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There is a tendency to view teachers” assessment literacy from a deficit
perspective, and teachers existing practices are rarely used as a source of
knowledge about assessment. Instead of treating teachers as being to some
extent experts on assessment, the domain of assessment literacy is primarily
represented by viewing researchers as “experts”. In this study teachers’
assessment literacy is approached from an asset perspective. The knowledge
and skills that teachers possess can contribute to the description and
understanding of classroom assessment literacy.

The overall aim of the study is to develop knowledge about teachers’
classroom assessment literacy. Studying teachers' collective reflections about
assessment, in relation to video-recorded teaching situations, is used to
approach the question of what classroom assessment and assessment literacy
actually mean. Three primary schools and eleven teachers, heterogeneous
regarding age, sex, education and experience, are involved in the study.

The results indicate three themes to describe teachers” classroom
assessment literacy: focus on the zufention of assessment, focus on the enactment
of assessment and focus on the conclusion of assessment. The study shows that
teachers have the competence to conduct and use assessment as an integral
part of teaching. An overall conclusion is that assessment literate teachers
invite students to share power and responsibility in assessment processes. The
three themes can be seen as a process of developing, implementing and using
assessments, which requires a holistic approach to learning, teaching and

assessment.






Innehall

FORORD ..ottt bbb 9
IKCAPITEL 1 INTRODUKTION ..coviiiiiiitcieieieietseeiese et ae s 11
KKAPITEL 2 BAKGRUND ...ouiuititiisiiisie it 15
BedOmNIng ....c.cceuiiiiiiiiiiiiiii s 15
Problemomradet.......cccceiiiiiiiiiiinii s 16
Reformer och fOrandring ........ccovivvninivinniiiniccccccecccccens 17
Studier om larares bedomningskompetens.........coevvvviviriviriiiiicieeenenas 18
Bedomningens anvandningsomraden .........cceeeeceiiiiniininininnneen, 20
Bedomningsomradets KOMPIEXItet ..o 21

Syfte och fragestallning.......ccceueveueueuiiiiiiiiiiiii e 24
KKAPITEL 3 TEORETISK INRAMNING ...ovuiviiiitetiienniiciese st sssese s sesssanes 25
Perspektiv pa larande ......ccoeeeeeiiiiiiininiiiii e 27
KKAPITEL 4 TIDIGARE FORSKNING ...cuviuitetiictetieneseicsese st ssseae s 31
Definitioner av bedOmningskompetens ........cccocveiiinirinirininininensiieierenennes 31
Bedomningskompetensens Karaktar........ccoceeeciiiininininininininnncceeennes 32
Klassrumsbedomningens potential.........ccccviiivinininininininnniiieceenenas 33

Ett forindrat fokus f6r bedomNing.......cevvevvvvicieiciccciiiiiiiee, 34
Formativ bedOmning ........cccovveiiieieiiieiiiiiiiiiiiiissseseeeeeenenenen 35

Fran formativ bedomning till bedomning for lirande........ccoccvviiniinnns 37
Bedomningens genomférande och anvandning..........coevveevivvcicecicienennes 39
Validitet och validering .......cocovvivivirieiniiiiiciiieiciccccccccces 39
Bedomningens genomforande .........ceeveveieiciiiciiiiiiiie 42
Varfor bedOmar ... 42

Vad bedOmar ... 46

Hur bedOmar.......ccciiiiiiiiiiii s 47
Bedomningens anvandning.........ceeeeeueieieieiieiiiiiiieeenenen 49
Hur kKoOmMmMUNICEIar.....c.coouiuiiiiiiiiiiiiiiiicnecee s 49

Hur involvera elever? ... 51
ICAPITEL 5 METOD ..ttt 55
PHOSEUAIE ...t 58

R L EXAVIEE 1ttt e e e e e et e e e eeeeeeeeeaeeaeeeeeaaeeessennseeessennnees 60



IKONEEXL toiiiiiiicicii s 601

ULval oo 62
DEItAGALE ..o s 63
GenomMESIANE.....ciiiiiiiiicic e 64
Validering och Validitet........cccoeeuiiiiiininininiiriciciccccccccccces 67
Forskningsetiska Overvaganden ..., 68
ICAPITEL 6 ANALYS vttt 71
ANAIYSIMETOM. ottt 71
Analysens genomfOrande ... 72
ICAPITEL 7 RESULTAT ottt 79
Uttryckssatt om bedOmning ........ccceeveeveieieieiiiciiiiiiiineseseeeenenen 79
Tema 1: Fokus pa bedomningens INteNtion........ceeueueveueuceereciinisinininininennens 31
Att formulera och kommunicera INteNtHONET ......ccvvvevveeveiereiercrcicicieanae, 31
Tema 2: Fokus pa bedomningens realisation..........cccccueueeecvcinincnininninnnnne. 87
Informell realisation av bedOmMNING........cccovevvvvieieiiieiciiiiiiinireeees 38
Formell realisation av bedOmning.........ccccceevieivinininininininininninieeenenenenes 90
Semiformell realisation av bedOmMNINgG ......cccccvceiiivininininininiiiiieeeennes 92
Realisationens moijligheter och fiSKer......ooeviiviiiciiiciiiiiiiiiiiee, 98

Tema 3: Fokus pa bedémningens konklusion .........ccceceeveiviicicccccnennns 102
Bedomning fraimst fOr undervisning ........ccceceeeeeiinisinninininneeeienenenens 102
Bedomning framst fOr larande .......ooeeeeciiiiiiiiiniine 107
Resultatsammanfattning .........ccccceiiininininninininneceeeeeeeeeceeeeene 114
ICAPITEL 8 DISKUSSION ...ouuiitiiiiieiiisieiisie ittt 115
Bedomningskunskap f6r, om och i praktiken.......cooevvvviniiiiiiiccnnans 117
En helhetssyn pa lirande, undervisning och bedomning............cccueuueneee. 119
Interaktion och sAMArbete ........ccccciiiininininininiiic, 122
Riskmedvetenhet ..o, 123
Att aterkoppla fOr larande.......cceeeiiiiiiiiiininiiiine 124
Den bedomningskompetente lararen ... 125
IMPIKAONET ..ot 126
SIULOLd e e 128
ENGLISH SUMMARY wovutuittiiinieiissieisissie sttt 137

T OAUCTION ettt et e e e e e e e e e eeeeeeeeeteeesesaneeeeaeareeseenneees 137



Research aim and qUESHON ......cciiiiiniinirininicire e 138

Research context, design and analysis........ccceeveeeecccccciciiiiiinen, 138
RESULLS . 140
DISCUSSION it 141
REFERENSER ..ottt 143
BILAGOR ettt s 151
Bilaga 1 Introduktion till VSR ......ccccceiiiiiiiiiiiiiiiininceccecceees 151
Bilaga 2 Tillstandsbrev till vairdnadshavare ..o 153
Figurforteckning
Figur 3.1 Saljos (2000, s. 122) bild av proximal utvecklingszon ........c.cceuvuunee. 30
Figur 5.1 Tolkning, 6versittning och bearbetning av Crooks, Kane och Cohen
(1996) valideringsmodell .........covviviviiiiiiiiiiiiiiiicc e 08
Figur 6.1 ANAlYSStEZ...cucviuiuiiiiiiiiiiiiiiiiiir s 73
Figur 7.1 Resultatsammanfattning.........coevevveeveieiereieieeiiiiiiiseesenenenens 114
Figure 11.1 Eight steps of analysis ........cocevevieieiiiciiicciiiiiiiseeeennene 139

Tabellforteckning
Tabell 4.1 Forenklad bild av Harlen (2012, s. 98; min O6versittning)

bedOmMNINGSAIMENSIONET ...cuciiiiiiiiicieic e 45
Tabell 5.1 Larare SOmM deltar 1 SEUAICN .ueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee et eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeas 64

Tabell 6.1 Inledande analysdokument.......coeccevviercenninieinnncccrneccneecenes 73






Forord

Jag ar ytterst tacksam till ett flertal personer som i olika delar av processen
bidragit till denna uppsats. Inledningsvis vill jag tacka alla de lirare som
medverkat i studien. Utan ert engagemang och era inspirerande diskussioner
hade denna studie aldrig kunnat genomféras. Det har dessutom varit otroligt
lirorikt att folja ert arbete och for allt detta vill jag uttrycka ett enormt stort
TACK. Jag ir aven tacksam till Hogskolan i Halmstad och Halmstad kommun
som gjort denna studie moijlig.

Att genomga en forskarutbildning och allt vad det innebar har varit en
otrolig berg- och dalbana dir jag framfor allt haft tva fasta punkter; tva
hirliga, stottande, kompetenta, kunniga och krivande handledare. Till min
huvudhandledare Gudrun Erickson och min bitridande handledare Pernilla
Nilsson; ni har aldrig tappat tron pa mig och mitt projekt dven nir jag sjilv
vacklat. Era manga genomldsningar och insiktsfulla kommentarer har hela
tiden lett bide mig och texten vidare under dessa ar. Ni anar inte hur mycket
ni betytt och kommer att betyda i mitt framtida arbete. Jag skulle kunna skriva
ett par sidor bara till er och aven om det kinns otillrickligt vill jag siga TACK.

Inom akademin finns fler personer som betytt mycket. Ett extra tack till
Lisbeth Aberg-Bengtsson som var diskutant pi mitt planeringsseminarium
och Claes Malmberg som gjorde en kritisk granskning av min text nir det
borjade narma sig slutet...trodde jag. Nar det verkligen borjade nirma sig
slutet fick jag virdefulla kommentarer av Marianne Dovemark, 1 form av
lisare av slutmanus. Du synliggjorde mina foérgivettaganden och hjilpte mig
att slutfora det jobbigaste och bista jag dtagit mig inom akademin. Many thanks
to Professor Bronwen Cowie who, instead of a tour around campus discussed my work and
transformed a lot of exclamation marks to question marks. This was important for my
Suture work. TACK/ THANKS.

Alla medlemmar i forskningsmiljon “Forskning om utbildning och lirande
inom lararutbildningen” skall ha en eloge for era roller som kritiska vinner vid
olika tidpunkter. Ett sirskilt tack till Anki som list och bidragit med
insiktsfulla kommentarer och Caroline som stallde upp pa min forfragan att
klippa, klistra, diskutera och sortera hundratals excerpt i olika hogar. Ulla, din
noggrannhet och hjilp med layout var ovirderlig. Till er alla, TACK.
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Avslutningsvis vill jag tacka familj, slakt och vinner. Om alla andra far ett
tack far jag kanske saga forlat till nagra av mina vinner. Ni har fatt std ut med
en kompis som varit 4an mer insnéad an vanligt men ni har fatt mig att forsta
att det finns annat i livet an forskning. Mamma, jag vet hur stolt du ir och jag
hade aldrig klarat detta utan ditt stod. Sofia, Mika, Hedda och Allie, jag alskar

er, vilket ni férhoppningsvis kommer att mirka av dnnu mera nu. TACK.

Halmstad 25/2-2015
Fredrik Thornberg
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Kapitel 1 Introduktion

Denna licentiatuppsats behandlar lirares bedomningspraktik och de
kunskaper och fardigheter lirare har for att anvinda bedomning i lirandets
tjanst. Jag har triffat manga ldrare och wvarit involverad 1 ett flertal
utvecklingsinsatser med bedémning i centrum. Det ar litt att bli forférd av de
effekter bedomning férmodas ha pa elevers lirande men jag inser ocksa att jag
tidigare inte reflekterat tillrickligt pa djupet 6ver vad bedomningsprocesser

egentligen innebir, och vad de betyder for lirares yrkeskunnande.

Efter min egen skolgang stillde jag mig fragan varfor jag fatt de betyg jag fatt
och drog slutsatsen att lirares olikheter aterspeglades i mina resultat. De larare
som formedlade ett genuint intresse fOr sin profession, mitt lirande samt
aktuellt amnesinnehall fick mig att lyckas. Styrkt av kdnslan av att kunna gora
skillnad ansokte jag till lararutbildningen 1996. Jag tog examen januari 2000
och borjade arbeta som klasslirare pa en skola diar miljéarbete och
skolutveckling stod hogt pa agendan. Efter fyra ér fick jag en forfragan om att
gastforeldsa pa Hogskolan 1 Halmstad om viar skolas arbete med miljofragor
samt hur vi kunde koppla det till lirande for hallbar utveckling. For forsta
gangen sedan min egen lararutbildning kom jag i kontakt med forskare och
torskning, vilket gav mina funderingar och frigor nya perspektiv och
infallsvinklar. Motet med akademin ledde till ett férdjupat intresse for
bedémning, som jag sig som en central del av de reformer som genomférts

men framforallt for mitt och mina elevers arbete.

