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Syfte: Skolan och provet har lange prdglats av en summativ diskurs och i dagslaget okar
anvandningen av nationella prov och betyg ges i allt tidigare aldrar. Samtidigt har forskning
visat att formativ beddmning ger battre resultat vilket inneburit att allt fler skolor idag arbetar
med att implementera ett formativt forhallningssatt. Syftet med denna studie, som utforts pa
en grupp gymnasieelever i amnet historia, var darfor att undersoka om elevers forstaelse for
formativ bedémning kan 6ka genom att anvanda ett summativt prov formativt. Ett delsyfte
innebar att underséka om aktionsforskningen kan vara behjalplig vid larares utveckling av
formativ bedémning.

Teori: | uppsatsen definieras begreppen formativ och summativ bedomning. Fokus laggs pa
tidigare forskning om larares forsok att utveckla ett formativt forhallningssatt i sin egen
praktik. Pa flera satt utmanar den formativa bedémningsdiskursen radande skolkultur och
traditionella elev- och lararroller, vilket visat sig medfora flera svarigheter i arbetet med att
utveckla formativ bedomning. En del av dessa harrors fran att larares egna erfarenheter och
praktik sallan far gehor néar ny pedagogisk forskning ska inforlivas i skolans praktik utifran en
“top-down”-strategi. Med anledning av detta har man utfort studier for att undersoka om
aktionsforskning kan vara lampligt i arbetet med formativ bedémning.

Metod: Metoden i uppsatsen har inspirerats av aktionsforskningen, eftersom denna har en
ambition att forena teori och praktik. Designen av forsoket att utveckla formativ bedémning
med hjélp av summativa prov har alltsd hamtat inspiration av saval tidigare forskning kring
formativ beddémning, som fran aktionsforskningen. En vasentlig del i uppsatsen handlar
emellertid om elevernas synpunkter pa formativ bedémning och deras forstaelse av den
formativa diskursen, och darfor har aktionsforskningens utvérderande steg utgjorts av en
enkatundersokning. Pa grund av detta diskuteras uppsatsen tillforlitlighet bade utifran
aktionsforskningens principer samt andra aspekter som galler generellt néar det galler validitet
och reliabilitet i anslutning till enkatundersékningar.

Resultat: Elevernas enkatsvar bekraftar manga svarigheter som tidigare forskning visat vid
utvecklande av formativ bedémning. | synnerhet visas att den summativa diskursen maste
ifragasattas, vilket innebar en omforhandling av sjalva synen pa kunskap samt elev- och
lararroll. Detta bekréaftas av att manga elevsvar anger repetition som en betydande faktor for
okad kunskap, snarare an att utveckla fardigheter och kvaliteter i sitt larande. Svarigheterna
till trots visar undersdkningen att det formativa arbetet med summativa prov kan oka
forstaelsen for formativ bedémning och underlatta omférhandlingen av den summativa
diskursen hos vissa elever. Aktionsforskningen kan spela en viktig roll i detta arbete da
larares egna erfarenheter och profession tillraknas samt att forfarandet tydliggor en larprocess
och uppmanar larare att systematisera sina lardomar och pedagogiska utvecklingsarbete.
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1. Inledning

Idag ser vi inom skolan en utveckling mot fler nationella prov, tidigare betygsattning och ett
okat fokus pa betyget som matinstrument, dels for att fanga upp elever i "riskzonen” men
ocksa som ett konkurrensmedel. Samtidigt 6kar forskningen kring formativ bedémning eller
bedémning for larande, dar man bland annat konstaterar (nagot férenklat) att enbart betyg
som aterkoppling verkar hammande for elevers kunskapsutveckling, att eleven stirrar sig
blind pa betyget och inte tar till sig lararens kommentarer (se 2.4.2. nedan). Forskningen kring
formativ bedémning lyfts fram av Skolverket samt av huvudmén och rektorer som bevis pa att
formativ bedémning fungerar och man anvander den som forslag pa losning till att forbattra
resultaten i skolan. Ytterst forefaller avsikten vara att Sverige ska kunna 6ka sina resultat i
internationella jamforelser som bland annat PISA*-undersékningar och OECD?-rapporter.

Det pagar en kamp om skolan och synen pa kunskap. | dagens nygamla debatt om skolan
anvands begreppet kunskap som slagtra for att vinna politiska poanger. Oftast reduceras
kunskap till det som enkelt gar att méata och nagon diskussion om vad vi egentligen menar
med kunskap fors inte, kanske for att en utveckling av den diskussionen skulle krdva mer
eftertanke 4n slagkraft. For att hoja kunskapsnivan i skolan foreslés atgarder i form av fler
nationella prov, tidigare betyg och ordningsbetyg. Dessa atgarder &r enbart politiska till
sin karaktér och grundar sig inte i den senaste forskningen om larande. (Lararférbundet,
2007-10)

Aven internationellt pagar en debatt om formativ beddmning dar bland andra Black och
Wiliam (1998), tva ledande forskare pa omradet, uttycker ett behov av mer forskning kring
forsoken att implementera formativ bedémning (Torrance & Pryor, 2001). Detta behov
sammanfattas av en dnskan att koppla teorin till praktik, att fanga larares erfarenheter av deras
forsok att utveckla formativ bedémning. Torrance och Pryor (2001) har bidragit med detta i
en studie dar man ocksa provat om aktionsforskningen kan vara hjalpsam i larares arbete med
formativ bedémning, vilket till viss del inspirerat denna uppsats. Pa den skola jag arbetar for
narvarande har vi ndmligen med start HT12 inlett ett skolutvecklingsarbete dar vi, i enlighet
med laroplanen, arbetar med att forsoka utveckla formativ beddmning som ett gemensamt
forhallningssatt for att utveckla elevernas larande. Trots att lararna pa skolan ar positivt
installda till arbetssattet marks ocksa motsattningarna mellan ett "aldre” summativt satt att se
pa larande och den "nya” formativa synen pa larande: dels upplever ldrarna sjdlva att arbetet
ar tungt och tidskravande och dels tycker eleverna att det ar svart att veta var man befinner sig
kunskapsmassigt. Eleverna &r sjalva invanda i ett summativt arbetssétt och har dessutom lart
sig strategier for att anvanda det i sin kunskapsutveckling. Det finns kort sagt en konflikt
mellan samhéllets och politikens syn pa betyg som ett konkurrensmedel och matverktyg,
skolans traditionella arbetssétt och den formativa bedémningen (Lundahl, 2011, s. 11). Detta
har bl.a. visats i en avhandling av Agneta Gronlund (2011), vars tydligaste resultat har
sammanfattats och publicerats pa skolverkets hemsida (min fetstil):

Formativ aterkoppling som ges tillsammans med betyg ger samre resultat nar det galler
utveckling av elevers larande an nar aterkopplingen ges i andra situationer. Detta talar
for att summativ och formativ bedémning inriktas mot olika former av aterkoppling
och att eleverna uppfattar detta som tva skilda fenomen. [...] Vid disputationen
framhaoll opponenten att avhandlingen innehdll en rik uppsattning av exempel pa olika
prov och olika former av aterkoppling. Avhandlingen innehller ocksa flera exempel pa

! Programme for International Student Assessment
2 Organisation for Economic Co-operation and Development

3



att prov i summativt syfte inte kommenterades formativt men att loggbdcker och
inlamningsuppgifter istallet kommenterades i framatriktande syfte. (Skolverket, 2013a)

Med den ndmnda konflikt som upplevs mellan en institutionaliserad skola och ett formativt
arbetssatt vore det av stor vikt att utveckla en metod eller aktivitet som underlattar motet
daremellan. Det ar emellertid viktigt att inte fastna vid olika, enskilda formativa aktiviteter;
internationell forskning har visat att larare i deras forsok att utveckla formativ bedémning gor
en alltfér smal tolkning av formativ bedémning och stannar vid att anvanda olika strategier
som liknar formativ beddmning (Hume & Coll, 2009). Darfér menar Hume och Coll, att
larare och elever inte bor se formativ bedémning som enbart ytterligare en aktivitet, utan att
istallet se det som ett forhallningssatt. Till detta tillkommer ocksa de komplikationer som kan
uppsta nar arbetet med formativ beddmning ska implementeras utifran en top-down”-
strategi (se kapitel 4.1). Med det senare avses att forskningen ska ge lararna bevis fér vad som
fungerar i klassrummet och att detta ska kunna dverforas och anvandas direkt i klassrummet.
Om man sedan inte lyckas med detta kan det leda till att saval larare som elever genomgar
motgangar och kan tappa bade lust och sjalvfortroende (Levinsson, Hallstrom & Claesson,
2013). Vad jag vill undersoka ar, kort sagt, vilket utfall man far genom att anvanda en
traditionell bedomningsmetod, i form av ett summativt prov, pa ett formativt satt (jfr. Black
m.fl., 2003). Kan elevernas forstaelse for formativ bedémning 6ka genom att anvanda ett
summativt prov formativt och Oka forstaelsen for att de tva diskurserna hor ihop? Som
namndes ovan, sa kanske den har uppsatsen kan ge en indikation pa om sa ar fallet och
eventuellt utgdra grunden fér en mer omfattande undersoékning.



2. Litteraturgenomgang och teoretisk anknytning

| foljande kapitel kommer begreppen formativ bedémning och summativ beddémning att
definieras. Skolverkets definitioner av de olika diskurserna presenteras med en Overblick
kring Skolverkets generella riktlinjer for arbete med bedémning (for larande). Black och
Wiliam, har utfort studier som behandlar larares forsok att ta sig an formativa
beddémningsstrategier, och resultatet av dessa som ar av relevans fér denna uppsats kommer
ocksa att visas. Vidare hanvisas till dessa i avsikt att visa mer ingdende aktiviteter for att
utveckla formativ bedémning (2.4).

2.1. Formativ bedémning

Skolverket definierar formativ beddmning som foljande:

En formativ bedémningsprocess kannetecknas av att malet for undervisningen tydliggors,
att information soks om var eleven befinner sig i forhallande till malet och att
aterkoppling ges som talar om hur eleven ska komma vidare mot malet. Forskning har
visat att formativ beddmning 6kar elevernas larande. (Skolverket, 2013b)

Formativ bedémning skiljer sig alltsa fran traditionella bedomningsformer som ges i
anslutning till provtillfallen, som snarare syftat till att klargora var eleven befinner sig just nu,
och inte verkat framatblickande. Det ar darfor forstaeligt att elever kan ha svarigheter att
koppla provet som en metod att lara da det &r sa starkt kopplat till vad man har lart. Av denna
anledning kan det alltsd darfor vara intressant att ta reda pad om elevernas forstaelse for
formativ beddmning kan 0ka genom att anvanda sig av ett summativ prov formativt. Formativ
bedémning bendamns emellanat ocksa som beddémning for larande (BfL) eller formativ
utvardering. Begreppet bedomning rymmer i sig sjalv ett summativt inslag — nagot som
bedéms &r per automatik nagot avslutat som far ett utlatande. Vad som asyftas inom formativ
beddmning &ar snarare aktiviteten efter beddmningen som ska leda eleven till ett vidare larande
eller en vidare utveckling. Man kan emellanat darfor aven hora aterkoppling for larande.
Detta har lett till att Skolverket fortydligar skillnaden mellan bedémning och beddémningen
som ett verktyg pa foljande satt:

Det inte &r [sic] beddmningens karaktér eller utformning som avgér huruvida den &r att
betrakta som formativ eller summativ, utan anvandningen och effekten som styr om
beddémningen ar formativ eller summativ. Det forskarna kallar bedémning for larande ar
alltsa metoder som &r nara integrerade i undervisningen och som bara syftar till att hjalpa
eleverna att lara sig béattre. (Skolverket, 2013c)

| denna uppsats kommer jag i fortsattningen att halla mig till den mest vedertagna termen
formativ bedomning (Skolverket, 2013b).

