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Sammanfattning

Det finns tva huvudsyften med bedémning. En bedémning med ett formativt syfte ar en beddmning for larande.
Det innebdr att lararen genom sin bedémning ska hjélpa eleven att utvecklas mot malen. En summativ
bedémning ar en beddmning av larande. Syftet ar att summera kunskaper. Betyg ar ett exempel pa ett resultat av
en summativ bedémning.

Vi har genomfort en kvalitativ intervjuundersokning med pedagoger och elever. Vi har besdkt en skola i New
York och en skola i Géteborg. Pa skolorna har vi intervjuat larare som ar verksamma i arskurs tre till fem och
elever som gar i arskurs fem. Lararintervjuerna riktade sig mot hur lararna bedémer. Elevintervjuerna berérde
hur de paverkas av larares bedomningar. Syftet med metodvalet var att fa svar pa vara fragestallningar: om
pedagogerna har en formativ eller summativ syn pa bedémning? hur man arbetar med formativ bedémning?
Vilka likheter och skillnader det finns mellan skolorna vi har besokt. Resultatet av var studie visade att de larare
vi intervjuade hade en formativ syn p& bedomning. Eleverna pa skolan i New York forstod att lrarna har bade
formativa och summativa syften med sin bedémning. | G6teborg dominerade den formativa synen bland
eleverna. Genom att arbeta formativt blev beddmning en kontinuerlig del av undervisningen som anvandes med
syfte att hjélpa eleven.

Var férhoppning med denna studie var att belysa larares syn pa bedémning samt visa exempel hur pedagoger kan
arbeta med formativ beddmning. Tidigare forskning visar att formativ bedémning framjar elevens larande.
Formativ bedémning forklaras ofta genom tre processer: var ar eleven? vart ska eleven? hur kommer eleven dit?
Det finns inte nagon allmangiltig mall for hur larare ska arbeta med formativ bedémning. Det innebér att arbetet
med formativ bedémning ser olika ut pa olika skolor och klassrum. Det behdvs enligt skolverket mer forskning
om hur larare beddmer sina elevers kunskaper.
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1. Inledning

Att ga i skolan idag innebar att standigt bli bedomd. Larare lagger mycket tid pa att bedoma
elevers arbetsprocess, uppgifter, inlamningar, prov, formagor och utveckling. De lagger
nastan annu mer tid pa att dokumentera detta. VVad ska da allt material fran bedémningsarbete
anvandas till? Vad ar syftet med lararnas bedémningar och hur paverkas eleverna av dem?
Kan beddmning vara en integrerad del av undervisningen?

Pedagogikforskare har undersokt hur bedémning genomfors pa skolor, i klassrummen, och
delat upp begreppet bedémning i tva grenar, summativ bedomning och formativ bedémning.
Den férstnamnda kallas ocksa for bedémning av larande och innebér att pedagogen summerar
det eleven har lart sig och redovisar det i form av exempelvis ett betyg eller antal ratt pa ett
prov. Formativ beddmning ar kopplat till bedémning for larande vars syfte ar att hjélpa eleven
att utveckla sina kunskaper. En framstaende forskare inom formativ bedémning, Dylan
Wiliams (2009), skriver att formativ gar ut pa att bedoma var eleven befinner sig i relation till
malen och vad eleven ska gora for att uppna malen. Han beskriver det i tre steg: var ar eleven,
vart ska eleven, hur ska eleven ta sig dit? Syftet med en formativ bedémning ar att hjalpa
eleven att utvecklas. N&r en larare bedomer summativt finns det i beddmningen ingenting som
syftar till att hjalpa eleven att utvecklas. Malet ar att kunna redovisa vad eleven kan i relation
till kursplaners mal.

Sverige fick 2011 en ny laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet. Med
den kom en ny betygsskala och betyg fran och med arskurs sex. Fragor om bedémning och
betyg har fatt stor uppméarksamhet i saval lararrum som i riksmedia (Lundahl, 2011). Den
summativa bedomningen far mycket utrymme i media da den visar resultat som ar matbara
och jamforbara. Internationella métningar som TIMSS, PIRLS och PISA®, dar svenska elevers
resultat jamfors elever i andra lander, diskuteras flitigt. Fokus i debatter ligger ofta pa elevers
resultat. Samtidigt &r formativ bedémning enligt Bennet (2011), pad modet och det har blivit
ett vanligt forekommande d@mne pa utbildningskonferenser och fortbildningar.

En fraga som vi mot denna bakgrund stéller oss &r: Arbetar larare i Sverige aktivt med
formativ bedémning? En relevant féljdfraga blir den som vi egentligen vill ha svar pa: Hur
arbetar ldrare med formativ beddmning? Skolverket skriver pa sin hemsida att: “Sammantaget
vet forskarna alltsa inte hur larares bedomningsarbete gér till” (Skolverket, 2011a). Det finns
alltsa utrymme for ytterligare forskning for mer forskning om bedémning. Vi sokte svaret pa
hur larare kan arbeta med formativ bedémning. En fragestallning som tog oss hela véagen till
New York.

Vi besokte skolan PS503 i New York och intervjuade elever och larare. Nar vi skriver New
York i denna uppsats menar vi staden och inte delstaten. Pa skolan studerar drygt 950 elever
fran Kindergarten till arskurs fem. PS503 ligger i stadsdelen Brooklyn. Verksamheten
innefattar en stor arbetsstyrka och det finns tva larare i varje klass. Pedagogerna vi traffade
var verksamma i arskurs fyra och fem. Vi var nyfikna pa hur om lararnas syn pa bedémning
var framst formativ eller summativ. Pa skolan far eleverna betyg fran och med Kindergarten.
De elever vi intervjuade gick vid tiden for var intervju i arskurs fem och skulle soka till nya

1 TIMSS — Trends in International Mathematics and Science Study, en internationell studie som granskar
elevers kunskaper i naturvetenskap och i matematik i arskurs fyra och arskurs atta. PIRLS - Progress in
International Reading Literacy Study, en internationell studie som mater lasforstaelse i arskurs fyra. PISA -
Programme for International Student Assessment, méater elevers formagor i matematik, naturkunskap och
lasforstaelse.



skolor efter lasarets slut. Betygen skulle paverka deras valmajligheter.

| Sverige har vi besokt en grundskola i Géteborg med elever i forskolan till arskurs fem. Vi
ville veta vilken syn pedagogerna har pa bedomning samt hur de arbetar med formativ
bedémning. Sedan satta det i relation till lararnas bedémningsmetoder och arbetssatt pa PS503
i New York. Vi ville ocksa fraga eleverna om deras syn pa bedomning och om den skilde sig
pa de olika skolorna. Mellan de som &r vana vid att fa betyg och de som aldrig har fatt det.
Ger betyg ett mer summativt perspektiv pa bedomning? Kan vanan att satta och fa betyg ge en
storre sakerhet kring bedomning? Da det rader olika bedémningskulturer och traditioner pa de
bada skolorna blir en jamforelse relevant.

Vi har tagit del av forskning som beror formativ bedémning och studerat om och hur synen pa
bedémning har forandrats genom svenska laroplaner for grundskolan fran 1962 till 2011.
Genom vara intervjuer 6nskade vi fa ett underlag med exempel pa hur larare bedémer samt
hur de arbetar med formativ bedomning. Vi ville ocksa fa en inblick i larares och elevers
tankar kring bedémning och dess syften. Relevanta fragor for att kunna forsta vad poangen
med vad beddmning egentligen ar.

Disposition
Uppsatsen ar indelad under sex huvudrubriker. Vi redog0r i detta dispositionskapitelfor vad
de olika delarna innehaller, med undantag for inledningen som finns att lasa ovan.

Teoretisk anknytning

Har redogor vi for vad forskning som vi har tagit del av sager om bedémning med fokus pa
formativ och summativ bedémning. Vi visar hur synen pa bedémning och betyg i svenska
laroplaner har forandrats dver tid. Det finns ett avsnitt om kritiska aspekter.

Metod

| detta kapitel skriver vi om vilken metod vi har valt och hur den ar uppbyggd. Vi beréttar om
hur vi har genomfort intervjuerna samt hur vi har transkriberat och analyserat dem.
Undersokningens tillforlitlighet motiveras och vi for en etisk diskussion.

Resultat
Vi visar har det resultat vi har fatt genom intervjuerna. Lararintervjuerna och elevintervjuerna
redovisas separat. Svaren &r strukturerade efter intervjufragorna.

Analys
Resultatet analyseras med viss koppling till den teoretiska anknytningen. Vi jamfor svar med
varandra, bade inom grupper samt mellan skolor och mellan pedagoger och elever.

Diskussion
Resultatet diskuteras och analysen férdjupas med en starkare koppling till den teoretiska
anknytningen. Vi redogor for slutsatser och vad som kraver mer forskning.



1.2 Syfte och fragestallningar

Syftet med uppsatsen ar att undersdka hur en skola i Géteborg och en skola i New York
arbetar med formativ bedémning. Att underséka om larare och elever har framst en summativ
eller en formativ syn pa beddmning. Utifran de skolor vi undersokt visa pa likheter och

skillnader i arbetet med beddmning.

Fragestallningar

— Har larare och elever framst en summativ eller en formativ syn pa bedémning?

— Hur arbetar pedagogerna med formativ bedémning?

— Vad finns det for likheter och skillnader i hur larare arbetar med bedomning pa de skolor
vi har undersokt?



2 Teoretisk anknytning

2.1 Formativ bedémning

Formativ beddmning innebér enligt forskaren Sadler att bedémningen av en elevuppgift
anvands for att forma och forbéttra elevens kompetens inom ett amne eller omrade. (1989, s.
120) Pedagogikforskaren Christian Lundahl definierar formativ bedémning pa féljande sétt:
“Formativa bedomningar syftar till att utveckla elevens kunskaper men dven lararens
undervisning under sjilva bedomningsprocessen” (2011, s. 11).

Enligt pedagogikforskaren Lekholm (2010, s. 131) fungerar formativ beddmning nar lararen
anvander information fran bedomning till att ge aterkoppling till eleverna som hjalper dem att
utvecklas. Formativ bedémning och bedémning fér larande &r tva begrepp som idag enligt
Wiliams (2009) har fatt samma innebdrd for manga som skriver och arbetar kring bedémning.
Han menar dock att det finns en skillnad pa termerna. Bedémning for larande berattar om
syftet. Att informationen som en larare far nar en aktivitet bedoms anvands for att ge eleverna
feedback som hjélper dem att utvecklas kunskapsmaéssigt, samt att pedagogens undervisning
anpassas efter elevers behov. Nar bedémningen syftar till att géra detta, framja utveckling och
inlarning, sa existerar den for larande. Skillnaden gentemot formativ bedémning ar enligt
Wiliams att beddmningen blir formativ forst nar det som bedémningen syftar till att gora
faktiskt fungerar. Formativ bedémning handlar alltsa inte om vad lararen vill géra eller
hoppas astadkomma. Det &r nar bedémningen hjalper till att forma undervisningen och
inlarningen pa ett utvecklande sétt som den blir formativ. Bedémning for larande ar syftet,
formativ bedémning &r funktionen. (Wiliams, 2009, s. 8). Begreppet formativ bedémning ar
enligt Wretman (2008) vilseledande da det berdr hur pedagoger ska forhalla sig till
undervisning. En mer passande term &r enligt honom formativ undervisning.

Bedomning for larande kan enligt Wiliams (2009) beskrivas genom tre processer. Var ar
eleven? Vart ska eleven? Hur kommer eleven dit? Pedagoger som arbetar med bedémning for
larande borjar da med att genom kartlaggning bedéma var eleverna ar. Sedan ska lararen
anvanda den informationen for att genom feedback och undervisning hjalpa eleverna att nd
malen. Det ar enligt Sadler, (1989,s. 127) viktigt att lararen kommunicerar till eleverna vilka
mal och kriterier de ska uppfylla). Nar eleven forstar vad som ska uppnas alternativt vilka
formagor som ska utvecklas, sa kan eleven enligt Sadler bli dgare av malen. Detta kan 6ka
bade forstaelsen for vad som ska géras samt motivationen, vilket ofta ger ett battre resultat.
Genom att lata eleverna veta vilka mal eller kriterier de bedéms utifran sa kan de utveckla
formagan att bedoma sitt eget arbete och blir mer medvetna om sitt eget larande. De utvecklar
alltsa sin metakognitiva formaga. Sadler (1989) fokuserar pa elevens roll i
inlarningsprocessen. Det racker inte med att pedagogen vet var eleven ar och kan
kunskapsmassigt. Eleven maste sjalv bli medveten om var hon befinner sig, vart hon ska samt
hur hon kommer dit. Det ar dock latt process. Lararen behéver genom feedback hjalpa eleven
att bli medveten om sitt eget larande. Sadler menar att elever som inte utvecklar sin
metakognitiva formaga blir véldigt beroende av sina larare, vilket kan ge en negativ inverkan
pa inlarningen. Det ar viktigt att elever far mojlighet att bedoma varandras arbeten. Genom att
forklara for klasskamrater vad de behdver utveckla sa utvecklas ocksa eleven om bedomer,
bade kunskapsmassigt och kognitivt (Sadler, 1989). Aven Wiliams (2009, s. 13) lyfter fram
vikten av elevens férmaga att kunna reflektera 6ver hur hon lar sig samt bedéma sitt eget
arbete. Han menar att nar detta sker sa blir eleven &gare av sitt eget larande. Enligt Wiliams
paverkar formativ bedomning elevens prestation och resultat positivt.

| Sadlers artikel (1989) om formativ beddmning skriver han om ett gap som existerar mellan
elevens nuvarande kunskaper och malen for undervisningen. Den formativa bedomningen ska
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hjalpa eleven att 6verbrygga gapet. Relationen mellan elevens nuvarande niva och malen ar
viktigt. Om gapet mellan eleven och malen ar for stort eller for litet sa blir eleven omotiverad.
Det ska vara utmanande men inte kdnnas omgjligt.

2.1.1 Tidigare forskning

Det var pedagogikforskaren Scriven som 1967 forst anvande begreppet formativ utvérdering.
Det var dock Bloom som 1971 boérjade anvanda termen med samma innebdrd som formativ
bedémning har idag. Det var fran borjan syftet med bedémningen och inte bedémningen i sig
som avgjorde om den var av larande eller for larande (Black & Wiliams, 2003). Under 1970-,
och 80-talet 6kade enligt Black & Wiliams (2003) intresset for formativ bedémning bland
forskare i Storbritannien. Undersokningar genomfordes for att se kopplingar mellan det som
lardes ut och det som eleverna faktiskt larde sig. Forskningen fick dock inget storre
genomslag for skolan eller undervisningen i praktiken. Ar 1988 publicerades en artikel av
Crooks. Han skrev om formativ bedémning men anvénde begreppet klassrumsutvardering.
Crooks visade att bedémning kunde ha en stor inverkan pa eleverna, motivera dem samt
paverka deras syn pa vad som ar viktigt att lara sig. Han lyfte fram vikten av att belysa
elevernas formagor och hur eleverna kan utveckla dessa. Att memorera fakta var enligt
Crooks (1988) inte lika viktigt som att forsta fakta samt att utveckla formagor som eleven har
nytta av hela livet. Djupinlarning framfor ytinlarning. Da behover pedagoger ha ett sétt att
bedéma elevernas formagor snarare an faktakunskaper.

Ar 1989 skrev Sadler artikeln Formative assessment and the design of instructional systems
om tre steg som han menade var vitala for att formativ beddmning ska fungera. Eleven
behdver veta vilka mal som ska uppnas, var eleven befinner sig i relation till malen och sedan
agna sig at skolarbete som leder till att eleven utvecklar kunskap och kan uppfylla malen
(1989). Forskarna Black och Williams gick pa 1990-talet igenom 580 vetenskapliga artiklar
som behandlade larande och beddmning och publicerade 1998 artikeln Assessment and
classroom learning dar de redovisade vad de kommit fram till (Lundahl, 2011). Forskningen
visade enligt Black och Wiliams artikel att det finns bevis for att formativ bedémning ger
battre resultat bland eleverna, att pedagoger blir battre pa att bedéma genom att arbeta med
formativ bedomning samt att det gar att utveckla arbetet med formativ bedomning. Artikeln
gav begreppet formativ bedémning stor uppméarksamhet bade inom forskningen och inom
skolvésendet (Lundalh, 2011).

2.1.2 Hur larare kan arbeta med formativ bedémning

Att bedoma for larande innebar enligt Skolverket inte att bedomningen i sig skiljer sig fran
den som har ett summativt syfte. Det ar nar informationen som pedagogen far vid
bedomningen paverkar undervisningen och aterkopplingen till eleverna som bedémningen blir
for larande. Den formativa bedémningen ar da metoder som framjar elevernas utveckling
(Skolverket, 2011c). Det finns enligt Lundahl (2011) inga pa forhand givna metoder att
anvanda da en pedagog vill arbeta aktivt med formativ bedémning. Det kan dock vara att
lararen anvander sig av mer dppna fragor i bedomningssituationer, bade skriftligt och
muntligt. Sa att eleven far en mojlighet att ge utvecklade svar som visar hur eleven tanker.
Fragor som syftar till att eleverna ska besvara faktafragor stodjer enligt Wretman (2008) inte
direkt larande eller utveckling. Wretman skriver vidare att ett problem med
helklassdiskussioner ar att de ofta involverar enbart de bést presterande eleverna och lararen.
For att undvika att manga av eleverna inte deltar kan pedagogen enligt Wretman (2008)
uppmana eleverna att parvis samtala om @mnet som ska diskuteras. Alla elever far da uttrycka
sig och lararen kan fa en uppfattning om olika individers forkunskaper.



Wiliams (2009) har gjort en mall for formativ beddmning. Dar beskrivs i fem punkter hur
lararen ska lagga upp undervisningen for att eleverna ska kunna utvecklas mot malen. 1.
Lararen forklarar syftet med undervisningen och redogor for kunskapskrav som ska uppnas sa
att eleven forstar dessa syften och mal. Det innebar enligt Wretman (2008) att pedagogen
maste kunna forklara malen pa ett satt sa att eleverna forstar vad de innebér. 2. Lararen
undervisar pa ett satt som majliggor inlarning och kunskapsutveckling, sa som effektiva
diskussioner, aktiviteter och uppgifter. 3. Lararen ger feedback som hjalper eleven framat. 4.
Eleven blir en resurs fér andra elever. 5. Eleven &r dgare av sitt eget larande (Williams, 2009,
s. 12).

Feedback

For att beddmningen ska vara formativ maste pedagogen anvanda sig utav feedback (Black &
Wiliams, 1998). Feedback kan pa svenska oversattas till aterkoppling. Det innebér i skolan att
eleven far nagon form av respons pa det eleven har presterat (Lundahl, 2011). Hattie och
Timperley skriver (2007) att det forekommer framst fyra olika former av feedback i
klassrummen. Den forsta ar feedback som beror uppgifter. Det &r enligt skribenterna den
vanligaste typen av feedback som pedagoger ger elever. Den innebar ofta att eleven far
information om vad eleven har gjort ratt eller fel pa en uppgift. Den andra formen ar feedback
som beror hur eleven arbetar med uppgiften samt vad eleven kan gora for att forbattra arbetet.
Den tredje formen géller feedback som hjélper eleven att beddma sig sjélv och reflektera 6ver
sitt larande. Att visa hur eleven kan anpassa befintliga kunskaper till olika &mnesomraden.
Eleven kan da utveckla olika studietekniker. Den fjarde formen av feedback &r vanlig och
innebar att lararen anvander en enkel form av positiv forstarkning Ofta korta pastaenden som
“bra jobbat” eller “vad duktig du &r”, riktat till eleven. Den sista typen av feedback har enligt
Hattie och Timperley (2007) inga kopplingar till beddmning.