Att ta reda pa vad nagon annan vet och kan/gbra upplevde jag som niagot av
det sviraste 1 min roll som lirare, men ocksa det mest intressanta. Begreppet
formativ bedémning fingade mitt intresse och tillsammans med mina elever
arbetade jag med bedomning som en (mer) integrerad del av undervisning.
Arbetet var utmanande, tidskravande, frustrerande men samtidigt roligt, och
min upplevelse var att eleverna efter hand tog storre ansvar fOr sitt eget
lirande. Samtidigt 6vergick jag till att arbeta heltid pa hégskolan, frimst med
naturvetenskapernas didaktik men 4dven med kurser dir bedémning och

betygssattning stod i fokus.
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Motet med akademin samt ett engagemang for skolutveckling ledde mig
vidare till en magisterutbildning i aktionsliarande, dir jag skrev en uppsats som
bygger pa ett skolutvecklingsprojekt som pagick under 18 manader. Studien
vickte mitt intresse for de didaktiska fragestallningarna “varfor, vad, hur, nar
och vem” i relation till den kompetens lirare behéver ha gillande bedémning,
en kompetens som jag i denna uppsats kallar bedémningskompetens. Under
projektets gang blev jag varse hur komplexa bedémningsprocesser dr och att
de kriver en mingd kunskaper och firdigheter for att adekvat anvindas for att
utveckla elevers lirande. Frigestillningen riktades mot de “kunskapsbehov”
som synliggjordes, men det framkom en hel del spannande exempel pa lirares
bedémningsarbete under projektet.

Som lararutbildare har jag deltagit i ett flertal kompetensutvecklingsinsatser,
exempelvis lirarlyft 1 naturvetenskap och matematik men dven en lararlyftkurs
riktad mot kunskapsbedomning i skolan. Under 2011 och 2012 har jag
fungerat som lokalt ansvarig for Skolverkets ramprogram  for
kompetensutvecklingsinsatser med syfte att ge lirare i den obligatoriska skolan
stod 1 implementeringen av nya styrdokument, utifran lokala behov.
Kompetensutvecklingsinsatsen syftade till att sprida kunskap och férdjupad
torstielse om hur den obligatoriska skolans styrdokument kan omsittas i
planering, undervisning, bedémning och betygssattning. Wiliam (2011)
beskriver bedémning med efterféljande aterkoppling som en bro mellan
lirares undervisning och elevers lirande. Under arbetet med ramprogrammet
diskuterades ofta betydelsen av denna bro i relation till kontinuerlig
bedémning. Lirarna berittade att de bedomer sina elevers kunskaper hela
tiden. Stod fann de i Skolverkets ”Allmidnna rad for planering och
genomférande av undervisningen” (2011b) som ar tankt att fungera som
riktlinjer for hur de nya liroplanerna bor hanteras i praktiken. Hir beskrivs
vikten av att se bedomning som en integrerad del av undervisningen samt att
kontinuerligt analysera och ge aterkoppling till eleverna. Bedomning kan da
tolkas som ett iakttagande och registrerande fran lirarens sida i syfte att via
aterkoppling stodja undervisning och lirande. Vidare beskrivs det i samma
text att det ar viktigt att eleverna inte upplever att allt de gér bedoms hela
tiden. Om bedémning tolkas som att déma kan det ha en himmande effekt pa
elevernas vilja att ta sig an nya uppgifter. Aven Europaridet, i éversittning av
Skolverket (2009, s. 183), diskuterar risker med kontinuerlig bedomning.
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INTRODUKTION

Metoden kan, om den drivs till sin spets, gora livet till ett enda odndligt
prov for eleven och till en byrakratisk mardrom for liraren

Om skrivningen att kontinuerligt analysera tolkas som att allt eleverna gor
kontinuerligt skall bedomas riskerar vi att utsitta vara elever for ”stindig
match och aldrig trining” samt vara lirare fOr ett nirmast ooverkomligt

dokumentationskrav.

Med en genuin omtanke om elevers lirande funderar jag Gver hur de
kompetenser ldarare har gillande bedomning kan bidra till att beskriva
professionellt kunnande. Jag har sjalv studerat lirares professionella kunskaper
ur ett bristperspektiv men fokuserar nu frimst pa vilka kompetenser lirare
taktiskt besitter, ur ett tillgangsperspektiv (Howley, Howley, Henning, Gilla &
Weade, 2013). Med begreppet kunskap avses hir formagan att uttrycka
torstaelse genom att dterge vad man kan om bedémning. I lirares praktiska
arbete maste dock den teoretiska kunskapen omsittas i handling, vilket kraver
tardigheter. Kompetens anvinds som ett samlingsbegrepp for lirares f6rmaga
att systematiskt reflektera Over samt medvetet utféra bedomningsarbete.
Naturligtvis har inte alla lirare lika mycket, eller samma kunskaper och
tirdigheter avseende bedomning, men tillsammans representerar de ett

perspektiv som borde tas tillvara i en beskrivning av bedomningskompetens.
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Kapitel 2 Bakgrund

For att placera studien i ett sammanhang diskuterar jag nedan vad som kan
avses med bedomning och hur det kan kopplas till bedomningskompetens.
Fokus i studien dr bedémning och bedémningskompetens men bedémningar
sker i ett sammanhang och kontexten utgors i detta fall av undervisning i

naturorienterande amnen (NO) for tidiga dldrar.

Bed6mning

En inledande fraga handlar om vad som egentligen avses med bedémning.
Det finns en stor bredd i de uppfattningar som omger begreppet. Bland annat
beskriver Erickson och Gustafsson (2014) en glidning mellan bedémning och
utvirdering, diar det senare kan sdgas avse “en mer omfattande och
systemrelaterad aktivitet med bredare syfte och metodanvindning” (s. 559).
Bedomning kan definieras pa olika sitt, men primart handlar det om att samla
in och virdera information om elevers uppvisade kunnande i relation till
definierade mal (Harlen, 2012). Dock avkravs mer av lirares professionella
yrkeskunnande eftersom denna och liknande allmidnna definitioner inte

innefattar bedomningens anvindning, vem som anvinder den och hur.

Bedomningens anvindning relaterar till dess syfte och en vanlig uppdelning
beskrevs av Scriven (1967), som introducerade termerna summativ och
formativ. Termerna anvindes initialt i relation till programutvirdering, dir den
summativa utvarderingen bidrog med information om programmet i relation
till andra alternativ. medan den formativa utvirderingen fokuserade pa
torbattring. Under tidigt sjuttiotal anvande Bloom samma termer 1 férhallande
till enskilda studenter och beskrev processerna som likartade men med olika
syften (Bloom, Hastings & Madaus, 1971). Da bedémningsformerna
relaterades till skolsammanhang 6vergavs tanken om likartade processer och
nya verktyg och en forindrad klassrumspraktik ansdgs nodvindig for att
arbeta formativt med elevers lirprocesser (Black, Harrison, Lee, Marshall &
William, 2004). Generellt handlar formativ bedémning om bedémning under
lirandets ging 1 syfte att fOrdindra elevers strategier och/eller lirares

undervisning.
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KOMPETENS I KLASSRUMSBEDOMNING

Summativ bedémning avser bedémning som summerar elevens kunnande vid
en viss tidpunkt. Relationen dem emellan 4r dock inte oproblematisk, vilket ar

nagot jag aterkommer till senare i uppsatsen.

En diskussion som sakerligen kommer att vixa i omfattning giller eventuell
gransdragning mellan undervisning och bedémning. Mycket av det som faller
inom ramen for formativ bedomning skulle likval kunna klassas som god
undervisning. Exakt var den grinsen kan dras dr sviart att definiera men
Erickson och Gustafsson (2014, s. 571) bidrar med en modell for
kommunikation, aterkoppling och bedomning. Dar beskrivs diskussion av och
kring kunskap och kunskapsuttryck som en grundliggande aspekt av
lirarprofessionen. Kommunikationen omfattar nagon form av aterkoppling
mellan liarare-elev och/eller mellan elev-elev. Nar en mer standardiserad och
dokumenterad vardering sker mot uppsatta mal benimner Erickson och

Gustafsson det som bedomning.

Utgangspunkt i den har aktuella studien ar att det aven sker nigon form av
bedémning i kommunikationen som féregar den aterkoppling som rimligtvis
inkluderas i undervisning. Effektiv dterkoppling bor beritta nagot om vart
eleven ir pa vig (feed up), hur lirandet och undervisningen har fungerat
(feedback) samt effektiva sitt att arbeta vidare pa basis av vad bedémningen

visat (feedforward) (Hattie & Timperley, 2007; Sadler, 1989).

Beroende pa syfte anvinds bedomningen pa olika sitt och lirares kompetens
maste omfatta hela processen att utveckla, genomféra och anvinda
bedémningar. Bedomningskompetens kan da sigas omfatta liarares kunskaper
och firdigheter avseende den kontinuerliga information om elevers uppvisade

kunnande som registreras och tolkas for att ligga till grund for beslut och
handlande.

Problemomradet

2

Forfattarna till en rapport i Vetenskapsridets rapportserie’ efterlyser
praktiknira forskningsobjekt, projekt i skdarningspunkten mellan forskning,
polittk och praktik” (Forsberg & Lindberg, 2010, s. 116). Ett praxisnira

forskningsprojekt riktat mot liarares bedomningspraktik i allmanhet och larares

1 Svensk forskning om bedémning — en kartliggning
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BAKGRUND

bedémningskompetens i synnerhet kan bidra med ett steg i denna riktning.
Problemomradet samt argument for studiens genomférande beskrivs nedan
utifran reformer och foérandring, studier om bedomningskompetens,
bedémningens anvindningsomraden och bedomningsomradets komplexitet,
vilket relaterar till delar av det Forsberg och Lindberg benimner politik,
torskning och praktik.

Reformer och férindring

Den praktik ldrare befinner sig i paverkas av reformer och férindrade
styrdokument. 1 7Laroplan f6r grundskolan, forskoleklassen och
tritidshemmet”, Lgr 11 (Skolverket, 2011a) finns mal formulerade som syftar
till att beskriva vikten av elevernas eget ansvar for sina studier samt f6rmagan
att sjilv kunna se kvalitet 1 sina arbeten. Det ir inte bara liraren som
genomfor och anvinder bedémning utan aven eleverna har en viktig roll och
maste involveras i bedomningsprocesser. Vidare beskrivs i samma text att
liraren, med hjalp av olika bedomningsformer, skall utvirdera elevens
kunskapsutveckling allsidigt. De underlag som samlas in skall tillsammans ge
en bred och nyanserad bild av elevernas kunskaper. Utéver insamling och
virdering beskriver Skolverket (2011b) vikten av att kontinuerligt analysera
och ge aterkoppling till eleverna. Aterkoppling fokuserar pa bedémningens
anvindning, vilket dven syns i kravet pa att alla elever i drskurs 1-5, ska ha en
skriftlig individuell utvecklingsplan (IUP) som innebar att liraren minst en
gang per lisar skall:

1. ge omdémen om elevens kunskapsutveckling i forhdllande il
kunskapskraven i de damnen som eleven far undervisning i, och

2. sammanfatta vilka insatser som behovs for att eleven skall na
kunskapskraven och i 6vrigt utvecklas sa langt som mojligt inom ramen for
liroplanen (Skolverket, 2012, s. 11)

Utover ny laroplan och krav pa en skriftlig individuell utvecklingsplan har fler
nationella prov och tidigare betygssittning inférts under perioden 2009-2012.
De nationella proven syftar till att bidra till rattvis och likvirdig bedémning
och betygsittning pa individniva samt med underlag som indikerar i vilken
utstrackning kunskapskrav nds pa skolnivd, huvudmannaniva och nationell

niva. Sammantaget kan slutsatsen dras att flera av reformerna ocksa har
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medfort att lirares skyldigheter har oOkat avseende bedoémningars
genomforande och anvindning. Elevers aktiva deltagande, kontinuerlig analys
och aterkoppling, IUP, nationella prov, diverse utvirderingar och eventuell
betygssattning staller krav pa lirares bedomningar, for att stirka bade lairande
och likvirdighet. Erickson och Gustafsson (2014) diskuterar dessa funktioner
utifrain skolans dubbla bedomningsuppdrag: “att dels stodja lirande och
[kunskaps]utveckling, dels sidkra kvalitet och i detta dirmed befrimja rittvisa
och likvirdighet...” (s. 562-563).

Aven stédmaterial kan ha viss styrande funktion och Skolverket (2011c)
menar att medveten anvindning av bedomning som en integrerad del av
undervisningen bidrar med goda forutsattningar for elevers lirande. Beroende
pa bedomningens syfte kan ordet “anvindning” betyda flera saker. Ur ett
undervisningsperspektiv anser Skolverket att det innebir att bedémning
anvinds for att kartligea kunskaper, virdera kunskaper, dterkoppla for
lirande, synliggora praktiska kunskaper och utvirdera undervisning (s. 7). Det
ir fem vida dimensioner som beskrivs och det framgar tydligt att det ar
komplext att integrera bedomning som en del av undervisning, diar bade lirare
och elever involveras. Att anvinda bedomning medvetet och systematiskt
kraver lirare med bade kunskaper och firdigheter. Med 6kade skyldigheter

blir lirares forvintade bedomningskompetens an viktigare.