2.2. Summativ bedomning

Den summativa beddmningen ar saledes det slutliga mal som eleven har i skolan — att fa sina
betyg som en summering av vilken utbildning man gatt och vad man har last, lart och hur val
man har lart det. Den ligger ocksa till grund for utvéardering av skolans verksamhet, som ett
matinstrument for hur val skolan utfor sitt uppdrag, och i det hela stora, som en indikator pa
hur skolan i Sverige mar. Skolverket beskriver summativ bedomning sa har:

Beddmning har vanligtvis flera syften. En bedémning med avsikten att summera vad
eleven lart sig har ett summativt syfte. Det innebér inte att den summativa beddmning
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[sic] inte kan anvandas for att framja elevens kunskaper. Flera av artiklarna visar snarare
pa behovet av att koppla samman den diagnostiska, formativa och summativa
beddmningen. (Skolverket, 2013d)

Denna uppsats ansats &r att undersoka elevers installning till en aktivitet for att gora just detta
— att koppla samman det formativa och det summativa.

2.3. Diskrepansen mellan formativ och summativ bedémning

Agneta Gronlund har i sin licentiatavhandling Redskap for larande — aterkoppling i amnet
samhéllskunskap i gymnasiet (2011), undersokt de spanningar som finns mellan den
formativa och den summativa diskursen och konstaterar bland annat att lararen far for stort
utrymme vid bedémningen inom den summativa diskursen, samt att “en dominans av denna
diskurs har tolkats som ett hinder for att utveckla aterkopplingen i formativ riktning”
(Gronlund 2011, s. 130). | samma avhandling konstaterar Gronlund ocksa att den summativa
diskursen har en tendens att forstarka konkurrens mellan elever, att gynna “berommarkultur”
samt att beddmningens funktion reduceras till att legitimera betyg istallet for att hjalpa eleven
att utvecklas vidare.

| en studie av Levinsson m.fl. (2013) som foljer en fysiklarares forsok att implementera
formativ bedémning i sitt d&mne, presenteras fem olika teman av svarigheter som kan uppsta
vid forandringen i bedomningens utformande. Tva av dessa ar i synnerhet aktuella for denna
uppsats: (1) motstand fran studenterna och (2) att vara fast i formella lararroller. Nar det galler
det forsta temat handlar det i stor utstrackning om att eleverna &r fostrade i en tradition dar
jakten pa “de ratta svaren” ar likstallt med kunskap, och nar detta pl6tsligt far mindre fokus
kan elevens "skolidentitet” bli ifragasatt och pa sa vis skapa ett motstand hos eleven:

It did not matter how he designed the rubrics, because the students just wanted to get the
right answers’ presented to them, and it became apparent to him that most of them
neither could nor wanted to change their role. [...] they have expressed their concerns by
questioning the new ways of working. (Levinsson m.fl., 2013, s. 16)

Detta hor i viss man ihop med den andra kategorin, da lararen i sina forsok stoter pa motstand
fran eleverna och ser det tidsodande arbetet for att forandring ska kunna ske, garna faller
tillbaka in i traditionella lararroller, som man vet fungerar och eleverna efterfragar. Detta kan
I sin tur leda till att lararen k&nner sig misslyckad och fast i ett arbetssatt som han vill frigéra
sig ifran:

Henrik claims that he has more or less given in to the set-backs in his work with the
rubrics and returned to approach teaching in a way which at least the students seem to
enjoy. Sometimes, this has made Henrik feel as a failure, but at the same time he feels
that he is stuck in a formal teacher’s role. (Levinsson m.fl., 2013, s. 18)

Med tanke pa de olika typer av motstand som kan uppsta bade fran larar- och elevhall nar
formativ beddmning ska implementeras, kan man anta att det vore av stort intresse att finna en
strategi som minskar motstandet. Genom att avlagsna, eller snarare minska, provets
summativa karaktar och undvika att satta betyg som avslutning pa momentet, kan man drista
sig till att anta att en aterkoppling som istallet ar framatriktande torde 6ka forstaelsen for vilka
kunskaper som gar att utveckla vidare och saledes stodja ett formativt bedomningssatt. Detta i
sin tur borde oka forstaelsen for hur de olika diskurserna hor samman.



2.4. Larares forsok att utveckla formativ bedéomning

| tidigare ndmnda studie av Black m.fl. (2003), Assessment for Learning, presenteras fyra
omraden som tagits fram som representerar olika strategier som larare anvant sig av for att
implementera formativ bedémning. | studien forklarar forfattarna att de i inledningen med
arbetet med de ldarare som deltog i forskningsarbetet presenterade fyra omraden for lararna,
vilka innefattade: 1) questioning; 2) feedback; 3) sharing criteria och 4) self-assessment. Nar
projektet utvecklades och lararna gjort sina tolkningar av arbetssattet framstod fyra nagot
modifierade omraden som mer tydliga for forfattarna och dessa fyra kommer att presenteras
kortfattat har av tva anledningar: dels for att de belyser vanliga motsattningar som kan uppsta
nar man utvecklar formativ beddémning, och dels for att strategierna har inspirerat det
formativa arbetet med summativa prov som tagits fram och prévats i denna underékning,
vilket redogors for i uppsatsens metodkapitel (4.).

2.4.1. Fragor

Trots att manga larare bekraftade att sjalva fragandet redan tar en stor plats i undervisningen,
insag de under arbetet att det fanns mycket att utveckla kring sattet att stalla fragor. Vad man
vill lyfta fram inom detta omrade &r att infora "wait time” (Black m.fl., 2003, s. 32). Alltfor
manga larare ingriper sjalva for tidigt nar man stallt en fraga och minskar darmed elevernas
mojligheter att reflektera och formulera ett svar, innan man gar vidare. Pa det viset forlorar
béde elev och larare majligheter att lara av varandra. Aven har upplevde emellertid lararna i
studien motséttningar inledningsvis nar man forsokte implementera detta, de ndmnde bl.a. att
man var tvungen att bryta gamla monster.

Inom denna kategori vill man aven lyfta fram “6ppna fragor”, som tillater eleverna att
reflektera och formulera egna svar pa fragorna snarare an att ta stallning till om man haller
med eller inte, eller enbart svara ja” eller "nej” (a.a., s. 34). Likasa framhalls positiva effekter
av att lata eleverna hinna kommentera varandras svar: “the teachers thought it essential to
encourage students to listen to and comment on answers being given by their peers, while at
the same time ensuring that they feel comfortable in answering in the public domain of the
classroom” (a.a., s. 35). Detta kraver alltsa en omférhandling av bade lararroll och elevroll
och kan krava en del arbete innan det etableras i den omfattning som kravs for att eleverna ska
bli trygga i klassrummet att ventilera sina tankar och kommentera varandras. Det kraver ocksa
mer arbete for lararen att formulera bra fragor och inbegriper att lararen ocksa maste vara
trygg i att sldppa kontrollen och félja upp elevernas resonemang och funderingar. Lyckas man
implementera detta forhallningssatt innebar det alltsa att fragandet anvands i formativt syfte,
snarare an att eleverna ska leverera “rétt” svar till lararen.

2.4.2. Aterkoppling

Medan kategorin ovan fokuserar muntlig aktivitet och aterkoppling handlar denna om skriftlig
feedback eller aterkoppling. I avhandlingen lyfter Black m.fl. (2003) fram att feedback enbart
i form av kommentarer verkar mest positivt for elevers utveckling, medan enbart betyg eller
betyg och kommentar fungerar sémre. Den senare dar emellertid den vanligaste formen av
skriftlig feedback bland larare. Detta bekraftas ocksa i Bedémning for larande (Lundahl,
2011). Vanliga motséttningar som lyfts fram har &r att elever har en tendens att enbart vara
intresserade av betyget, att jamfora betyg med varandra, att larare séllan ger eleverna tid att
lasa sina kommentarer och arbeta vidare efter dem samt att kommentarerna ofta &r korta och
foga informativa (Black m.fl., 2003, s. 43). For att kommentaren ska ha nagon effekt, ar det
darfor av storsta vikt att den dr informativ och kommenterar elevens arbete, varfor man bor



undvika for korta, personliga eller varderande kommentarer som “utveckla” eller ”bra jobbat”.
Elevernas énskemal kring kommentarer kunde sammanfattas i tre budskap: man vill inte ha
“rodmarkeringar” i arbetet for att det kanns som att det da blir forstort; att kommentaren
maste vara lasbar; samt att kommentaren kan bli forstadd.

Generellt har man kunnat konstatera att aterkoppling med enbart betyg eller beléning snarare
starker elevens ego an verkar positivt pa elevens utveckling. Betygen blir da istéllet en
statussymbol och konkurrensmedel vilket skadar sjalvfortroendet pa "lagpresterande” elever
(Black m.fl., 2003, s. 46). Trots att forskningen visar att elevernas prestationer 6kar genom
att enbart ge aterkoppling i form av kommentarer sa visar den ocksa pa svarigheterna att
implementera detta da det ar ett tidskravande arbete att kommentera varje enskild elevs
prestationer, samt att hitta ett uttryckssatt och ett sprak som ar informativt och samtidigt
forstaeligt. Det handlar alltsa dven i detta fall om att andra en skolkultur, ett forhallningssatt
till larande, vilket i sig ar tidskravande men gynnsamt pa langre sikt. For att lyckas med detta
framhalls att aterkopplingen bor belysa vad eleven har gjort, vad den ska utveckla samt hur
den astadkommer detta. Larare maste dven planera in tid i undervisningen for eleven att arbeta
med kommentarerna (a.a., . 49).

2.4.3. Sjalv- och kamratbedémning

Den har aktiviteten fokuserar att fa eleven att ta kontroll dver sitt eget larande; att trana eleven
pa att forsta vilka malen for undervisningen/kursen ar samt hur man kan na dit. Genom att
anvanda sig av kommentarer som belyser elevens kunskapsniva samt hur eleven kan utveckla
denna, har det visat sig att elever far traning i att bedéma sig sjalva och ta kontroll 6ver sitt
eget larande. En nyckel till att dstadkomma detta ar kamratbedomning. Studien som Black
m.fl. (2003) utfort, lyfter fram att nar elever far i uppdrag att bedéma varandra, sa kan eleven
bli motiverad av att en kamrat ska lasa det och vill darfor astadkomma ett bra arbete. Andra
positiva effekter ar att eleverna anvander ett sprak de forstar och att de har en tendens att
acceptera kritiken fran en kamrat pa ett annat satt an kritiken som kommer fran lararen (a.a., s.
50). Aven detta arbete tar tid. Eftersom det traditionellt &r ldrarens uppgift att bedéma, maste
eleverna fa hjalp med detta, bade med att forsta vilket malet for larandet eller uppgiften ér,
men ocksa med att hjalpa varandra framat. Det framhalls emellertid att om tid och arbete
laggs pa detta resulterar det i att eleven tar kontroll Gver sitt eget larande och blir mer
sjalvgaende vilket frigor tid for lararen som da i stéllet kan ga runt och observera och hjalpa
de mer lagpresterande eleverna.