Att fa ett resultat pa ett prov utan nagra kompletterande kommentarer ar en slags feedback.
Betyg ar feedback men betyg ger inte information om hur eleven skall utvecklas. Feedback
med formativa syften forklarar for eleven hur skolarbetet kan forbattras (Lundahl, 2011). Om
feedback ska vara hjalpsam for eleven ska den enligt Wiliams (2009) innehalla information
om vad eleven ska gora, inte om vad eleven har gjort. Hattie och Timperley skriver att:

Effective feedback must answer three major questions asked by a teacher and/or by a student:
Where am | going? (What are the goals?)
How am | going? (What progress is being made toward the goal?)

Where to next? (What activities need to be undertaken to make better progress?) (2007, s. 86)

Det &r enligt Hattie & Timperley (2007) viktigt att l&raren och eleven forsoker hitta svaren
tillsammans. De menar att l&rare har ansvaret for att veta vad eleverna ska utveckla och hur.
Genom att involvera eleverna i fragestallningarna okar dock elevernas forstaelse for
inl&rningsprocessen.

Nar en pedagog ger feedback till en elev &r det vitalt att eleven forstar vad lararen menar.
Black och Wiliams (1998) lyfter tva punkter som skapar positiv och effektiv feedback. Den
forsta ar att feedbacken behdver vara sa konkret som mojligt sa att eleverna vet vad de maste
forbattra och att man inte bara forklarar det som ar rétt eller fel. Den andra &r att det maste
vara pa en lagom hog niva sa att eleven klarar av och forstar det. Om feedback inte kanns
relevant for eleven sa kan det fa en negativ effekt pa larandet. Att pedagoger ska ge feedback
uttrycks i den svenska laroplanen. Lararen ska enligt Lgrl1 ... utvardera varje elevs
kunskapsutveckling, muntligt och skriftligt redovisa detta for eleven...” samt “... fortlépande



informera elever och hem om studieresultat och utvecklingsbehov” (Skolverket, 2011, s. 18).

Black, Harrison, Lee & Marshall (2003), redovisar en rapport byggd pa ett forskningsprojekt.
En studie utfordes med syfte att se vilka effekter ett formativt arbetssatt har pa elevers
larande. | studien testade man olika satt att ge feedback pa ett prov. En grupp elever fick
poang pa sina prov, den andra gruppen med elever fick bade poang och kommentar pa sitt
prov. Den tredje gruppen fick enbart skrivna kommentarer. Resultatet av studien visar att nar
eleverna varken far betyg eller poang pa ett prov, utan enbart kommentarer sa ger det bast
feedback for elevers larande. Nar betyget star med fokuserar flertalet elever enbart pa det och
tar inte till sig den skrivna kommentaren.

Utvecklingssamtal och skriftliga omddmen

Utvecklingssamtal &r kopplat till bedémning och feedback och ar déarfor relevant i arbete med
formativ beddmning. Léraren ska enligt Lgrl1 “genom utvecklingssamtal och den
individuella utvecklingsplanen framja elevernas kunskapsmaissiga och sociala utveckling”
(Skolverket, 2011, s. 18). Enligt Wretman fyller dock utvecklingssamtalen allt for sallan en
framatsyftande funktion. Istallet for att samtala om vad och hur eleverna lar sig sa skriver han
att “i de lagre skolaren handlar det mer om elevens personliga utveckling och i de hogre mest
om betyg” (2008, s. 5).

Genom att lyssna pa 100 ljudupptagningar fran utvecklingssamtal i Sverige har Johan
Hofvendahl (2010) kunnat se monster som &r vanligt forekommande pa dessa samtal. Infor
utvecklingssamtal forekommer det enligt Hofvendahl mycket férberedande dokumentation
Omddmen ska skrivas av larare och lasas igenom av foraldrar innan samtalet borjar. Det
paverkar dven samtalet. Hofvendahl skriver att “stora delar av métet (samtalstiden) anvéands at
att jimfOra, granska, fylla i och underteckna olika papper” (2010, s. 33). En konsekvens av de
manga dokumenten blir enligt Hofvendahl att mycket tid gar till att lasa hogt fran pappren,
vilket inte dppnar for dialog. Nar larare under utvecklingssamtal beréttar om vad elever
astadkommit i skolan har de i atta av tio fall ett bristperspektiv istéllet for ett
framgangsperspektiv. Med det menar Hofvendahl att pedagogen fokuserar pa det negativa i
elevens prestationer. Vid utvecklingssamtal férekommer skriftliga omdomen. Brist pa tid och
avsaknaden av en gemensam syn pa hur elever ska bedémas samt hur det ska uttryckas gor att
manga larare anser att det &r svart att skriva meningsfulla omdémen. Da fokus hamnar pa
elevens beteende istallet for pa formagor, pa personlighet istallet for pa kunskaper, sé blir
omdomena enligt Hofvendahl irrelevanta (2008). For att skapa levande samtal behéver
framgangsperspektivet dominera med ett fokus pa konstruktiv feedback som styrker eleven
och forklarar hur eleven kan utvecklas. Det bor dessutom bli mindre fokus pa dokument och
mer fokus pa samtal i dialogform (Hofvendahl, 2010). Enligt skollagen (SFS 2010:800) star
det 1 kapitel 10 § 12 att “informationen vid utvecklingssamtalet ska grunda sig pé en
utvérdering av elevens utveckling i férhallande till laroplanen.”] § 13stér det att:

Vid utvecklingssamtalet ska lararen i en skriftlig individuell utvecklingsplan

1. ge omdémen om elevens kunskapsutveckling i férhallande till kunskapskraven i de &mnen som
eleven far undervisning i, och

2. sammanfatta vilka insatser som behdvs for att eleven ska nd kunskapskraven och i 6vrigt utvecklas sa
Iangt som mojligt inom ramen for laroplanen.



2.2 Summativ bedémning

Summativ bedémning benamns ocksa som bedémning av larande. Syftet ar att summera
elevens kunskaper (Skolverket, 2010d). Bedomningen resulterar enligt Lundahl (2011) i
nagon form av betyg eller poangsattning. Nér en pedagog satter betyg sa bedomer hon enligt
Sadler summativt. Elevens prestationer under lasaret summeras och formuleras i ett betyg
(1989). Enligt Lgr1l (Skolverket, 2011) ska lararen som satter betyg anvéanda all information
som finns géllande elevens kunskaper i relation till malen. Denna form av bedémning har
enligt Sadler (1989, s. 120) ingen direkt paverkan pa elevernas inlarning. Betyget kan dock,
menar Sadler (1989), ligga till grund for beslut inom skolan. Det kan dessutom paverka
eleven i yrkes-, och utbildningssammanhang. Argument for betygs fortsatta existens handlar
ibland enligt Lundahl (2011) om att de paverkar elevernas larande positivt da det fungerar
som en morot, alternativt som en piska, vilket motiverar eleverna att prestera. Sadler (1989)
skriver dock att nar betyg ges pa elevarbeten och uppgifter sa fokuserar eleverna betydligt
mer pa betyget dn pa eventuell feedback i form av kommentarer eller muntligt fran
pedagogen. Da eleven inte lagger vikt vid responsen sa forlorar den sitt syfte. Betyg kan pa sa
séatt motarbeta formativ bedémning vilket kan hdmma elevers utveckling. Wretman menar att
vetskapen om att bedémningen och undervisningen i slutet av lasaret ska leda till ett betyg, i
sin tur leder till att bade larare och elever ofta far ett mer summativt perspektiv pa bedémning
(2008). Enligt Skolverket (2010d) tar lararen genom att bedéma summativt reda pa elevens
aktuella kunskapsniva. Det som bedémningen visar kan sedan anvéandas for att jamfora
kvaliteten pa verksamheten i bade klassrum och pa skolor. Detta for att sakerstalla att
kvaliteten pa undervisningen inte ar for skiftar for mycket mellan olika skolor (Skolverket,
2011a). Lundahl (2011) skriver att summativa bedémningar kan paverka hur resurser fordelas
pa samt mellan skolor.

2.3 Jamforelse mellan formativ och summativ bedémning

Den huvudsakliga skillnaden mellan summativ och formativ beddmning &r enligt Sadler
(1989) det syfte lararen har med bedémningen samt vilken effekt den far. Det finns inte,
menar Wiliams (2009), nagra formativa eller summativa prov eller uppgifter. Hur
bedémningen gar till har, utvecklar Lundahl, ingen betydelse. Det &r hur materialet eller
informationen som pedagogen far tillgang till vid bedémningen anvands som avgor om
beddmningen &r av eller for larande (2011, s. 51). Wiliams beskriver nar beddmningen ar for
larande pa foljande satt:

An assessment activity can help learning if it provides information to be used as feedback, by teachers,
and by their pupils , in assessing themselves and each other, to modify teaching and learning activities
in which they are engaged (2009, s. 8).

Beddmning for larande ger underlag som paverkar undervisningen under skolaret (Lundahl,
2011). Betygsattning och beddmning som rankar eller jamfor elever fyller enligt Sadler
(1989) inga formativa syften. Wretman (2008) skriver att en summativ bedémning blickar
bakat, en formativ bedomning ser framat. Nar det galler bedomningsprocessen, att samla in
information om elevernas kunskaper och utveckling kan den formativa och summativa
metoden vara lika. Lundahl (2011) skriver att de ar tva olika typer av bedomningar som kan
komplettera varandra. Enligt Wiliams (2009) &r det basta och mest effektiva séttet att fa
eleverna att prestera battre i skolan och fa battre resultat, att arbeta med formativ bedémning.
Pedagogen bedomer elever bade formativt och summativt men med olika syften (Lundahl,
2011).



2.4 Samband mellan formativ bedémning och sociokulturella teorin

Formativ bedomning kraver interaktion, bade mellan pedagoger och elever samt elever
emellan. Lundahl (2011, s. 54) skriver att det & genom interaktion med varandra som vi lar
0ss och att det ar anledningen till att formativ beddmning ger béttre resultat. Det
sociokulturella perspektivet grundar sig pa en integrerad bedémning kring larande. Detta ska
enligt Dysthe (2003 s.40) vara mer gynnsamt for larandet jamfort med bedémning av larandet.
Forfattaren menar att det inte ar den faktiska kunskapen som skall bedémas, utan mojligheten
for eleven att utvecklas och na malet som ar uppsatt med ratt vagledning. Inom det som
Vygotskijs (1978) definierar som den proximala utvecklingszonen. Han skriver att:

It is the distance between the actual development level as determined by independent problem solving
and the level of potential development as determined through problem solving under the adult guidance
or in collaboration with more capable peers (Vygotskij, 1978, s. 86)

Bedomningen skall vara det huvudsakliga hjalpmedlet for att vagleda och stétta eleven vidare
(Dysthe, 2003, s.40). En viktig del inom formativ bedémning &r att ta reda pa elevens
nuvarande kunskapsniva och hur man kan utveckla eleven vidare. Det kan dven bestyrkas av
Vygotskij (1978), dar han menar att det vasentliga med bedémning ar utvecklingsfasen fran
elevens utgangspunkt till mal. En central punkt inom formativ bedémning &r aterkoppling
som aven det sociokulturella perspektivet belyser, vilket ger ytterligare en koppling mellan
dessa tva begrepp.

2.5 Kritiska aspekter

Pedagogikforkaren Randy Elliot Bennett (2011) skriver att begreppet formativ bedémning
inte ar entydigt. Det finns ingen tydlig definition som alla gar efter, termen kan darfor tolkas
pa olika sétt. Manniskor som utformar prov och diagnostiskt material menar ibland att deras
material ar formativt. Det paverkar synen pa vad det innebér att arbeta formativt. Material blir
enligt Bennett inte automatiskt bra for att syftet ar det, eller for att det syftar till att bedéma
for larande. Att dela upp begreppet bedémning i de tva grenarna formativt och summativt
menar Bennett dr en forenklad syn pa bedémning. Han skriver vidare att en summativ
beddmnings huvudsyfte ar att kartldgga vad eleven kan. Den informationen kan dock
anvandas till att hjalpa eleven. Bedomningen far da flera syften. Pa samma sétt har den
formativa bedémningen enligt Bennett (2011) som primart syfte att hjalpa eleven, men mot
matbara mal som kan summeras. Relationen mellan formativ och summativ bedémning ar
integrerad och komplex. Bennett ar kritisk till Black och Wiliams péstaenden i Formative
assessment and classroom learning fran 1998 om hur effektivt eleverna utvecklas med
formativ beddmning. Undersokningarna som Black och Wiliams har anvant for att mata hur
mycket effektivare undervisningen blir med formativ bedémning ar enligt Bennett (2011) for
olika varandra for att det ska ga att dra en slutsats om hur mycket eleverna utvecklats. Det ar
svart att mata exakt. Han skriver vidare att det behdver laggas stérre fokus pa hur dessa
undersokningar kan tolkas. Bennett skriver att:

That research includes studies related to feedback, student goal orientation,
self-perception, peer assessment, self assessment, teacher choice of assessment
task, teacher questioning behaviour, teacher use of tests, and mastery learning
systems. That collection is simply too diverse to be sensibly combined and
summarised by a single, mean effect-size statistic (2011, s. 8).

Arbete med formativ bedémning har enligt Bennett pagatt under for kort tid for att det ska ga
att faststélla att det konstant leder till battre resultat. Det finns dessutom for lite material.
Bennett skriver att formativ bedémning ar ett intressant begrepp som kan vara hjalpsamt i



utvecklingen av pedagogiska metoder. Det behdvs dock mer forskning, kunskap samt en
gemensam definition av begreppet. Larare behdver konkret fa veta hur de ska kunna bedéma
formativt istallet for att behdva komma pa det sjélva. Da tolkar pedagoger in olika saker i
begreppet och det blir &n mer otydligt och mindre generaliserbart (Bennett, 2011).

Wiliams (2009) skriver att hans forskning har fatt kritik for att han inte har nagra forslag pa
andringar i olika kursplaner for att forbattra undervisningen. Han svarar dock att det &r
viktigare att fokusera pa hur lararna lar ut, &n pa detaljer i innehallet.

2.6 Syn pa bedémning och betyg i svenska laroplaner

| detta kapitel redogor vi for hur synen pa bedémning och betyg i svenska laroplaner har sett
ut for att sedan kunna diskutera om synen har forandrats over tid. Det betygssystem som fanns
innan ar 1960 var koncentrerat pa att eleverna skulle fa absolut och saker kunskap. Eleverna
fick da betyg varje termin redan fran arskurs 1. Det fanns inga direkta direktiv éver vilka krav
eller mal som kravdes for att fa ett visst betyg. Det gjorde att betygsystemet kritiserades
mycket, framfor allt pa grund av att den enskilda lararen hade fria hander i sin bedémning.
Det resulterade i att larare anvande sig utav olika grunder och strategier vid betygsséttning,
vilket orsakade ojamlika forutsattningar nar individer sokte sig till yrken och hogre
utbildningar (Skolverket, 2012b).

Den 1 juli 1962 infordes en ny laroplan, vilken kom att kallas Lgr 62. Det blev ett nytt
betygssystem, en femgradig skala istallet for en sjugradig. Det nya betygsystemets framsta
syfte var att garantera ett mer rattvist urval vid ansokan till yrken och hégre utbildningar. Den
andra stora andringen var att betygssystemet var mer grupprelaterat an individanpassat. Till
den femgradiga skalan anvénde man sig utav procenthalter for att visa hur betygen ska delas
ut i en klass. Ungefar sju procent av eleverna forvantades uppna och tilldelas det hogsta
betyget 5, som bilden visar nedan. Om eleverna i en klass dverlag var svagare an elever i
andra klasser sa skulle de basta eleverna inte automatiskt fa femmor (Skolverket, 2012b).

Betyg 1| 2 3 4 5

Procent 7 24 38 24 7

Med Lgr 62 fick eleverna betyg fran och med arskurs 1 i varje damne. | Lgr 62 star det att
betyg &ar en beddmning som skall visa vad eleven vid betygstillfallet har presterat. Eleverna
fick betyg tva ganger per ar, vid hostterminens och varterminens slut. Varterminens betyg
skulle dock grunda sig pa hela aret. Lararen skulle fora anteckningar éver hur eleverna
utvecklas samt vad de behover hjalp med for att komma vidare. Lararna ska enligt laroplanen
anvénda sig utav kursplanerna ndr de planerar sina lektioner men &ven vid betygssattningen.
Betygen skulle inte bara grunda sig pa vilka resultat eleverna fatt efter skriftliga prov utan
samtliga prestationer skulle rdknas in (Skoldverstyrelsen, 1962).

Eleverna fick dven betyg i ordning och uppforande i skolan men da anvéandes en annan
betygsskala. FOr ordning fanns en tregradig skala och for uppférande en fyrgradig skala med
bokstaverna A, B, C och D. | Lgr 62 uppmanas inte pedagogen att bjuda in elever och
foraldrar till utvecklingssamtal. Det star dock att betyg inte far ersatta en direkt kontakt
mellan skolan och hemmen (Skol6verstyrelsen, 1962).

Vid lasaret 1970/71 borjade den nya laroplanen Lgr 69 tillampas i grundskolan. De storsta
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skillnaderna mot Lgr 62 var att eleverna inte fick betyg i varje skoldr. I arskurs 3, 6 och 7 fick
eleverna betyg men bara i slutet av varterminen . | arskurs 8 och 9 fick eleverna betyg efter
varje termin, dessutom i fler &mnen &n i de tidigare aldrarna (Skol6verstyrelsen, 1969). En
annan stor skillnad var att betygen for ordning och uppférande togs bort. Det ar i évrigt inga
storre skillnader mellan Lgr 62 och Lgr 69 (Skolverket, 2012b).

Lgr 62 och Lgr 69 fick mycket kritik eftersom betygen riktade sig mot hur en elevs kunskaper
forhaller sig till de Gvriga eleverna. Det upplevdes som orattvist eftersom man da inte
bedémde en elevs egentliga kunskaper i ett amne. Mycket pa grund av den hér kritiken
infordes en ny laroplan ar 1980, Lgr 80. Det bestamdes da att eleverna i grundskolan forst i
arskurs 8 och 9 skulle fa betyg, da bade pa host- och varterminen. Betyget pa varterminen
skulle da avse hela lasaret. Den femgradiga betygsskalan var kvar dar 1 var lagst och 5 hogst.
Skillnaden var nu att man tog bort den givna procentsatsen som fanns tidigare. Detta gjorde
att eleverna inte langre jamfordes med andra elever. Man tittade istéllet pa individuella
prestationer och utgick fran elevernas enskilda forutsattningar (Skolverket, 2012b).

Forst i Lgr 80 star det att det ska ske utvecklingssamtal. Dar lararen ska beratta om elevens
utveckling muntligt for eleven och elevens vardnadshavare. Underlaget for
utvecklingssamtalet &r l&rarnas anteckningar om elevernas arbete. Detta skulle utforas i alla
arskurser (Skoloverstyrelsen, 1980).

| Lpo94 (Skolverket, 1994) framhalls vikten av att eleven sjalv borjar ta ansvar och reflektera
over sin egen bedomning. Lundahl menar att ’de senaste ldroplanerna 2011 betonar ocksé att
eleverna ska utveckla formagan att sjalva bedéma och kritiskt granska egna och andras
kunskaper” (2011, s. 9). Detta finns redan i Lpo 94 dir det under mél och riktlinjer for
beddmning och betyg star att skolan skall stridva efter att varje elev: “utvecklar ett allt storre
ansvar for sina studier och utvecklar formagan att sjalv bedoma sina resultat och stalla egen
och andras beddmning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsittningarna”
(Skolverket, 1994, 5.16).

| Lpo 94 fortydligades kontakten mellan skola och hem. Lé&raren skulle ha utvecklingssamtal
med elever och deras foréldrar, dar elevernas kunskapsmassiga och sociala utveckling
diskuteras. Det belyses aven att om foraldrarna sa 6nskar sa ska de kontinuerligt bli
informerade om elevens studieresultat och vilka utvecklingsbehov eleven har. Vid
betygssattningen skulle lararen ta hansyn till vilka mal den enskilda eleven har uppnatt for
respektive &mne i kursplanen (Skolverket, 1994). Lpo 94 foér grundskolan medférde att
betygsskalan andrades till tre olika betyg, Godkant, Val Godként och Mycket Val Godként.
Eleverna fick fortfarande betyg bada terminerna i arskurs atta och nio i alla &mnen
(Skolverket, 2012b).