Studier om ldrares bedomningskompetens

Lirare beh6ver vara kunniga inom en rad olika omraden om bedémning skall
kunna bidra till elevers lirande. Delar som nidmnts tidigare ar genomforande
och anvindning av bedomning. Stiggins (1995) hivdar att en generell
uppfattning ar att larare besitter hog bedomningskompetens, medan tidigare
forskning visar att lirarstudenter under drtionden inte fatt tillrickligt med
kunskaper om bedémning (Black & Wiliam, 1998a; Crooks, 1988; Popham,
2009). I takt med oOkade skyldigheter kan detta bli problematiskt. Med
utgangspunkt i konstaterandet att de flesta lirare som undervisar idag inte fatt
relevant utbildning om bedoémning, drar Popham (2009) slutsatsen att det
aven fortsittningsvis kommer att behovas kompetensutveckling inom
omradet. Dock beskriver han att det under senare ar stillts hogre krav pa
lirarutbildningar att undervisa blivande lirare om bedémning. Trots detta

synliggor lararstudenters aterkoppling kring sin utbildning ett behov av
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ytterligare kompetens inom bedomningsomradet. Mer specifikt efterfragas ett
utokat samarbete mellan lararutbildare och kompetenta lirare fran filtet vad

giller kunskaper och fardigheter i bedomning (Howley mfl. 2013).

Tidigare forskning har visat att lirare baserar sina beslut gillande bedémning
dels pa vad de lart sig under lirarutbildning, dels pa vad de lart sig under sitt
yrkesliv (Popham, 2009). Slutsatsen kan déarfor dras att det dr av intresse att
studera en variation av lirare som genomgitt lararutbildning vid olika
tidpunkter och har arbetat olika linge. Larares bedomningskompetens kan fa
stora foljder for bade undervisning och lirande. Trots att bade erfarenhet och
utbildning ligger till grund for hur lirare anvinder bedomning varderas dock
sillan existerande bedémningspraktik som en vardefull kalla till kunskap om
bedémning (Howley m.fl. 2013). Det finns alltfor lite forskning som utgar
fran att lirare kan exemplifiera och berika innebérden av
bedémningskompetens. Det ar istallet bedomningsforskare som definierar
kunskapsdominen ”bedémningskompetens” vilket i sin tur tenderar att leda
till studier som undersoker vad lirare saknar (t.ex. Popham, 2009; Stiggins,
2001). Bland annat beskrivs kompetensbrister utifran ett flertal perspektiv.

We realized that almost no one in schools appreciated the full range of
assessment methods that they had at their disposal, let alone how to
develop or use them. They had no concept of how to aligh assessment
methods with different achievement targets. The potential dangers of
inappropriate sampling or bias were essentially unknown. Few had any
sense of the options at their disposal for communicating about student
achievement (Stiggins, 2001, s. 9).

Citatet ger intryck av att lirare varken klarar av att utveckla, genomféra eller
att anvanda bedomningar. Betydligt firre studier utgar fran att larare faktiskt
har kunskaper och firdigheter som kan bidra till en samlad kunskapsbas
gillande lirares bedomningskompetens. Nagra som kan nidmnas dr en
enkitstudie (Leighton, Gokiert, Cor, & Heffernan, 2010) samt tva
intervjustudier (Howley m.fl. 2013; Remesal, 2011) som tillsammans visar pa
delar av lirares bedomningskompetens. Framfor allt framhalls larares kunskap
om bedomningars syften (Leighton m.fl. 2010; Remesal, 2011), men Howley
m.fl. (2013) beskriver dven att ldrare tar sig an nya bedomningsstrategier pa
basis av vad som upplevs som rimligt i just deras kontext. Detta kan tolkas
som att det finns ett gap mellan bedémningsforskares kunskap och vad lirare

upplever som rimligt.
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Den hir aktuella studien kan skapa forutsittningar for ett 6kat kunskapsutbyte
mellan skola och akademi samt ett horisontellt lirande lirare emellan;
”...developing ways of representing teachers’ professional knowledge can
help in terms of transferability and therefore be both useful and valuable for
others — within the profession and in teacher education generally” (Loughran,
Mitchell & Mitchell, 2003 s. 854). Lirares kunskap om och i praktiken kan
bidra med forstielse for begreppet bedémningskompetens och de

kontinuerliga bedomningar som genomfors och anvinds.

Bedomningens anvindningsomriden

Ett sitt att dela upp bedomningens anvindningsomraden dr att sirskilja
bedomning toér redovisningsansvar fran klassrumsbedémning (t.ex. Brookhart,
2011; Popham, 2009; Stiggins, 2001; Stiggins & Chappius, 2005). Bedémning
tor redovisningsansvar definieras av Popham (2009) som de externa prov som
genomfors 1 amerikansk kontext. I svensk kontext kan exempelvis betyg,
nationella prov och individuella utvecklingsplaner nimnas. Det har skett en
torskjutning fran att skolors kvalitet tidigare bedémdes pa basis av t.ex.
tillgang till bibliotek och lararresurser till att bedémas utifran elevernas resultat
(Brookhart, 2011). Det innebir att lirare maste forsta det innehdll och de
niviaer som beskrivs i externa prov men dven kunna relatera dem till mal att
anvinda i undervisning och klassrumsbedomning. Det krivs vidare att lirare
kan kommunicera genomférande, resultat och slutsatser av proven till bade
torildrar och elever. Stiggins och Chappius (2005) hivdar att det redan finns
metoder for att kommunicera resultat frin de bedomningar som framst ar till
tor redovisningsansvar. Fokus bor i stillet riktas mot att forsta larares
bedémningskontext, eftersom det dr genom dagliga klassrumsbedomningar
som elever drar slutsatser om de ar kapabla att lyckas eller inte (Stiggins, 1995,
2001).

Foreliggande studie fokuserar pa klassrumsbedémning, som definieras som de
kontinuerliga formella och informella procedurer som lirare anvinder for att
dra slutsatser om vad deras elever vet och kan gbra. De kunskaper och
tardigheter som lirare anvinder for att genomfora de dagliga bedomningar
som avspeglas mer eller mindre tydligt i undervisning ar betydelsefulla. Ju
viktigare liraren finner klassrumsbedémning desto mer kommer dessa att

paverka den undervisning som ldraren bedriver (Popham, 2009). Utan
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tillborlig kompetens kommer lirare att bedoéma sina elevers kunskaper
bristfalligt, vilket i sin tur kan leda till minskad motivation och simre
utbildning (s. 7). Larares kompetens i klassrumsbedomning kan diarmed knytas
till elevers motivation och framging. Stiggins och Chappius (2005) beskriver
vikten av att hjalpa elever att tro pa sig sjalva, vilket innebir att liarares
klassrumsbedomning dven maste fokusera pa att forhindra att elever ger upp
och att ingjuta hopp i1 dem som tappat tron pa sig sjilva. Elever maste fa
uppleva processen att lyckas med skolarbetet, vilket foder sjilvfortroende och

motivation som i sin tur stodjer skolarbetet.

Bedomningskompetenta lirare vet hur de skall agera for att fa tillgang till basta
moijliga information som grund infér kommande beslut och handlingar.
Foljderna kan bli stora eftersom “det ar omdjligt att genomfora bra
undervisning utan daglig klassrumsbedémning av hog kvalitet” (Stiggins, 2001,
s. 6; min Oversattning). Lirare som anvander klassrumsbedémning for att
andra undervisningsprocedurer bidrar med battre forutsittningar for elever att
lira (Popham, 2011). Kompetens i klassrumsbedémning ar saledes en viktig
byggsten i lirares professionella kunskap och kan fungera stédjande fér bade
undervisning och lirande. Resultat av bedomningar bidrar med information
till bade elever och lirare, vilket innebir att klassrumsbedémning kan ses som

en 6msesidigt betydelsefull process.

Att beskriva lirares professionella kunskap ar dock svart vilket beror pa att
den till stor del ar “tyst” (Loughran m.fl. 2003; Schon, 1983). Det iar ett
komplext omride inom forskningen som kriver mycket arbete framdéver
(Loughran mfl. 2003). Den hir aktuella studien antar en del av denna
utmaning genom att koppla samman observationer fran klassrum med larares
uttalade erfarenheter och kollektiva reflektioner som grund for att studera

kompetens i klassrumsbedomning,.

Bedomningsomradets komplexitet

Det ar narmast en utopi att leva upp till alla de syften som beskrivs med
bedémning (Shepard, 2000). Detta kan illustreras med Skolverkets (2011c, s.

62) lista som beskriver att larare som bedriver en god bedémningspraktik:
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* utgar ifrin en tydlig uppfattning om dmnet och progressionen i dmnet i
overensstimmelse med styrdokumenten.

* stravar efter en klassrumskultur dir larandet star i fokus och eleverna delar
intentionerna med undervisningen.

* faster vikt vid att eleverna forstir bade malen med undervisningen och ar
tortrogna med kunskapskraven.

* ger formativ aterkoppling som eleverna anviander for att utveckla sina
térmagor.

* planerar undervisningen sa att elevernas lirande och kunskaper synliggors
pa olika vis och pa olika nivaer.

* strivar efter att involvera eleverna i bedémningen genom att utveckla
tormer for kamrat- och sjilvbedomning.

* utvecklar former for att anvinda summativ bedémning formativt.

* utvecklar bedomningssituationer av hég kvalitet som kannetecknas av att
de idr valida och reliabla samt bidrar till en allsidig bedomning av elevers
térmagor.

* arbetar for en rittvis och likvardig betygssittning i samarbete med kolleger.

Foérmagorna utgor viktiga aspekter av lirares bedomningskompetens men som
stodmaterial utgdér mingden en [alltfér] komplex helhet. Aven vetenskapliga
studier beskriver den komplexitet som finns 1 ldrares klassrumsbedémning.
Stiggins och Conklin (1992) genomférde en etnografisk studie och fann 300
variabler som tillsammans bildar kontexten av klassrumsbedémning. Med
andra ord dr bedomningsrelaterade aktiviteter en stor del av lararyrket och
Stiggins (1999) diskuterar relationen mellan lirares arbetstid och bedémning:

The typical teacher can spend as much as a third to half of his or her
professional time involved in assessment-related activities.[...] Competence
is required to do this job well (s. 23)

I ljuset av ovanstiende kan foljaktligen konstateras att bedomning i dess olika
former ir en integrerad del av lirande och undervisning, men att detta i olika
tider gjorts mer eller mindre synligt i den pedagogiska forskningen och
diskussionen. Det fokus som fér nirvarande finns kring formativ bedomning

kan ses 1 relation till detta.
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Lirares bedomningsarbete ar alltsa omfattande och det ar f6ga férvanande att
bedémningsprocesser uppmarksammas 1 savil nationell som internationell
torskning. Gipps (1999) beskriver att elever maste involveras tydligare i
bedémningsprocesser genom exempelvis sjilv- och kamratbedomning, och
elevers prestationer maste synliggbras genom aterkoppling. Hon drar
slutsatsen att dessa praktiker inte dr vanliga och menar att det krivs nya
strategier for bedomning. Exempelvis kan det innebira gruppbedémning,
intervjuer, portfolios, utdkad skicklighet 1 observation och att anvanda elevers
svar pa fragor vidare i larprocessen. Att omsitta nya strategier innebir
samtidigt en problematisering av bedémning som en integrerad del av
undervisning. Gipps (1999) menar att allt det har dr mojligt och nédviandigt

om bedomning skall kunna stodja alla elevers lirande.

Formuleringar kring vikten av elevmedverkan 1 bedémningsprocesser,
kontinuerlig analys och allsidig bedémning har skrivits in i svenska
styrdokument (Skolverket, 2011a, b). Detta stiller krav pa en forindrad
relation mellan undervisning och bedémning. Det ricker inte att lirare
genomfor bedomningar vid vissa specifika tillfillen utan bedomning kan dven
innebara ett stindigt iakttagande som grund foér interaktion, analys och
aterkoppling. Bade lirare och elever maste involveras i bedomningsprocesser
som bygger pa ett allsidigt underlag, i syfte att stodja undervisning och
lirande. Bedémning som en integrerad del av undervisning synliggdr ett
behov av klassrumsnira och nyare kunskap om ldrares bedoémnings-

kompetens.

En viktig aspekt att forhalla sig till ar att flertalet av de vetenskapliga studier
som anvinds i denna uppsats har genomforts i linder dir det rader en sa
kallad examenskultur. Vi behover darfor veta mer om hur det ser ut 1 Sverige.
Stobart (2012) beskriver vikten av att ta hansyn till de kulturella olikheter som
kan avspeglas i klassrum. En sddan dr att delar av bedémningens summativa
funktioner (frimst betygssattning) inte anvinds som urvalsinstrument i
examenskulturer, pa samma sitt som 1 Sverige. I examenskulturer skrivs
avslutande prov som till stor del ligger till grund f6r urval. Dessa prov bedéms
externt, vilket innebir att lirare kan koncentrera sig tydligare pa de formativa
aspekterna av bedomning. I svensk kontext problematiserar Andersson (2010)
utbildningskultur med begreppen responsibility (ansvar och omtanke om

eleverna) och accountability (redovisningsskyldighet). Han menar att dessa
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begrepp krockar och att lirare tenderar att fokusera mer pd
redovisningsskyldigheten 1 [exempelvis] de skriftliga omdomena och betygen
in ansvar for elevers lirande. Detta kan édven sittas 1 relation till den
diskussion som forts under senare ar om ldrares arbetsborda vad giller
bedomning och dokumentation och de réster som stundtals hojs till exempel

om central rittning av nationella prov.