2.4.4. Att arbeta formativt med summativa prov

Anvandning av tester och prov formativt menar Levinsson i Evidens och larares existens ar
en nodvandig strategi for en omforhandling av det traditionella *kontraktet” mellan larare och
elev (Levinsson, 2011, s 201). Detta kan dock, konstaterar Levinsson, vara en stor utmaning
eftersom det summativa provet ofta beddms med betyg enbart, vilket vi sag ovan i 2.4.2 ofta
forstarker konkurrens och rangordning mellan elever. De aktiviteter som presenteras i
Assessment for learning (2003) inom denna kategori fokuserar pa forberedelser infor
summativa prov. Exempel pa strategier ar att eleverna far hjalp i att flytta fokus vid
instudering mot att utveckla kvaliteter vid inl&drningen snarare an att plugga in (memorera)
svar. Eleverna i studien fick ocksa arbeta i grupper eller i par med att fundera ut fragor som
hade varit bra att kunna svaret pa infor provet, med det resultatet att elevernas fragor, vid
tillfallen, fick utgora fragorna pa provet. En tredje aktivitet var att arbeta vidare med provet
efterat; genom att lararen sag vilka svar som flest "missat” kunde man bearbeta detta i klassen
eller genom kamratbedomning. Eller sd kunde eleverna fa méjlighet att sjalva trana pa dem
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omraden de haft svarast for. Dessa aktiviteter, menar forfattarna “challenge the view
frequently expressed that formative and summative assessments are so different in their
purpose that they have to be kept apart” (Black m.fl., 2003, s. 55).

Utmaningen, menar Black m.fl., ligger alltsa i att hitta ett mer positivt samspel mellan de bada
bedomningsformerna, nagot som ocksa lyfts fram i Skolverkets definition av summativ
bedémning i citatet ovan (2.2). Man framhaver ocksa i studien att det finns en konflikt har
mellan yttre summativa krav och det formativa arbetet. | vissa fall har l&rare kant sig tvungna
att forbereda elever infor en viss typ av fragestallningar infor summativa prov (motsvarande
nationella prov), da fokus har blivit att forbereda infor provet snarare an att utveckla larande.
Detta skulle ocksa kunna likstéllas med ett traditionellt arbetssétt med instuderingsfragor infor
prov dar fragorna riktas mot vad som anses viktigt for eleven att "kunna” infor ett prov, vilket
eleven darfor noter in. Ett satt att komma ifran pressen infor prov kan saledes vara att arbeta
med prov pa ett formativt satt:

The overall message is that summative tests should be, and should be seen to be, a
positive part of the learning process. Such tests should be used to chart learning
occasionally rather than to dominate the assessment picture for both teachers and
students. Active involvement of students in the test process can help them to see that they
can be beneficiaries rather than victims of testing, because tests can help them improve
their learning. (Black m.fl., 2003, s. 56)

Att aktiviteten inte bor dominera beddmningen bor ocksa ses som en generell uppmaning
angaende samtliga aktiviteter som listats i detta kapitel, da enskilda aktiviteter alltsa inte bor
fokuseras utan att de olika formativa strategierna bor samverka for ett utvecklande av ett
formativt forhallningssatt (Hume & Coll, 2009; Black m.fl., 2003). | en skolkultur som &nnu
inte implementerat formativ bedémning utan snarare domineras av en summativ diskurs och
som dessutom paverkas av yttre krav pa summativ bedémning — som slutmalet med studierna,
nationella prov och skolresultat — kan det darfor vara intressant att undersoka vilken forstaelse
eleverna visar for formativ bedémning vid anvandning av summativa prov.



3. Syfte

Syftet med denna undersokning ar saledes att undersdka om en summativ beddmningsform,
genom att anvandas pa ett formativt sétt, kan underlatta for elever att forsta idén med formativ
bedémning. Centrala fragestallningar for uppsatsen ar foljande:

e Kan anviandningen av summativa prov, med formativ aterkoppling, 6ka elevers forstaelse
for formativ bedomning samt att dessa bada bedomningsdikurser hor ihop?

e Vilka mojligheter och/eller svarigheter framtrader i forsoket att utveckla formativ
beddmning?

Ett sekundart syfte med denna uppsats ar ocksa att se om en process inspirerad av
aktionsforskning kan vara behjalplig vid implementering av formativ bedémning.
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4. Metod och undersékningsgrupp

Metoden for uppsatsen ar bade kvantitativ och kvalitativ och har alltsad inspirerats av
aktionsforskningen. Inledande presenteras en Overblick kring aktionsforskning samt hur och
varfor forfarandet har inspirerats av den, varpa sjdlva tillvagagangssattet redogors.
Undersokningsgruppen presenteras darefter samt forutsattningarna for forsoket att utveckla ett
formativt arbetssatt med ett summativt prov. Detta avslutas i sin tur med ett avsnitt om
stéllningstaganden, metodens svagheter och begransningar, samt studiens validitet och
reliabilitet.

4.1. Aktionsforskning

Svarigheter och motsattningar som kan uppsta nar forskning kring formativ bedomning ska
implementeras i larares arbete ar undersokt i relativt stor utstrackning, dar motstand fran
elever utgor ett utmarkande drag. Som ocksa namndes i teorigenomgangen tidigare, uppstar
motsattningarna inte enbart hos elever vid inférandet av nya metoder eller arbetssétt i skolan,
utan ocksa hos larare. Detta har en tendens att ske, i synnerhet nar det “nya” som ska
praktiseras, kommer “uppifran” och inte tar hansyn till lararens egna, professionella
erfarenheter (Levinsson m.fl., 2013; Lundahl, 2011). P& senare ar har alltsd detta blivit
tydligare i skolan: nar hoppet har lagts pa den formativa bedémningen, vilket forskningen
visat vara lyckosam for att oka elevers resultat, s& kommer patryckningar fran saval
Skolverket som skolledare att larare ska implementera detta (Levinsson m.fl., 2013; Lundahl,
2011).

Torrance och Pryor har, som ndamndes i inledningen, undersokt om eller till vilken
utstrdckning aktionsforskning kan underlatta processen med att utveckla formativa
beddomningsstrategier och konstaterar att “an action research approach seems particularly
suited to high-quality developement work on the interface between teaching, learning and
assessment” (Torrance & Pryor, 2001, s. 629). Detta tycks alltsa stamma véal 6verens med den
formativa diskursen eftersom den tydliggor en larandeprocess for saval elev som larare:

Formativa bedémningar syftar till att utveckla elevens kunskaper men dven lararens
undervisning under sjalva utbildningsprocessen. De anvands alltsa for att paverka och
forma larandeprocesser. (Lundahl, 2011, s. 11)

Av denna anledning forefaller aktionsforskning i sitt processorienterade forfarande vara en
lamplig metod for att utveckla formativ bedomning, dels for att formativ beddmning tydliggor
en larprocess och dels for att aktionsforskningen ger utrymme for lararen att utveckla sitt eget
larande. Karin Ronnerman, professor i pedagogik vid Goteborgs universitet, menar att
aktionsforskningen ocksa kan ses ur ett bottom-up- perspektiv, istallet for ett top-down-
perspektiv “som da &r att betrakta som att ndgon annan beslutar om vad som ska ske i
verksamheten” (Ronnerman, 2012, s. 22). Metoden (aktionsforskningen) innebar alltsa i
korthet att praktikern (lararen i skolsammanhang) sjélv vill underséka en fragestallning och
gor detta utifran sig sjalv och sina egna erfarenheter. Processen forklaras ofta som ett cykliskt
forfarande, eller som en spiral med fyra steg: planera, agera, observera och reflektera
(ROnnerman, 2012).
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FIGUR 1. Aktionsforskningsspiralen, hamtad fran
http://www.ufn.gu.se/samverkan/vara_verktyg/aktionsforskning/, 2013-05-21

Reflektionen leder sedan ofta till nya fradgor, varpa spiralen bérjar om (se figur 1).
Aktionsforskningen anvands inom manga félt och verksamheter men inom skolan har den
definierats som “any systematic inquiry conducted by teacher researchers [...] to gather
information about how their particular schools operate, how they teach, and how well their
student learn” (Mills, 2007, s. 5). Begreppet teacher-researcher anvands ocksa hos Torrance
och Pryor (2001) nér de studerat larares forsok att ta sig an formativa beddmningsstrategier.
Vanligtvis, som i Torrance och Pryor (2001), har en teacher-researcher kontakt med en
forskare eller ett forskarteam, vilket ytterligare forstarker bandet mellan forskningen och
praktiken och dérmed okar validiteten i sammanhang som dessa. Detta har emellertid inte
varit aktuellt for denna uppsats och validiteten kommer darfor att diskuteras vidare i kapitel
(4.5.) nedan. Forskningen kring formativ beddmning har varit féremal for undersokning i
detta fall och hur eleverna upplever implementerandet av densamma — narmare bestamt att
arbeta formativt med summativa prov. Rénnerman papekar aven att aktionsforskningen kan
kopplas till skollagen som papekar att ... utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund och
beprdvad erfarenhet” (2010:800).

Verktyg som vanligtvis anvands inom aktionsforskningen &r dagboksskrivande, observationer
av verksamheten, handledning och dokumentation (fér en narmare beskrivning av dessa, se
Ronnerman, 2012, s. 29 - 33). | denna undersokning har verktygen skrivande, observation,
dokumentation och i viss man kollegiehandledning anvants (vilket redogors for i kapitel 4.4.
och 4.5. nedan). Ett betydande drag inom aktionsforskningen ar samarbete mellan discipliner,
larare samt mellan larare/forskare. Pa grund av uppsatsens omfang har emellertid méjligheten
till samarbete begréansats, varfor metoden far sagas ha inspirerats av aktionsforskningen, mer
an att ha anammat den fullt ut. Grundfragan for denna uppsats ar alltsa — kan den formativa
anvandningen av summativa prov Oka elevers forstaelse for formativ bedémning samt oka
forstaelsen for hur de olika diskurserna hor ihop? For att fa svar pa denna fraga kan metoden/
forfarandet som presenteras narmare i kapitel 4.3., sammanfattas pa foljande satt:

En plan for hur summativa prov kan anvéndas formativt utarbetades (plan) — provperioden
genomfordes (aktion/observation) — elevernas synpunkter pa aktionen samlades in
(datainsamling/utvérdering) — utvarderingen och observationerna analyserades for vidare
lardom och utvecklande av en ny plan (reflektion).