Ar 2011 inférdes en ny laroplan, Lgr 11. Betygsskalan andrades igen, nu till en sexgradig
skala med fem godkénda betyg och ett icke godkéant. Skalan stracker sig fran A till F dér det
sistnamnda &r underkant. Det bestamdes att eleverna i arskurs sex skulle fa betyg i alla &mnen
utom i sprakval dar det delas ut betyg forst i arskurs sju (Skolverket, 2012b). Enligt den
sittande regeringen sa motiveras den nya laroplanen och betygsskalan (Lgr 11) med att det nu
blir mojligt for fler elever att na kunskapsmalen eftersom kraven har blivit tydligare. En tydlig
kursplan ger stod for l&raren i undervisningen och gynnar en likvardig beddmning. Det blir
ocksa lattare for alla som ar verksamma inom skolan, elever och foraldrar att utvardera
elevers kunskaper och se om stdd behdvs (Regeringskansliet, 2012). Det &r viktigt att folja
upp elevernas kunskaper kontinuerligt och att diskutera med foraldrar om resultaten. Det star
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aven i riktlinjer for beddmning och betyg i Lgr 11att lararen ska anvénda individuella
utvecklingsplanen och utvecklingssamtal for att hjélpa eleven att utvecklas (Skolverket,
2011).

12



3 Design, metod och material

| féljande avsnitt kommer studiens design, metod och tillvagagangssatt att presenteras. Vi
kommer aven att diskutera metodologiska problem, urval och avvégningar.

3.1 Metodval

Utifran syftet skall man enligt pedagogikforskaren Stukat (2005) bedéma vilken typ av metod
som &r relevant for studien. Vi diskuterade kring kvantitativ undersokning men eftersom vi
ville ta reda pa hur eleverna ser pa bedémning, insag vi att enkatundersokningar inte skulle
gynna var undersokning da vi ville fa en djupare inblick i hur larare och elever tanker.
Fordelarna med att genomfora en enkatundersokning &r att man nar ut till fler manniskor. Det
blir da mojligt att generalisera samt att man kan fa arligare svar da de &r anonyma.
Nackdelarna med en kvantitativ undersokning &r att svaren inte blir lika utférliga som i en
kvalitativ undersokning och som forskare finns det ingen mojlighet forklara fragorna om
respondenten inte forstar (Stukat, 2005, s. 42; Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wangnerud,
2007). Vi valde att utesluta kvantitativa undersokningar och genomfora en kvalitativ
undersokning med intervju som metod. Detta for att fa utforliga svar kring formativ
bedémning av pedagoger och elever. Vi har aldrig haft som mal att generalisera studien.
Fordelen med samtalsintervjuer ar att man kan stalla foljdfragor for att veta mer om vad
respondenterna anser kring &mnet samt att det finns storre utrymme for uppfoljning (Stukat,
2005, s. 39; Esaiasson m.fl., 2007, s. 283). Vill vi forsta hur méanniskor reagerar och resonerar
ar en kvalitativ studie rimlig enligt Trost (2010, s. 32). Till skillnad fran en enkatundersokning
kan dock detta tillféra en negativ aspekt i att respondenterna inte svarar arligt eller svarar
utifran vad forskaren vill hora.

Studien vi har genomfort &r av ett induktivt format, betydelsen av detta ar att vi inte har en
predeterminerad syn som skall bekraftas eller falsifieras. Metoden betyder att vi later studiens
resultat vara till grund for var slutsats, till skillnad fran en deduktiv metod dar teorin ar
utgangspunkten (Esaiasson m.fl., 2007, s. 124).

Eftersom studien handlar om en specifik kontext, formativ beddmning, menar Bryman (2011,
s. 75) att studien definieras som en fallstudie. En fallstudie ar behjalplig nar man ska samla in
mycket information inom ett begransat omrade, med undantag for att det inte gar att
generalisera eftersom vi genomfér en liten undersokning (Bryman, 2011, s. 79; Torst, 2010).
Genom att undersoka uppfattningar grundar sig var metod i ett fenomenologiskt perspektiv,
dar forskaren tar reda pa upplevelser och erfarenhet hos en individ eller en grupp (Kvale,
1997, s. 42).

Vi genomforde semi-strukturerade samtalsintervju. Enligt Bryman (2011, s. 366, 414-415)
utgar man utifran punkter och teman nar man stéller fragor. Fragorna ar anpassade sa att vi
ger intervjupersonerna utrymme att forklara sina svar (Esaiasson m.fl., 2007, s. 259; Stukat,
2005, s. 39). Ett komplementerande metod till intervjustudien ar enligt Esaiasson m.fl. (2007)
observationer. Genom observationer skulle vi kunna fa en djupare inblick i hur pedagogen
jobbar kring bedomning. Vilket kan styrka deras svar fran intervjuerna. En nackdel med att
observerar kan vara att forskaren genom sin narvaro paverkar pedagogernas och elevernas
prestation. Vi valde att utesluta observationsstudier pa grund av tidsbrist och praktiska
svarigheter vid utlandsstudien.
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3.2 Urval

For att kunna jamfora arbetssatt pa skolor i New York och i Goteborg ville vi beséka minst en
skola i varje stad. Vi kontaktade tre skolor i USA och flera skolor i Sverige men fick bara svar
fran en i varje land. Var ambition var att hitta en skola i Géteborg som var lik skolan PS503 i
New York. P4 PS503 har nastan alla elever en utlandsk bakgrund och manga har engelska
som andrasprak. Vi kontaktade darfor skolor i Goteborg med liknande elevunderlag. Néar de
inte svarade eller inte hade mojlighet att ta emot oss utdkade vi vart sokfalt till fler skolor.
Den enda skolan som svarade hade inte ett liknande elevunderlag. Deras verksamhet riktade
sig dock mot samma arskurser som skolan i New York, forskolan till arskurs fem. Da vara
fragor galler bedomning och inte ar kopplade till elevers sprak ansag vi att elevernas
bakgrund inte var av tillrackligt stor relevans for att styra var undersékning. Vi bestamde oss
darfor for att genomfdra vara intervjuer pa den skola i Goteborg som svarade oss. Vi var
intresserade av hur enskilda larare arbetar med, samt deras syn pa bedémning. Darfor riktade
vi in oss pa att genomfdra en kvalitativ respondentundersokning som inte gar att generalisera.

Esaiasson m.fl. (2007) skriver att det inte behdvs mer &n omkring tio respondenter for att det
ska vara majligt att gora tankvarda analyser. Vi dnskade darfor att fa intervjua fyra till fem
larare pa varje skola for att antalet pedagoger skulle bli minst atta. Nar det rérde elevers
tankar och asikter om bedémning var det inte lika viktigt att fa information fran enskilda
elever. Vi sokte individernas asikter i gruppsammanhang, hur eleverna uppfattade att de blev
bedémda och deras tankar kring det. Pa grund av det ville vi intervjua fler elever an larare,
garna tjugo barn pa varje skola, vilket motsvarar storre delen av en skolklass. D4 vi tre som
skriver alla har haft var verksamhetsforlagda utbildning i arskurs tre, fyra och eller fem sa
begransade vi oss till de arskurserna gallande bade elever och larare.

Svarigheter med att fa tillgang till pedagoger for intervjuer rérde sig i vart fall om tidsbrist.
Att larare kanner en press pa sig att hinna med sitt arbete och prioriterar bort moment som inte
ar obligatoriska eller som inte direkt bidrar till deras arbetskapacitet. For att elever ska fa
stalla upp i vetenskapligt giltiga intervjuer kravs det tillstand fran deras malsman.
Tillstandslappar ska skickas till elevernas vardnadshavare, skrivas under och tas med tillbaka
till skolan innan intervjun &ger rum. Da lapparna ofta skickas med eleverna finns det risk for
att de gloms bort eller forsvinner. Elevernas deltagande i vetenskapliga intervjuer paverkar
inte heller direkt deras skolarbete, vilket gor att tillstandslappar kan bortprioriteras och
glommas bort av vardnadshavare och larare.

3.3 Genomforande - Fran intervju till transkribering

Intervjuerna genomfordes pa respondenternas arbetsplatser, vilket Stukat (2005, s. 40)
definierar som faltintervjuer. Under intervjun anvéndes en bandspelare for att spela in
respondenternas svar. En nackdel &r dock att transkriberingen av intervjun tar alldeles for
langt tid och att det blir manga sidor att analysera (Stukat, 2005, s. 40; Trost, 2010).

New York

I New York besokte vi grundskolan PS503 den 21e november 2012. Det &r en public school,
det vill s&ga en allmén skola, som ligger i Brooklyn i New York. PS503 har ungeféar 950
elever fran Kindergarten till arskurs fem. Kindergarten motsvarar den svenska forskolan. Den
ar belagen i ett snabbt expanderande omrade dit manga immigranter flyttar. Antal elever har
okat med 300 de senaste sex aren. Enligt PS503 lever 95 % av eleverna i fattigdom, enligt den
amerikanska statens definition. Var sjatte elev lever i sa kallade temporara boenden da deras
familjer inte har rad med annat boende. | stort sett alla elever pa skolan har rotter i andra
lander an USA och 54 % talar i forsta hand ett annat sprak an engelska. Pa PS503 arbetar 90
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larare, varav 21 har utbildning i engelska som andrasprak. | varje klassrum finns det tva larare
och de inkluderar elever med behov av sarskilt stod i vanliga klasser pa ett, enligt skolans
foretradare, framgangsrikt satt. Det finns larare och expeditionspersonal som pratar spanska
och kinesiska, de tillsammans med engelska vanligaste spraken i omradet, for att underlatta
kontakten med elevernas foréldrar.

En svensk lararkollega hade besokt skolan hosten 2011 i studiesyfte och gav oss en e-
mailadress till skolans arbetslagschef. Vi kontaktade henne via e-mail och presenterade vart
arende. Esaiasson m.fl. (2007) skriver att det &r bra att ha reservplaner utifall att svarspersoner
inte staller upp. Vi sokte kontakt med tre skolor i New York via e-mail men fick bara svar
fran PS503. Vi efterfragade 20 elever och fyra till fem larare att fa intervjua. Bade larare och
elever skulle vara verksamma i arskurs tre till fem. Det ar enligt Esaiasson m.fl. viktigt att inte
intervjua for manga svarspersoner pa en gang (2009). Att intervjua 20 tiodringar samtidigt
ansag vi inte hallbart. Alla elever skulle da inte kunna komma till tals och kvaliteten skulle bli
samre. Vi ville darfor traffa eleverna i grupper om fem. Enligt Stukéat (2005) ar det lampligt
med tre till sex respondenter i gruppintervjuer. Léararna ville vi intervjua parvis. Var kontakt
svarade att vi skulle fa tillgang till 18 elever och fyra larare. Hon ordnade dessutom med
tillstand fran elevernas foraldrar. Vi var valkomna till skolan under en dag och traffade da
fyra larare som undervisade i arskurs fyra respektive arskurs fem och 15 elever som alla gick i
arskurs fem under sex intervjutillfallen. Eleverna intervjuades i grupper om sex, fem och fyra
elever. De tva forsta pedagogerna intervjuades tillsammans, de tva sista enskilt. Detta enligt
ett schema som arbetslagschefen hade forberett.

Vi fick tillgang till en del av ett storre arbetsrum for att genomfora vara intervjuer.
Arbetslagschefen inledde med en presentation av skolan och vi fick mojlighet att stélla
allmanna fragor om skolan. | samband med introduktionen fick vi dagens schema. Dérefter
kom pedagogerna och eleverna till rummet pa utsatta tider. For varje intervjutillfalle hade vi
35 minuter med undantag for tva intervjuer som vi fick fordela pa en timme. Observera att vi
inte hade lika manga svarspersoner for varije tillfalle, dock lika lang tid. Vi genomforde alla
intervjuer tillsammans. Vid det forsta tillfallet intervjuade vi tva larare som bada undervisade
i arskurs fyra. De kommer i resultatdelan att hanvisas till som NYlararel och NY larare2.
Darefter intervjuade vi en larare, NYlarare3 som var verksam i arskurs fem. Hon var ocksa
klasslarare for de sex elever som vi intervjuade i det efterféljande passet. Den fjarde
pedagogen vi intervjuade, NY larare4, var klasslarare for en annan femteklass pa skolan vars
elever vi sedan intervjuade. Forst fem stycken, sedan fyra. Att elevgrupperna blev olika stora
berodde pa att olika larare pa skolan hade forstatt informationen de fatt fran arbetslagschefen
pa annorlunda satt. Varpa de inte skickade lika manga elever. Det totala antalet intervjuade
elever blev i New York 15.

Kommentarer

Infor intervjuerna hade vi forberett en struktur (se Bilaga, 1-4) pa fragorna sa de stalldes i en
viss ordning. Vi turades om att stalla fragor. Beroende pa vilka svar vi fick andrade vi
stundtals ordningen for att anpassa fragorna till det som det aktuella samtalsamnet.
Foljdfragorna paverkades av respondenternas svar och vi hade ingen planerad turordning pa
dem. Vi uppfattade det som att de tva larare vi intervjuade enskilt var mer érliga angaende
svarigheter och tveksamheter i beddomning &n de tva vi intervjuade tillsammans. De
sistnamnda berattade mer om hur bra arbetet fungerade pa just deras skola. Vi bestamde oss
darfor for att intervjua larare i Goteborg enskilt. For att underlatta en jamforelse mellan
skolorna i New York och i Géteborg sa ville vi infor var intervju i den senare staden fa
tillgang till lika manga larare och elever som i den forstnamnda. Da alla elever vi intervjuade i
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New York gick i arskurs fem ville vi av samma anledning intervjua elever i arskurs fem aven i
Goteborg.

Goteborg

Vara intervjuer i Goteborg dgde rum efter vara intervjuer i New York. Vi sokte kontakt med
fyra skolor genom telefon och e-mail. Liksom i New York var det bara en skola som svarade
och lat oss bestka dem. Var kontaktperson var en pedagog som varit lokal lararutbildare for
en av oss skribenter under lararutbildningen vid Géteborgs Universitet. Hon ville se
intervjufragorna innan vi kom ut, vilket vi godkéande. De fyra larare vi intervjuade pa skolan
hade alltsa mojlighet att forbereda sig innan vi besokte skolan. Vi skrev och skickade en
tillstandsansokan via lararen till elevernas vardnadshavare for att kunna intervjua elever. Det
var dock bara tio elever som fick sina tillstandspapper paskrivna innan vart besok. Vi
intervjuade darfor tio elever i Goteborg. Skolan ar en kommunal grundskola med ungefar 400
elever i klasser fran forskolan till arskurs fem. Den &r belagen i 6stra Goteborg.

Alla intervjuer tog plats i ett skolbibliotek. Lararna intervjuades enskilt, eleverna i grupper om
fem. Var kontaktperson pa skolan var larare i arskurs fem och klasslarare for de tio elever vi
intervjuade. Hon kommer i var resultatdel att refereras till som GBGlararel. Hon hade
forberett sig infor intervjun och hade redan besvarat nagra av fragorna skriftligt pa ett papper
som hon hade med sig och vid nagra tillfallen laste ifran. Den andra pedagogen vi intervjuade,
GBGlarare2, menade att hon fatt fragorna skickade till sig, men att hon inte kollat pa dem
overhuvudtaget. GBGL4rare3 och GBGLéarare4 hade infor intervjun last igenom fragorna men
hade inte forberett nagra svar. Eleverna hade inte fatt se fragorna innan intervjuerna agde rum.

Intervjukontext

| vart syfte undrar vi om larare och elever har framst ett summativt eller formativt synsatt pa
beddmning. Hur pedagogerna arbetar med formativ bedémning samt vad det finns for likheter
och skillnader pa hur det arbetet kan se ut pa de skolor vi har besokt. Dessa fragor har vi
forsokt fa svar pa i vara intervjuer och de utgor darfor en stor del av kontexten. Vara fragor ar
kopplade till forskning som finns om formativ bedémning inklusive feedback och
utvecklingssamtal. Vilket vi redovisar i var teoretiska anknytning. Vi inledde vara intervjuer
med larare genom att frdga om deras tankar kring bedomning. En 6ppen fraga som fick flera
av svarspersonerna att ge langre utvecklade svar om hur de tanker och hur de gor nar de
bedémer. For att fa pedagogerna att utveckla sina svar &n mer stallde vi dérefter fragor om hur
de arbetar med formativ beddmning, hur de gor konkret ndr de bedémer en uppgift samt om
syftet med deras bedomning. Déarefter riktade vi vara fragor mot deras formativa arbetssétt for
att fa mer detaljerad information om olika steg i bedomningsmetoder. Det géllde da metoder
for att kartlagga elever, hur och varfor de ger feedback, hur de foljer upp elevers kunskaper,
hur de far elever att reflektera 6ver hur de lar sig samt syften med utvecklingssamtal och
huruvida det ar utvecklande for eleven. Likheter och skillnader pa skolorna gar att se genom
alla fragor. Vi stallde dock flera fragor kring arbetssatt som forekommer pa skolor i Sverige
respektive USA. De berorde fordelar och nackdelar med betyg, samt fragan om lararna trodde
att de skulle undervisa annorlunda om de satte, respektive inte satte betyg. Hur arbetar larare
med skriftliga omddmen, pedagogiska planeringar och eventuella motsvarigheter i New
York? Hur knutna kanner sig pedagoger till aktuella kursplaner i sin planering och
beddmning?

Fragorna till eleverna riktade sig mer mot deras kanslor och uppfattningar kring bedémning.

Om hur det kanns att bli beddmd, om de &r stressade eller oroliga infér prov, uppgifter, betyg
och skriftliga omdémen. Om varfor de tror att de blir bedomda. De gallde ocksa for och
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nackdelar med prov och betyg. Flera av fragorna gallde elevernas syn pa lararnas arbete. Hur
eleverna upplever att de far feedback samt hur det paverkar dem. Vet eleverna vilka mal som
galler inom olika &mnen och omraden? Upplever eleverna att de far aterkoppling till sadant de
arbetat med tidigare? Vi fragade ocksa om hur eleverna upplever utvecklingssamtal och om
hur de paverkas av dem.

Intervjusituationen

Intervjuerna i New York dgde rum pa skolan i ett arbetsrum for personalen. Ett rum som
lararna vara vana vid, eleverna hade daremot inte vistats i rummet forut. Esaiasson m.fl.
(2009) menar att det ar viktigt att intervjusituationen sker pa en plats dér svarspersonerna
ké&nner sig trygga och bekvama. Vi fick under dagen uppfattningen om att lararna var mer
bekvama och frisprakiga an eleverna som pratade med en lagre ljudvolym och formulerade
sig oftare kortfattat. Det kan bland annat bero pa miljon. Eleverna befann sig under
intervjuerna pa lararnas territorium, pedagoger gick stundtals in i rummet for att hamta
material. | andra delar av rummet, dock avskilt med bokhyllor, satt skolpersonal och arbetade.
| Géteborg hade vi ett skolbibliotek, bestdende av ett mindre rum, till férfogande. Bade larare
och elever hade vistats i rummet forut. Det hade en mer neutral funktion &n lokalen i New
York och vi uppfattade det inte som att miljon hade ndgon negativ inverkan pa
svarspersonerna i Goteborg.