Foreliggande studie kan bidra med kunskap i strivan att forstd vad som kravs
tor att all bedomning i slutindan skall gynna elevers lirande. Den potential
som finns i klassrumsbedomning beskrivs med all tinkbar tydlighet av Wiliam
(2011 s. 11). ”...integrating assessment with instruction may well have
unprecedented power to increase student engagement and to improve learning
outcomes”. Bedomning kan beskrivas som ett pedagogiskt redskap med
ambitionen att forse bade lirare och elever med information i syfte att stodja
lirande. Avgransning sker i relation till bedémning f6r redovisningsansvar.
Studien fokuserar saledes pa den kontinuerliga bedémningen och inte pa

betygssattning, nationella prov eller individuella utvecklingsplaner.

Syfte och fragestallning

Studiens Gvergripande syfte ar att utveckla kunskap om den kompetens som
lirare besitter for att genomfora klassrumsbedomningar. Att studera lirares
kollektiva reflektioner om bedémning i relation till videodokumenterad
undervisning kan vara ett satt att nalkas frigan om vad klassrumsbedémning
och bedémningskompetens egentligen innebair, inte minst i relation till den
kommunikation och den aterkoppling som rimligtvis ingar i all undervisning.
Tidigare har lirande och undervisning beskrivits som komplexa processer som
samverkar med varandra via bedémning och aterkoppling. For att fa tillging
till basta mojliga information om undervisning och lirande kravs lirare med
kompetens att genomfora klassrumsbedomningar av hog kvalitet. Det innebar
en riktning dér lirares utsagor och existerande bedomningspraktik anvinds

som en virdefull killa till kunskap om bedémning.

Mot bakgrund av forskningsprojektets overgripande syfte stills foljande
torskningsfraga:

Hur kan kompetens i klassrumsbedémning beskrivas och forstas?
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Det har inom utbildningsvetenskaplig forskning funnits en tendens till
dikotomisering av principer och begrepp (Pring, 2004). Traditionellt
diskuteras tva huvudparadigm: ett positivistiskt, “normativt”, paradigm och ett
anti-positivistiskt, interpretativt”, paradigm. Forenklat beskriver Cohen,
Manion och Morrison (2011) det normativa paradigmet som en ontologisk tro
pa en sann verklighet med den epistemologiska féljden att observation samt
experiment ar de medel som kan anvindas for att forsta beteende. 1 det
interpretativa paradigmet kretsar de ontologiska tankarna kring att virlden
bara kan forstas utifran de som idr en del av den. En virld diar “deltagarna
sjalva definierar den sociala verkligheten” (Cohen m.fl. 2011, s. 15; min
oversittning). Har handlar manniskor medvetet och skapar mening i och
genom sina handlingar. Den epistemologiska foljden av det interpretativa

paradigmet blir att f6rsoka forsta en subjektiv varld av minskliga erfarenheter.

Fruktbarheten 1 en dikotomisering kan diskuteras utifran flera perspektiv.
Pring (2004, s. 33) problematiserar tanken att beskriva utbildningsvetenskaplig
forskning inom antingen det ena eller det andra paradigmet. Det innebar att
forskare fastnar 1 en filosofisk filla istillet for att inse att
utbildningsvetenskaplig forskning ar bagge perspektiv samt inget av dem. Det
viktiga 4ar inte att begrinsa sig utifran ontologiska eller epistemologiska
stallningstaganden utan att lita de fragor som stills leda forskningen (Ercikan
& Roth, 2006). ”The world of real life” eller ”the world of common sense”
(Pring, 2004, s. 45-46) kan inte fingas av det ena eller det andra utan de

behover varandra.

Dikotoma uppdelningar kan dven diskuteras i relation till bedomning. Inte
sallan sirskiljs exempelvis den summativa delen av bedomning fran den
formativa. Summativ bedomning beskrivs da som nagot avslutande och som
underlag for betyg (t.ex. Abell & Siegel, 2011), medan formativ bedémning
beskrivs som formerande av elevers lirande i samband med undervisning.
Tanken att till viss del beskriva bedémningstyperna som varandras motsatser

kan mojligen framsta som tydlig” men verkligheten ar inte sa enkel (Harlen,
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2012; Taras, 2005). Harlen (2012) foéresprakar en mer nyanserad bild av
bedémningars skilda syften och Taras (2005) menar att relationen dem

emellan maste tydliggoras. Detta utvecklas vidare under Tidigare forskning.

Aven Dewey kritiserade dikotoma uppdelningar och ifrdgasatte dualismen
mellan teori-praktik och mellan att tinka och att gora. Basen f6r medvetna
handlingar bygger pa systematisk reflektion (Dewey, 1916) vilket kriver ett
nira férhallande mellan att tinka och att gora, mellan kunskap och fardighet.
Dewey beskriver lirare som aktiva experimenterare dir erfarenheter ligger till
grund for systematisk reflektion, som i sin tur ligger till grund for reflektivt
agerande (Dewey, 19606). De erfarenheter Dewey refererar till bestar av sociala
interaktioner med elever och kollegor, dir man tillsammans beskriver,
ifragasatter, utvarderar och foérindrar praktiken. Deweys beskrivning av
processen att utveckla reflektivt tinkande kan dirmed beskrivas som icke-

dualistisk och djupt rotad i social interaktion (Shepel, 1999).

Reflektivt tinkande som titt ssmmankopplat med minskligt handlande ar inte
oproblematiskt och Deweys resonemang vidareutvecklas av Schon (1983).
Han motsitter sig den dominerande synen pa professionella aktiviteter som
“instrumentell problemlésning genom att applicera vetenskapliga teorier och
tekniker” (s. 21; min Oversattning), sa kallad teknisk rationalitet. Istallet
torordar Schén en form av praktisk professionell kunskap som han kallar

kunskap i handling.

In his day-to-day practice he [teacher|] makes innumerable judgments of
quality for which he cannot state adequate criteria, and he displays skills for
which he cannot state the rules and procedures. Even when he makes
conscious use of research-based theories and techniques, he is dependent
on tacit recognitions, judgments, and skillful performances (Schon, 1983, s.

49).

Schons praktiska epistemologi placerar stort fokus pa lirares tysta kunskap
och han beskriver ocksa, i Deweys anda, att det inte ricker med samtal {or att
synliggora professionell kunskap utan det kravs dven handling. Processen att
utveckla kunskap i handling benimner Schon reflektion i handling. Han
menar att professionell kunskap ofta ar tyst, implicit och inbdddad i den
professionelles handlingar och att kunskap utvecklas genom reflektion under

tiden handlingen genomfors.
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Till skillnad fran Schon (1983) beskriver Dewey (1966) reflektion med viss
distans, genom exempelvis interaktion med elever och kollegor. Reflektivt
tankande 4r inspirerat av problem 1 praktiken (Shepel, 1999), men wvarje
upplevt problem leder inte till reflekterad handling. Larare kan likavil anvinda
vad Dewey kallar trial-and-error”, vilket indikerar en avsaknad av reflektion.
Den vilkinda Deweyanska termen “learning by doing” bor darfér forstas
utifran vikten av att gérandet foregas av systematisk reflektion (Shepel, 1999).
Aven Van Manen (1990) stiller sig fragande till reflektion i handling och

menar att den inte dr moijlig:

So, cases when consciousness itself is the object of consciousness (when I
reflect on my own thinking process) then consciousness is not the same as
the act in which it appears. This also demonstrates that true introspection is
impossible. A person cannot reflect on lived experience while living
through the experience (s. 10).

Erfarenheter ligger till grund for systematisk reflektion (Dewey, 1966) och det
kriavs distans. Man kan inte reflektera Over erfarenheter under tiden man
genomlever dem (Van Manen, 1990).

Perspektiv pa larande

Teorier som pa ett eller annat sitt ber6r lirande dr centrala nidr man for
diskussioner om bedomning. Lirandeteoretiker uttalar sig dock sallan sjalva
hur processer och kunskap kan bedomas i deras modeller (James, 2012).
James beskriver dven att larare maste fundera over vilket lirande som ar mest
virdefullt och sedan utveckla undervisningsstrategier och bedémningsformer

darefter. Vikten av att diskutera lirandeteorier i relation till bedémning
beskrivs dven av Skolverket (2001):

Synen pa kunskap och lirande har givetvis betydelse f6r hur undervisningen
organiseras. Men den har ocksa betydelse for bedémningen av lirandet och
kunnandet, fér vad som bedéms, fér hur bedémningsunderlaget samlas in
och vilket bedémningsunderlag som anvinds (s. 15).

Ur ett sociokulturellt perspektiv beskriver Lantolf (2009) undervisning och
bedémning som nédviandiga delar av en helhetsprocess. Effektiv undervisning
omfattar, och ir inte mojlig utan bedéomning, och bedémning ér inte rimlig
utan undervisning (s. 356). Den hir aktuella studien relaterar, pa ett

overgripande plan till sociokulturella perspektiv avseende de forutsattningar
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och processer som ger utrymme for lirande (Gipps, 1999, s. 374). Valet att
torhalla studien till sociokulturella perspektiv pa ett 6vergripande plan bygger
pa Black och Wiliam (2009). De beskriver att klassrumsbedomning innefattar
ett brett spektrum av aktiviteter och darfér inte kan definieras (endast) inom,

eller begransas till nagon specifik pedagogisk teori.

Vad som avses med ett Overgripande plan dr att lirande ses som en
torutsittning for utveckling. Individen utvecklas och lir sig genom socialt
samspel (Vygotskij, 2001) samt den uppsittning av idéer, virderingar,
kunskaper och andra resurser som vi forvirvar genom interaktion med
omvirlden, den s.k. kulturen. Kulturbegreppet innefattar aven de fysiska
verktyg, artefakter, som var vardag ar fylld av vilka ses som viktiga byggstenar
1 manskligt lirande (Vygotskij, 1978). I relation till bedomning menar Gipps
(1999) att lararen fungerar som ett av de verktyg som syftar till att eleverna
skall prestera sitt basta och inte sitt typiska, vilket betyder att lirare och elev
samarbetar. Den form av interaktiv bedomning som detta kan medféra
benimns av Gipps som dynamisk bedomning. Malet ar inte frimst att eleven
skall 16sa en uppgift inom ramen for en speciell liroplan utan att identifiera,
anvinda och utveckla varje elevs fulla potential (Black & Wiliam, 2009).

Moijligen kan man argumentera for att larare, till viss del alltid anvint
interaktiva bedémningsformer men dynamisk bedomning innebir att lirares
kommentarer har till syfte att fOrbittra elevers prestationer. Det synliggor
stora likheter med formativ bedomning, men dynamisk bedomning ar baserat
pa en specifik teori f6r guidning och tolkning av lirares arbete (the Learning
Potential Assessment Device®). Dir beskrivs hur uppgifter formuleras och hur
lirares svar maste utmana och utveckla elevers tinkande (Black & Wiliam,

2009).

Dynamisk bedémning introducerades pa sextiotalet och sedan dess har
bedémningsformen utvecklats till tvd Overgripande tillvigagangssatt dar
undervisning och bedémning sker samtidigt (Lantolf, 2009). “Interventionist
dynamic assessment” utgar fran ett bestimt antal, forutbestimda ledtradar

som presenteras for den lirande under ett provtillfalle. Detta innebir att

2 Feuerstein, Falik, Rand & Feuerstein (2003). Dynamic assessment of cognitive modifiability.
Jerusalem: ICELP Press.

28



TEORETISK INRAMNING

provet kan bedémas med poing. Ledtridarna ar viktade fran implicita till mer
explicita, och utgangspunkten dr att de som klarar uppgifterna med implicita
ledtradar hanterar provets innehall bittre. Nir nagon svarar fel presenteras
nista, mer explicita ledtrad. Att genomféra provet kan dven ses som ett
lirtillfalle. Formagor dr dynamiska och kan utvecklas under tiden som provet

genomfors.

“Interactionist dynamic assessment” fokuserar inte primart pa att mita, utan
pa att tolka den lirandes férmagor genom interaktion och samarbete. Det
finns inga forberedda ledtradar, utan dessa forhandlas tillsammans med den
lirande, beroende pa hur svaren ser ut. I relation till skolarbete innebar det att
lirare i interaktion med elever utforskar mojligheter for utveckling och
strategier fOr lirande. Processen bidrar med moijligheter for elever att lira,
men aven med information gillande kommande undervisning, dvs. larares
lirande. Med fokus pa bade process och produkt samarbetar lirare och elev

tor att prestera sia bra som moijligt (Gipps, 1999).