Av samma anledning som angavs ovan, har fokus i denna uppsats lagts pa elevernas
upplevelser av det formativa arbetsséttet och darfér presenteras utvarderingen av detsamma
mer ingaende i kapitel 5, medan sjalva genomforandet (aktionen), presenteras dvergripande
har narmast.
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4.2. Undersokningsgrupp

Undersokningsgruppen utgjordes utav tre kursgrupper i historia i gymnasiet. Grupp 1 bestod
av 29 elever i ak 2 pa det estetiska programmet som é&r studieforberedande; 10 flickor och 19
pojkar. Bland dessa fanns det nagra elever med neuropsykiatriska funktionsnedsattningar
(NPF) och en av dessa hade tidigare haft sérskilt stod for att interagera socialt, vilket
resulterade i vissa stallningstaganden innan provperioden inleddes (se 4.5.). Grupp 2
utgjordes utav 25 elever i ak 3, varav 14 var flickor och 11 pojkar. 10 av dessa elever laste
musik, under estetiskt program, vilket var studieférberedande och 15 elever laste
mediaprogrammet som innan GY11 var ett yrkesforberedande program. Aven i denna grupp
fanns elever med diagnosticerad NPF som emellertid inte krédvde sarskild anpassning utav
aktionen. Detsamma gallde for Grupp 3 som bestod utav 29 pojkar i ak 3 som laste
inriktningarna spelutveckling och speldesign under mediaprogrammet som alltsa var ett
yrkesforberedande program. Sammantaget bestod saledes undersokningsgruppen utav 83
elever, 24 flickor och 59 pojkar. Uppsatsen gor emellertid inga ansprak pa att visa likheter
eller eventuella skillnader mellan flickor och pojkars upplevelser av, eller formaga att ta till
sig, den formativa diskursen och darfor kommer inte detta kommenteras narmare. Saval
flickor som pojkar, far man anta, ar praglade av en traditionell skolgang och en summativ
diskurs, sa forutsattningarna for arbetsséttet borde darmed vara lika (dven om flickor och
pojkar, traditionellt sett, generellt haft olika forutsattningar i skolan)®. Eventuella skillnader
eller likheter beroende pa elevernas olika programtillhérighet kommer inte heller att
diskuteras vidare i denna uppsats. Anledningen till detta ar att undersokningen fokuserar
elevernas uppfattningar kring det formativa arbetssattet med summativa prov och kurserna i
historia &r teoretiska och gymnasiegemensamma, vilket innebar att grundforutsattningarna for
de tre elevgrupperna var desamma — samtliga elever laste 100 p Historia och momentet
”Antiken” (som provperioden fokuserade) behandlades pa samma satt i samtliga kursgrupper
(se 4.3.). Aven om gruppernas uppfattningar om det formativa arbetssattet inte skiljde sig at
nagot markbart (se kapitel 5), sa kan eventuellt bortfallet ha paverkats av
programtillhérigheten (se vidare 4.4.).

Eftersom provperioden och sjalva aktionsforskningsforfarandet innebar att eleverna skulle
skriva tre prov och narvara vid tre separata tillfallen, under en period pa tva veckor medférde
detta ett visst bortfall. Bortfallet minskades emellertid genom att prov generellt sett “véger
tyngre” och eleverna har en storre benédgenhet att dyka upp vid provtillfallen. Detsamma
galler motivationen hos undersokningsgruppen, da grunduppfattningen &r att provresultat ar
en stor del av underlaget for bedémningen av hela kursen. Betygen, ndgot kontroversiellt i
sammanhanget, blev saledes moroten har. | Grupp 1 genomforde 26 elever samtliga prov, en
elev missade forsta provtillfallet, en elev det sista och en elev missade bade prov 2 och 3.
Bortfallet var nagot storre i Grupp 2, dar 18 elever genomforde samtliga prov, tva elever
missade tva tillfallen, tva elever missade parskrivningen och tre elever missade ett tillfalle.
Storst bortfall var det i Grupp 3: 19 elever genomférde samtliga prov medan en av eleverna
missade tva tillfallen, tre elever missade parskrivningen och sex elever missade ett tillfalle.
Totalt genomforde saledes 63 av 83 elever samtliga prov.

3 Ur ett genusperspektiv kan det vara av stor relevans att undersoka skillnader mellan pojkar och flickor i skolan,
for att uppmarksamma larare pad hur man bemdter sina elever och hur pojkar och flickor givits olika
forutsattningar i skolan historiskt sett. Ett alltfor stort fokus pa att uppmarksamma skillnader mellan pojkar och
flickor, utan att fortydliga syftet bakom, kan emellertid bidra till att rikta fokus mot olikheter och dérmed 6ka
risken for sarbehandling baserat pa kon, eller annan diskrimineringsgrund.
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4.3. Provperioden (aktionen)

Innan provperioden, som i det hér fallet behandlade Antiken (se bilaga 2), forbereddes
eleverna infor arbetsséttet och tillsammans diskuterades syftet med att gbra provet flera
ganger. Vi diskuterade malen i kurserna och vad eleverna forvantades lara och forvantades
redovisa for kunskaper i proven. Aven syftet med utvarderingen efter provperioden lyftes med
eleverna. Denna diskussion bidrog sedan dven till en anpassning av planen for provperioden
(aktionen), som fran borjan togs fram genom anpassning av tidigare forskning kring att arbeta
formativt med summativa prov (se 2.4.4.). Provperioden har da foregatts av flera veckors
arbete med Antiken, som innehallit forelasningar, diskussioner och filmvisning med
diskussionsfragor.

Veckan innan forsta provtillfallet, forklarades att det forsta provet ar ett forsta tillfalle att
redovisa de kunskaper man redan har och att det provet kommer att foljas av ett andra tillfalle
dar man delas in i par for att skriva tillsammans och utvaxla tankar och idéer angaende
fragorna, samt att perioden kommer att avslutas med ett tredje, sista prov, som ater skrivs
enskilt. Forfarandet motiverades genom att vi pa sa satt (antagligen) kommer att kunna se en
utveckling fran provtillfalle ett till tre. Det poangterades ocksa att tillfalle tva var ett tillfélle
att lara av varandra. (En tanke med detta forfarande var ocksa att fA med de “studiesvaga”
eleverna i larprocessen och se om detta satt att arbeta med prov kunde hjalpa till att fa aven
dessa och andra elever som generellt sett brukade ha svarigheter vid prov, att utvecklas).
Eleverna var alltsa inforstddda med att det var en larprocess som skulle prévas, varpa de dven
tillfragades om de ville fylla i en enkat som bidrag till utvarderingen av perioden. Vi
diskuterade med anledning av detta ocksa i helklasser hur eleverna kande infor perioden och
jag dryftade fragor som jag sjalv funderat kring som eventuellt kan upplevas kontroversiellt i
skolkulturen och darfor bor anpassas i planen for aktionen. Exempel pa fragor som lyftes med
eleverna var: Upplevs det som konstigt, eller som fusk, att anvanda samma fragor pa samtliga
prov? Kanner ni att ni kommer fa en rattvis beddmning? Kan det vara problematiskt att lotta
partner infor andra provet? | samtliga tre kursgrupper blev diskussionen ganska kort och
samtliga elever (som da gav uttryck for vad de kande) gick med pa att prova forfarandet.

4.3.1. Genomfdrandet av aktionen

Ramarna for prov ett var ett klassrum och 80 minuter. 60 minuter avsattes till skrivande och
elever som blev klara tidigare ombads att komma tillbaka till klassrummet nar 20 minuter
aterstod av lektionspasset. Da atersamlades samtliga och fragorna gicks igenom i helgrupp
och eleverna diskuterade vad de skrivit och klargjorde pa sa satt vilka kunskaper som
efterfragas i provet och vad man kan lagga fokus pa vid nastkommande tillfalle nar man
skriver tva och tva. Genom att ga igenom fragorna fick eleverna majlighet att identifiera vad
de eventuellt missat och véckte fragor kring vilka kunskaper som kunde utvecklas vidare?

Till provtillfalle tvd bokades en extrasal, for att eleverna skulle kunna sitta lite langre ifran
varandra och ha mojlighet att prata med varandra. En kollega tillfragades ocksa om hon kunde
"overvaka”, observera och anteckna hur eleverna arbetade. Den hér gangen fick eleverna
samtliga 80 minuter att arbeta pa. Vid lektionens borjan drog de en lott med namnet pa en
grekisk gud pa och letade upp sin kamrat som dragit samma namn. Det poangterades ater att
det var ett tillfalle att lara av varandra och att diskutera historiska skeendens inverkan pa
senare skeenden och nutid. Halva antalet “gudar” gick sedan in i extrasalen och pabdrjade
skrivningen, medan andra halvan stannade kvar och skrev. De flesta elever tog uppgiften pa
stort allvar och samarbetade genom att turas om att skriva och diskuterade fragorna aktivt
med varandra. | nagra par blev dock arbetsfordelningen ojamn (nagon fick skriva hela tiden)
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och vissa elever var inte helt trygga med varandra och det tog darfor langre tid att starta
diskussioner. Majoriteten av eleverna uppskattade emellertid provtillféallet, vilket visades i
utvarderingen av forfarandet (se 5.3.).

Provtillfalle tre var saledes det avslutande provet och fungerade som ett "vanligt” prov.
Eleverna satt en och en i samma klassrum och fick samtliga 80 minuter till sitt férfogande.
Innan de gick ombads de att fylla i den enkat jag forberett, som handlade om att fa feedback
ifran eleverna om hur de upplevt provperioden. Eleverna garanterades full anonymitet och
informerades om att enkdten skulle anvandas for att utveckla sattet att arbeta formativt med
summativa prov, eller inte anvanda sattet alls om utfallet blev sadant (vilket gatts igenom vid
planeringen av aktionen, 4.3.). Det poangterades ater att deras svar skulle anvéandas i ett
utvecklingsarbete och att det var viktigt med &rliga och serifsa svar, d&ven om deltagandet i
utvarderingen var frivilligt (se diskussion om sjalvbestdmmande i 4.5.1).

4.4. Utvarderingen

Enkédten eleverna fyllde i, som & en del av det utvarderande steget i
aktionsforskningsspiralen, inneholl i huvudsak ostrukturerade fragor (Trost, 2012), vilket
medforde en kvalitativ analys. Fragorna togs fram i samrad med tva kollegor i en diskussion
kring vad enkaten avsags ta reda pa och vilken typ av svar som kunde vantas beroende pa hur
fragorna stélldes. For att 0ka enkéatens validitet och tillforlitlighet overvagdes att prova ut
enkéaten pa en elevgrupp i forvag. Da detta skulle innebéra att denna grupp forst skulle behova
genomga provperioden avfardades denna idé pa grund av tidsbrist och kollegorna fick utgora
forsokspersoner, vilket ges stod for hos Patel och Davidsson (1994) som sdger att man kan
“prova enkaten antingen pa en grupp som motsvarar den tankta gruppen eller pd andra
utomstaende personer, t ex kollegor eller goda vanner” (s. 88). Som namndes ovan (4.3.)
provades ocksa nagra fragor mot eleverna i helklasser. (Se utforligare diskussion om validitet
i 4.5.2. nedan).

Eftersom det var elevernas upplevelser av provperioden som var fokus ansags alltsa
ostrukturerade fragor vara lampligast. For att undersoka elevernas forstaelse for den formativa
diskursen och eventuella motsattningar mellan formativ och summativ diskurs togs tva fragor
fram som kunde ténkas ge indikationer pa detta, utan att vara for svartolkade eller krava for
mycket ansprak av elevernas tid. Den ena fragan var en fraga om rattvisa som avsag préva om
det gick att omforhandla den summativa prégel ett prov innehar, och den andra var mer
ledande och avsag ta reda pa om eleven ansett sig ha utvecklats (se fullstandig enkaét i bilaga
1). Enkaten inneholl ocksa en fraga med tva mojliga svar om huruvida man kan tanka sig att
arbeta pa samma sétt igen, for att undersoka elevernas instéllning till forfarandet. Enkaten har
en relativt hog grad av standardisering da forhallandena under ifyllandet var i stort likadana
och "alla formuldr sands ut samtidigt till alla som forvantas svara” (Trost, 2012). Enkatsvaren
har sedan analyserats och kategoriserats in i olika uppfattningar som tydligast framkommit
hos eleverna och presenteras i kapitel 5 senare.