Besoket pa skolan i New York hade en mer formell karaktar an det i Géteborg. Det kan bero
pa att det foregicks av en lang resa samt att vi for dem var studenter fran ett annat land. De
visade darfor ett storre intresse for att beratta om sin verksamhet och om vad som skilde deras
skola fran andra skolor i New York. Da vi behérskar det svenska spraket bittre an det
engelska sa blev var egen framtoning formodligen mer avslappnad under intervjuerna i
Goteborg dn de i New York. Nar vi intervjuade pa det sprak vi kande oss mer sékra pa kunde
vi snabbare komma med bra féljdfragor som fick svarspersonerna att utveckla sina svar. Nar
vi intervjuade elever gjorde vi det i egenskap av att vara vuxna. Vi markte att de elever vi
traffade i New York med nagra undantag var mer tystlatna och forsiktiga nar de uttryckte sina
tankar och asikter an de vi traffade i Sverige. Vi upplevde att eleverna pa skolan PS503 hade
ett mer formellt forhallningssatt till sina larare och till vuxna pa skolan an vad vi vanligtvis
ser i Sverige. Exempelvis tilltalar de sina larare med efternamn med miss, mrs eller mr fore.
Det kan ha paverkat eleverna under intervjusituationen. Enligt Stukat (2005) riskerar
individers asikter att komma i skymundan vid gruppintervjuer, liksom de vi genomférde med
eleverna. Vi som intervjuar kan missa att folja upp vissa kommentarer och svar. Det kan
dessutom enligt Stukat (2005) uppsta ett grupptryck dar individer inte vagar saga emot de
andra i gruppen. Det fanns elever i alla intervjugrupper som tyckte annorlunda an sina
klasskamrater i vissa fragor. Daremot var nagra elevgrupper mer pratsamma &n andra. Det kan
bero pa att elever kande sig mer trygga i vissa gruppkonstellationer vilket resulterade i att de
vagade prata mer avslappnat och uttrycka fler asikter. Grupperna formas av individerna i dem.

Pa den skola vi bestkte i Goteborg har en av oss skribenter haft storre delen av sin
verksamhetsforlagda utbildning under lararutbildningen vid Goteborgs Universitet. Han hade
darfor traffat eleverna vi intervjuade, han var bekant med l&rarna varav en under utbildningen
varit hans lokala lararutbildare. Enligt Esaiasson m.fl. (2007) ger intervjuer ofta ett béattre
resultat om de som intervjuar inte kdnner svarspersonerna. En risk ar att vissa fragor inte stalls
da den som intervjuar tror att han redan vet hur personen kommer att svara. Vi var alla
nérvarande under alla intervjuer i Goteborg men personen med en relation till svarspersonerna
hade en tillbakadragen roll for att undvika att kvaliteten pa intervjun skulle paverkas. En
fordel med hans nérvaro var att pedagoger och elever kunde k&nna sig mer avslappnade och

17



trygga.

Lararna pa skolan i New York upplyste oss om att de hade ett intensivt schema och de kunde
inte ga 6ver den schemalagda intervjutiden. Pa skolan i Goteborg var GBGlarare2 endast
tillganglig i tjugo minuter. Intervjun med GBGléarare4 dgde dock rum efter att eleverna slutat
for dagen och han dgnade ungefar en timme at att besvara vara fragor. Resterande intervjuer
med pedagoger tog ungefar 30 minuter att genomfora. Att nagra larare var stressade vid
intervjutillfallet kan ha paverkat deras svar. Varje elevintervju tog 15 - 20 minuter att
genomfora pa bada skolorna.

Transkribering

Samtliga intervjuer spelades in pa tvd mobiltelefoner med ljudupptagningsformaga. Antalet
respondenter ar forhallandevis fa. Vi transkriberade darfor alla intervjuer i sin helhet, med
undantag for irrelevanta laten och skratt. Detta for att fa kunna gora en ingaende och
kvalitativ analys. Stukat (2005) skriver att da hela intervjun inte &r relevant for analysen kan
mindre intressanta delar valjas bort under transkriberingen. Vi anser dock att vara intervjuer
ar relevanta i sin helhet och valde att skriva ut dem helt. Pa sa satt undviker vi att missa
relevant information, som kan visa pa likheter och skillnader mellan respondenters svar. Vi
kan dessutom citera pedagoger och elever. Det tar enligt Esaiasson m.fl. (2007) ofta mellan
tre och fyra timmar att skriva ner en intervju som ar en timme lang. Vara ljudupptagningar av
intervjuerna uppgick till fem timmar och femton minuter. Tiden vi d4gnade &t att transkribera
stammer bra dverens med Esaiasson m.fl. berdkningar. De engelska intervjuerna tog nagot
langre tid att skriva ut da vi inte beharskar engelska lika vl som svenska. Vi valde att
transkribera ljudupptagningarna fran PS503 i New York pa engelska istallet for oversitta till
svenska. Detta for att underlatta transkriberingen och for att kunna anvanda direkta citat.

3.4 Analysmetod

Efter att ha transkriberat intervjuerna har vi last igenom dem flera ganger. Vi har jamfort och
studerat likheter och skillnader mellan respondenternas svar bade pa och mellan skolorna. Vi
har kategoriserat respondenternas svar till vart ursprungliga syfte och fragestéllningar: har
lararna framst en formativ eller en summativ syn pa bedémning? hur kan larare arbeta
formativt? samt likheter och skillnader mellan skolorna.

Vissa fragor samt foljdfragor har fatt liknande svar och har da placerats i samma kategori. Vi
har darefter redovisat relevanta svar i vart resultat. Utifran kategorierna har vi dven lagt
underrubriker for att redovisa resultaten sa tydligt som mojligt. Dessa underrubriker ar
relevanta for innehallet vi vill lyfta fram. Svar fran enskilda larare har redovisats som
exempelvis: “NYLédrare3 sa att...”. D4 fler lirare har svarat pd liknande sétt har de ocksa
redovisats tillsammans, som exempel: “Tre av ldrarna pa skolan i Goteborg berittade att...”.

3.5 Tillforlitlighet och akthet

Det finns det tre huvudbegrepp kring hur sanna och palitliga resultaten ar; reliabilitet, validitet
och generaliserbarhet. Ar man medveten om vilka felkallor som finns och diskuterar styrkor
respektive svagheter med undersdkningen, blir studien mer trovardig. Det forekommer oftast
brister i en undersokning och har ar det viktigt att forskaren sjalv belyser dem &n att nadgon
annan upptacker dem Stukat (2005, s. 125). Néar det galler reliabiliteten menar Stukat (2005)
att det ror respondenternas vilja att samarbeta och ge utférliga svar under intervjun. Vi
presenterade oss och forklarade syftet med studien och pratade Gppet och artigt med
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respondenterna. Géllande validiteten menar Stukat (2005) att det finns en risk att
respondenterna forskonar sina svar. Innan intervjuerna genomfordes stéllde vi fragorna till
utomstaende for att kolla att fragorna inte kunde missuppfattas. Validiteten dkar inte bara for
att man har forberett sig. Detta da vi inte vet om respondenterna ar arliga eller inte. Ett satt att
undvika dessa komplikationer &r att diskutera studien, introducera sig tydligt och ha
obegransat med tid (Stukat, 2005).

3.6 Etisk diskussion

Vi har valt att lata alla svarspersoner i var undersokning vara anonyma. Detta for att vi anser
att varken deras identiteter eller personuppgifter har nagon relevans for intervjuernas fragor
eller svar, syfte eller resultat. Genom detta anser vi att vi uppfyller konfidentialitetskravet
samt nyttjandekravet, da respondenternas svar enbart anvands i var forskning
(Vetenskapsradet, 2002, s. 12-14). Ingen av de pedagoger vi har intervjuat i Goteborg eller i
New York har nagon hogre akademisk position an att de r utbildade larare. De &r med i var
studie i egenskap av att vara larare och svarar pa vara fragor utifran sina yrkeserfarenheter och
sina tankar kring bedémning. Pedagogerna och eleverna pa skolorna blev informerade om
syftet med studien i enlighet med informationskravet (Vetenskapsradet, 2002, s. 7-8). Innan
studien paborjades gav vi information om att studien var frivillig och att och att det kunde
avbryta nar som helst under studien som enligt Vetenskaprsadet, 2002, s. 9-11 avser
samtyckeskravet. Alla elever som har intervjuats i var undersokning har haft sina
vardnadshavares tillstand for att medverka. Fragorna vi stéllde till eleverna har inte en kanslig
karaktér. De ror inte barnens personligheter, beteende eller sociala umgéngesformer. Det som
kan vara kansligt for eleverna ar fragor angaende deras larares prestationer. Gallande
feedback, aterkoppling, bedémning och kommunikation till eleverna. Fragorna har dock en
neutral karaktar. Exempelvis: Upplever ni att ni far feedback av fran er larare? - hur paverkar
det er? Fragan innehaller inte information om huruvida feedback ar viktigt, den leder inte
heller respondenterna till konklusionen att lararen ar mer eller mindre professionell beroende
pa svaret de ger. Vi fragar eleverna om de anser att kommunikationen mellan dem och deras
larare &r bra, samt hur den eventuellt kan forbattras. Aven om fragan i sig inte lagger hela
ansvaret for kommunikationen pa en part, sa rér den pedagogens arbetskompetens pa ett satt
som eleverna kan relatera till. Respondenternas svar skulle kunna, beroende pa hur det tolkas,
sdga nagot om elevens relation till sin larare. Vi har darfor valt att inte beratta om elevernas
svar for deras respektive klasslarare. Lararna svarar i vara intervjuer pa fragor om hur de
arbetar samt hur de bedomer sina elever. Det finns manga asikter om hur larare ska bedriva
sin verksamhet samt larare och rektorer som har olika synsett pa yrket och de uppgifter det
medfor. Vilket &r annu en anledning till att vi inte redovisar pedagogernas identitet.

Skolan PS503 i New York har vi valt att namna vid namn. Personal pa skolan menar att de
arbetar pa ett givande och framgangsrikt satt och de delar garna med sig av idéer och metoder
kring undervisning for att inspirera andra. De har haft besok av flera pedagoger, studenter och
journalister som ar valkomna till skolan dar de kan att stalla fragor om, samt observera
verksamheten. Vi skriver uppsatsen i Sverige vid Goteborgs Universitet pa svenska. Vilket
innebadr att fa lasare kommer att ha en relation till skolan eller larare och elever som arbetar
och studerar dar. Respondenterna namnges inte heller. Skolan vi besokte i Goteborg har vi
valt att inte beratta namnet pa. Dels for att vi inte anser det vara relevant for undersokningen
eller analysen. Den dr beldgen i samma stad som uppsatsen skrivs i och skolan tar emot
praktikstudenter fran Goteborgs Universitet. Det ar mojligt att lasare har en relation till elever
och larare pa skolan. Darfor skriver vi inte ut skolans namn och berattar inte mer ingaende om
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var den ligger mer &n att den &r beldgen i 6stra Goteborg.
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4 Resultatredovisning

Pa grundskolan PS503 i New York har de fyra lararna som vi intervjuade varit verksamma
larare mellan 5-7 ar, medans lararna som vi intervjuade i Goteborg har varit verksamma
mellan 11-15 ar. Lararna i Goteborg refereras till GBGlararel till GBGlarare4 och
pedagogerna pa PS503 refereras till NYlararel till NYlarare4.

4.1 Intervjuer med larare

Tankar kring bedémning

| inledningen av varje intervju fragade vi respondenterna om deras tankar kring bedémning. |
New York pa PS503 menade tre av de fyra lararna vi traffade att de bedémer eleverna framst
for att kunna veta vad de kan. Da kan de hjélpa eleverna att komma vidare, att utvecklas.
NYlarare2 sa att de arbetar med formativ bedémning och kartlaggning mer nu an tidigare. Det
innebdr att de &r mer intresserade av att se elevernas utvecklingsprocess &n vad eleverna kan
vid ett visst tillfalle. NYlarare4 menade att hela syftet med hans bedomning &r att fa
instruktioner om vad eleverna behdver veta. Bedomning ar enligt honom bra om det sker pa
ritt sitt och han uttryckte att: “If it’s for learning to drive instructions and help teachers to
help kids then I think assessments are vital, it need to happen. I think sometimes we lose sight
of the point of what assessments are”. NYlarare3 sa att bedémning ar en komplicerad process
da eleverna har sa olika forutsattningar. Pa PS503 finns det flera elever med otillrackliga
kunskaper i engelska. Elevernas hemforhallanden ser ocksa mycket olika ut vilket paverkar
deras skolarbete och laxlasning.

Tva av lararna vi intervjuade pa en skola i Goteborg uttryckte initialt att bedomning ar svart.
Det innebér enligt dem mycket jobb och dokumentation. Det &r dven svart att veta hur man
ska skriva omdémen, om dessutom ska vara skrivna sa att féraldrarna och eleverna forstar.
Nar vi fragade GBGldrare3 om syftet med hennes bedomning svarade hon att: “Syftet &r att vi
maste gora det. Eller det maste vi ju men sen &r det ju for att hjalpa eleverna att komma
vidare, det tycker jag &r syftet”. Hon tdnkte dock kring bedomning att: ”Det &r véldigt bra.
Sen tycker jag att det har blivit nu i och med den nya laroplanen sa har man blivit mer
medveten om det. Att man tédnker pa det i allt man gor. Det gjorde man inte sa mycket forut”.
GBGlarare4 svarade forst att bedémning ar svart och att det ar komplicerat att skriva skriftliga
omdomen. Nar vi kom in pa syftet med hans beddmning svarade han att det ar att utveckla
barn. Att se var varje individ ligger och hjalpa dem att utvecklas efter behov. GBGlararel
svarade att bedémning handlar om att ta reda pa vilka formagor eleverna har samt vilka de
behdver utveckla. Syftet med bedémningen ar enligt henne att:

gora det tydligt for eleverna, deras utveckling, deras larandeutveckling och var de ar pa sin resa for att
na till kunskapskraven for arskurs 6. Att bedoma vilka formagor som eleverna har natt eller behdver
utveckla mer for att nd kunskapskraven for arskurs 6. Det &r jatteviktigt att man har den kollen.

NY lararel menade att de arbetar bade med formativ och med summativ bedémning. Det
mesta hon gor i klassrummet ar formativ bedémning. Genom anteckningar fran deras lasning,
stenciler fran matematiken och observationer fran konversationer i grupp men aven med
enskilda individer. Ett exempel pa summativ beddmning som hon berittade om ar ’writing on
demands”. Eleverna ska da anvénda sig utav de kunskaper som de fatt i skrivning och skriva
en berattelse. Nagra veckor senare far eleverna en liknande uppgift och lararna kan da se vad
eleverna har utvecklat. NYldrare4 menar dock att “writing on demands” dr en formativ
bedémning. Da syftet ar att se elevernas utveckling. Han berattade ocksa om informell
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bedémning. Att han under varje lektionsmoment pa olika sétt bedomer var eleverna befinner
sig kunskapsmassigt. Nar han gar runt i klassrummet och nar han hjélper elever. GBGlarare4
angav likasa att han bedomer sina elever hela tiden. GBGlararel sa att de skriftliga
omddmena de skriver vid tiden for intervjun ar exempel pa formativ bedémning. GBGlarare2
var inte bekant med begreppet formativ bedomning, men hade hort termerna bedémning for
larande och beddmning av larande. De 6vriga respondenterna pa bada skolorna var inte
frammande for begreppet formativ bedémning.

Respondenterna i New York beréttade att de anvander report cards, en betygsrapport som
eleverna far med sig hem var tolfte vecka. Elevernas vardnadshavare far darigenom
regelbundet en summerande Overblick av vad eleverna kan. Nar betyget satts i slutet av varje
termin sa blir report cards en del av betygsunderlaget. P4 ena sidan av reports cards star
elevens betyg. Pa den andra sidan finns en bedémning av elevens férmagor. Dar skriver
lararen dven kommentarer till eleven.

Alla respondenterna svarade att de diskuterar bedémning med sina kollegor i sitt lararlag, pa
konferenser och pa moten. Daremot svarade nagra pa bada skolorna att de inte anvander
begreppen formativ respektive summativ bedémning. | Goteborg menade lararna att
diskussionerna vid tiden for var intervju ofta berérde skriftliga omdomen och hur de ska
utformas. Pedagogerna skrev enligt respondenterna sina omdomen pa olika satt. Lararna i
New York menade att alla larare pa PS503 arbetar likadant med bedomning. N larareloch
NY larare2 berattade att lararna pa skolan traffas i sma grupper och diskuterar bedémning och
betyg samt hur bedémningsmetoder kan forbattras. NYlararel sa att:

This school is an exception because this school work is a good example of a really good planning of
assessment. I’ve worked on other schools before and they can be quite messy. Because of the common
course standards and one thing the government is pushing is the summative assessment to test how
students are doing. A lot of schools here and a lot of people here understand that it doesn’t make any
sense, and we need to do more formative assessment in order for them to get to the point where they can
be summative assessed.

GBGlararel trodde inte att lararna pa den skolan vi besokte i Goteborg arbetar mer med
formativ beddmning &n andra skolor i staden eller i landet. Pedagogerna i New York sa att de
sallan anvander sig av prov for att bedoma eleverna. Det blir ndgot fler tester i samband med
att report cards ska skrivas var tolfte vecka. Pa véren har eleverna “spring exams” dér de
examineras genom prov i flera @mnen. | Goteborg svarade GBGlarare4 att han har skriftliga
laxforhor varje vecka och ibland prov. GBGldrarel sa att hon anvéander prov i engelska och att
eleverna i hennes klass skriver ett geografiprov om Norden. Hon poéngterade att hon inte
enbart anvander sig av prov for att beddma eleverna, men att det &r en metod av flera. Andra
metoder kan enligt GBGlararel vara béattre nar hon ska bedoma formagor. Hon sa att:

Jag bedomer om en elev har utvecklat en férméga utifran att vi skrivit en pedagogisk planering forst,
dar vi har plockat ut syfte, vad 4r syftet med det har? vilka kunskapskrav finns det som vi kan titta pa
nar vi ska bedéma eleverna och sedan vilket centralt innehdll vi anvander oss utav. Vi forsoker att inte
borja med de centrala innehéllen. Att man inte tittar pa vad som star dar, utav att vi forsoker ha en tanke
och idé pa vad vi ska gora. Det kan till exempel vara att de har en férméga att resonera kéllkritisk nar de
ar inne och soker fakta pd ett land i Europa pa internet. Det ar en férméaga som jag kan bedoma.

GBGlarare2 menade att hennes elever inte far mycket prov men att de skriver diagnoser i

matematik. GBGIlarare3 sa att hon upplever att det har blivit fler prov i och med den nya
laroplanen, Lgrll. Eftersom prov ger ett underlag till skriftliga omdémen.
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Mal och kunskapskrav

Pa skolan i Goteborg svarade alla tillfragade larare att de beréattar for eleverna om vilka mal
och kunskapskrav som géller inom olika &mnen. GBGlarare4 forklarade att han inte gor det
hela tiden, men ibland, samt att han vill gora det oftare:

Jag 6kar den biten som talar om vad det a&r som eleverna ska kunna. For att det dkar barnens
medvetenhet. Vad ar det som ar viktigt med det har? Hur ska bitarna falla pa plats? Vad ar malen med
det har momentet? Det gor de lattare for barnen att lara sig.