Interaktion och samarbete kan ses 1 relation till Vygotskijs (1978) proximala
utvecklingszon, dvs. skillnaden mellan den faktiska utvecklingsnivian, som
bestims av vad eleven klarar sjilv, och den potentiella utveckling som bestims
av vad eleven klarar med hjilp av en vuxen eller i samarbete med kamrat/er.
Vad man kan géra med hjilp innebar dock olika saker (Lantolf, 2009). Hjalpen
kan exempelvis betyda att nigon annan genomfor uppgiften eller berittar det
korrekta svaret. Lantolf jamstiller detta med att ge for explicit lotsning, vilket
skymmer utvecklingspotentialen. FElever maste ges forutsittningar att delta pa
sin niva och arbeta tillsammans med kamrater och/eller lirare. Nar eleven lar
sig att klara av mer och mer pa egen hand flyttas grinserna fram, bade for den
faktiska och den nirmaste utvecklingszonen och hir kan bedémning spela
stor roll. Gipps (1999) beskriver att dynamisk bedémning utvecklades i syfte
att utvardera elevers proximala utvecklingszon for att i nista steg kunna bidra
med basta mojliga stod.

Saljo (2000) diskuterar Vygotskijs proximala utvecklingszon med utingspunkt
i (1) uppnadd kompetens, (2) utvecklingszon och (3) framtida kompetens (se
tigur 3.1). I Saljos resonemang ligger inte fokus enbart pa uppvisad kunskap
vid formella provsituationer och dylikt, utan dven pa potential i visad

forstaelse och/eller agerande under en stindigt pagiende lirprocess.
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1 > 2 >3 >

Figur 3.1 Salj6s (2000, s. 122) bild av proximal utvecklingszon

Vygotskij (1978, s. 82) skriver att ”The only good learning is that which is in
advance of development” men den distinktion som Vygotskij g6r mellan
lirande och utveckling gléms ofta bort (Black & Wiliam, 2009).
Utvecklingszonen innebar inte bara vad de lirande kan gora med stod, vilket
skulle kunna kallas lirande, utan innefattar 4ven psykologiska
mognadsprocesser som t.ex. metakognition. For elevers del kan det innebara
att synliggora och folja sitt eget lirande (Abell & Siegel, 2011); for larares del
systematisk reflektion med utgangspunkt i egna erfarenheter samt eget
handlande och tinkande. Syftet dr att gora det omedvetna synligt och
eventuellt anvindbart i framtida situationer (Black & Wiliam, 2009).

Klassrumsbedomning har tidigare diskuterats som forutsiattning for god
undervisning och kan diarmed ocksda bidra med foérutsattningar for liarande.
Utmairkande for sociokulturella perspektiv ar intresset for larandets sociala
karaktir och sammanhang vilket innebdr att elever ses som aktiva deltagare i
bedomningspraktiken. Sadler (1989) beskriver vikten av att elever utvecklar en
kapacitet 1 att f6lja och granska kvaliteten pa sitt eget arbete. For att det skall
lyckas beskriver han ett ramverk for att sammankoppla bedémning och
lirande for elever. Han menar att de maste veta vart de ar pa vag, var de
befinner sig i sitt lirande och hur de kan minska avstindet mellan dessa tva
ligen. Aven liraren miste ta reda pi var eleverna befinner sig i sin
kunskapsutveckling, formulera lampliga mal samt hjéilpa eleven att na dem.
Processen ar komplex och kriver kommunikation mellan elever och mellan

elever och larare 1 syfte att minska avstandet mellan nuldge och mal (Sadler,

1989).
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Lirares professionella kunskap ar till viss del tyst (Schon, 1983), och for att
bidra med férutsattningar for att explicitgéra den diskuterar Loughran mfl.
(2003) vikten av ett begreppsligt ramverk. Kompetens i klassrumsbedomning
utgor den ram som den hir aktuella studien forhaller sig till. Professionell
kompetens definieras hdr i1 sin enklaste form, som foérmagan att anvinda
professionella kunskaper och firdigheter pa arbetsplatsen (Kane, 1992). De
kunskaper och firdigheter som avses i den hir aktuella studien relaterar till
bedomning och  darfér  diskuteras inledningsvis  definitioner av

bedémningskompetens, samt hur dessa kan ses som tva sidor av samma mynt.

Utgangspunkt tas 1 att kraven pa bedomningskompetens succesivt forindras
(Brookhart, 2011; Gipps, 1999), och tidigare forskning diskuteras darfor pa ett
overgripande plan 1 ett perspektiv av de senaste tjugofem arens utveckling. Jag
har valt att géra nagra nedslag i litteraturen som visar férandringar i synen pa
lirares bedomningspraktik och kompetens i klassrumsbedomning. Har
synliggbrs viss problematik i relationen bedémningsforskare kontra lirare.
Avslutningsvis diskuteras lirares kompetens i klassrumsbedomning utifran

dess praktiska innebérd for (frimst) lirare och elever.

Definitioner av bedomningskompetens

Bedomningsrelaterade aktiviteter upptar en stor del av lirares arbetstid och
elevers resultat ar enligt Stiggins (2010) starkt sammankopplade med lirares
bedémningskompetens. Beroende pa hur begreppet definieras kan olika delar
av processen klassrumsbedomning hamna i centrum. Detta till trots finns det
ta definitioner av bedomningskompetens, vilket Popham (2011) anser bero pa
att manga redan tror sig veta vad begreppet innebir. Pophams (s. 267, kursiva
delar i original) definition ar: “Assessment literacy consists of an individual’s
understandings of the fundamental assessment concepts and procedures deemed /likely to
influence educational decisions”. Fokus 1 definitionen ligger pa forstaelse for
begrepp och procedurer som paverkar dagliga beslut i undervisning. Detta
tenderar att placera bedémningens anvindning i skymundan till fordel for

kunskap och férstielse f6r bedomningens genomférande. Popham nimner
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dock att forstielsen bor knytas till t.ex. validitet i bedomningsforfarande,
vilket kan tolkas som olika resultats anvéindning3 . De delar som ror validitet

vidareutvecklas under Metod och Diskussion.

Andra definitioner fokuserar pa hur begreppet operationaliseras, vilket
placerar lirares fardigheter 1 centrum for bedémningskompetens. Stiggins
(2010, s. 233) beskriver att liarares kompetens i klassrumsbedomning
“...centers on the ability to build quality assessments that yield accurate
information about student achievement and the ability to use the classroom
assessment process and its results, not merely to monitor learning, but to
enhance it”. Definitionen omfattar saledes hela processen av att utveckla,
genomféra och anvinda bedomning. Dock férutsitter de firdigheter som
Stiggins (2010) placerar 1 centrum den forstaelse som Popham (2011)
beskriver.

Foreliggande studie tar sin utgangspunkt i Deweys (1916) beskrivning av ett
nira forhallande mellan kunskap och fardighet, vilket innebir att ovan
beskrivna definitioner ar Omsesidigt beroende av varandra. Kompetens i
klassrumsbedomning omfattar siledes lirares formaga att bade tillimpa och
reflektera 6ver den kunskap och de firdigheter som krivs f6r att bedomning i
slutindan skall gynna elevers lirande. Kunskap behovs for att utveckla,
utvirdera och forsta de firdigheter som krivs for att utféra

klassrumsbedomning av hog kvalitet.

Bedomningskompetensens karaktar

Flera studier beskriver lirares bedomningskompetens som bristfallig (Black &
Wiliam, 1998a; Crooks, 1988; Popham, 2009). En del av problematiken ligger i
att kraven pa bedémningskompetens forindras (Brookhart, 2011; Gipps,
1999) och en del ligger i att forskare vet mycket men att detta inte har bidragit
till att fordndra skolans dagliga arbete (Stiggins, 2001). Forfattaren menar att
forskare inte lyckas omvandla den akademiska kunskapen om bedémning till

att kunna anvindas i klassrum.

3 Synen pa validitet har 6ver tid vidgats fran att bedéma det man avser att bedéma till att frimst
fokusera pé olika bedémningsresultats anvindning (se t.ex. Messick, 1989; Moss mfl. 2006).
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I ovan beskrivna studier fors inget resonemang om den kunskap som lirare
taktiskt har, och som skulle kunna vara en kunskapskalla till att 6verbrygga
diskrepansen mellan bedomningsforskare och lirare. Exempelvis visar senare
studier (Wiliam, 2011; Young & Kim, 2010) att lirares anvindning av
bedémning kan bidra med praktisk kunskap om hur bedémning kan knytas till
undervisning och liarande. Historiskt sett beskriver Stiggins (2001) stora
skillnader mellan vetenskap om bedémning och lirares kunskap gillande
klassrumsbedomning. Han pekar pa fundamentala skillnader i form av de
beslut som tas, hur ofta de tas och den information som behdvs till de som
anvinder bedomningen. Stiggins (2001) hédvdar vidare att problematiken
bestar i att vi inte arbetat systematiskt med att utnyttja den potential som
klassrumsbedomning kan innebira. Ett satt att kontextualisera detta pastiende
och samtidigt forsoka forsta vad det kan bero pa iar att relatera forskares
kunskap om klassrumsbedémning till larares praktik, de senaste tjugofem

aren.

Klassrumsbedémningens potential

I slutet av dttiotalet sammanstiller Crooks (1988) studier om
klassrumsbedomningens potential och beskriver att omradet verkar fa mindre
uppmarksamhet an andra aspekter av utbildning. Han drar dven slutsatsen att
det saknas fOrstaelse for- och diskussion om de stora effekter som
klassrumsbedomning kan ha pa elevers lirande. De delar som Crooks

beskriver som utmirkande for klassrumsbedomning av hog kvalitet ér:

1. Bedomning som fokuserar pa fOrstielse (inte igenkdnning eller
minneskunskap) som grund for att 6verfoéra det man lirt sig till nya
situationer.

2. Bedomning som anvinds i syfte att hjilpa elever lira (och inte endast for

betyg).

. Bedémning som genererar aterkoppling under tiden som elever lir sig.

4. Bedomning som bygger pa elevers interaktion med varandra i syfte att oka
sjalvvirderingsformaga.

5. Bedomning som speglar hogt stillda men rimliga och noga beskrivna
kunskapskrav (achievement expectations).

6. Bedomning som forstirker lirande genom att anvinda beskrivande (icke
virderande) aterkoppling i lirandesituationer.

7. Bedomning som dr allsidig och knuten till kunskapskrav

8. Bedomning som tiacker alla kunskapskrav och inte bara de delar som ir
enkelt matbara.

W
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Crooks drar slutsatsen att lirare inte har fatt tillricklig utbildning i att anvinda
bedémning pa ovan beskrivna sitt, vilket kan vara grundproblemet avseende
lirares bedomningskompetens. Brist pa utbildning ger stora effekter da
Crooks (1988) hivdar att det innebidr att vi inte kan lita pa att lirares
bedémningar speglar elevers verkliga kunskaper. Denna slutsats dr tidstypisk,
da forskning om lirares bedomningskompetens inledningsvis riktades mot hur
lirare kunde bli battre. Sedan dess har viss utveckling skett med storre
processfokus som omfattar hur ldrare integrerar bedoémning i sin

undervisningspraktik (Howley m.fl. 2013).

Ett férindrat fokus for bedomning

Under borjan av nittiotalet observerar Stiggins (1995) en viss utveckling av
lirares bedoémningspraktik. Bakgrunden till de forindringar som gjorts ar
samhallets krav pa kompetenta medborgare, vilket innebir att det inte racker
att skolor rangordnar elever frin hogpresterande till lagpresterande med hjilp
av tex. flervalsfragor. Specifika kunskaper efterfrigas och foérandringen
innebar ett forandrat forhallningssatt till bedomning och betygssattning, vilket

kraver klara definitioner av vad akademisk framgéang betyder 1 olika amnen.