For att fa storsta mojliga svarsfrekvens fick eleverna alltsa fylla i enkaten direkt efter sista
provet. | ena kursgruppen glémdes enkaten bort vid sista provtillféllet, vilket innebar att den
gruppen fick fylla i enkaten under nésta lektion, tre dagar senare. Detta medférde ett bortfall
pa 12 elever som da var franvarande i Grupp 3. Anledningen till franvaron (och bortfallet) ar
svart att uttala sig om da inga sérskilda omstandigheter radde pa skolan den dagen. Om detta
kan ha berott pa elevernas programtillnérighet, ar ocksa svart att kommentera da syftet med
uppsatsen inte har varit att undersoka detta. (Det skulle i sa fall stanna vid en generell
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uppfattning om att elever som laser yrkesforberedande program skulle vara mindre
studiemotiverade, vilket ar langt ifran en radande sanning). Redovisade elevsvar fran Grupp 3
skiljde sig inte markbart fran Gvriga grupper, varfor man kan anta att detta bortfall inte
markbart har paverkat undersokningens resultat. Det totala antalet ifyllda enkéter blev
slutligen: 25 (av 28) i Grupp 1, 22 (av 28) i Grupp 2 och 18 (av 30) i Grupp 3. Sammantaget
blev antalet ifyllda enkéter saledes 65.

4.5. Stallningstaganden och metodens begransningar

Vid utformningen av provtillfalle tva fordes ater en diskussion med kollegorna hur eleverna
skulle delas in i par. | samtliga kursgrupper fanns elever med diagnoser och framférallt i den
ena gruppen fanns en elev med Aspergers som har svarigheter med socialt samspel, vilket
eventuellt kunde medféra svarigheter om eleven inte visste vad som géllde pa forhand. En
annan fraga gallde ocksa om eleverna skulle delas in efter ambitioner eller kunskapsniva.
Efter diskussionen med — och rekommendationer ifran — kollegorna beslutades att lottning
anda var lampligast. Eftersom pedagoger dnda skulle vara narvarande i klassrummen sa fanns
det mojlighet att gora forandringar med hénsyn till elever med sarskilda behov. Med lottning
skulle det heller inte bli uppenbart for eleverna att man delats in efter kunskapsniva vilket
forvantades minska konkurrenstankande. Fokus avsags istallet att hamna pa att se tillfallet
som en larprocess och som en mojlighet att utvecklas.

Ett annat stallningstagande som behdvde goras innan provperioden innebar att stélla sig fragor
kring hur aterkopplingen skulle ga till. Eftersom proven ansags behova goras
sammanhangande sa beslutades att proven skulle skrivas tre lektioner i rad. Att ratta samtliga
prov och ge varje elev personlig feedback efter varje prov skulle helt enkelt ha varit for
tidskravande. Darfor beslutades att feedback skulle ges i helgrupp efter forsta provet genom
en gemensam genomgang av fragorna dar eleverna fick lyfta vad de svarat och ventilera detta
mot varandra. Pa sa vis fick de input fran varandra och kunde fa en uppfattning om hur andra
svarat och darmed fa en inblick i hur man sjalv “ligger till” och vad man behdvde ta reda pa
eller utveckla till nasta tillfalle. Detta lades fram for eleverna som samtidigt uppmuntrades att
ta eget ansvar for att utveckla det som man sjalv kande ett behov av att utveckla.

4.5.1. Lararens dubbla roller

Provperiodens vidare syfte var att efter avslutat provskrivande sitta ner individuellt med varje
elev for att diskutera elevens utveckling fran prov ett till tre och ge eleven feedback for att
utvecklas vidare i kursen som helhet, samt fa en bild av elevens egna ambitioner,
kunskapsniva och tankar kring det formativa arbetsséttet. Det ultimata for varje elevs
kunskapsutveckling vore givetvis att ge enskild feedback mellan provtillfallena, men som
namndes ovan ansags tiden var for knapp for detta. Detta innebar att den feedback eleverna
fick mellan provtillfallena var pa ett mer allmént plan fran larare och mer konkret ifran
kamraten vid parskrivningen. Samtalet och aterkopplingen efter avslutad provperiod var
emellertid mer ingaende och konkret mellan larare och elev.

En betydande faktor att beakta vid denna undersokning &r att eleverna star i ett
beroendeférhallande till undersokaren i detta fall, eftersom det ar den person som &r ansvarig
for deras betygsattning som utfér undersékningen. Enk&tundersokningen genomfordes med
detta i atanke darfor innan eleverna fick den sista feedbacken pa provet, for att undvika att de
blev fargade av utfallet pa proven. Instéllningen till provperioden och svaren i enkaten kunde
ocksa bli paverkade (saval negativt som positivt) beroende pa elevernas installning till
undersokaren. Detta kan darfor eventuellt innebdra att tillforlitligheten och
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generaliserbarheten minskar nagot och resultatredovisningen nedan kommer darfor vara
tydlig med detta. Ur forskningsetisk aspekt bor ocksa namnas att beroendeforhallandet kan ha
paverkat deltagandet i utvarderingen: att antalet ifyllda enkéater eventuellt kan ha 6kat darfor
att man varit orolig for om deltagandet i utvérderingen skulle paverka bedomningen av
proven.

Andra stéllningstaganden som gjorts rérande undersokningen var bl.a. att eleverna studerar i
tva olika system: Grupp 2 och Grupp 3 laser enligt den aldre laroplanen och Grupp 1 i den
nya gymnasiereformen. Eftersom underékningens tonvikt ligger vid elevernas uppfattningar
om tillvdgagangssattet att implementera ett formativt arbetssatt genom summativa prov, det
vill sdga, pa sjalva forfarandet och inte pa elevernas forstaelse av kunskapskraven (GY11)
eller malen har jag som namnts tidigare (4.2.) valt att inte jamfora skillnader mellan de olika
grupperna. Bada laroplanerna ger stod for formativa arbetssatt sa skillnaderna torde i sa fall
visa sig angaende elevernas forstaelse av var de befinner sig kunskapsmassigt da
kunskapskraven pa ett tydligare satt kan visa en progression medan malen i de éaldre
kursplanerna inte ar lika tydliga med progressionen i sina formuleringar. Elevernas forstaelse
av kunskapskrav/mal och férmaga att ta kontroll Over sitt larande ar emellertid inte
ovasentligt utan ett avgérande mal for att den formativa bedémningen ska vara lyckosam. Pa
grund av denna undersoknings begransade omfattning, undersoks detta emellertid inte
narmare utan kan istallet bli foremal for vidare studier.

4.5.2. Reliabilitet och validitet

| de fall larare sjalva utfor undersokningar, i synnerhet i sin egen praktik (som i fall som
detta), vare sig med aktionsforskningens hjalp eller inte, s3 maste eventuella slutsatser tas
emot med viss forsiktighet och betdnksamhet. Lena Folkesson, tidigare lektor vid Goteborgs
universitet, menar att detta till viss del beror pa att larare kan vara ovana vid att ”... samla in
iakttagelser pa ett systematiskt satt” (Folkesson, 2012). Hon menar att detta ar ett stort
dilemma for aktionsforskningen:

Det som oftast betraktas som “sant” grundas i iakttagelser som &r omedelbara och
situations- och/eller kontextbundna. Lérare hanvisar ocksa ofta till egen erfarenhet (den
beprévade erfarenheten) som grund for det som ar “riktigt” eller det som fungerar”. (s.
44)

Detta innebér ett dilemma just darfor att det systematiska insamlandet &r en av grunderna i
forskningsarbete. Av denna anledning ligger denna uppsats fokus pa elevernas upplevelser av
arbetet med att anvanda summativa prov formativt, och utvarderingen (enkéten) ges storst
utrymme i saval resultatdel som diskussion. Uppsatsens avsikt ar alltsa inte i forsta hand att ge
ett svar pa om just denna aktivitet - att arbeta formativt med summativa prov - & mest
effektiv eller det ratta” sattet att implementera formativ bedémning pa, och ska darfor inte
ses eller tolkas som en allmén “sanning”. Alla skolor och alla undervisningssituationer ser
olika ut och denna undersokning ar knuten till min praktik. Generaliserbarheten nér det galler
mojligheter och/eller motsattningar med att tillimpa det forfaringssatt jag anvant, minskar
saledes och lasaren far sjalv ta stallning till detta. Det pagar emellertid en debatt om
validiteten hos aktionsforskningen dar det havdas att ... larargruppen ifrdga maste fa en
central roll ndr det géller att formulera kvalitetskriterier for sitt arbete och sin forskning i den
egna praktiken” (Folkesson, 2012, s. 47). Stegen i aktionsforskningsspiralen anvandes alltsa i
huvudsak for att utveckla min egen praktik, men utgor en del i mitt sekundara syfte som
innebér att se om modellen kan ha fordelar/nackdelar vid arbetet med att utveckla formativ
beddmning och en fortsatt diskussion om detta fors i kapitel 6.2.
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Né&r det géller enkéten (utvarderingen) anvandes som ndmndes ovan ett par kollegor for att
kontrollera fragornas validitet, och vissa fragor diskuterades dven med eleverna i helklasser.
Ett antal fragor provades for att se vilka som bast skulle svara pa vad enkaten avsag att mata.
Mer konkreta fragor, och fragor med en “skala” 6vervagdes men eftersom elevernas egna ord
pa upplevelsen eftersoktes sa resulterade enkéten alltsa i ett antal ostrukturerade fragor och ett
par fragor med “ja”’- och “nej”-alternativ dar eleven ocksa uppmanades att motivera sitt svar.
Detta innebar dock en viss feltolkning av fragorna vilket visade sig i analysen av enkéatsvaren
och diskuteras vidare i anslutning till redovisningen av elevernas svar nedan (5.5.). Ytterligare
en aspekt att beakta under resultatredovisningen senare, ar att eleverna formulerar sina
uppfattningar om det formativa arbetssattet skriftligt. 1 2.4.3. visades att en vinst med
kamratbedomning &r att eleverna anvander ett sprak de forstar nar de ger varandra
aterkoppling, till skillnad fran lararens eventuellt svartolkade kommentarer (Black m.fl.,
2003). Med detta i atanke kan det darfor ocksa vara vart att poangtera att vissa elever kanske
inte nodvandigtvis har ett skriftsprak for att kunna uttrycka en formativ diskurs. Vissa svar
eleverna har uttryckt i enkaten motsvarar darfor eventuellt inte hur de har upplevt arbetssattet.
Med andra ord, sa finns det en mojlighet att fler elever har uppfattat den formativa diskursen
men kanske inte fullt ut har haft ett sprak till att uttrycka den.
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5. Resultat av utvarderingen

Resultatet av forsoket att utveckla formativ bedémning genom att arbeta formativt med
summativa prov, presenteras nedan genom en sammanstéllning av elevernas enkatsvar. |
dessa svar har bade den summativa och den formativa diskursen kunnat identifieras, vilka
presenteras narmare i fyra kategorier nedan som visar bade mojligheter och svarigheter med
det forsok som genomforts.