GBGlararel menade att det inom formativ bedomning ar vitalt att eleverna far vetskap om
malen och att hon arbetar formativt genom att genom att tydliggora syftet och kunskapsmalen
for eleverna inom de olika arbetsomradena som de skall arbeta med. Pa sa sétt vet att eleverna
redan i borjan vad som forvantas av dem. GBGlarare2 sa att hon alltid berattar malen for
eleverna innan de sa borja med nagot nytt. Hon beréttade dven att hon vid nastan varje lektion
beréttade for eleverna om vad de ska arbeta med samt utifran vilka krav hon kommer att
bedéma dem. GBGlarare2 svarade att hon framst gor det i borjan pa terminen i varje amne for
att gora eleverna medvetna om malen.

Pa PS503 svarade respondenterna att de inte lagger en stor vikt vid att beratta for eleverna om
kursplaners mal. NYlararel och NYlarare2 menade att malen ar for svara for eleverna att ta
in, darfor berattar de inte kunskapskraven for eleverna. Det hander att de skriver upp vissa av
malen pa tavlan, men utan att lasa upp dem. Det &r forst i slutet av projekt som de beréattar for
eleverna om malen pa ett sétt sa att de forstar. Daremot har de elevmal som eleverna vet om
och stravar mot. De beréattar ocksa syftet med olika undervisningsmoment for eleverna.

Kartlaggning

Nar vi fragade lararna om deras tankar kring bedomning svarade tre av fyra pedagoger i New
York att det ar ett bra verktyg for att ta reda pa var eleverna ligger kunskapsmassigt. Pa fragan
om vilka metoder lararna anvander for att kartlagga sina elever sa blev respondenterna mer
amnesspecifika i sina svar. Tva larare pa varje skola tog upp att de i matematik anvander
diagnoser. I New York anvéander de ofta problemslésningsdiagnoser dar eleven ska l6sa tre
fragor och redovisa sitt tillvagagangssatt. Matteproblemens utformning bygger pa omraden
inom matematik som eleverna har arbetet med. NYl&rare2 har huvudansvaret for
matematikundervisningen pa PS503 och utformar flera av diagnoserna som lararna pa skolan
anvander. Hon berattade hur hon gar till vaga nar hon ska forma material inom brakrakning:

So | go to the 3rd grade students and ask the teacher what they know about fraction and she say: “this is
what we have been working on”. So I create an assessment just to see their prior knowledge, then we
use that information so that when we will teach our units, we have an idea on where the students are.
And then at the end of the unit we give them the end of the unit assessment which is similar to the pre
assessment just to see the growth. If they’ve grown from the beginning of the unit to the end of the unit.

Enligt NYlarare2 kan de genom kartlaggningen se vilka strategier eleven anvénder samt
elevens sprakliga forstaelse for matematiska begrepp. Enligt GBGlarare2 visar diagnoserna
hur eleverna ligger till kunskapsmassigt i relation till vad som forvéntas av dem. Né&r det
géller 1&sning och skrivning &r metoderna annorlunda. GBGlarare 2 och GBGléarare3 berattade
att de tittar pa elevernas texter och lyssnar pa deras lasning for att stamma av och fa en
éverblick av elevernas nivaer. NY larare3 sa att hon kartlagger eleverna genom lés-, och
skrivuppgifter. Darefter delar hon in eleverna i grupper. Inom grupperna ligger eleverna da pa
ungefar samma niva. Hon kan da utveckla olika verktyg for att hjalpa barnen i varje grupp att
utvecklas.
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GBGlarare4 berattade att han har en bok dar han har sidor for varje elev. Dér skriver han ner
vad elever kan eller inte kan vid olika tillfallen. NYlarare4 anvénder ordet bedémning nar han
forklarar hur han under matematiklektionen undersokte hur eleverna Iag till. Eleverna
arbetade med uppgifter pa stenciler, under tiden gick han runt i klassrummet och observerade
och hjalpte elever. Under tiden fick han en uppfattning om hur olika elever ténkte. Vid
lektionens slut samlade han in stencilerna for att kolla mer noggrant pa elevernas strategier
och lésningar.

Uppfoljning

Vi fragade hur lararna foljer upp elevers kunskaper efter avslutat tema eller arbetsomrade.
Lararna i New York arbetar med running records dar de med jamna mellanrum later eleverna
utfora olika uppgifter, sedan jamfér de med tidigare tester for att se utveckling. De anvénds
framst inom matematik, lasning och skrivning. De angav pa PS503 inga andra metoder for att
folja upp specifika elevarbeten. NY larare3 svarade att hon skulle vilja d&gna mer tid &t att folja
upp elevers kunskaper, men att det ar svart da de maste rora sig framat hela tiden. Det finns
mycket att gora och det &r svart att fa tiden att ga ihop.

Lararna i Goteborg ndamner inga metoder som alla anvénder sig av for att folja upp.
GBGlarare3 tog som exempel att hon genom ett prov hade testat vad eleverna kom ihag fran
kapitel ett i matteboken flera veckor efter att eleverna var klara med kapitlet. GBGlérare2
beréttade att hon ibland har helklassdiskussioner om &mnen som eleverna tidigare arbetat med
for att fa en uppfattning om deras kunskaper. GBGlarare4 har ofta fragesporter med eleverna
dar han bland annat tar med fragor fran avslutade &mnesomraden for att halla kunskapen
levande.

Feedback

Pa fragan om hur lararna ger feedback svarade tre av fyra pa PS503 att de ger feedback pa
elevernas laxor. D& manga elever har ett stort behov av att utveckla sina engelskkunskaper har
laxor, da framst lasning, blivit mycket viktigt. Pedagogerna menade att eleverna idealt ska
lasa laxor i en och en halv timme varje dag. Att ge feedback pa laxorna gor lararna darfor
varje dag. De gor det i form av skrivna kommentarer som forklarar vad som har varit bra och
vad som behover utvecklas. NYlarare3 sa att feedback ocksa &r ett satt for lararna att visa
eleverna att de l&ser och rattar deras I&xor och bryr sig om vad eleverna presterar.

NYlirarel beréttade att de varje dag hade sa kallade “one-on-one meetings” med elever. Da
traffar lararen en elev for ett kort samtal om vad eleven har gjort samt behdver utveckla inom
olika omraden. Da det alltid ar tva larare i varje klassrum finns det enligt NYlararel utrymme
for detta och hon brukar ha samtal med ungefar fyra elever varje dag.

Alla larare vi intervjuade i New York belyste att de ger feedback bade muntligt och skriftligt.
NYlarare4 delade upp begreppet i formell och informell feedback. Det sistnamnda &r nér han
muntligen hjélper elever i klassrummet. Den formella &r bland annat betygsliknande report
cards. Informell feedback ger han kontinuerligt varje dag och han tror att den formen ar mer
givande an den skriftliga, som han tror att eleverna ibland kan ha svart att forsta. Muntlig
feedback blir tydligare.

Pa skolan i Goteborg menade alla respondenter att de gav feedback bade muntligt och
skriftligt. Tva av lararna lyfte fram skriftliga omddmen som den egentligen enda formen av
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skriftlig feedback. Kommentarer pa elevarbeten bestod i, da de férekom, av enstaka ord som
“bra jobbat!”. GBGlarare 4 svarade att han ofta gav feedback i form av skriftliga
kommentarer dar han forklarade vad eleven gjort bra samt vad som kan goras battre. Alla
intervjuade larare pa skolan ansag att det var viktigt med positiv feedback. Tva av lararna
lyfte fram muntliga redovisningar som ett bra tillfalle for positiv feedback. GBGlararel
brukar lata alla elever sdga nagot positivt om redovisningen for att styrka eleven. GBGlarare4
forklarar effekten av positiv respektive negativ feedback:

Pa ett satt kan man séaga att positiva ar roligast att fa och att alla barn behdver kanna att man duger, att
man vaxer. Men det maste vara en balans i det. Osakra barn, dér far det vara mer positivt, for ndgra barn
jag har fatt, de kénner att: ”Nej, jag ar jattedalig pa det har” da presterar man inte s& bra. Barn dr som vi,
om min rektor tycker att jag ar bra sa presterar jag battre. Om min rektor tycker att jag ar dalig da ar det
[4tt att vika ner sig.

Enligt GBGlarare3 ar det viktigt att uppmuntra det eleverna gor bra. Nar GBGlérarel ger
feedback till en elev infor en grupp elever sa ger hon enbart positiv feedback. Bland lararna i
New York svarade endast NY l&rare3 sa att hon ibland ger feedback i grupp.

Alla respondenter i New York och i Goteborg sa att de tror att deras feedback paverkar
eleverna samt att muntlig feedback har en storre effekt &n skriftlig. NYlararel menade att
feedback hjalper eleverna att véxa och att lara sig mer. Hon beréttade att vissa elever behdver
valdigt mycket stod fran lararen varje dag och att feedback ar en vital del i att hjalpa eleverna.
NY larare3 sa att hon skulle behova mer tid till att ge feedback da det &r motiverande och
vardefullt for eleverna. Just tidsbrist namndes dven av NYlarare2 som ocksa menade att det &r
svart att na ut till alla elever. GBGlarare3 svarar pa frdgan om hon tror att feedback paverkar
eleverna sa har:

Olika, en del tar till sig det jattebra, en del tror jag inte tar till sig s3 mycket. Sa tror jag, det ar olika hur
de mottar. Férhoppningsvis kanske om det ar positivt sa ger det sakert natt. Klart det ar kul att fa positiv
feedback.

Betyg

NYl&rarel svarade att det ar positivt med betyg eftersom det hjalper de féraldrar som kommer
fran ett annat land och som inte har sd mycket kunskap om skolsystemet i New York. Det
hjélper foréldrarna att se hur deras barn ligger till i skolan. NYldrare4 sa att det &r positivt
med betyg eftersom det hor till verkligheten och eleverna maste léra sig att hantera det,
exempelvis standard tests. Men han papekade att han inte gillar standard tests, som liknar de
svenska nationella proven, eftersom det finns manga delar av elevers kunskaper som inte
kommer fram i ett skriftligt prov. NYlarare3 tycker att det ar bade positivt och negativt med
report cards. Det positiva ar att foraldrarna far veta hur det gar for deras barn i skolan, men
det ar dven viktigt for lararen som far veta vad en elev behover fa hjalp med att utveckla. Det
negativa ar att det inte gar att fa med allt i ett report card.

| G6teborg svarade GBGlarareloch GBGlarare2 att negativa aspekter med betyg ar att elever
kanner sig stressade, att de far en dalig sjalvbild och daligt sjalvfortroende. Att de jamfor sig
med andra istallet for att titta pa sig sjalva och se vad de kan utveckla. Men GBGlararel
papekade dock att det kan vara positivt med betyg eftersom eleverna da tar kunskapskraven
pa storre allvar. Eleverna lar sig ocksa att ta mer ansvar for sitt eget larande. GBGlarare3
berattade att kunskapskraven har blivit tydligare i och med Lgr 11. GBGlé&rare4 sa att betyg
kan paverka de svagare eleverna negativt, att de skulle tréttna pa skolan fortare an duktigare
elever. GBGlarare2 sa att hon inte tycker att det finns nagot positivt med betyg men har
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diskuterat med sina elever om de tror att tror att de skulle prestera béattre om de fick betyg,
vilket eleverna inte trodde. Hon beréttade vidare att:

De séger att de absolut inte vill ha betyg redan nu, de lar sig anda utan betyg. | den har aldern vill de
lara sig for att det ska vara roligt. Det &r det man ska jobba med, att de ska vara intressant och roligt att
ha lektion, roligt att komma vidare, utvecklas utifran dar de befinner sig.

Respondenterna pa skolan PS503 svarade att de inte skulle undervisa annorlunda om de inte
satte betyg. NYldrare3 sa att ”grades don’t influence how I teach”. GBGlérarel och
GBGlé&rare2 svarade att de inte skulle &ndra sitt sdtt att undervisa dven om de skulle sétta
betyg. GBGléararel tror dock att hon kanske hade lyft fram kunskapskraven annu tydligare for
eleverna, sa att de vet vad som forvantas av dem. GBGlarare3 ansag att hon &r alldeles for
osaker pa att satta betyg och kunde darfor inte svara pa fragan. GBGlarare4 svarade att han
skulle andra sin undervisning om han var tvungen att sétta betyg. Detta mest for att betyg gor
allt sa tydligt och for att ha ryggen fri och kunna styrka ett betyg. For att kunna gora det hade
han kanske haft fler skriftliga prov.

Skriftliga omdémen

Respondenterna som vi intervjuade i Goteborg beréattade att de skriver skriftliga omdomen tva
ganger per ar, vid terminernas slut. GBGlarare3 sa att de i samband med att skriftliga
omdomen ska in, diskuterar beddmning och laroplanen mer &n vanligtvis. Hon beréttade att de
diskuterar: ”vad dr det man bedomer? Och vad ska jag bedoma?” GBGlérare2 sa att de
skriftliga omddmena att det &r ett bra tillfalle att ta sig tid till att s&tta sig in i varje barn och
titta hur de egentligen ligger till. GBGlarare4 svarade att skriftliga omdémen har ett bra syfte
men att de tar for mycket arbetstid i relation till den nytta de gor. Den tiden skulle kunna
laggas pa mer effektiva metoder for att framja elevens utveckling samt till att planera
lektioner.

GBGlirare3 berittade att ’det dr egentligen ingen som vet hur man skall skriva de har
omddmena, det dr ganska intressant.”GBGlérare2 belyste att det dr konstigt att skolverket inte
har gett ut nagon mall for hur man skall skriva de skriftliga omdémena. Det &r enligt
GBGlarare3 elevernas formagor som ar svara att skriva och de kanns luddiga. Hon uttryckte
vidare att eftersom laroplanen &r sa ny och att man inte har nagon mall 6ver hur man ska
skriva de skriftliga omdomena, sa ser de olika ut beroende pa skribenten. Det &r aven stora
skillnader pa den skolan hon arbetar pa. GBGlarare4 svarade att osakerheten kring hur
skriftliga omdomen ska formuleras har vackt frustration bland flera larare.

Nar GBGlarare3 skriver skriftliga omdomen forsoker hon fa ner, det har har vi jobbat med
och det hér visar eleven. GBGlarare4 svarade pa fragan om skriftliga omdomen att: Jag
tanker att det dr svirt, jag tdnker att vi inte har hittat formerna.” GBGlérare4 forklarade att
aven om han lagger ned véldigt mycket tid pa de skriftliga omdémena, s& kommer anda
fordldrar till utvecklingssamtalen och sédger att de inte forstar nagot och sdger: ”vad betyder
det hdar?” Da har dndé foréldrarna fatt ta del av de skriftliga omdomena innan motet. Han
beréttar vidare att: ”Jag har haft samtal dar fordldrarna frigat: Hur gir det egentligen {for mitt
barn? Da far man tanka pa det till nasta gang, att det var for svart skrivet. Man maste forsta
vad det handlar om”. GBGlirare2 sa att hon vid utvecklingssamtal har fatt fragor utav
fordldrar som: ”Hur gar det egentligen for mitt barn?”. Det géller att enligt GBGlarare?2 att
tanka pa att det ar barn och foraldrar som ska kunna ldsa och tolka omddémena.

Pa PS503 anvander lararna sig utav en databas, som alla har tillgang till, dar de kontinuerligt
for in anteckningar om varje elev. Databasen blir en hjalp for lararen att komma ihag vad en
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elev har gjort eller vad lararen har diskuterat med en elev om. Om en larare &r borta en dag
eller mer kan en vikarie ga in och lasa hur eleven ligger till och hjélpa eleven i sin utveckling.
NYlararel och NYlarare2 menade att det inte behdver ta sa lang tid att skriva anteckningar,
ibland bara en minut. Men det &r bra om lararen tar en liten stund efter en lektion och gar
igenom hur det har gatt for eleverna och for in det i databasen, nar de har det farskt i minnet.

Utvecklingssamtal

Pa bada skolorna bjuder pedagogerna in elever och vardnadshavare till utvecklingssamtal tva
ganger per ar. Den stora skillnaden &r att utvecklingssamtalen i Sverige brukar vara runt 30
minuter medan samtalen pa PS503 bara pagar i tio minuter. NYlarare4 svarade att detta beror
pa att de har sa valdigt manga elever vilket gor att de inte hinner med att halla langre samtal.
NY lararel och NYlarare2 papekade att de traffar elevernas foraldrar varje dag, da de hamtar
sina barn, och passar da pa att smaprata med dem om eleverna. Tre utav lararna i Sverige sa
att utvecklingssamtal &r valdigt givande bade gor elever och foréldrar. Det &r ett tillfalle for
lararna att ge foraldrarna information om hur det gar fér eleverna. GBGlararel berattade att:
’sjdlva utvecklingssamtalen dr ju ett sitt for mig att sitta ner och tréiffa eleven tillsammans
med foraldrarna och ge feedback pa det som har skett under terminen”. Enligt GBGlérare2
och GBGléarare4 ar det ett viktigt tillfalle dar foraldrar och elever kan ge respons pa lararens
undervisning. Om det &r nagot som behdvs géra annorlunda for att hjalpa eleven att utvecklas.
GBGlérare3 svarade att utvecklingssamtalet dr utvecklande for eleven eftersom: “man sétter
jumal i de flesta &mnen och det &r tanken att de skall utvecklas och att man utvarderar hur det
har gatt.” GBGlérare4 svarade dock att utvecklingssamtalet dr mest till for att ge information
till foraldrarna.

Respondenterna pa PS503 svarade att utvecklingssamtalen &r utvecklande for eleven. Att de
bara &r tio minuter Ianga ar enligt NYlarare4 en nackdel eftersom man ibland inte hinner med
att saga allt man har tankt. Men han papekade att: “Even if it’s not perfect it’s still important
to have these meeting.” NYldrarel tycker att det dr viktigt med utvecklingssamtal eftersom:

There are parents who didn’t grow up with this school system, and important to them to be aware of
what’s expected of their children. We help the parents with strategies to help their children with their
homework so they can grow.

Pa ett utvecklingssamtal brukar NYlarare3 borja med att prata om betyg, sen fortsatter hon
med att prata om vilka formagor en elev har i lasning, skrivning och matematik. Uppférandet
ar ocksa en viktig del som hon tar upp och ibland kan den hamna i fokus. Lararna som vi
intervjuade i Goteborg skickar ut skriftliga. omddémen innan utvecklingssamtalen och
forvantar sig att foraldrarna har last dem innan motet. Detta for att spara tid och slippa ga
igenom varje &mne. Da finns det mer tid for samtal och fragor som ror ett visst &mne och pa
hur eleven trivs i skolan. De diskuterar dven hur och vad eleven kan utveckla. GBGlarare3
berattade att det oftast &r barnet som haller i utvecklingssamtalet och sjélv far beratta vad
eleven behover utveckla.

Hur far lararna eleverna att reflektera éver hur de lar sig?

GBGlararel berattade att hon anvander sjélvutvarderingsenkater. De beror dels praktiska
arbetsdetaljer dar eleven ska berétta om tidsplanen féljdes, om alla punkter som skulle vara
med i arbetet var med etcetera. Eleven far i enkaten ocksa skriva om vad hon eller han ar nojd
med, vad som kunde ha gjorts battre samt vad som kan utvecklas. GBGlararel anvénder
dessutom en metod dér hon delar in eleverna i grupper. Inom grupperna ska de sedan
diskutera om vad de har lart sig. NYldrarel har en “talk-circle” dér eleverna efter nadgra
minuters betanketid far samtala om vad de har lart sig. GBGlarare2 brukar i helklassituationer

27



lata eleverna diskutera det aktuella @mnet parvis under ndgon minut, for att alla elever ska bli
aktiva och delaktiga, innan hon fortsatter med genomgangen eller diskussionen. Hon kallar
det for tankestopp. GBGlarare4 menade att han stéller 6ppna fragor for att fa eleverna att
tanka till och reflektera. NYlarare4 fragar ibland eleverna om de tycker att de &r néjda med
sin insats under dagen eller lektionen. Om de tycker att de har gjort sitt basta. Ibland later han
eleverna skriva ner en kommentar i sina bécker som ror deras egna insatser.