Flera av de mal som formuleras kriver kunskaper och firdigheter som maste
bedémas genom observation och Stiggins (1995) beskriver autentisk
bedémning (performance assessment) som ett svar pa utvecklingen. Dock
uppstar problem eftersom den autentiska bedomningen ar mer tidskrivande
och bygger pa att lirare besitter kompetens att genomféra den. Aven om
autentisk bedomning innebir ett steg i ritt riktning menar Stiggins (1995) att
lirare maste anvinda sig av en mangfald av metoder dir valet sker pa basis av
vad syftet med bedomningen dr. De forindrade kraven pa lirares
bedomningskompetens riskerar att leda till felaktiga bedomningar av elevers
kunskaper, vilket kan resultera i felaktig aterkoppling. I slutindan innebir
detta att elever fortfarande inte nar sin fulla potential (Stiggins, 2001).
Bedomningskompetensens dynamiska karaktir gor sig pamind och Popham
(2009) beskriver att klassrumsbedoémning blivit alltmer komplex. Ett storre
tokus pa forstielse, att bedomning anviands for att hjilpa elever lira, att
elevers sjalvvarderingstérmaga 6kar och framvixten av autentisk bedémning

torindrar de kunskaper och fardigheter som liarare behover.
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Formativ bedomning

Som ett led 1 utvecklingen av begreppet bedémningskompetens uppmuntras
under nittiotalet teoretiskt arbete gillande formativ bedémning (Howley m.fl.
2013). 1998 publicerar Black och Wiliam dels en omfattande
torskningséversikt om formativ bedémning (1998a), dels en efterfoljande
artikel med praktiska implikationer (1998b). Bada far stort internationellt
genomslag och anvinds fortfarande frekvent for att diskutera den potential
som finns 1 klassrumsbedémning. 1 forskningséversikten sammanstiller
torfattarna publicerad forskning mellan daren 1988-1997. 681 artiklar och
bokkapitel samlades in och 250 av dessa anvinds i rapporten. Forfattarna drar
slutsatsen att de forskningsresultat som sammanstillts visar att formativ
bedémning forbattrar lirande (Black & Wiliam, 1998a, s. 61), en slutsats som
bor forstas 1 ljuset av rapportens syfte, att identifiera studier som visar att
innovativ formativ bedémning kan leda till 6kat lirande. Studien refereras till
som en metastudie, dven om forfattarna sjalva papekar att de inte applicerat
nagon kvantitativ metaanalytisk teknik pa materialet, detta for att olikheter i
studierna medférde att en sidan sammanstillning inte skulle vara meningsfull.
Olikheter kunde bero pa att undervisningen som genomforts i respektive
studie varierat och att de forskare som bedrivit forskningen inte samlat och
beskrivit samma delar (Black & Wiliam, 1998a). Slutsatsen forfattarna drar ar
att artikeln inte racker for att begreppsliggora formativ bedémning och alla
dess delar.

Slutsatserna ar med andra ord kontroversiella och forfattarna har fatt utstd en
del kritik. Exempelvis ifragasitter Bennett (2011) och Kingston och Nash
(2011) de effektstorlekar* (0,4-0,7) som beskrivs och menar att de varierar
kraftigt beroende pa implementering, elevgrupp samt amne. Black och Wiliam
(2012) svarar pa kritiken och menar att litteraturéversikten (1998a) ger tydliga
svar pa att formativ bedomning dr en viktig del av ldrares arbete. De fortsatter
med att visa hur dessa kunskaper kan omsittas i ett praktiskt projekt (1998b),
dar larare faktiskt forandrar sin undervisning med en tydligare koppling till

elevers lirande. De exemplifierar genom att visa att lirare under projektets

4 Effektstorlek riknas ut genom att ta medelvirdesdifferensen mellan experiment- och
kontrollgrupp dividerat med standardavvikelsen fér kontrollgruppen. Standardavvikelsen beskriver
hur mycket de olika virdena i en population avviker frain medelvirdet. Syftet dr att mita den effekt
en viss intervention kan tinkas ha.
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gang efterfrigade kunskap om liarandeteorier 1 sin stravan att kunna bidra med
relevant aterkoppling. Projektet ledde aven till att deltagande lirare valde
uppgifter och fragestallningar mer noggrant samt att de anvinde elevernas
svar 1 processen att hjilpa dem vidare. Resultaten stods av senare forskning
(Howley m.fl. 2013; Young & Kim, 2010), som betonar att lirare som utgar
fran sin egen kunskap och sin egen praktik synlige6r formagan att
operationalisera bedomningskompetens. Young och Kim (2010) beskriver att
lirare generellt anvinder ett flertal bedomningsunderlag men att de ligger stor

vikt vid den information de fiar genom daglig interaktion i klassrummet.

Att formativ bedémning dndd upplevs som problematisk kan diskuteras
utifran OECD:s (2005) oversikt om formativ bedomning. Har lyfts formativ
bedémning fram som ett evidensbaserat klassrumsarbete med stora effekter
pa elevers resultat. Det dr dock ett fokus pa ”what works” 1 OECD:s 6versikt,
vilket kan tolkas som att lirare skall tillimpa de undervisnings- och
bedémningsstrategier som far stéd av pedagogisk forskning (jmfr. Schons,
1983, tekniska rationalitet). Antagandet problematiseras av Levinsson,
Hallstrom och Claesson (2013), som ingiende beskriver lirares upplevda
bekymmer med att implementera formativ bedémning pa en skola. Lirarna pa
skolan beskriver bland annat att arbetet tar for mycket tid, att de kidnner sig
otillrickliga och att forindringar riskerar att bli ytliga om de oreflekterat
anvinder fardiga verktyg. De upplever dven ett visst elevmotstind mot ett
torandrat arbetssatt. Lararna utmanas pa ett flertal fronter och
framgangsfaktorer stir inte att finna i omsittande av fardiga strategier, utan i
lirarnas formaga att utgad fran sin professionella kunskap och egen praktik, s.k.
evidensinformerad undervisning (Levinsson, 2013). Lirarna i Levinsson mfl.
(2013) uppvisar en form av praktisk epistemologi som kan liknas vid kunskap
i handling (Schon, 1983) genom sjilvreflektion men aven i reflektion

tillsammans med varandra och med forskare.

De stora férandringar som formativ bedémning innebar utmanar otvivelaktigt
lirares bedomningskompetens ytterligare (Stiggins, 2001). Dock kinner fler
och fler lirare igen sig, eftersom nagra av de ingredienser som tillskrivs
formativ bedomning tidigare beskrevs som undervisningskompetens och inte
bedomningskompetens. Brookhart (2011) exemplifierar med effektiv
aterkoppling och att hjalpa elever forsta resultat av bedomningar samt att ta

egna beslut. Den tydliga kopplingen till undervisning innebar att formativ
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bedémning med tiden blir ett vedertaget begrepp for lirare, men med tanke
pa det gradvisa nidrmandet mellan undervisning och bedémning uppstar
problem. Brookhart beskriver att en hel del gors under formativ flagg, och att
alltfor lite hansyn tas till ndsta steg i lirprocessen. Att lirare genomfér prov
som syftar till att hjilpa dem infér kommande beslut eller att alla elever har
egna miniwhiteboards att skriva ner svar pa kan svarligen definieras som
formativ bedomning. Det ir inte bedomningen 1 sig som ar formativ men den
kan bidra med forutsittningar for att anvindas formativt. Enligt Brookhart
maste larares bedomningskompetens innehalla kunskaper och firdigheter som
iven omfattar bedoémningens anvindning. Bennett (2011) stimmer in i
kritiken och havdar att litteratur gillande formativ bedomning tar alldeles for
lite hansyn till hur vi tolkar de bevis som samlas in. Det ar av stor betydelse
tor kommande atgirder om de “fel” vi observerar tolkas som ett enkelt
misstag eller brist i forstaelse. Det viktiga dr att den tolkning som goérs, den
formativa hypotesen (Shepard, 2006) kan testas genom ytterligare bedomning.

Frin formativ bedémning till bedémning for lirande

En aktuell utmaning innebir en re-konceptualisering av formativ bedomning
(Brookhart, 2011). Samma forfattare beskriver denna beddmningsforms
utveckling fran att (frimst) ha varit lirarcentrerad till att aven omfatta elever
som formativa beslutstagare. Det innebdr bland annat att elever behdver
beskrivande information vid en tidpunkt, sa att de hinner agera utifran beslut
om sitt eget lirande. Brookhart tar utgangspunkt i Black och Wiliam (2009)
som 1 ett forsok att beskriva en ny teori om formativ bedomning definierar

bedémning som formativ...

...to the extent that evidence about student achievement is elicited,
interpreted, and used by teachers, learners, or their peers, to make decisions
about the next steps in instruction that are likely to be better, or better
founded, than the decisions they would have taken in the absence of the

evidence that was elicited” (2009, s. 9).5

Black och Wiliam beskriver att fem delar av ovan definition kriver ytterligare

torklaring.

5> Denna definition utgir enligt férfattarna fran tvé tidigare beskrivningar av formativ bedémning
(Black & Wiliam, 1998b; Assessment Reform Group, ARG, 2002).
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1. Alla kan delta. Aven om lirare vanligtvis star for besluten omfattas dven
elever och deras kamrater som deltagare i den formativa processen.

2. Beslut 1 centrum. Om definitionen fokuserar pa intentionen att samla in
virdefulla bevis blir den f6r bred eftersom aktiviteter som inte alls bidrar till
larande da kan benimnas formativa. Om definitionen riktas mot resultat,
att det faktiskt leder till battre lirande blir den f6r smal med tanke pa hur
oforutsagbara elever och deras lirande ar.

3. Betydelsen av “instruction”. Termen 4r tankt att inbegripa bade
undervisning och lirande och omfattar siledes lirare likvil som elever.

4. Fokus pa att de beslut som tas troligtvis ar battre. Det ar svirt att bevisa
effekt eftersom man inte vet vad som skulle hiant utan bedémningen.

5. Undervisningen maste inte foérandras. Beslut som ir bittre eller har battre
grund kan innebara att det existerar bevis for att den tinkta vigen foérefaller

vara korrekt.

Elever som formativa beslutstagare diskuteras av Chappius och Stiggins
(2008) som en forlingning av formativ bedomning till bedémning for lirande,
BFL. Forfattarna beskriver processen, BFL som

...make learning targets clear to students, give them feedback throughout
their learning to help improve their performance, teach them how to
generate their own feedback through self-assessment, and show them how
to use the feedback and the evidence of their own progress to manage and
adjust their own learning (s. 2).

En riktning mot att involvera elever och formativ bedémning som rotad i
pedagogisk skicklighet medfor ytterligare en utvidgning av de kunskaper och
tardigheter gillande klassrumsbedémning som lirare behover (Brookhart,
2011). Bedémningskompetensens dynamiska karaktar blir aterigen synliggjord
och Chappius och Stiggins (2008) beskriver fem delar av domanen

bedémningskompetens som krivs for att arbeta med ovan beskrivna process:

Varfor bedoma? Bedomningsprocesser och resultat bygger pa tydliga och
andamalsenliga syften.

Vad bedéma? Bedémningen speglar tydliga mal.

Hur bedéma? Mal omvandlas till bedomningar dar relevanta metoder anvands
for att generera korrekta resultat.

Hur kommunicera? Resultat hanteras och kommuniceras effektivt.

Hur involvera elever? Elever involveras i bedomningsprocesser
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Sammantaget kan slutsatsen dras att lirare under lang tid inte fatt tillracklig
utbildning f6r att utnyttja den potential som finns i klassrumsbedémning
(Crooks, 1988; Stiggins, 2001). Omradet har dessutom blivit alltmer komplext
(Popham, 2009), och lirares bedémningskompetens maste omfatta

bedémningens genomférande likval som dess anvindning (Brookhart, 2011).

Bedomningens genomférande och anvindning

Med utgangspunkt i processen, bedomning for lirande (BFL), diskuteras
nedan larares kompetens i klassrumsbedomning i relation till hur bedémning
genomfors och anviands. Bagge delar kriver goda amneskunskaper och
utgangspunkt tas i de didaktiska fragestillningar som Chappius och Stiggins
(2008) placerar i centrum f6r BFL. Stiggins (2010) menar att bedémningen
maste ses i ljuset av tre olika nivder: klassrumsperspektivet, skolperspektivet
och det nationella perspektivet. Fokus 1 foreliggande studie ar
klassrumsbedomning, vilket innebir att lirare maste vilja och skapa
bedomningar som visar elevens kunskap, kommunicera denna kunskap
effektivt och anvinda resultat som underlag f6r beslut gillande undervisning
och lirande. Validitet kan beskrivas som centralt i allt bedomningsférfarande
(Crooks, Kane & Cohen, 1996; Popham, 2011) och inledningsvis diskuterar
jag begreppen validitet och validering eftersom de relaterar till bedomningens

genomforande samt bedémningens anvandning,

Validitet och validering

Ursprungligen diskuterades wvaliditet utifran fragan om ett instrument
verkligen miter vad det utger sig for att mita (Cohen m.fl. 2011), men redan i
borjan pa 1950-talet beskrev Cureton (1951) att det ar den tolkning som gors
(och inte sjilva instrumentet) som bor vara i centrum. Begreppet har sedan
dess utvecklats mot ett mer sammanhidllet begrepp. Historiskt sett har
validitetsbegreppet varit omdiskuterat och en pendling frain en utvidgad
tolkning (Cronbach & Meehl, 1955; Messick, 1989) till ett storre fokus pa
avsmalning (Crooks m.fl. 1996; Kane, 2006) kan skonjas. Exempelvis betonar
Kane (20006) vikten av att kunna operationalisera begreppet.

Cronbach och Meehl (1955) utreder hur man kan forsvara en tinkbar tolkning

av ett test och hivdar inledningsvis (med referenser till American psychlogical

association, APA committee on psychological tests) for att validering av
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psykologiska prov inte utforskats tillrackligt. APA definierade fyra typer av
validitet: Predictive-, concurrent-, content- och construct validity. Predictive-
och concurrent validity (kriterierelaterade) fokuserar utfallet av det prov som
genomfors och content validity fokuserar pa provets innehallsliga aspekter.
Forfattarna argumenterar fOr att construct validity maste anvindas nir inga
kriterier och/eller innehdll ricker for att fullstindigt definiera den eller de
kvaliteter som skall mitas. Cronbach och Meehl (1955) menar att ytterligare
torklaring av construct validity beh6vs och en central del av artikeln gir ut pa
att definiera vad forfattarna menar med “construct”. De definierar begreppet
som en egenskap (attribute) hos minniskor, som antas kunna aterspeglas
genom provforfarande. Den egenskap som man vill siga nagot om nir man
tolkar prov dr 7a construct”, ett begrepp. Begreppet definieras av teori och
olika typer av bevis dr relevanta f6r ”construct validity”, beroende pa teorin

som den omges av.