5.1. Repetition — summativ diskurs

Av svaren att doma kan man konstatera att ett flertal elever ser sjélva repetitionen i forsoket
att anvanda prov formativt, som den avgérande faktorn till 6kad kunskap. 18 elever ger
exempel pa detta genom att anvanda ord som repetition, upprepa eller ’néta in”” (se exempel
1-4 nedan). Detta vittnar om att dessa elever tanker att inlard fakta &r detsamma som kunskap,
vilket kan tolkas som ett konstaterande att eleverna ar fargade av en mer traditionell skolgang,
dar inndtning och utantillarande praktiseras. Detta bekraftar tidigare forskning som visat att
det kravs en omforhandling av saval lararroll som elevroll vid implementerandet av formativ
bedémning. Eleven maste fa hjalp med att se sin utveckling och &ndra sin syn pa kunskap
snarare an att se kunskap som en jakt efter de ratta svaren (se 2.3.). For att hjélpa eleverna
med detta s& gjordes en viss anpassning av provet. Nagra av fragorna pa provet var stillda pa
sa satt att kunskaperna som eleverna ombads redovisa inte kan sta isolerade utan maste sattas
i en historisk kontext och att samband med samtiden maste dras. De uppmanar alltsa till
diskussion och reflektion, vilket innebér att eleverna i nagon man maste gora kunskapen till
sin egen. Detta kan, som tidigare konstaterats, ta tid och nagra exempel pa elevsvar visar att
man annu inte tagit till sig detta:

(1) for att man lar sig mer om man gor det flera ganger, man kommer ihag saker som
kompisen sa nar man jobbade ihop osv

(2) det blir battre att fokusera och traggla in kunskaperna till "’ett”” prov

(3) det var upprepande plugg

(4) jag kande att jag faktiskt ville plugga och gora det bra. Och eftersom man gjorde det
upprepade ganger sa satte sig informationen mer

Det senaste citatet (4) visar en elev som ser provet summativt dar “réatt information” ska
presenteras for lararen som sedan ska gora bedomningen, dar alltsa repetition ar nyckeln till
inldrningen. Intressant att notera &r dock att detta har stirkt motivationen for denna elev.
Ytterligare en elev har alltsa tolkat denna metod som ett tillfalle att "traggla in kunskaper” (2),
vilket tydligt demonstrerar en "aldre” syn pa kunskap dar utantillarande premierats. Citatet
var skrivet i faltet for forslag pa forbattringar och man kan misstanka att denne elev tyckt att
tre prov var for mycket. Har man dessutom inte sett aktionen som en mojlighet att lara &r det
fullt forstaeligt att man bara vill traggla in kunskaperna en gang. Svaren inom denna kategori
visar saledes pa svarigheter att 6verkomma i forsok att arbeta med summativa prov formativt
och talar emot att enbart anvénda sig av denna aktivitet. Det &r emellertid intressant att notera
hur starkt provet som beddémningsform &r praglat av den summativa diskursen: att dessa
elever, genomgangar om syftet med aktionen till trots, och trots att de inte fatt betyg pa
proven, anda inte har omforhandlat provets funktion, eller sin syn pa kunskap.

5.2. Konkurrens — summativ diskurs

| enkaten stalldes ocksa fragan om eleven upplever att den kommer fa en rattvis bedomning. |
den summativa diskursen, dér prov endast bedéms med betyg, har det visat sig att eleverna
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fokuserar pa att jamfora betyg med varandra, vilket verkar negativt pa den formativa
bedomningen eftersom fokus hamnar pa betyget och inte pa kunskapen eller utvecklandet av
den (2.4.2). Detta har ocksa en negativ effekt pa studiesvaga elever. Endast ett fatal (4 st)
elever i undersokningen bekréftar emellertid denna konkurrenssituation under aktionen:

(5) Bade ja och nej for att pa andra provet kan den ena veta mycket mer &n den andra och
den andra kan utnyttja det

(6) For att man har tid pa sig att lara sig svaren mellan proven men prov nr. 2 kan vara
orattvis for man kan paras ihop med en som goér det bara varre.

Tva sorts oro visas ovan: dels att en elev kan “utnyttja” en annans kunskaper och dels att ens
egna kunskaper kan forsamras. En orsak till att sa fa elever uttrycker en konkurrenssyn pa
larandet kan vara att de verkligen tagit till sig uppmaningen att se provtillfallet som en
larsituation och att man dessutom vet att man kommer att skriva provet enskilt en sista gang
sedan. En annan orsak kan helt enkelt vara att betyget var franvarande. En elev som inte ansag
sig fa ut nagonting av parskrivningen uttrycker dessutom en motsatt instéallning till
konkurrensen:

(7) Jag fick skriva allt och larde mig valdigt lite nytt, men kul att ndgon annan kanske
larde sig nagot nytt

En elev stéller sig tveksam till om det &r "rattvist” att arbeta med prov pa detta satt. Elevens
val av ordet rattvist visar dock snarare att denne ifragasatter provets summativa karaktar och
inte riktigt har omférhandlat 1arandet och tagit till sig den formativa diskursen:

(8) man skulle kunna havda att det inte var sa rattvist eftersom man fick reda pa vilka
fragor det var. men da hade man chansen att lara om det som resulterar till mer
kunskap

Eleven ovan har alltsa tagit till sig mojligheterna att lara vidare, och eftersom alla har samma
forutsattningar, maste eleven snarare mena att det ar “fusk” att veta fragorna pa forhand.
Citatet visar saledes den starka summativa karaktar som &r kopplad till prov och dven om
eleven forstatt att denne kan lara genom prov sa staller den sig tveksam till om man "far” gora
sa med prov. Det ar darfor rimligt att anta att denne elev inte har arbetat formativt med prov
tidigare. En annan elev uttrycker en motsatt hallning angaende att veta fragorna pa forhand:

(9) eftersom jag visste vad som kom pa provet och vad jag kunde och inte sa hade jag
faktiskt en motivation till att plugga (vilket jag aldrig har annars)

Har ar konkurrenstankandet franvarande och eleven anger sjalva vetskapen om fragorna som
motivation. Eleven har ocksa efter forsta skrivningen identifierat sina styrkor och svagheter,
och anger det som skal till en hdgre motivation till att lara. Inom denna kategori ser vi saledes
prov pa dels en summativ diskurs och dels en évergang mot den formativa diskursen. Prov
som beddmningsform tycks starkt kopplad till den summativa diskursen och samtidigt marks
en viss omforhandling av detta ske genom interventionen, varfér man kan marka en antydan
till att arbetet med summativa prov formativt kan underlatta forstaelsen for att de olika
diskurserna hor ihop.
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5.3. Socialt larande — formativ diskurs

De mesta och flesta positiva svar kring provperioden kom fram nér eleverna beskrev
upplevelsen av det andra provtillfallet med parskrivningen. 30 elever uttryckte sig positivt till
tillfallet i ndgon mening. Manga av dessa svar vittnar ocksa om att eleverna har tagit till sig
feedbacken och har anvént tillfallet som ett lartillfalle och har hjalpt varandra att utvecklas:

(10) jag tyckte det gick bra. vi kom pa mycket och hjalpte varandra med idéer och
synpukter. tyckte vi kom fram till mycket

(11) for att man kunde diskutera och reflektera 6ver frdgorna med nagon annan

(12) man lar sig mycket da man komplitterar [sic] varandra och lar sig av varandra

(13) det var kul att arbeta ihop med ndgon man inte brukar jobba ihop med. det var
lattare for att man hela tiden kunde diskutera fragan med nagon

(14) jatteskont med diskussioner och att man fick komplettera varandra

(15) man lar sig av att prata med andra

(16) helt okej. ville hellre jobba sjalvstandigt, fast man larde sig lite mer av den man
skrev provet med

Eleven i citatet ovan (16) har upptackt att man kan lara av varandra, fastdn denne egentligen
foredrog att arbeta sjalvstandigt. Kommentarerna i denna kategori bekréftar grundprinciperna
i en sociokulturell pedagogik dar man starkt betonar att larandet sker emellan manniskor, i
dialog och i konflikter som uppstar dem emellan. Detta var ocksd nagot som kunde
konstateras i observationerna i klassrummet under skrivningen. Tva elever hamnade da i en
diskussion kring styrelseskicket i Sparta och Aten och vénde sig till lararen som de ville
skulle avgora tvisten. Istéllet fick de uppmaningen att flytta fokus mot vad de tvistade om och
gora kopplingen till dagens styrelseskick och dra sambanden, samt kolla upp “rétt svar” efter
provet, infOr nésta prov.

| nagra av samtalen med eleverna efter provperioden framkom det ocksa att parskrivningen
motiverade eleverna till att lasa pa mer infor provet. Nagra sade att man gjorde detta for att
man inte ville ”svika” den man skulle skriva med genom att inte kunna bidra, medan andra
var mer inne pa att man inte ville framstad som “dummare” an den andre. Vad eller hur mycket
man “kunde” var ocksa en faktor som bidrog till de negativa erfarenheterna av
parskrivningen:

(17) onddigt da jag hade mer faktakunskaper. Lite tid for diskussioner
(18) jag kande inte att jag larde mig nat, det kanske skulle ha funkat om vi parades ihop
med folk vi k&nner

Aven om de flesta elever var positiva till lottningen av parkamrat for att man fick jobba med
nagon man inte vanligtvis jobbar med, sa var det en del som hade &nskemal om annan
indelning i fortsattningen. Tva forslag framtradde: (1) att fa arbeta med ndgon man kanner
(valja sjalv), darfor att man da skulle vaga diskutera mer, och (2) att delas in efter
kunskapsniva. Det sistnamnda forslaget kom fran elever som upplevt att de hade mer kunskap
med sig vid skrivningen. En av eleverna ifragasatter, om an omedvetet, den summativa
diskursen och uttrycker darmed en konflikt mellan det summativa och formativa:

(19) racker med tva sjalvstandiga prov, det kandes inte som ett riktigt prov nar man var
tva stycken
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Sammantaget var alltsa eleverna mest positiva till parskrivningen och flera svar i exemplen
ovan uttrycker att man lart sig mer och har lart sig av varandra. Aktiviteten tycks darfor
tydligare praglad av en formativ diskurs i motsats till det enskilda provet. Eleven i citat (19)
visar detta tydligt genom att ifrdgasatta om det ens kan raknas som ett prov nar man gor det
gemensamt med nagon, vilket skulle kunna tolkas som att detta satt att anvanda prov
formativt, kan underlatta sammankopplingen av de tva diskurserna.

5.4. Forstaelse for larprocessen — formativ diskurs

Ett satt att arbeta formativt med summativa prov, var som presenterades ovan (2.4.4.), att
efterarbeta provet, att eleven uppmarksammas pa vad som inte gatt sa bra och vad som kan
utvecklas vidare. Syftet med undersdkningens provdesign var att gora just detta: dels genom
en gemensam genomgang efter forsta provet och dels genom att eleverna utbytte tankar och
idéer med varandra under andra provtillfallet. Ett par elever som kommenterat provtillfalle ett
beskriver genomgangen efterat:

(20) efter forsta provet forstod jag vad man behévde trana pa
(21) bra, fattade vad jag inte visste

Dessa elever har identifierat sin brister eller "kunskapsluckor” och vad som behéver utvecklas
— dvs. tva ut av grundstegen i formativ beddmning. En av eleverna har gatt sa langt att denne
inte har forberett sig alls infor forsta provet:

(22) jag upplevde att forsta provet var till for att lara sig, jag kunde inget innan

Atskilliga kommentarer frdn eleverna vittnar om att man forstatt provdesignen som en
larprocess och att man fatt hjalp med att se vad som kan utvecklas vidare. Manga (30) har
som namnts tagit fasta pa vinsterna vid parskrivningen:

(23) mer sjalvsaker och battre, i och med prov nr 2
(24) 1&r sig mer nar man arbetar tillsammans

Nagra av kommentarerna som tydligt visar att eleverna har tagit till sig den formativa
diskursen maste ses i ljuset av fragan, som ar nagot ledande och svaren bor darfor lasas med
vetskapen om detta. Fragan som stalldes var: Larde jag mig mer pa detta sétt an genom att
skriva ett traditionellt prov? Aven om fragan &r ledande s& kan elevernas egna satt att
uttrycka larprocessen ge nagra indikationer pa hur man kan arbeta vidare med modellen:

(25) For att jag kunde dela med min kunskap och lara mig av andra

(26) man far lite mer tankar, efter att man skrivit ett prov. Och att fa en andra chans dar
man kan utveckla mer ar bra. man kan verkligen visa vad man kan

(27) for jag visste vad jag inte kunde och kunde da lara mig detta

(28) nar man skriver ett prov flera ganger sa far man andra syn pa saker och ting sa det
ar sjalvklart, man lar sig mer

(29) bra. Det I6nade sig faktiskt att man hade gjort tva prov innan. da larde man sig av
sina misstag

(30) latt, ehe, typ. Man hade ju lart sig av de 2 tidigare proven

(31) man har fatt en mer arlig chans att visa sina kunskaper och utveckling

(32) man fick en chans att forbattra och lara sig nytt
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Foljande tva kommentarer har verkligen satt fingret pa, och forklarar den formativa diskursen:

(33) Jag fick feedback och visste vad jag skulle fokusera pa for att fa ett hogre betyg
(34) man "lar" sig inte fran vanliga prov. De ar bara tester, ett prov

Den hér eleven (34) visar alltsa forstaelse for skillnaden mellan den summativa diskursen och
den formativa. Man kan ocksa misstanka av svaret att den har eleven inte tidigare har anvant
prov pa ett formativt satt, utan snarare som en summativ bedomning. Citatet ovanfor (33)
visar ocksd pa betydelsen av feedbacken som ingar i den formativa diskursen och pekar
samtidigt pa betyget (det summativa) som slutmal for larprocessen. Medan dessa exempel
tydligt visar att man har omférhandlat provets funktion som ett summativt test, visar féljande
citat exempel pa att man fatt ut nagot av processen men inte fullt forstatt syftet med den:

(35) jag kande att jag faktiskt ville plugga och gdra det bra. Och eftersom man gjorde det
upprepade ganger sa satte sig informationen mer

(36) nu gick det mycket battre. Jag gjorde provet med mer sjalvsdkerhet och man lar sig
mer av sin partner eftersom det ar sa viktigt att svara ratt

Det senare citatet &r tvetydigt: dels menar eleven att den har utvecklats, att den blivit mer
sjalvsaker samt att den har lart av en annan och dels menar eleven att den gjort detta for att
"det &r sa viktigt att svara ratt”. Detta kan tolkas som att eleven har tagit till sig det formativa
arbetssattet men inte annu har omforhandlat provets summativa karaktéar, eftersom eleven
annu jagar “ratt svar”. Medan de allra flesta elever alltsa var positiva till provperioden och
manga har tagit till sig larprocessen, visar ett par kommentarer att man inte gjort detta:

(37) vanligt prov, inget mer att saga
(38) orkade inte igen

Citatet ovan var en synpunkt som ocksa aterkom i samtal med elever efterat. Att skriva tre
prov kandes for en del véldigt mycket, man tréttnade pa att skriva (skrivkramp) och att skriva
om samma saker. Trots att nagra av de senare citaten ovan antyder motsatsen, sa vittnar de
flesta svar i detta kapitel (5.4) om att detta satt att arbeta med summativa prov formativt har
underlattat forstaelsen for den formativa diskursen och att det finns manga mojligheter i
arbetssattet.

5.5. Sammanfattning av utvarderingen

Vad som framkom i utvédrderingen var att eleverna generellt sett var positivt installda till
provperioden som helhet. Prov tre upplevdes som mest positivt. Frisvaren vittnar emellertid
om att nagra elever har tolkat fragorna i enkaten som om de avser deras egen prestation pa
proven snarare &n metoden i sig, vilket kan ge en nagot missvisande bild och minskar
tillforlitligheten nagot. Det ar darfor ocksa rimligt att anta att eleverna upplevde prov tre som
mest positivt eftersom att det var det tillfallet de presterade bast. | frisvaren framkom snarare
att eleverna var mest positiva till den del av provperioden som utgjordes av parskrivningen.
Vi har ocksa sett exempel pa svar i enkaterna som visar den diskrepans som finns mellan de
olika bedomningsdiskurserna. Vissa elever kan forstds som att de har forstatt det formativa
arbetssattet medan nagra av enkatsvaren ovan visar svarigheterna att omférhandla sin elevroll
och omférhandla en summativ bedémningssituation. Det mest framtradande angaende detta ar
de frisvar som handlar om att det ar sjalva repetitionen som eleverna angivit som positivt for
deras resultat. Repetitionen i sin tur star i relation till ”jakten pa de ratta svaren”, att det ska
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finnas ett ratt svar och nyckeln till att gora bra ifran sig pa provet ska da vara att nota in dessa
svar. | likhet med vad som framkommit i tidigare forskning, bekraftar ocksa denna
undersokning att elever med denna syn pa kunskap och larande, kan ha svart att anamma ett
formativt arbetssitt, vilket kan medfora att ocksa ldarare hemfaller at en undervisning som
“fungerar” och som eleverna efterfragar (Levinsson 2013).
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6. Slutdiskussion - framatpekande resultat

Avslutningsvis kan det mot bakgrund av studiens resultat, konstateras flera svarigheter men
ocksa manga mojligheter med att arbeta formativt med summativa prov. Tillika galler detta
angaende tillvagagangssattet i forsoken att gora detta: det vill séga, vad som kan relateras till
aktionsforskningens del i denna uppsats. Har nedan presenteras resultatet av undersokningen i
relation till tidigare forskning, samt forslag pa fortsatt arbete med att utveckla formativa
bedomningsstrategier. Diskussionen kan lasas, och bor i sa fall tolkas (se 4.5.), som exempel
pa beprovade formativa aktiviteter och kan darmed i viss man tillfredsstalla det efterfragade
behovet (Torrance & Pryor, 2001) av att se andra larares forsok att utveckla formativ
bedémning, med elevers synpunkter pa tillvagagangssattet.

6.1. Att arbeta formativt med summativa prov

En sak som tydligt framkommer i denna uppsats ar att provet som bedémningsform &r starkt
kopplat till den summativa diskursen. "Provet” &r tyngt av en tradition att anvandas som en
"kontroll” av vad elever kan och har lart — det kan alltsd bade vara diagnosticerande och
anvandas som ett satt att legitimera betyg. Det senare &r inte bara sammankopplat med
traditionen utan hor aven ihop med dem yttre krav som stélls pa elev och skola i form av
nationella prov och som ett matt pa skolors valmaende och kvalitet och kan utgdra hinder vid
utvecklandet av en formativ diskurs i skolan. Tva formativa aktiviteter som Black m.fl. (2003)
presenterar kan sagas vara representerade i forsoket att implementera formativ bedémning i
denna uppsats: (1) kamratbeddmning och (2) arbeta formativt med summativa prov.

I likhet med Gronlund (2011) kan det konstateras att det finns en diskrepans mellan den
summativa och den formativa diskursen. Detta kan méarkas i manga av de kommentarer
eleverna skrivit gallande provperioden. Nagra elever ifragasatte provets giltighet som prov,
dels med tanke pad att man visste vilka fragor som skulle komma, och dels genom
kommentarer som att parskrivningen inte kdndes som ett “riktigt prov” (citat 19 ovan). Den
konkurrenssituation som en summativ diskurs forstarker och som Gronlund (2011), Levinsson
(2011) och Black m.fl. (2003) framhaller som ett hinder vid utvecklandet av formativ
beddémning, kan inte entydigt bekraftas eller dementeras i denna uppsats. Detta kan ha att géra
med flera orsaker: dels att eleverna inte vid nagot provtillfalle fick ett betyg pa sin prestation
och dels for att svaren som yttrar en konkurrensattityd var valdigt fa. Det kan ocksa ha att
gora med miljon i klassrummet: om en tillatande miljo redan implementerats minskar risken
for att en konkurrenssituation skall uppsta (Black m.fl.. 2003). De svar som dock antyder en
sadan attityd ventilerar oro for att nagon skulle kunna utnyttja en annans kunskaper och att
ens egna kunskaper eventuellt skulle kunna ifragaséttas och i varsta fall, forsamras.

Den tydligaste indikationen pa diskrepansen mellan den formativa och den summativa
diskursen kan synas i svaren som anger repetition som den avgorande faktorn till okad
kunskap (eller snarare forbattrat resultat). Detta bekréaftar en summativ tradition dar kunskap
ar likstallt med inlard fakta, en syn pa kunskap och en instéllning som i sig kan vara ett hinder
vid arbetet med att utveckla formativ bedémning. For att det senare ska bli mojligt maste
alltsa synen pa kunskap hos dessa elever (samt eventuellt larare) omférhandlas. Detta kan
vara ett tidsodande arbete som ocksa kan krava en omforhandling av saval lararroll som
elevroll (Levinsson, 2011; Levinsson m.fl., 2013). Detta bekraftas ocksa i denna uppsats, da
nagra elever efter avslutad provperiod annu inte omférhandlat provets funktion fran
summativt till formativt (citat 4 och 37). Kommentaren i citat (4), ger exempel pa att eleven
fortfarande letar efter “de ratta svaren” snarare an att ha fokus pa att utveckla kvaliteten i
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svaren och exempel (37) visar en elev som kommenterar upplevelsen av tredje provtillféllet
som att det var "ett vanligt prov”.

Aven om svarigheter, som uppmarksammats av tidigare forskning, har bekraftats i denna
uppsats, framtrader flera positiva aspekter och mojligheter vid det formativa arbetet med
summativa prov samt vid utvecklandet av en formativ beddmningsdiskurs. Majoriteten av
eleverna uttryckte en positiv installning till provperioden saval innan som efter avslutad
period. Mest positiva var eleverna till parskrivningen dar manga svar visat att eleverna har
omférhandlat provets summativa funktion till att istéllet handla om ett tillfalle att lara av
varandra, samt i nagot fall, att lara nagon annan nagot! Dylika svar bekraftar tidigare
forskning som framhaller vinsterna med formativ bedémning och svarar darfor jakande till
denna uppsats huvudfrdga; om huruvida ett formativt arbete med summativa prov kan
underlatta forstaelsen for formativ bedomning samt att den summativa och den formativa
diskursen hor ihop och darfér minska diskrepansen dem emellan. Mest talande for detta &r
eleven (34) som sager att "man ’lar’ sig inte fran vanliga prov. De &r bara tester, ett prov”,
som pa detta satt visar att man forstatt skillnaden mellan diskurserna och har omférhandlat
funktionen hos dessa prov. Bevis pa att eleverna har forstatt den formativa diskursen ges
bland annat i citat (33) dar denna elev direkt forklarar att feedbacken eleven fatt har hjalp den
att forsta vad den kan och inte kan samt vad den behdver utveckla vidare — det vill séga,
grundprinciperna i den formativa bedémningen, som innebdr att identifiera var man befinner
sig, vart man ska och hur man tar sig dit.