4.2 Intervjuer med elever

Tankar kring beddmning

Vad tanker ni nér jag sdger bedomning? “Nagot strangt” svarade en elev 1 Goteborg. Enligt
andra elever pa skolan i Géteborg sa speglar bedomning hur val man har presterat, hur mycket
man har pluggat samt hur mycket man har forstatt. Pa PS503 svarade eleverna att bedomning
visar vad de kan. Det kan enligt eleverna dven ge lararna information om vad eleverna kan, sa
att lararna kan hjélpa eleverna. Beddmning ar dessutom viktigt for framtiden. Den férbereder
eleverna infor viktiga prov de ska skriva nér de blir dldre, det ar dessutom viktigt nar man vill
soka till en skola, universitet eller soka jobb. Eleverna pa PS503 gar sista aret pa skolan och
ska soka till nya skolor infor sexan. De beréattade att betyget paverkar vilka skolor de kan bli
antagna till. Det betyg eleverna far varje termin ar offentliga handlingar. En elev svarade att “I
think assessments are really important because they go into personal record”. Enligt
respondenterna i New York bedomer larare elever bade for att kunna hjalpa eleverna och for
att kunna sétta betyg pa deras prestationer. | Goteborg svarade eleverna att lararnas
beddmning syftade till att eleverna sjélva ska veta vad de kan samt vad de behdver utveckla
och bli battre pa.

Feedback

Samtliga respondenter pa bada skolorna svarade att de far feedback fran sina larare. Elever i
Goteborg svarade att deras ldrare “pushar” dem och sdger positiva saker. En elev svarade att
“hon (ldraren) brukar oftast séiga att det kommer g8 jattebra pa provet for att vi dr sa duktiga,
da tanker alla, puh, och gér hem och pluggar in det sista och sddir”. En respondent svarade att
lararen brukar skriva kommentarer i arbetsbocker och pa laxor.

Flera respondenter i New York angav report cards som exempel pa feedback fran lararna. De
namnde ocksa att de far feedback pa fardiga arbeten. Da skriver lararen vad de har gjort bra
samt vad de behover utveckla. Nagra beréattade att de far muntlig feedback fran larare, som
ofta beror hur de ska gora for att bli battre. En elev sa att “my teacher taught me some
strategies to practice and I passed the test and put me on a higher level”. En annan respondent
svarade att “if you pass the test you’ll get new questions, and the teacher gives you
information about how to study for it”.

Eleverna pa skolan i Goteborg svarade att feedback oftast &r kopplat till positiva kéanslor. “Det
kédnns bra, man blir glad”, sa en respondent. En elev svarade att man genom feedback far veta
vad man kan gora battre till nasta gang. Nagra elever svarade att de paverkas mer av negativ
kritik, for den ger information om vad man behover gora battre. Pa PS503 var flera elever mer
tveksamma till att feedback paverkar dem dverhuvudtaget. Om man uppfor sig daligt sa
kanske lararens feedback paverkar svarade en elev. “When you don’t listen in school you’ll
get bad feedback from the teachers”, forklarade en respondent. Nagra elever svarade att de
tycker att lararnas feedback &r hjalpsam samt att det ar skont att fa respons pa uppgifter. En
elev uttryckte att “it kind of helps me to know what | need to work on, doing good on. If we
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didn’t get feedback, then I would know if I’ve done something right or wrong”.
Respondenterna pa bada skolorna sa att de foredrar muntlig feedback framfor skriftlig. Den
muntliga &r ofta tydligare och innebar samtidigt ett samtal med lararen. Eleven kan da stélla
fragor och lararen kan forklara. En elev i Goteborg svarade att det kunde vara jobbigt att fa
negativ feedback muntligt, framfor allt infor andra. Negativ kritik féredrog han darfor
skriftligt.

Betyg och skriftliga omdémen

Att de elever vi intervjuade i Goteborg nasta ar far betyg for forsta gangen tror de kommer att
innebara mer studerande. Det kommer enligt respondenterna bli svarare och de maste da ta
mer ansvar. “Hérdare skola, eller vad man ska séger” svarade en elev. P& frigan om de skulle
lara sig mer om de fick betyg svarade samtliga respondenter i Goteborg ja. En elev sa att
“man skulle tagit allt mer pa stort allvar om man hade betyg”. Bra betyg ger bra jobb
forklarade en. Néar vi frdgade om de ville ha betyg nu i arskurs fem svarade alla utom en
respondent nej. Respondenterna i New York hade svart att tdnka sig en skola utan betyg.

Elever pa bada skolorna menade att det positiva med betyg &r att fa bra betyg. Det ger
bekraftelse pa att man dr duktig. Det ar ocksa ett bevis pa vad man har presterat som man kan
vara stolt 6ver i sociala sammanhang, framst i familjesammanhang. Det hjalper en ocksa att fa
en bra utbildning och ett bra jobb. Det negativa &r enligt samma elever da att fa daliga betyg.
Vilket ger samre framtidsutsikter. En annan negativ aspekt av betyg ar enligt elever pa bada
skolorna att betyg ar stressande och pressande. En elev i Goteborg lyfte fram att ett betyg kan
ge information om vad man kan samt vad man behdver utveckla. Pa PS503 sa en elev att ett
daligt betyg kan motivera elever att anstranga sig mer. Respondenterna i New York sa att de
kanner sig stressade 6ver betygen. | Goteborg svarade eleverna att de &r stressade Gver att fa
skriftliga omdomen. En elev sa att stressen nog kommer att 6ka nar de nésta ar far betyg.

Lararens uppféljning och kommunikation till eleverna

Enligt eleverna pa PS503 sa foljer lararna upp deras kunskaper efter avslutat arbetsomrade
genom tester. Tva manader efterat far de gora i stort sett samma test igen. Sa att de inte ska
glémma vad de har lart sig. | Sverige tog flera respondenter upp matteboken som exempel. |
slutet av varje kapitel finns i dér repetitionsuppgifter. En elev beréttade att i andra &mnen
brukar lararen stalla fragor muntligt i helklass for att se om eleverna kommer ihag.

Respondenterna fick fragan om deras larare brukar beratta om malen infér nya arbetsomraden.
| G6teborg svarade eleverna ja. Nagra berattade att det star om mal i vissa larobocker. |
matteboken star malen pa forsta sidan for varje nytt kapitel. I en annan larobok star det vad de
forvantas kunna nar de ar klara. Nar de inte forstar malen brukar deras larare fortydliga dem
muntligt. Eleverna i New York svarade nej pa fragan. Flera av respondenterna sa att de bara
behover jobba hart. Da klarar de skolarbetet och far hogre betyg. Ju mer och hardare de
arbetar ju battre betyg far de. En elev svarade att lararna kan beratta vad man behdver arbeta
mer med for att hoja sitt betyg, men inte om malen. Nér vi fragade eleverna i Goteborg om de
paverkades av att i vetskap om malen blev de tveksamma. “Nja, man glommer &nda bort
dem”, svarade en elev.

Kommunikationen med ldrarna beskrevs av eleverna pa bada skolorna som bra eller mycket
bra. Lararna blir inte arga nar eleverna stéller fragor. Tva elever i Goteborg beréattade att deras
larare visat forstaelse nar de inte hunnit gora sina laxor. De hade fatt mer tid pa sig och
fortroendet for lararen hade da okat. Pa fragan om och i sa fall hur kommunikationen kan
forbattras svarade flertalet respondenter pa bada skolorna att den kunde bli battre. Eleverna i
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Sverige sa att de ibland lyssnade daligt pa lektionerna och om de lyssnade béttre sa skulle
kommunikationen bli battre. | New York sa respondenterna att elever som inte pratade sa bra
engelska hade det svarare att kommunicera med lararna. Gallande pedagogerna kan de enligt
eleverna i Goteborg vara annu tydligare och elever pa bada skolorna sa att lararna skulle
kunna ta upp mer saker med dem muntligt. Da skulle kommunikationen bli annu béttre.

Utvecklingssamtal

Syftet med utvecklingssamtal ar enligt eleverna i Géteborg att de (eleverna) ska utvecklas, att
de fér veta vad de ska gora samt att fordldrarna far information om hur det gar i skolan. “For
att vi ska utveckla oss”, fortydligade en elev. Respondenterna i New York beréttade att
parents-teachers-conferences finns for att foraldrarna ska fa veta hur det gar for eleverna i
skolan. En elev forklarade att: “They are helpful because when teacher and parents are talking
you’ll know the reason why things are the way they are”. En elev beréttade att samtalen
framfor allt handlar om hur eleven kan forbattra sig inom olika &mnen.

Flera av barnen pa bada skolorna sa att de ibland &r oroliga infor samtalen. Framst pa grund
av att lararen och fordldrarna dven pratar om beteende. En svensk elev svarade att: “Ibland ar
det pirrigt, man tinker: tink om man har gjort nagot déligt...”. En amerikansk elev svarade att
om man inte har skott sig i skolan sa blir man mer nervés infor samtalet.

Elever pa PS503 svarade att parents-teachers-conferences kan paverka elevens skolarbete
positivt om foraldrarna far information som de sedan anvander for att hjalpa sina barn.
Eleverna i Sverige svarade att lararen pa samtalet berattar vad de behdver éva mer pa. “Det dr
inte s att hon skriver att man ar dalig pa ndgot utan hon séger: du behdver utveckla...”
forklarade en elev. Enligt en respondent i Goteborg ar utvecklingssamtal framfor allt trakiga:
“man sitter bara dir och pratar i en halvtimma”. Eleverna i Goteborg beskrev
utvecklingssamtal som framst ett samtal mellan dem och deras larare. Enligt eleverna i New
York ar parents-teachers-conference framfor allt ett samtal mellan deras larare och deras
foraldrar.

Reflekterar ni 6ver hur ni lar er?

Eleverna i Goteborg svarade att inlarning ar nagonting som bara sker. Hur det sker hade de
inte tankt pa. En elev sa att: “Det kdnns som om det bara dr huvudet som gor det. Man tinker
inte pa att man lar sig nagot. De gar igenom nagonting och helt pl6tsligt s& har man lart sig
det”. Pa PS503 berittade eleverna att lararna vill att de ska reflektera 6ver sadant de har last.
En respondent sa:

We reflect about what we have been reading, writing and study. Sometimes when we have reading in
groups, the teacher tells us to reflect on our favorite character or favorite author and what did he/she do
to make you interested in his/her books.

En elev forklarade att de ibland laser hogt for lararen, som sedan fragar om innehallet. Ibland
laser lararen hogt och uppmanar darefter eleverna att reflektera dver innehallet i texten samt
over vad de lart sig. En elev svarade angaende hur de reflekterar dver sitt lirande: “Just show
it. I really don’t care”.
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5 Analys
5.1 Har lararna framst en formativ eller en summativ syn pa bedémning?

Tankar kring bedémning

Nér de larare vi har traffat i New York och Géteborg berattade om syftet med sina
bedémningar sa talade de om formativa syften. Pa PS503 arbetade de kontinuerligt med
kartlaggning av elevernas kunskaper, for att kunna hjalpa dem framat. | Goteborg svarade alla
respondenter att syftet med beddmning &r att hjalpa eleverna att komma vidare, att utvecklas.
Pedagogerna pa bada skolorna visar genom sina svar att de har framst en formativ syn pa
beddomning.

Lararna i Goteborg holl vid tiden for var intervju pa att skriva skriftliga omdoémen. De
uttryckte de var osakra pa hur omdomena ska skrivas. Otillracklig information fran skolverket
och avsaknaden av en mall gor enligt lararna att omdomen skrivs pa olika satt pa olika skolor
samt inom skolor. Deras tankar om beddémning var vid intervjutillfallet darfor fargade av de
skriftliga omdémena. Den nya laroplanen fran 2011 har enligt lararna inneburit forandringar i
deras arbete med beddmningar, omstallningar som tar tid men som de tror &r bra. Beddmning
ar nagot som de i Goteborg pratar mer om inom arbetslaget nu i anslutning till att de skriftliga
omdomena ska skrivas. Pa PS503 i New York verkade &r rutinerna kring bedomning mer
inarbetade. Summativa bedomningar i form av report-cards samt betyg i slutet av varje termin
ar en vana och en sjalvklarhet for pedagogerna. De fokuserar pa bedomning for eleverna, for
larande. | Goteborg talade larare om bedémning som nagot som maste gdras, nagot som &r
svart. Syftet med bedémningen &r dock att framja elevernas utveckling. Wiliams (2009)
skriver att bedomningen blir formativ forst nar den genomfors formativt, oavsett det avsedda
syftet. I New York var kopplingen mellan det som l&rarna vill géra och vad de faktiskt gjorde
tydligare.

| New York beréttade NYl&rare4 att de arbetar formativt genom running records och writing
on demand. Arbetssatten innebar att eleverna gora ett test. Nagra veckor far eleverna gora ett
nytt test med i stort sett samma innehall. Da kan lararna se hur mycket eleverna har
utvecklats. NYlararel gav dock samma arbetssatt som exempel pa summativ bedémning.
Wiliams (2009) skriver att det varken finns formativa eller summativa tester. Hur
bedémningen ska klassificeras beror pa hur informationen anvands. Testerna beréttar inte
heller hur eleverna ska utvecklas, vilket ar vitalt inom bedémning for larande, utan enbart att
de behover utveckla sina kunskaper. P& bada skolorna svarade respondenterna att de i
arbetslagen diskuterade bedémning. De var dock inte ense om att de diskuterade formativ
bedomning. Nagra larare menade att de inte anvander begreppen formativ och summativ
bedémning i sina diskussioner. Vilket gor att vissa respondenter &r osékra pa vilken typ av
beddmning som diskuteras.

Eleverna pa bada skolorna svarade att bedomning ar tillfallen da de far visa vad de kan.
Lararna bedémer elever bade for att kunna hjalpa dem och for att, enligt nagra elever pa
PS503, kunna satta betyg pa dem. Bedomningen kan alltsa tjana flera syften. | New York sa
eleverna att den bedémning de har nu ocksa ar en 6vning in for kommande, svarare prov, som
de ska skriva nar de blir éldre. Eleverna i New York sag en starkare koppling mellan
bedémning och betyg an eleverna i Géteborg. Pa skolan i Goteborg kan vi genom elevernas
svar se att flertalet elever har framst en formativ syn pa bedémning. Pa PS503 &r elevernas
syn pa bedémning mer komplicerad. Lararna anvander bedomning bade for att hjalpa dem
och for att kunna satta betyg pa dem. Eleverna har alltsa bade en formativ och en summativ
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syn pa bedémning, vi kan inte genom vara intervjuer saga vilket synsatt som vager tyngst.
5.2 Hur kan larare arbeta formativt?

Kartlaggning

Nér vi intervjuade lararna i Goteborg och i New York la vi mérke till likheter i arbetssattet for
att kartlagga elever. I matematiken anvander tva utav lararna pa bada skolorna diagnoser. Pa
skolan i New York anvénder l&rarna sig av problemldsningsdiagnoser i matematiken, med
fokus pa att ta reda pa vilka strategier eleverna anvander for att 16sa problemen. Lararna pa
skolan i Goteborg anvander sig av diagnoserna i matematik for att se hur eleverna ligger till
kunskapsmassigt i relation till vad som forvéntas av dem. N larare4 berattade att han
kartlagger eleverna genom att, till exempel pa en matematiklektion, observera, gar runt och
hjalpa eleverna. Nar lektionen &r slut samlar han aven i stenciler for att se vilka strategier
eleven anvander. GBGlarare4 anvénder sig utav en bok dar han skriver in vad en elev kan
eller inte kan vid olika tillfallen.

Nér det kommer till kartlaggning av lasning och skrivning anvander lararna som vi
intervjuade sig utav andra metoder. Tva utav lararna i Goteborg arbetar pd ungefar samma
satt, da de lyssnar pa elevernas lasning och tittar pa deras texter och stammer av hur det gar
for eleverna. NYlarare3 kartlagger eleverna genom las- och skrivuppgifter och resultatet
anvénder hon for att bilda grupper.

Mal och kunskapskrav

Enligt Sadler (1989) ar det viktigt att lararen kommunicerar med eleverna om vilka mal och
kriterier som skall uppfyllas. Pedagogerna pa skolan i Géteborg svarade att de gick igenom
kunskapskraven innan de pabdrjade nagot nytt med eleverna. Pedagogerna fortydligade
spraket for eleverna sa att de skulle forsta vad som forvantades av dem. En av pedagogerna
ansag att det var en huvudpunkt inom formativ beddmning, att eleverna &r delaktiga i mal och
kriterier, dar pedagogen fortydligar syftet och kunskapsmalen for eleverna. Genom att eleven
forstar vad som forvantas kan den eleven bli dgare av malen menar Sadler (1989). Dock
svarade den andra pedagogen att han ville gora det mer ofta da han inte gjorde det varje gang.

Distinktionen mellan skolorna var att pedagogerna pa PS503 inte alls arbetade pa detta vis.
Pedagogerna lade inte stor vikt pa att forklara kunskapsmalen for eleverna da de ansag att det
var for svart for eleverna att forsta. Istallet forklarade pedagogerna malen i slutet av projektet
eller temat. De lade mer vikt pa elevmalen som eleverna sjalva var medvetna om och stravade
mot.

Feedback

Utifran svaren gav pedagogerna feedback till sina elever, i form av bade muntligt och
skriftligt. Genom att ge feedback till eleverna anser pedagogerna att elevernas kunskaper
utvecklas. De har stod av bade Wiliams & Black (2001) och Lundahl (2011). Pedagogerna pa
PS503 svarade med att de ger feedback i form av kommentarer nar de rattar elevernas laxor.
Eleverna pa PS503 har dven sa kallade report-cards dar pedagogen har skrivit kommentarer pa
vad eleven behdver utveckla. Pa sa sétt kan eleverna se vad de gjort bra och vad de kan
utveckla mer som kan kopplas till Wiliams (2009) dé&r forfattaren menar att hjélpsam feedback
ar nar eleven far information om vad den ska gora. Pa skolan i G6teborg svarade en av fyra att
de gav feedback i form av skriftliga kommentarer pa vad eleven har gjort bra samt vad den
kan utveckla.
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Skillnaden pavisar dock att pedagogerna pa PS503 lyfte fram bade positiv och negativ
feedback medan tre av fyra pedagoger i Goteborg lyfte fram den positiva feedback mer &n den
negativa. Den positiva feedback tilldelas oftast nar muntliga redovisningar sker i
klassrummet, bade fran klasskamraterna och fran pedagogen. Att ge feedback i helklass och
lata eleverna ge positiv feedback till varandra ar kopplat till Hattie & Timperleys (2007) andra
och fjarde form av feedback. Den som beror processen och den som handlar om positiv
forstarkning. Sa lange positiv feedback &r konstruktiv sa kan den framja elevens utveckling.
Om den inte innehaller information om vad som var bra i elevens redovisning sa blir den inte
heller hjalpsamfor eleven. GBGlarare4 menar att man ska tilldela positiv och negativ
feedback utifran situationen. Osakra barn behéver mer positiv feedback. En aspekt som inte
lyftes av ndgon respondent i New York.