Messick (1989) vidgar validitetsbegreppet och beskriver validitet (fraimst) som
en induktiv process av tolkning och konsekvenser. Han menar dirmed att
konsekvenser pa ett tydligt sitt maste ses som en del av validitet. Vidare
beskriver Messick wvaliditet som en glidande skala, vilket innebdr att
tolkningar/ resultat/ anvindningar inte dr antingen valida eller invalida. Det dr
graden av validitet som ir central. Aven om content- och criterion validity 4r
viktiga aspekter, underordnas de construct validity, begreppsvaliditet. Enligt
Messick (1989) kan inte validitet och vardering sirskiljas och darfér maste det
ramverk som omger validitet innefatta criterion-, content- och construct
validity, men dven konsekvensimplikationer. Dessa kan innebira de tolkningar
som gors, vad bedémaren uppfattar som viktigt (virderingsimplikationer) eller
anvindningens  sociala  konsekvenser.  Krittk mot det vidgade
validitetsbegreppet giller bland annat det abstrakta ramverk som Messick
térordar. Popham (1997) menar att de konsekvenser som lyfts in riskerar att
bli 4n mindre synliga i det han anser vara ett fOrvirrat ramverk och
argumenterar for att konsekvenser inte skall ses som en del av validitet.
Mehrens (1997) betarar att om wvaliditet ar “allt” blir det 1 slutindan inte nagot.

Nir larare utvecklar bedomningar maste de forsta (ha kunskap om) och
torhalla sig till (ha firdighet i att omsatta) validitetsbegreppet (reliabilitet
inkluderat) (Brookhart, 2011) - med andra ord kunna avgéra till vilken grad

resultat fran bedomningar stodjer syfte och anviandning. For att tydliggora
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validitetsteori diskuterar Kane (2006) generella strategier for validering.
Validering beskrivs som en process att utvardera rimlighet i tinkbar tolkning
och anvindning, medan validitet beskrivs som i vilken utstrickning insamlade
beligg stodjer eller inte stodjer tolkning och anvindning (s. 17).
Sammanfattningsvis kan validering beskrivas som den process som skall siga
nigot om validiteten i en tinkbar tolkning/anvindning. Aven Stobart (2012)
argumenterar for att en undersokning av validitet alltid utgar ifran att ta reda
pa vad som hjalper respektive hindrar att syftet med bedémningen uppfylls.

Validitet ar knutet till argument och Kane (2006) diskuterar tva sorters
argument 1 valideringsprocessen. Det férsta ar argumentation kring de
tolkningar och anvindningsomraden som avses. Kane drar slutsatsen att det
innebir en presentation av alla inferenser och antaganden som finns mellan
observation, slutsats och beslut. Denna forsta del av argumentation giller
utformning och virdering. I utformningsfasen ligger fokus pa mitproceduren
samt argument for tolkning och anvindning. I virderingsfasen fokuseras den

kritiska granskningen av de argument som framkommit.

Andra delen innefattar argumentation kring validitet. Hir lutar sig Kane
mycket pa Cronbach (1988), som beskriver att den argumentation som gjorts
gillande tolkning och anviandning maste vara sammanhingande och rimlig.
Kane (2006) beskriver forsta delen som en miniteori, (analogues to a scientific
theory s. 25) ett ramverk for tolkning och anvindning av resultat och andra
delen som en kontrollstation av det resonemang som forts tidigare. Validering
innebar i Kanes (2006) perspektiv argument f6r den tolkning och anvandning
av resultat som gjorts och validitet innebir en utvirdering av de argument
som anforts.

I relation till bedomning maste lirare forhalla sig till lagliga och etiska
skyldigheter. Konsekvenserna kan bli stora och Messick (1989) beskriver
vikten av att utreda och ta hinsyn till konsekvenser som en del i
validitetsbegreppet. Konsekvenser innebir om anvindningen av bedomningen
ar rimlig utifran dess utformning men aven vilka foljder bedomningen far,
savil for vad bedomaren uppfattar som viktigt som de eventuella féljder
resultatet far for eleven. I praktiken behover lirare forsta hur bedomningar
torbereds, hur information hanteras och hur elevers maojligheter for fortsatt

lirande optimeras. Besluten maste grundas pa en variation av limpliga
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bedémningar (Brookhart, 2011) och wvaliditet 1 klassrumsbedomning kan inte
lina teori utvecklad i en annan, ofta psykometrisk kontext. Klassisk
validitetsteori maste problematiseras i relation till klassrumsbedémning (Moss,
2003). Det innebar bland annat att bedomning inte bara sker vid vissa
specifika tillfallen och att validitet maste omfatta olika bedomningsresultats
anvindning. Bedomningar ligeer till grund for lirares tolkningar, beslut och
handlingar och 7validity refers to the soundness of those interpretations,
decisions, or actions (Moss, Girard & Haniford, 20006, s. 109).

For att bedomning over huvud taget skall kunna genomféras lyfter bla.
Erickson och Gustafsson (2014) grad av rimlighet och genomforbarhet, s.k.
praktikalitet (feasibility). Lararyrket ar omgivet av ramar och forutsittningar
som tillsammans sitter grinser for vad som ar moijligt. Det kan t.ex. handla
om  ckonomi, material och/eller tidsitging. Med tanke pi
bedomningsomradets komplexitet kan aven lirares kunskaper och fardigheter
inkluderas i de forutsittningar som finns for att genomféra och anvinda

bedomningar.

Bedomningens genomforande

Varfor bedoma?

Inledningsvis maste ldrare fraga sig sjilva varfor bedomningen skall
genomforas: Vad ar syftet, vem skall anvinda resultatet och vad skall resultatet
anvindas till? Svar pa varfor-fragan paverkar dven vilka metoder som valjs.

”(...) entire assessment enterprise hinges on a clear sense of purpose”

(Stiggins, 2010, s. 237).

Med utgangspunkt i att larare har kompetens i klassrumsbedémning beskriver
Remesal (2011); Leighton m.fl. (2010) samt Howley m.fl. (2013) att lirare har
en komplex forstielse for olika syften med bedémning. Lararna beskriver att
de anvinder bedémning dels for redovisningsskyldighet, dels i form av
klassrumsbedomning. Det senare beskrivs av liarare i Remesals (2011) studie
som bedomning som paverkar lirande samt bedomning som paverkar
undervisning. Studien genomfdrdes i Spanien efter att en Overgripande
reform, med fokus pi formativ, skolbaserad bedémning genomférts. Aven

om bedémning som redovisningsskyldighet nimns som ett specifikt syfte i
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studien berors fraimst klassrumsbedomningens formativa aspekter. Howley
m.fl. (2013) menar att det enda ldrarna kategoriserar som summativ
bedémning ir de externa prov som genomfors for redovisningsskyldighet,
vilket innebar en dikotom uppdelning liknande Scrivens frin sextiotalet (se sid
17 1 denna text). Lirarna i studien upplever inte att externa prov bidrar 1 lika

stor utstrackning till lirande och undervisning.

Lirares uppfattningar om klassrumsbaserade- kontra externa prov ir in
tydligare i Leighton m.fl. (2010). 1 studien underséks provens relation till
elevers larstrategier, elevers lirprocesser samt paverkansfaktor pa meningsfullt
lirande. Studien bygger pa 600 enkiter och resultaten visar att involverade
lirare varderar klassrumsbedémningar hogre nir det giller alla tre delarna.
Lirarna upplever sammantaget att klassrumsbedomningar genererar bittre
kunskap om hur bedoémning kan stédja undervisning. Antagandet
problematiseras dock av Leighton m.fl. som menar att det kan bero pa att
lirare avser provens effekt pa elevers beteende, som i sin tur avspeglas i

undervisning.

Varfor-fragan kan dven angripas nagot annorlunda. Abell och Siegel (2011)
viljer andra benamningar och relaterar bedomning till fyra 6vergripande
syften: diagnostisk bedémning, formativ bedémning, summativ bedémning,
och metakognitiv. bedomning. Abell och Siegel beskriver diagnostisk
bedémning som nagot som sker i borjan for att styra undervisning, formativ
bedomning sker i samband med undervisning dir dterkoppling genereras till
och fran elever-lirare, summativ bedomning som dokumentation av lirande
(framforallt) 1 slutet av ett omrade och som underlag f6r betyg, metakognitiv

bedémning for elever att synliggéra och folja sitt eget larande.

I enlighet med Abell och Siegel (2011) dikotomiseras ofta olika syften med
bedémning. For att varierade former skall ges forutsittningar att anvindas i
limplig kontext, har den summativa delen av bedoémning sirskilts fran den
formativa. Denna uppdelning som tidigare dominerat har pa senare ar
ifragasatts och Harlen (2012) beskriver en mer nyanserad bild av
bedémningars skilda syften samt relationen dem emellan (se tabell 4.1). Aven
Taras (2005) diskuterar viss problematik med att dikotomisera dessa bada
bedomningsformer. Hon argumenterar istillet for att all bedomning i grunden

ar summativ (virderande) och vad som sedan kan gora den formativ ir den
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aterkoppling som £an anvindas av de lirande. Det innebir att bedomningar i
sig inte dar formativa utan de kan bidra med forutsittningar for formativ

anvindning.

De lirandes aktiva deltagande beskriver Sadler (1998) som nyckeln till
distinktionen mellan det summativa och det formativa. Den summativa
virderingen att det dr kallt i huset gor inte att det blir varmare. Inte heller
aterkoppling om vad som behéver goras samt hur det kan ga till gor att det
blir varmare. Det dr fOrst nir nagon tar en aktiv roll, anvinder den
aterkoppling som getts och skruvar upp virmen som forutsattningar finns for
att virmen Okar. Aven summativ bedémning kan innehilla viss aterkoppling
och den avgorande faktorn iar om de lirande verkligen anvinder den. I Taras
(2005) och Sadlers (1998) resonemang foéregas formativ bedomning med
andra ord alltid av en summativ bedomning. Den summativa delen kan
explicitgoras, vilket férordas av Sadler (1998, s. 2) eller implicitgoras vilket
torordas av Black och Wiliam (1998a, s. 8).

Ett satt att nyansera relationen beskrivs av Harlen (2012) i form av
dimensioner av syften med bedomning istillet f6r dikotomier. Harlen wvill
behilla viss distinktion mellan summativ och formativ anvindning av
bedémning men hon menar att det finns olika satt att anvinda dem. Hon
beskriver ett spanningsfilt mellan de traditionella tolkningarna av det
summativa och det formativa i form av fyra dimensioner. I ena dnden placerar
hon den informella formativa bedémningen som inte planeras i forviag utan
uppstar under klassrumsaktiviteter dar aterkoppling genereras till bade lirare
och elever. I andra dnden av spanningsfiltet beskrivs den formella summativa
bedomningen som anvinds for att sammanviga och rapportera elevers
lirande. For att nyansera begreppens relation till varandra beskriver Harlen tva
“mellandimensioner” som benimns formell formativ- samt informell
summativ bedomning. Skillnaden beskrivs 1 form av hur insamlade beligg
anvinds. Om de anvinds for att férindra undervisning benimner Harlen det
formell formativ bedémning men om de endast anvinds for att Gvervaka
elevers utveckling i relation till lirarens planering benimns det informell

summativ bedémning (se figur 4.1).
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Forenklad bild av Harlen (2012, s. 98; min dversattning) bedémningsdimensioner

Formativ <

>  Summativ

Informell formativ

Formell formativ

Informell summativ

Formell summativ

Fokus Nasta steg Vad som presterats

Syfte Informera om Informera om Overvaka framsteg | Dokumentera
nasta steg i nasta steg i i forhallande till individuella
laroprocessen undervisnings- planering prestationer

processen

Liknande nyansering av de formativa aspekterna beskrivs av Cowie och Bell
(1999) i form av planerad- eller interaktiv formativ bedémning. Planeringen
bestar frimst av att ldrare arrangerar specifika styrdokumentbaserade
aktiviteter for att samla information infor kommande beslut. Informationen ar
generell 1 sin karaktir, inriktad pa klassen som helhet och med fokus pa att

torse liraren med aterkoppling om undervisningsprocessen.