Det sociala larandet och kamratbedémningen som aktivitet visar alltsa pa stora mojligheter,
vilket talar for ett formativt arbetssatt. Detta dr ocksa nagot som kan utvecklas ytterligare i det
formativa arbetet med summativa prov. Elevernas positiva instéallning till parskrivningen som
aktivitet ar en sak som talar for detta. Dels for att det tycks oka forstaelsen for den formativa
diskursen men ocksa for att eleverna tillsammans prévar antaganden, reflekterar och
diskuterar provets innehall och saledes vilka kunskaper och fardigheter som efterfragas och
som ar foremal for utveckling. Detta ar nagot som vidare kan utvecklas och diskuteras
narmare i 6.2. nedan. Black m.fl. (2003) menar att utfallet blev positivt i deras studie av
larares forsok att utveckla formativ bedémning darfor att det uppstod en ”synergy” mellan
lararna och mellan de fyra aktiviteter de provade. Detta gar i linje med Hume och Coll (2009),
som menar att det formativa arbetet inte bor stanna vid en enskild aktivitet utan bér anammas
som en helhet, ett forhallningssatt. Mojligtvis kan man drista sig till att anta att kombinationen
av tva formativa aktiviteter — det dvergripande formativa arbetet med summativa prov och
parskrivningen som ingick i provdesignen — underlattade forstaelsen for den formativa
diskursen for eleverna, just darfor att det blev ett helhetsgrepp néar de tva aktiviteterna
inbegrep i varandra.

6.2. Att anvanda aktionsforskning vid utvecklande av formativ
beddmning

Ett delsyfte med denna uppsats var alltsd att undersoka om aktionsforskningen kunde
underlatta arbetet med att utveckla formativ bedémning. Provperiodens design togs fram efter
tidigare forskning om att anvanda summativa prov formativt och syftade alltsa i forsta hand
till att utveckla min egen praktik — for att hitta véagar till att underlatta 6vergangen for eleverna
fran en undervisning och en skolkultur dominerad av den summativa diskursen till den
formativa. Som namndes i diskussionen kring metodens tillforlitlighet och generaliserbarhet
(kapitel 4.5.2) tidigare sa bor resultaten som presenteras har inte tas som absoluta sanningar,
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utan istallet ocksa tolkas av lasaren. Jag vill &nda peka pa utvecklingsmojligheter for saval
provperioden och vidare forskning pa omradet.

| enk&ten framkom, som ndmnts tidigare, elevernas positiva instéllning till parskrivningen och
manga elever uttryckte att det var bra att fa ventilera saval sina “faktakunskaper” som sina
mer reflekterande resonemang med nagon annan. Dels sa fick man préva om man svarat "ratt”
i provet innan och dels kunde man fa "ratt” svar av den andre. Men framférallt fick man alltsa
diskutera orsaker till, och konsekvenser av, historiska skeenden och dra samband till dagens
samhalle. Ur detta perspektiv kunde jag vid parskrivningen observera att lottningen hade fler
fordelar an nackdelar med sig. Pa detta sitt hamnade namligen elever som inte nédvandigtvis
“tankte lika” med varandra och kunde darfér utmana varandra pa ett annat satt &n om man
skulle ha suttit med sin béasta van, eller med en elev pa samma kunskapsniva. Mer traditionellt
hdgpresterande elever som i sin studieteknik lart sig att hitta de “rétta svaren”, utmanades att
tanka annorlunda och lagpresterande elever kunde fa med sig grundlaggande faktakunskaper.
Dessa observationer (samt anteckningarna fran min kollegas observationer) har utgjort en
viktig del av utvérderingen i aktionsforskningsspiralen.

Att aktiviteter inom den formativa bedomningen kan ha positiva effekter pa elevers
kunskapsutveckling, visade sig i ett fall med en elev med diagnosticerad NPF som vanligtvis
har svart att komma igang och ta ansvar for sina egna studier. Det férsta provet denna elev
ldmnade in var helt blankt medan eleven vid sista provtillfallet lamnade in ett prov, (som
forvisso inte nadde kunskapskraven for E), men som inneholl manga kvaliteter. Detta innebar
att jag fick en tydligare bild av denna elevs styrkor och svagheter, vilket utgjorde en bra grund
for att samtala med eleven om dennes vidare utveckling. Né&r det galler elevernas
kunskapsutveckling kan man pa ett generellt plan siga att samtliga elever utvecklades
kunskapsmassigt mellan prov ett och tre. Detta ar i sig knappast anmarkningsvart — far man
skriva samma prov fler ganger bor det per automatik bli battre — men gav mig som larare
tydligare insikter om den enskilda elevens styrkor och svagheter och underlattade for att ge
feedback efter avslutad provperiod. Detta forenar till viss grad den formativa teorin med
aktionsforskningen pa sa satt att aktionen och utvérderingen av den har bidragit till att
synliggora elevens kunskapsniva. Av elevsvaren i enkaten att doma tycks ocksa manga elever
fatt en tydligare inblick i sina egna styrkor och svagheter efter bade prov ett och tva, och har
pa s satt sett sina utvecklingsmajligheter.

Asikten i citat (38) som uttryckte att det var for mycket med tre prov, aterkom bade hos elever
som tagit till sig den formativa diskursen och de som inte gjort det i enkaten. Detta aterkom
ocksa i samtal med elever efter perioden. Detta kan i viss man bekrafta tidigare forskning som
sager att summativa test bor anvandas i det formativa arbetet men att sddana test ”... should be
used to chart learning occasionally rather than to dominate the assessment picture for both
teachers and students” (Black m.fl., 2003, s. 35). Detta kan darfor utgdra grunden till en
reviderad plan av utférandet, och inleda nésta steg i aktionsforskningsspiralen. Provdesignen
som togs fram syftade till att kunna visa eleven dennes utveckling fran prov ett till prov tre
och visa pa vilka fardigheter eller kvaliteter som utvecklats. Om detta uppnatts vid ett tidigare
tillfalle, att eleven sjélv kénner sina styrkor och svagheter, finns mojligheter att korta ner
provperioden till att endast omfatta en parskrivning och ett enskilt prov efter det. En annan
fortsatt mojlighet kan vara att utka inslaget av kamratbedémning: till exempel att efter ett
forsta individuellt prov lata eleverna bedéma varandras prov. Vid ratt vagledning kring
beddomningen kan detta utveckla elevernas insikter kring deras eget ldrande och avlasta
lararen i dennes arbete.
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For att aterknyta till mitt syfte en sista gang sa anser jag att denna undersokning har visat att,
att arbeta formativt med summativa prov kan underlatta forstaelsen for formativ bedomning.
Detta ar av stor vikt, da tidigare forskning visat att formativ beddmning (assessment for
learning) ofta resulterar i “assessment as learning” (Hume & Coll, 2009), det vill sdga att den
formativa diskursen inte anammas fullt ut utan enbart stannar vid olika aktiviteter. Detta kan
minska mojligheterna for eleven att ta kontroll éver sitt eget larande. Manga svar i enkaten
har emellertid visat att aktionen som genomfordes har fatt elever att omforhandla provets
summativa pragel och hjalpt dem att se hur diskurserna hor ihop och hur detta kan anvéndas i
formativt syfte. Undersokningen har ocksa bekraftat tidigare forskning som Iyft fram
motsattningar och svarigheter som kan uppsta vid forsok att implementera formativ
beddémning. | synnerhet géller detta att det innebér ett tidskravande arbete att omférhandla en
skolkultur som ar starkt praglad av den summativa diskursen — vilket synen pa repetition som
medel for 6kad kunskap visat - vilket ocksa innebar ett omforhandlande av savél lararroll som
elevroll. Detta visade sig inte minst nar jag nagra veckor efter provperioden hade en
inlamningsuppgift och en elev infér beddmningen sade: vi far val betyg den har gangen och
inga javla kommentarer? Black m.fl. (2003) menar att forutsattningarna for ett lyckosamt
arbete med att utveckla formativ beddmning ocksa innebér en anpassning av yttre krav pa
skolan:

The problems created by the pressures to "teach to the test” can inhibit good formative
practices. So public policy for external testing ought to be reconsidered with a view to
giving better and clearer support to, and to making optimum use of formative practices.
(Black m.fl., 2003, s. 123)

Sa, dven om utvecklande av formativ beddmning kan upplevas tidskravande och motstravigt
till en bérjan, & min uppfattning efter denna undersokning att méjligheterna ar flera och att
elevernas forstaelse for kunskap i sig, samt deras mojligheter att ta kontroll 6ver sitt eget
larande, 6kar med formativ bedémning vilket i forlangningen kan bidra till 6kade resultat i
internationella jamforelser. Det ar ocksa av stor vikt att larare i denna process tillats, och
uppmuntras, att forankra forskningen kring formativ beddmning i sin egen praktik och
professionella erfarenheter, vilket Levinsson tidigare konstaterat (Evidens och l&rares
existens, 2011, s. 228). Har kan, som uppsatsen ocksa visat, dven aktionsforskningen bidra
med insikter och tillvdgagangssatt. Den forefaller gynnsam i sammanhanget darfor att den:
dels tydliggor en larprocess (vilket ocksa ar syftet med formativ bedémning) och dels, genom
att erk&nna larares egna professionella erfarenheter, kan minska motsattningarna mellan
politiska patryckningar och skolans praktik, samt i forlangningen, lararens egen lararidentitet.
De formativa aktiviteter som larare viljer att implementera i sin undervisning bor ocksa syfta
till att oka forstaelsen for formativ bedomning i stort sa att det utvecklas till ett Gvergripande
forhallningssatt till larande och utvecklad kunskap. Min bedémning ar slutligen att formativ
beddmning har goda méjligheter att utvecklas.
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Bilaga 1. Enkéatfragor

1. Sa hér upplevde jag forsta provet! (Enskilt, 60 min, med gemensam genomgang
efterat)

2. Sa har upplevde jag andra provet! (Tva och tva, 80 min)
3. Sa har upplevde jag tredje provet. (Enskilt, 80 min)

4. Léarde jag mig mer pa detta satt &n att skriva ett traditionellt prov?
JA NEJ
Motivera!
5. Ké&nns det som att lararen kommer att kunna beddéma mina kunskaper rattvist?
JA NEJ
Motivera!

6. Forslag pa forandringar/forbattringar:

7. Kan jag tanka mig att arbeta pa det har sattet igen?

JA NEJ



Bilaga 2. Provet
Antiken

Prov pd antika Grekland, Hellenismen och romarriket

For att lyckas sa bra som mojligt pa provet: las igenom fragorna ordentligt och svara utforligt
och nyanserat.
1) Beskriv hur Grekland sag ut under perioden 750 — 550 f.v.t, dvs. innan Grekland

“enades” under Filip I1.

2) Beskriv hur de tva grekiska stadsstaterna Sparta och Aten fungerade. Vad skiljde dem
at och vad var likadant? (Tips pa saker: styrelseskick, hur samhallet sag ut, klasser,
méan och kvinnor)

3) Hur fungerade demokratin i Aten? Jamfor med var demokrati idag — vilket system
tycker du ar bast? Motivera.

4) Beskriv den kultur och religion som Alexander den store tog med sig under sina
krigstag Osterut! Vad hade han for vision? (tips: gudar, syn pa kunskap och
maéanniskan)

5) Hur gick det med Alexander och hur har han haft inflytande pa historien?
6) Hur fungerade republiken i Rom?

7) Beratta vad som ledde fram till att Karthago ”jamnades med marken”! Vilka var
orsakerna och vilka var inblandade?

8) Hur kom det sig att Rom gick fran republik till kejsardéme? Vem blev den forste
kejsaren?

9) Hur sag kulturen ut i Romarriket? (tips: sprak, religion, konst) Vilken roll hade
kristendomen?

10) Beskriv det vastromerska rikets fall och hur detta rike har paverkat utvecklingen till
idag!

11) Har kan du skriva ned alla dina kunskaper om Antiken som du kanner att du inte fatt
mojlighet att visa pa fragorna ovan!

12) For nyanserade resonemang och dra valgrundade slutssatser om hur hela denna
period som kallas Antiken har paverkat den vasterlandska civilisationen. (tips: Sprak,
kultur, styrelseskick, religion)
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