Samtliga respondenter fran PS503 och fran skolan i Géteborg svarade med att de tror att
feedback paverkar eleverna. Att eleverna véxer och lar sig mer. En pedagog fran PS503 och
en pedagog pa skolan i Goteborg lyfte vikten av feedback till eleverna som behover extra stod
i undervisningen. Likheten mellan PS503 och skolan i Géteborg var att pedagogerna svarade
att muntlig feedback paverkar eleverna mer an skriftliga feedback. Genom att eleven forstar
battre och kan stélla fragor, skriftlig feedback ger inte samma mojligheter. Detta kan kopplas
till Black & Wiliams (1998) som skriver att feedback blir effektiv forst nar eleven forstar var
lararen menar.

Eleverna pa skolorna bestyrkte att de far feedback fran sina larare. Pa skolan i Géteborg
svarade en elev att lararen ger skriftlig feedback i arbetshocker och pa laxor, medan pa PS503
svarade eleverna att de far skriftlig feedback genom sina report-cards och pa sina fardiga
arbeten. De svarade dven att pedagogerna ger muntlig feedback pa vad de kan utveckla och
information pa hur du kan studera infor uppgiften. Eleverna pa skolorna foredrog muntlig
feedback Over skriftlig feedback. Dock svarade en elev i Goteborg att negativ feedback skulle
vara skriftlig da eleven inte ville ha negativ muntlig feedback infor sina klasskamrater.
Feedback ar hjalpsamt enligt respondenterna. De far reda pa vad de gjort bra och vad de kan
utveckla. Hade de inte fatt feedback, hade de inte fatt reda pa vad de kan utvecklas eller om
det de gor &r ratt eller fel svarade respondenterna.

Uppfdljning

Lararna pa PS503 svarade att de anvander sig utav running record, som de sjalva anser &r en
metod for att folja upp eleverna. Running record ar en bedémning av vad eleverna har
utvecklat den senaste tiden vilket vi dock menar inte &r en sorts uppfoljning. I 6vrigt svarade
lararna i New York att de inte anvander nagra andra metoder for att folja upp specifika
elevarbeten. Eleverna i New York svarade att lararna foljer upp deras kunskap genom tester
och tva manader senare gor de i stort sett samma prov igen for att de inte ska glomma vad de
lart sig.

Ingen utav lararna som vi intervjuade i Goteborg har nagon gemensam metod for att folja upp
elevers kunskaper. Daremot gav de exempel pa hur de sjalva gor, dar en larare efter nagra
veckor anvander sig av prov i matematiken for att se om eleverna kommer ihdg tidigare
avslutade kapitel. GBGléarare2 har ibland helklassdiskussioner dar hon féljer upp elevernas
kunskaper kring tidigare &amnen. GBGlarare4 haller kunskapen levande genom fragesporter
med eleverna. Eleverna i Goteborg svarade pa liknande satt som lararna, att lararna foljer upp
de genom repetitionsuppgifter i matematiken men dven att lararen i andra &mnen staller
muntliga fragor till eleverna i helklass.
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Utvecklingssamtal och skriftliga omdomen

En stor skillnad mot skolan PS503 och skolan i Goteborg ar tiden for hur langa
utvecklingssamtalen ar. Men bada skolorna vi intervjuade har utvecklingssamtal tva ganger
per ar. En annan skillnad &r att vad som tas upp pa utvecklingssamtalen, da lararna som vi
intervjuade i Goteborg framst pratar om hur eleven trivs pa skolan och hur eleven kan
utvecklas. Pa PS503 lag fokus pa betyg och formagor men uppforande &r ocksa en viktig del
som tas upp pa utvecklingssamtalet. Respondenterna pa skolan i New York papekar att
utvecklingssamtal &r viktigt for att foraldrarna skall fa en tydligare bild av hur skolsystemet
fungerar i New York. Men &ven att foraldrarna skall fa tips pa hur de kan hjélpa sina barn
med léxor. Eleverna pa PS503 bekréftar att de tycker att det ar positivt att foraldrarna far de
har tipsen sa att de kan fa stod hemifran.

Wretman (2008) skriver att utvecklingssamtal oftast inte har nagon framatlyftande funktion.
Med det menar han, att man pa ett utvecklingssamtal inte diskuterar hur och vad eleverna lar
sig. | de lagre aldrarna handlar det istallet om en elevs personliga utveckling och ju aldre
eleverna blir desto mer fokus ligger pa betyg. Alla lararna som vi intervjuade pa PS503 och
tre utav lararna i Goteborg svarade daremot att utvecklingssamtal &r utvecklande for eleven.
En av lararna som vi intervjuade i Goteborg svarade att syftet med utvecklingssamtal var att
informera foraldrarna. Eleverna som vi intervjuade i Goteborg bekréftar att de k&nner att
utvecklingssamtalen ar till for att utveckla dem medans eleverna pa PS503 svarade att de &r
till for att foraldrarna skall fa veta hur det gar for de i skolan. GBGlararel svarade att det ar
eleverna som haller i utvecklingssamtalen medans eleverna i Géteborg beskrev
utvecklingssamtal framst som samtal mellan foréldrar och l&rare.

Hofvendahl (2008) menar att det infor ett utvecklingssamtal férekommer mycket
forberedande, i form av att dokumentation som ska skrivas och foraldrar ska lasa igenom de
innan motet. Respondenterna i Goteborg bekréftar att de skickar ut omddmena innan ett
utvecklingssamtal och att de forvéntar sig att foraldrarna har last igenom de innan de kommer
till motet. De holl dock inte med Hofvendahl om att mycket av métestiden gar at att lasa hogt
fran papper. DA foraldrarna har last innan behovs inte det. Tre utav respondenterna i Goteborg
papekar att det egentligen ingen som vet hur man skall skriva de skriftliga omdoémena.
GBGlarare2 tycker att det ar konstigt att skolverket inte har gett ut nagon mall for hur man
skall skriva. Hofvendahl (2008) skriver att detta kan paverka att det inte blir meningsfulla
omddmen. Respondenterna i Goteborg svarade ocksa att foraldrarna har svart att forsta det
som skrivits i omdoémena, vilket Hofvendahl (2008) skriver kan bli fa konsekvenser att man
lagger ned mycket tid till att lasa hogt fran papprena.

GBGléarare2 beréattade att nar hon skriver de skriftliga omdomena sa ar det ett bra tillfalle att
verkligen ta reda pa hur en elev ligger till. Medan respondenterna i New York kontinuerligt
for in information om varje elev i en databas som ér tillganglig for alla.

Betyg

Lararna pa PS503 svarade att de tycker att det &r positivt med betyg. Framst for att foraldrarna
skall fa veta hur det gar for deras barn i skolan och att de da kan hjélpa till med utvecklingen.
En utav lararna tog dock upp en negativ aspekt, att det inte gar att fa med allt i ett ’report
card”. Respondenternas svar i Goteborg skiljer sig frdn New York dé tre utav ldrarna i
Goteborg svarade att det dr negativt med betyg. Den negativa aspekten var att framfoérallt att
betyg kan gora sa att eleverna blir stressade och far daligt sjalvfortroende. GBGlararel lyfte
anda fram att det skulle kunna vara positivt med betyg, da hon svarade att eleverna da skulle
ta kunskapskraven mer pa allvar. Eleverna som vi intervjuade i New York och i Géteborg
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bekraftade att de kanner sig stressade 6ver betygen respektive skriftliga omdomen. Lundahl
(2011) skriver att betygens fortsatta existens argumenteras for att de ibland paverkar elevens
larande positivt samt motiverar eleverna att prestera. Eleverna pa bada skolorna svarade att
positiva betyg hjalper eleverna att fa en bra utbildning och ett bra jobb. En elev pa PS503
svarade att daliga betyg kan motivera en elev att anstranga sig mer.

Pa fragan om lararna skulle andra sin undervisning beroende pa om de var tvungna att satta
betyg eller inte, skiljde sig svaren en del at. Lararna i New York svarade att de inte trodde att
deras undervisning skulle &ndras medans tva utav lararna i G6teborg svarade att de troligen
skulle &ndra en del. GBGlararel svarade att hon kanske hade lyft fram kunskapskraven for
eleverna tydligare medans GBGlé&rare4 skulle andra sin undervisning genom att anvanda sig
utav fler prov. GBGléarare2 beréattade att hon fragat sina elever om de tror att de skulle prestera
battre om de fick betyg, de svarade da nej. Eleverna som vi intervjuade i Géteborg svarade att
de trodde att de skulle lara sig mer och prestera battre om de fick betyg. Eleverna som
intervjuades i New York svarade att de hade svart att tanka sig en skola utan betyg.

Hur far lararna eleverna att reflektera hur de lar sig?

Nastan alla tillfragade larare ger exempel pa hur de gar till vaga for att fa eleverna att
reflektera Gver sitt larande. Metoderna skiljer sig dock fran varandra, dven inom skolorna.
Ingen av respondenterna anger att det finns ndgra gemensamma riktlinjer for hur pedagoger
ska fa elever att reflektera dver sitt larande. Forskare som Wiliams (2009) skriver att det att
elevens metakognitiva formaga samt formagan att kunna bedoma sitt eget arbete ar mycket
viktiga for inlarningsprocessen och for elevens utveckling. Han ger dock inte exempel pa hur
det ska ga till. Léararens arbete med formativ bedémning samt feedback ska sporra eleven till
att reflektera dver sitt larande. Flera av respondenternas metoder gar ut pa att eleverna ska fa
mojlighet att tanka till om @mnen som de nu diskuterar eller arbetsuppgifter som de &r klara
med. Pedagoger pa bada skolorna beréattade att deras elever far utvardera sina egna
arbetsinsatser. Om det ger nagot konkret resultat, om eleverna utvecklar sin formaga att tanka
metakognitivt, ar oklart.

Inga elever gav nagra exempel pa hur de reflekterar 6ver sitt larande. | New York fragade vi:
Do you reflect on how you learn? i Sverige fragade vi: Tanker ni pa hur ni lar er? Fragan ar, i
bada formuleringarna, en ja- och-nej fraga. Inga respondenter svarade dock ja eller nej pa
fragan. De gav inte heller nagra exempel pa hur de reflekterar. | Goteborg svarade eleverna att
inlarning ar nagot som bara sker. I New York svarade de att deras larare ibland uppmanar dem
att reflektera dver innehallet i texter de har last. Att fragan till eleverna pa PS503 innehaller
ordet reflekterar kan det ha paverkat deras svar. | Goteborg namner inte eleverna att deras
larare uppmanar dem att reflektera éver hur de lar sig, eller att tanka pa hur de lar sig. Vi
fragade inte eleverna pa nagon av skolorna om hur lararna gor for att fa dem att reflektera. |
New York kan dock ordvalet ha fatt respondenterna att associera till tillfallen da deras larare
anvéander samma ord.
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6 Diskussion

6.1 Metoddiskussion

Vi har genom var metod kunnat besvara vara syften och fragestallningar, vilket vi inte anser
att vi hade kunnat géra genom en enkatundersokning. Vi haller med Esaiasson m.fl. (2007)
om att en kvalitativ undersokning ger en narmare kontakt med respondenterna samt att vi
genom foljdfragor har fatt utvecklade svar.

Samtliga skribenter till denna uppsats deltog under intervjuerna och stallde fragor till
respondenterna. Vi upplevde inte att vart gemensamma deltagande forsatte respondenterna i
en underldagsen situation, snarare tvartom, respondenterna var i fokus. Nér vi genomforde
elevintervjuerna pa PS503 hade vi endast tillgang till ett lararrum vilket far oss att ifragasatta
tillforlitligheten bland elevens svar. Detta pa grund av att pedagoger var narvarande i samma
rum. Det anser vi kan ha paverkat elevernas svar. Om vi skulle géra om studien skulle vi ha
fragat efter ett annat rum for att eleverna skulle kdnna sig tryggare (Stukat, 2005).

Vi kunde ha valt att intervjua varje elev enskilt for att fa utforligare svar. Det hade dock tagit
for lang tid. Vi ville hora elevers asikter och tankar i grupp. En nackdel med gruppintervjuer
var att de som pratade mycket dominerade samtalet medan andra holl en lag profil. Trost
(2010) tar upp denna nackdel med gruppintervjuer. Intervjun pa PS503 gick battre &n vad vi
hade forvantat oss eftersom vi befarade att sprakskillnader kunde bli ett bekymmer.
Respondenterna pratade inte for snabbt och vi forstod allt som sades.

For att datainsamlingen skulle vara sa noggrann som mojligt valde vi att spela in intervjuerna
med mobiltelefoner (Stukat, 2005). Efter genomférandet av intervjuerna paborjades
transkriberingen. Vi skrev ner allt pa datorn med undantag for laten och skratt. Det tog
mycket tid. En annan nackdel som vi stotte pa vagen var tidspressen under intervjuerna pa
skolan i Goteborg och PS503. Vi fick 35 minuter till forfogande pa PS503 och 30 minuter i
Goteborg for varje intervju. Vissa larare hade dock inte tid att svara pa vara fragor i mer én
tjugo minuter. Det kan ha paverkat resultatet, da vi och respondenter stundtals ként oss
stressade.

Vi hade som mal i borjan pa studien att hitta en liknande skola i Goteborg. Vi kontaktade
skolor som hade liknande elevunderlag som pa PS503. Skolan vi fick kontakt med hade dock
inte det. Bada skolornas verksamhet riktade sig dock fran forskolan till arskurs fem. Var
kontaktperson pa skolan i Goteborg hade ett krav, att fa se intervjufragorna i forvag, vilket vi
godkande, for att fa tillgang till larare och elever. Vi ar medvetna om att det kan ha paverkat
resultatet. Endast GBGlararel hade dock forberett sig val infor intervjun och besvarade vissa
fragor genom att lasa innantill. Vi upplevde att hon beskrev verksamheten mer positivt an de
andra respondenterna.

6.2 Slutdiskussion

Né&r Wiliams (2009) argumenterar for formativ beddmning lyfter han fram att det kommer att
paverka elevernas resultat positivt. Utgangspunkten ar alltsa de méatbara resultaten som
kommer fram i den summativa bedémningen. Resultaten ska forbattras och darfor ska larare
beddma formativt. Relationen mellan formativ och summativ bedémning ar komplicerad.
Vilket uttrycks bada av forskare och av de larare som vi har intervjuat. Formativ bedémning
har inte plotsligt uppfunnits. Det &r och har varit en del av undervisningen och bedémningen
som det senaste decenniet har diskuterats mer och numera innefattas av en definition. Detta
kan illustreras genom en av vara respondenter var inte saker pa vad begreppet innebér. Nar
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hon forklarade hur hon beddmer och syftet med sin beddmning visade det sig att hon har
framst en formativ syn pa bedomning. Lundahl (2011) forklarar att det inte finns nagra fardiga
allméngiltiga metoder for formativ beddmning, utan att det &r pedagogens syfte som kopplar
beddmning till en definition, summativ eller formativ. Black och Wiliams (1998) skriver att
formativ bedomning handlar om att ta reda pa var eleven ar, var eleven ska samt hur eleven
ska komma dit. Wretman (2008) tolkar det som nagot som géller undervisning mer an
beddmning och talar hellre om formativ undervisning. Att begreppet formativ bedémning ofta
benamns som bedémning for larande visat pa en tydlig koppling till undervisning.

Lararna pa PS503 har framst en formativ syn pa bedomning och anvander mycket av sin
beddmning formativt. Deras bedomning har dven summativa syften. Som att betygséatta
eleverna. Eleverna visar genom sina svar att de forstar bada dessa syften med bedémning.
Lararna bedomer dem for att kunna se var de befinner sig kunskapsmassigt vid
bedémningstillfallet. De anvander sedan informationen for att hjalpa eleverna att na malen.
Eleverna i bada staderna forstar att lararna bedomer for larande men eleverna pa PS503 vet
ocksa att lararna bedomer dem for att i slutet av terminen se om de uppnar malen och
formulera det i ett betyg.

Forstaelse av begrepp

Bennett (2011) ar kritiskt till att dela in begreppet bedomning i de tva typerna, formativt och
summativt. Begreppet bedémning &r enligt honom mer komplicerat an sa. Bedémning har ofta
mer an ett syfte (Bennett, 2011). Respondenterna forklarade att de anvande bedémning bade
for att se vad eleven kan och vad eleven behdver utveckla. Pa PS503 anvéande pedagogerna
bedémning bade for att hjalpa eleverna mot malen och for att betygsatta dem. Bennett (2011)
skriver att begreppet formativ bedémning ar otydligt som vi har mérkt av under vara
intervjuer, att dven begrepp som beddémning, kartlaggning och feedback kan tolkas
annorlunda av olika personer. Vad &r egentligen skillnaden mellan kartlaggning och
bedémning? Den forskning som vi har tagit del av ger inget tydligt svar pa fragan. Begreppet
kartlaggning tolkas oftast som en process dar pedagogen tar reda pa vad eleven kan for att
hjalpa dem att na malen. Bedémning daremot kan tolkas bade som kartlaggning och som ett
slutomdome. Begreppet beddmning ar tvetydigt och har manga olika innebérder. En annan
fraga ar vad som ska raknas in i begreppet feedback? Ar det varje gang pedagogen pratar med
eleven om elevens arbete? Andra tolkar att feedback ar nagot som ges vid formella tillfallen
runt redovisningar, inlamningar, prov och utvecklingssamtal? Att forstaelsen for begreppet
varierar kan ha paverkat respondenternas svar pa fragan om hur de ger feedback eller far
feedback. NYlarare4 menade att han ger feedback i stort satt varje gang han hjalper sina
elever. Andra larare kopplade feedback till respons pa laxor medan nagra kopplade feedback
till positiva kommentarer vid redovisningar. Vi markte att eleverna syn pa feedback var lik
deras larares definition av begreppet.

Pa fragan om lararna samtalar om formativ bedémning i arbetslaget, pa méten och
konferenser etcetera, sa blev svaren olika bland kollegor pa samma skola, detta intraffade
bade i New York och i Goteborg. Nagon pa varje skola menade att sadana diskussioner och
samtal férekommer i stor utstrackning samtidigt som en lararkollega samma dag uttryckte att
det knappt forekommer dverhuvudtaget. Den kraftiga skillnaden pa svaren kan bero pa att de i
dessa diskussioner, enligt svarspersoner pa bada skolorna, inte anvander begreppen formativ
och summativ beddmning eller bedémning for eller av larande. De talade istéllet om
beddmning och olika aspekter av det begreppet. Pedagoger som var vél bekanta med
begreppet formativ beddmning menade att det var just det som diskuterades. L&rare som inte
hade samma relation till termen kopplade inte dessa samtal till formativ bedémning pa samma
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satt och gav da ett helt annorlunda svar pa var intervjufraga. Pedagoger vi intervjuade beskrev
sin verksamhet med olika begrepp, &ven inom skolorna. Det betyder inte att verksamheten i
sig skiljer sig i praktiken

Att arbeta formativt

Wiliams (2009) skriver att pedagoger kan arbeta med formativ bedémning genom fem steg.
Forst ska de tydliggora malen for eleverna. Sedan undervisa och darefter ge konstruktiv
feedback. Eleverna blir i det fjarde steget en resurs for varandra och i det femte &gare av sitt
larande. Pa skolan i Géteborg lagger flera av lararna stor vikt vid det forsta steget. Det gor
daremot inte lararna i New York. De arbetar mycket med att kartlagga eleverna men inte pa
att beratta for eleverna var de befinner sig i relation till malen. Sadler (1989) menar att nar
elever blir medvetna om malen 6kar det forstaelsen och darigenom den metakognitiva
formagan. Om eleverna inte far veta malen blir de valdigt beroende av sina larare for att
uppna dem. Pedagogerna pa PS503 arbetar mycket med feedback och végleder eleverna
genom uppgifter och omraden. Eleverna sjalva vet dock inte mycket mer &n att de maste
arbete hart. Lararna ansag det inte &r sarskilt relevant for eleverna att veta vilka mal de arbetar
mot enligt kursplanen, de beréattar ju &nda for eleverna vad de ska gora. Att forklara malen
skulle enligt dem bli svart och eftersom de inte provat det arbetssattet s ser de inte nagra
storre fordelar med det. Eleverna i Goteborg var inte 6vertygade om att vetskapen om malen
var hjalpsamt for dem. Kursplanens mal var ingenting som de tanker pa under arbetens gang.
Sadler (1989) skriver att eleverna behdver ta till sig malen, gora dem till sina egna och pa sa
satt bli agare av malen. Om eleverna inte tar till sig dem sa paverkar det varken motivationen
eller forstaelsen. Lararna i Goteborg sa att eleverna genom att fa information om malen vet
vad som forvéntas av dem. De lyfte dessutom fram att det okar elevernas forstaelse vilket i sin
tur underlattar inlarningen. Det &r mojligt att eleverna paverkas mer &n de sjélva inser, av att
fa veta malen.

Bade pedagogerna vi har intervjuat och den forskningen vi har tagit del av menar att det &r
viktigt att eleverna reflekterar over sitt larande. Wiliams skriver om elevens férmaga att
kunna reflektera 6ver hur hon eller han Iar sig samt bedéma sitt eget arbete. Han menar att nar
detta sker sa blir eleven dgare av sitt eget larande (2009, s. 13). Varken pedagogerna eller
forskarna har dock nagra metoder att redovisa for att fa eleven att reflektera 6ver sitt larande.
De namner exempel som 6ppna fragor och feedback som de hoppas ska fa eleven att
reflektera. Om det har ndgon direkt effekt vet vi inte. Eleverna svarade att de inte tanker pa
hur de lar sig.

Lundahl gor inte samma distinktion mellan beddmning for larande och formativ bedémning
som Wiliam och Black goér. De senare beskriver bedomning for larande som syftet, det som
lararen vill gora. Formativ beddmning ar en funktion av den typen av beddmning. Lundahl
skriver om formativ bedémning bade som syfte och funktion. Syftet kan dven tolkas som en
beskrivning. Vad ar formativ beddmning? Det ar bedomning for larande. Till skillnad fran
summativ bedémning som ar beddémning av larande.

Synen pa bedémning och betyg i svenska laroplaner

Genom de tidigare laroplanerna kan vi se hur synen beddmningen och betygssystemet har
foréandrats 6ver tid. | samband med att Lgr 69 infordes togs betygen for ordning och
uppfoérande bort. Lgr 62 och Lgr 69 fick mycket kritik for att betygen riktade sig mot hur en
elevs kunskaper forhaller sig till de dvriga eleverna. Det gjorde att man i Lgr 80 tog bort att
elever skulle jamforas med andra elever och man utgick nu istallet fran individuella
prestationer och elevers enskilda forutsattningar. Nar Lpo 94 inrattades blev det viktigt att
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eleverna utvecklade formagan att sjalva bedéma sina resultat och stalla egna och andras
bedémning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsattningarna Ar 2011 fick vi en
ny laroplan som innebar en ny betygsskala. Den sittande regeringen motiverar den nya
laroplanen med att det nu blir mojligt for fler elever att nd kunskapsmalen eftersom kraven har
blivit tydligare (Regeringskansliet, 2012). Det ger ocksa stod for lararen i undervisningen och
det gynnar aven en likvardig bedémning. Det blir dven lattare for alla som ar verksamma pa
skolan, foraldrar och elever att utvéardera elevernas kunskaper och se om stod behovs séttas in.
Pedagoger vi har intervjuat svarade att kunskapskraven har blivit tydligare med Lgrll samt
att lararna numera &r mer medvetna om vad som ska bedomas.

| samband med att Lgr 80 kom ar 1980 bdrjade man med utvecklingssamtal dar lararen ska ta
upp elevens utveckling med eleven och vardnadshavaren. Till grund for utvecklingssamtalen
anvande man sig utav anteckningar om elevens arbete. Nar vi tittade ndrmare pa Lpo 94
kunde vi se tydligt att det ligger mer vikt pa utvecklingssamtalen an tidigare. Det star att man
ska diskutera elevernas kunskapsmaéssiga och sociala utveckling. N&r den aktuella laroplanen,
Lgrll, kom star det annu tydligare att lararen skall anvanda individuella utvecklingsplanen
och utvecklingssamtalen for att hjalpa eleven att utvecklas (skolverket, 2011). Bada skolorna
som vi intervjuade har utvecklingssamtal tva ganger per ar. Under vara intervjuer la vi marke
till att de flesta av lararna tyckte att utvecklingssamtalen ar utvecklande for eleven. Eleverna
pa PS503 upplevde dock tvartom, att utvecklingssamtalen existerar mest for att informera
foraldrarna. En anledning till detta kan vara att utvecklingssamtalen i New York bara &r tio
minuter och under den tiden ligger fokus pa betyg, formagor och uppférande. Eftersom manga
utav foraldrarna ar immigranter laggs mycket tid pa att forklara hur skolan i New York
fungerar och tips pa hur foraldrarna kan hjélpa sina barn med hemuppgifter. Vi la marke till
under intervjuerna i Goteborg att lararna under utvecklingssamtalen la mer vikt pa att prata
om hur eleven trivs pa skolan och hur eleven kan utvecklas.

Omddmen och dokumentation

Nagot som vi forstod under intervjuerna i Géteborg var att manga utav lararna har stora
problem med att skriva de skriftliga omdémena. De tycker att det tar valdigt lang tid och att
det inte finns nagon mall fér hur man skall skriva. Konsekvensen av detta blir omdémena ser
olika ut, aven bland larare pa den skola vi besokte i Goteborg. Aven foraldrarna har svart att
tolka det som star i de skriftliga omdomena. GBGlarare2 forklarade att foraldrar pa
utvecklingssamtal har fradgat "Hur gér det egentligen for mitt barn?”. Pedagogerna forklarade
att det kan vara svart att beskriva och forsta hur barnen presterar i skolan genom att enbart
skriva om elevens formagor. Crooks (1988) belyser vikten av att fokusera pa formagor och pa
hur de kan utvecklas. Vart intervjuunderlag tyder dock pa att beskrivningen av eleven genom
formagor kan behova kompletteras eller kopplas till prestationer for att bli tydligare for elever
och foréldrar.

GBGlarare2 berattade att nar man skall skriva de skriftliga omdomena sa &r det ett bra tillfalle
att ta sig tid och titta hur eleverna egentligen ligger till. Lararna pa PS503 anvander sig utav
en databas dar de kontinuerligt for in information fér hur det gar fér en elev. De beréattade att
detta &r ett valdigt smidigt satt att arbeta pa. Vi tror att ett liknande arbetssatt skulle kunna
hjélpa lararna som vi intervjuade i Goteborg. Da byggs ett underlag infor skriftliga omdoémen
upp kontinuerligt och da tar det mindre tid att senare formulera dem.

For vem bedomer lararen och vad ska beddmningen anvandas till? En fraga som genomsyrar

och besvaras av begreppet formativ beddmning. NYlarare4 sa att “I think sometimes we lose
sight of the point of what assessments are”. Lararna i G6teborg har en formativ syn pa
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beddmning och de har formativa syften med sin undervisning. Den stora arbetsbdrdan och
osakerheten kring exempelvis skriftliga omdémen gor att bedomning blir nadgot som maste
goras. Nagot som tar mer tid an det gor nytta. Bedomningsarbetet behover effektiviseras och
bli en kontinuerlig process. Da kan mer fokus laggas pa att forma eleven genom
bedémningen. Pa PS503 ar den formativa bedémningen tydligare instrukturerad i
organisationen. Vilket underléttar pedagogernas arbete och bedémningsprocess. Det r i
slutandan skillnad pa att vilja bedoma for larande och pa att bedéma formativt.

6.3 Slutsatser och vidare forskning

Slutsatser

Vi har genom var intervjustudie samt genom att ha tagit del av tidigare forskning fatt en djup
inblick i vad formativ bedémning ar. Genom att analysera intervjuer och diskutera dem i
relation till forskning har vi kommit fram till slutsatser angaende larares och elevers syn pa
beddmning och formativa arbetssétt.

De larare i New York och Goteborg som berdrs i var studie har framst en formativ syn pa
bedémning. Syftet med deras bedémning &r att hjélpa eleven att utvecklas. Eleverna pa skolan
i Goteborg delar pedagogernas syn pa bedomning. Pa PS503 har eleverna en mer delad syn pa
beddémning.

| Géteborg laggs det stérre fokus pa att formella méten och dokumentation, att
utvecklingssamtal och skriftliga omddémen ska vara utvecklande for eleven. | New York
anvéands moten och dokumentation i mer summativa syften. Lararna tror att de kan hjalpa
eleverna att utvecklas. Det ar dock inte syftet utan snarare &n konsekvens.

Flera larare beskriver sin verksamhet som formativ men betonar olika arbetsmetoder. Nagra
lagger stor vikt pa feedback, andra pa att forklara kunskapskraven for eleverna. Bedémning
blir formativ forst nar den faktiskt formar elevens utveckling. Vi har genom var studie inte

fatt svar pa om den gor det. Daremot vet vi att flera larare anvander sin bedémning med det

syftet.

Genom att bedoma for l&rande blir beddmningen en integrerad del av undervisningen, med
koppling till mal, feedback och uppféljning. Detta pastaende &r inte nytt, utan har anvants som
argument for formativ bedomning av forskare och pedagoger. Var undersokning bekraftar
dock detta och vi anser darfor att fler larare borde arbeta mer aktivt med formativ bedémning.

Vidare forskning

Forskning vi har tagit del om pekar pa att elever som ar medvetna om sin egen
inlarningsprocess, som har en utvecklad metakognitiv formaga, ar de som lyckas bast i
skolan. Forskarna ger dock inga exempel pa hur elever ska bli medvetna om hur de lar sig. Av
de larare vi intervjuade svarade samtliga de tycker att det ar viktigt att eleverna reflekterar
éver larande. De har dock inte heller nagra klara metoder for hur det ska ga till. Elever vi har
intervjuat svarade att de inte tanker pa hur de lar sig. Larare och pedagogikforskare ar
dverens, elevernas formaga till reflektion &r av stor betydelse. Det behdvs dock mer forskning
om varfor vissa elever har en mer utvecklad formaga att tanka metakognitivt och om hur
larare kan gora for att fa eleverna att reflektera éver sitt larande.

Var studie bekraftar att definitionen formativ bedomning inte ar entydig. Inte ens mellan
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larare pa samma skola. For att fler larare ska fa kunskap om hur de kan arbeta med formativ
bedémning pa ett effektivt och konkret sétt behovs det en allmangiltig definition av
begreppet. Det behdvs dessutom mer forskning om vilka metoder som ska innefattas av
definitionen formativ bedomning samt om vilka effekter det har pa undervisning och elevers

utveckling och prestationer.
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Bilagor
Bilaga 1
Questions for teachers

- For how long have you been teaching? Which grades?

- What are your thoughts on assessment?

- Are you familiar with the term formative assessment or assessment for learning? How do
you work with formative assessment?

- Do you talk about formative assessment at teachers meetings and conferences at this
school?

- Can you an example on how you assess an assignment?

- What is the purpose of your assessment?

- To be able to help the students learn and develop, you need to know what they know and
understand. Do you have any methods to do this?

- How do you give with feedback to students?

- How do you think your feedback affects the students?

- Do the students write tests and exams in the early school years or do you assess them
through other means?

- Do you see any risk with exams, for example, that a student just study for an exam and
forgets most of it the next day?

- How do you follow-up what the students learn after you finished a project or after an
exam?

- Do you think that you would teach in a different way if the students didn’t get grades?

- What’s the negative and positive aspect of grades?

- Who decides the knowledge demands in schools? What the students should achieve in
every subject.

- How do the knowledge demands affect your planning and assessment?

- In Sweden we work with something called teachers planning. Before every project in
school the teacher writes down what the students will do, what they are meant to learn,
which main goals from official national knowledge demands that they use. Do you do
something similar at your school?

- In Sweden the teachers writes evaluations to every student in every subject. In these
evaluations the students are not graded, but the students strengths and abilities are
listed, as well as what they need to develop and improve. Do you do anything similar
in your school?

- How often do you have parent — teacher conference?

- Are the students present during these conferences?

- Do they help the students to develop or do they exist mainly to let the parents know how
their children are doing in school?

- Do you mainly speak about abilities, grades or behavior in these talks?

- How do you make students reflect about how they learn?
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Bilaga 2
Questions for students

- What are your names?

- How old are you? Which grade?

- Why do you go to school? Is it important? Why?

- What are your thoughts on assessment?

- Do you think that your teachers assess you to be more able to help you, or do you think
they assess you to be able to grade your schoolwork?

- Do you think it’s important to get good grades?

- Do you get grades in the end of every semester?

- What are your thoughts on getting grades? Positive and negative aspects with grades.

- Why do you think you get grades?

- In Sweden, the students don’t get grades before they’re 12 years old. And before last
year, they didn’t have grades before they were 14. Would you like to attend a school
without grades?

- Do you worry about tests, exams and grades?

- Do you write many exams? How many?

- Do you feel that you sometimes study a lot before an exam, and then forget most of it
after you have written it?

- Do you follow-up and repeat things you have learned even after you have written an
exam?

- Do your teachers ever test you through exams without letting you know beforehand, so
you can’t study? Unprepared testing

- Do you feel that you get feedback from your teacher? That they tell you about your
strengths and abilities and what you need to develop. Does the feedback from the
teachers affect you?

- Do you know what is demanded of you to get a certain grade?

- Do your teachers tell you what you need to learn to get a certain grade?

- Do you attend teachers-parents conferences? What do you think of those? Do they talk
mostly about your grades or your behavior in these talks?

- Do you reflect on how you learn?

- Do you feel that the communication between you and the teachers is good?
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Bilaga 3
Intervjufragor till larare

- Hur lange har du undervisat? Vilken arskurs?

- Vad tanker du kring beddmning?

- Ar du bekant med begreppen formativ eller bedémning for larande? Hur arbetar du
formativt?

- Pratar ni om formativ bedémning i lararlaget? P4 moten, konferenser etc?

- Kan du ge ett exempel pa hur du bedémer en uppgift?

- Vad &r syftet med din bedomning?

- FOr att hjalpa elever att lara sig och utvecklas, behdver ni veta vad de tidigare vet och
vad de forstar. Anvander ni nagon typ av metod for att gora det?

- Hur ger du feedback till eleverna?

- Tror du att din feedback paverkar eleverna?

- Skriver eleverna prov i tidigare aldrar, pa vilka andra sétt bedémer du eleverna?

- Ser du risker med prov, till exempel att eleven pluggar infor ett prov och glommer bort
det mesta dagen efter?

- Hur féljer ni upp vad eleverna har lart sig efter avslutat projekt eller tema?

- Skulle du undervisa pa ett annat satt om eleverna fick betyg?

- Vilka &r de negativa och positiva aspekterna med betyg?

- Hur paverkar laroplanen ert satt att planera och bedéma? Kanner ni er knutna till
laroplanen nar det géller planering?

- Hur arbetar ni med pedagogiska planeringar? Finns det nagra fordelar eller nackdelar
med det?

- Hur arbetar ni med individuell utvecklingsplan? Finns det nagra fordelar eller nackdelar
med det?

- Vad ténker du kring skriftliga omdémen? Fordelar och nackdelar?

- Hjélper utvecklingssamtal eleven att utvecklas eller finns de framst for att informera
foraldrarna om hur det gar i skolan?

- Vad tas mest upp under samtalen, betyg, formagor eller uppforande?

- Hur gor du for att eleven skall reflektera 6ver vad den har lart sig?
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Bilaga 4
Intervjufragor till elever

- Vad heter ni?

- Hur gamla &r ni? Vilken arskurs?

- Varfor tror ni att ni gar i skolan? Ar det viktigt? Varfor?

- Vad ténker ni nar jag sager bedémning?

- Tror ni att er larare bedomer er for att hjalpa er eller for att satta betyg pa er?

- Ar det viktigt att vara duktig i skolan? Varfor?

- Né&r ni gar i sexan kommer ni att fa betyg, hur tror ni att kommer det att paverka er?

- | USA far eleverna betyg redan i forskolan. Skulle ni vilja ha betyg? Varfor?

- Vad kan vara bra och daligt med att fa betyg?

- Blir ni oroliga/stressade infor prov, laxor och uppgifter?

- Skriver ni manga prov? Hur manga?

- Upplever ni att ni ibland pluggar mycket infor ett prov och sedan gldommer bort det
mesta efter att ni skrivit provet?

- Har ni ndgon typ av aterkoppling eller repetition efter att ni skrivit ett prov?

- Har ni oftrberedda prov?

- Upplever ni att ni far feedback fran er larare? Att lararen berattar dina formagor och vad
du behdver utvecklas mer inom? Hur paverkar feedback er?

- Néar ni ska borja med ett arbete i skolan. Brukar er larare ga igenom vad ni ska lara er
innan ni borjar arbeta?

- Kénner ni att ni vet vad som kravs av er for att klara en uppgift?

- Vad tycker ni om utvecklingssamtal? Paverkas ni av dem? Varfor tror ni att ni har
utvecklingssamtal?

- Tanker ni pa hur ni lar er?

- K&nner ni att kommunikationen mellan er och era l&rare &r bra? Varfor? Kan den bli
battre?
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Bilaga 5

Anhallan om tillstand for att ert barn kan delta i en undersékning inom ramen for ett
examensarbete vid lararutbildningen vid Goéteborgs universitet

Vi ar tre studenter Jonas Danielsson, Elisabeth Liffner och Jonas Sebraoui som utbildar
oss till larare vid Goteborgs Universitet. Vi skriver ett examensarbete om formativ
beddmning. Arbetet motsvarar 10 veckors heltidstudier och skall vara klart 2013-01-02.
Examensarbetets syfte ar att undersdka hur en skola i Goteborg och en skola i New York,
USA arbetar med formativ bedomning.

Formativ bedémning handlar om bedémning for larande installet for av larande. Att
beddmningen i skolan skall framja elevens kunskapsutveckling. Detta sker oftast genom olika
typer av aterkoppling och feedback.

De viktigaste fragorna vi behdver fa svar pa ar hur ert barn tanker kring bedomning, att bli
beddmd samt tankar kring lararens feedback och kommunikation.

For att kunna besvara dessa fragor behéver vi samla in material genom att intervjua 15st
elever i arkurs 5. Elevernas namn kommer inte att aterges i examensarbetet.

Vad vi behdver fran er ar att ni som elevens vardnadshavare skriver under detta brev och sa
snart

som mojligt skickar det med eleven tillbaka till skolan sa att ansvarig larare kan samla in
svaret vid

tillfalle. Satt saledes ett kryss i den ruta som galler for er del:

€ Som vérdnadshavare ger jag tillstand att mitt barn deltar i undersokningen

€ Som vérdnadshavare ger jag inte tillstand att mitt barn deltar i undersokningen

Datum 2012-12-04

vardnadshavares underskrift/er elevens namn

Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pa nedanstaende adresser eller telefonnummer:
Mobilnummer: 0762/082085

Med vénliga halsningar:

Jonas Danielsson, Elisabeth Liffner och Jonas Sebraoui

Studenternas namn

Handledare for undersdkningen &ar Staffan Stukat
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Kursansvarig larare &r universitetslektor Daniel Seldén, Goteborgs universitet, Institutionen
for sociologi och arbetsvetenskap, telefon 031 786 47 82.
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