Den interaktiva formativa bedémningen ar daremot inte planerad utan kan
ske nir som helst nir lirare och elev/er interagerar. Den bestir av att liraren
uppticker, uppmirksammar och svarar pa elevers frigor och funderingar.
Processen drivs av elever och/eller lirare och inte frimst av styrdokument.
Det innebir att likheter med dynamisk bedomning (Gipps, 1999) blir synliga
eftersom lirare och elever utforskar mojligheter t6r utveckling och lirande,
med fokus pa social interaktion. Cowie och Bell (1999) drar slutsatsen att den
interaktiva formativa bedomningen vilar pa lirarnas relation till eleverna och
att den inte kan sirskiljas frin undervisning och liarande. Syftet ar att den skall
fungera medierande i elevers lirprocess, och hur lirarna svarar eleverna kan

ses som formativ bedémning eller en del av undervisning.
Fragan om eventuell grinsdragning mellan undervisning och bedémning blir

ddrmed dter aktuell. Interaktiv/informell formativ bedémning kan diskuteras i
torhallande till Erickson och Gustafsson (2014). De benimner inte ovan
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beskrivna interaktion som bedomning utan kommunikation kring den
kunskap som eleverna visar, deras kunskapsuttryck. Hur bedomning kan
beskrivas i relation till undervisning ar en komplex fraga, inte minst eftersom

malet ar detsamma: att bidra till utveckling och lirande.

Bedémning som en integrerad del av undervisning kan diskuteras som ett
kontinuum av en process dar delar priglas av olika fokus (Harlen, 2012).
Bedoémningens summativa aspekter riktas mot vad som presterats och de
formativa aspekterna informerar om nista steg, men inbegriper ocksa ett
tydligare  fokus pa interaktion vilket kriver elevmedverkan i
bedomningsprocesser. Bedomningstyperna stir dock inte 1 motsats-
torhallande, utan de forutsitter och stodjer i viss man varandra (Erickson &

Gustafsson, 2014; Taras, 2005).

Vad bedoma?

Nista steg innebar att lararen maste veta vad det dr som skall bedomas: Vilka
ir malen och dr de tydligt definierade? For att tydliggora mal och
kunskapskvaliteter finns en mangd vagar att ga. Brookhart (2011) och Stiggins
(2010) menar att det dr omojligt for lirare att gora tillforlitliga bedémningar
om inte malen dr tydligt definierade. Ibland ar det dock svart att formulera
tydliga mal som knyts till stringenta kriterier, utan det krivs att liraren arbetar
med en bred horisont (Black m.fl. 2004) av tinkbara mal. Dessa diskuteras

tillsammans med eleverna for att na en gemensam forstaelse.

De mal som eleverna forvantas arbeta mot kan beskrivas i termer av
amneskunskap, resonemang, fiardigheter samt formaga att utveckla en produkt
av hog kvalitet (Stiggins, 1995). Amneskunskap beskriver Stiggins som
grunden for all annan kompetens och definierar den som antingen intern
kunskap och forstielse (bedoms utan tillgang till 6vrigt material) eller extern
kunskap som innebir att veta var och hur den kan hittas (bedoms efter fri
tillging till Gvrigt material). Amneskunskap ligger till grund fér att kunna
resonera och losa problem och darfér menar Stiggins att det inte gar att
definiera det ena som “higher-order-thinking” och det andra som “lower-

order-thinking”.

Utover dmneskunskap och resonemangsformaga skall elever utveckla vissa

tardigheter som att kunna ldsa, skriva, samarbeta m.m. Utgingspunkten i
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Stiggins resonemang ar att alla fardigheter kriver kunskaper att resonera kring,
som sa smaningom mynnar ut i produkter som t.ex. uppsatser och
labbrapporter. Wiliam (2010) beskriver processen som att lirare och elever
utifran laroplanen férhandlar om vad elever skall lira sig och hur kriterier kan
tolkas och anvindas. I en klassrumskontext innebar det att lirare sjidlva maste

forsta och konkretisera malen men aven kunna formedla dem till eleverna.

(...) one of the most important lessons for teachers is that students can hit
any target that they can see and that holds still for them. Thus, it is essential
to transform the scaffolded learning targets into student- and family-
friendly versions to be shared with the learner from the very beginning of
the learning (Stiggins, 2010, s. 237).

Aven Brookhart (2011) skiljer mellan att formulera och kommunicera mal.
Det forsta innebir att liraren kan formulera forvintningar som ar tydligt
torankrade i liroplanens mal for att utgéra en bas i undervisning och
bedémning: det andra innebdr att kommunicera dem till elever men dven till
torildrar och kollegor. For att lyckas krivs variation 1 hur mal kommuniceras

eftersom en upprepning av dem endast hjilper de elever som redan forstar.

Hur bedoma?

Den tredje delen av bedomningens genomforande handlar om att liraren har
en genomtinkt bedémningsdesign. Med kinnedom om den kontext
bedémningen befinner sig i (syfte och mal) diskuterar Stiggins (1995, 2010)
fyra bedomningsmetoder som lirare maste hantera ndr de designar
bedomningen. Den forsta utgar fran en given friaga dar eleverna viljer, utifrin
ett begriansat antal svar, det som bist passar in. Den andra kategorin beskrivs
som frisvar dir eleverna far en kort skrivuppgift som bedoms med kriterier
riktade, frimst mot presentation av innehall. Tredje kategorin dr autentisk
bedémning (performance assessment). Den innebir att eleverna blir ombedda
att visa en fardighet eller skapa en produkt som sedan bedéms med kriterier
gillande bade form och innehdll. Den fjirde delen benimns personlig
kommunikation och omfattar flera aspekter. Det kan innebara att stilla fragor
och lyssna pa svar, delta i och/eller lyssna pa samtal, diskutera med forildrar

eller att prata med andra larare gillande enskilda elever.

Andra forskare viljer att inte kategorisera enskilda metoder utan poingterar

att allt agerande som kan understédja undervisning och lirande inkluderas
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(Wiliam, 2010). For att insamlade bevis pa lirande skall kunna hanteras inom
ramen for undervisning ar det dock viktigt att bevisinsamling skett pa basis av
vad eleven skall lira sig, forstaelse av hur lirandeprogression kan se ut och

vilka svarigheter eleven har.

Lirare tenderar att vardera formativ bedomning hogt men Howleys m.fl.
(2013) resultat visar att den konceptualiseras olika. Exempelvis anvands den
pa en skola i studien under benimningarna informell- och formell formativ
bedémning. Den informella delen genomfors genom dagliga observationer
och fragestillningar. Informell bedémning syftar till att bidra med battre
torutsattningar f6r formell uppfoljning i slutet av veckan. Pa en annan skola i
studien diskuteras formativ bedomning som en stindig interaktion med elever
1 syfte att utviardera vad elevernas svar indikerar i relation till lirande och
undervisning. Bedomningarna grundas explicit i liroplan och slutmalet ar de
prov som genomfoérs for redovisningsskyldighet. Den tredje skolan anvinder
liroplanens mal implicit vilket kan relateras till det fokus pa autentisk
bedomning som finns pa skolan. Formativ bedémning konceptualiseras har i
torm av aterkoppling till och fran larare fOr att synliggéra progression mot de
slutprojekt som genomférs under sista aret. Stiggins (2010) problematiserar
denna anvindning av autentisk bedomning, dir alla delar sammankopplas.
Om resultatet ar bristfilligt vet inte liraren vad som fallerat, amneskunskap,
resonemang eller utférande, vilket innebdr att bedomningsmetod inte kan
viljas innan malet 4r klargjort. Hur lirare hanterar de olika val de star infor
bildar grunden for bedémningskompetens. Det viktiga ar att valja ritt metod i
relation till syfte och mal.

For att forse lirare med information infér kommande slutsatser och beslut
maste insamling av tillrickligt (men inte f6r mycket) bevis inom
bedémningsdominen ske. Bedomningskompetenta larare vet vad de behover i
form av fragestillningar, uppgifter, matriser m.m. Det krdvs att liraren vet
vilka undervisningsalternativ. som 4r mojliga och vilka bevis som ar
anvindbara, for att sedan samla in relevanta bevis som underlag f6r beslut
(Wiliam, 2010). Arbetet dar komplext och val maste goras i spanningsfaltet
mellan f6r sniv- och fér vid bedomning. Den sniva bedémningen kan
genomforas mer mitsikert och palitligt men Messick (1989) menar att denna
form av underrepresentation innebir att bedomningen riskerar att bli for snav

tor att spegla helheten. Den vida bedomningen utgar frin en helhetssyn med
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flera delar och komplexa processer vilket gor den tidskrivande, svir och
osiaker. Exempelvis kan tidiga planeringsmisstag i processen att genomfora
systematiska undersokningar leda till svarigheter att bedoma det senare
genomforandet. For vid bedomning dr dven behiftad med risken att innefatta
variabler som ligger utanfor intresseomradet s.k. irrelevant varians (Messick,
1989). Som lirare giller det att balansera dessa ytterligheter for att skapa ett
allsidigt och systematiskt bedomningsunderlag.

I processen att utforma bedémningar maste lirare vara medvetna om vad som
kan orsaka bias, dvs. férvanskning av resultat (Popham, 2011; Stiggins, 1995).
Bias innebir en sorts Overgripande, systematiskt fel i bedémningen, som
orittmitigt och oplanerat gynnar eller missgynnar en viss kategori av dem vars
kunskaper bedoms. Forfattarna skriver att det finns en mangd orsaker till bias.
Det kan handla om problem med lias- och skrivférmaga, distraktioner,
grupptryck, hilsoaspekter eller problem med sjilva bedomningsdelarna.
Friagor och/eller kriterier kan vara otydligt skrivna men de kan dven anvindas
pa ett felaktigt sitt. Aven om alla féregiende steg ir genomforda kan elevers
resultat vara missvisande pa grund av bias. Nar liraren vet var eleven befinner
sig 1 sitt larande finns forutsittningar att bidra med aterkoppling som for de

larande framat.

Bedomningens anvindning

Hur kommunicera?

For att definiera bedomning i utbildningskontext beskriver Harlen (2012, s.
87; min Oversittning) att “bedémning innebar att vilja, samla och virdera
bevis i relation till mal”. I denna (och liknande) generella definitioner av
bedémning tas ingen hinsyn till hur den evidens som samlas in anvinds.
Besluten kan gilla sa vitt skilda saker som grund foér urval eller val av
undervisningsstrategi. Wiliam (2010) understryker att aterkoppling som
utvecklar lirande dven kan vara riktad mot undervisning, vilket innebir att
biade lirare och/eller elev kan vara mottagare av aterkoppling. For att kunna
dra storsta mojliga nytta av de bedémningar som genomforts maste
bedémningen kommuniceras effektivt och eleverna maste involveras i
bedémningsprocessen (Stiggins, 2010). Syftet dr att forse lirare och elever

med information under tiden de lér sig vilket kriver regelbunden diagnostisk
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information till larare och frekvent beskrivande feedback till eleverna. Betyg
ricker inte for detta eftersom ”...judgment offered too soon can shut learning

down (Stiggins & Chappius, 2005, s. 17).

Eleverna behéver ta en aktiv roll i kommunikation av resultat. Genom att
samla, dokumentera, viardera och kommunicera sin fOrstdelse och sin
progression blir de aktiva deltagare 1 sin egen lirprocess. For lirares del
innebar processen att tolka och kommunicera elevers resultat ett fokus pa
effektiv och anvandbar aterkoppling. Den definieras av Hattie och Timperley
(2007) som svar pa tre fragor: Vart dr jag/eleven pa vig? (feed up), hur gar det
f6r mig/eleven? (feed back) och vart skall jag/eleven nu? (feed forward). Den bor
vara beskrivande med fokus pa bade elevens arbete (produkt) samt den
process som lett fram till produkten. Aven Shute (2008) diskuterar
aterkoppling och klassar den som effektiv om den ir utvecklad men inte for
komplex, undviker generellt berém och ir differentierad, dvs. olika f6r olika
elever. Med  hjilp av aterkoppling skall elever kunna identifiera
utvecklingsomraden samtidigt som aterkopplingen inte far vara sa specifik att
arbetet redan ir gjort. Aterkoppling kan fungera som ett mycket kraftfullt
instrument men effektiviteten varierar (Hattie & Timperley, 2007). Den bor
vara uppgiftsnira och inriktad pa hur elevers arbete relaterar till malen, for att
framkalla kognitiva och inte kidnslosamma reaktioner. Vidare bor effektiv
aterkoppling fokusera pa hur eleverna kan prestera bittre nista gang, att

eleverna forstar vad som avses och att den kommer i lagom dos.

Det idr dven viktigt inom vilket omride bedomning och aterkoppling sker
eftersom olika effekter uppmats for olika amnen (se Kingston & Nash, 2011,
s. 28, 33). T.ex. synliggors storre effekter av aterkoppling inom engelska dn
inom matematik och naturvetenskap, vilket ledde Kingston och Nash till
slutsatsen att effekterna verkar vara storre nir uppgifterna ar vilkdnda och
inte lika kognitivt komplexa. I tolkningsprocessen som foregir aterkoppling
maste liarare kunna anvinda olika metoder for att analysera svar pa uppgifter
t.ex. ritt/fel, checklistor och/eller matriser. Dessa kan fungera som trovirdiga
bevis pa elevers lirande och anvinds som grund for beslut i den fortsatta
lirprocessen (Brookhart, 2011). Pa sa vis hanger de thop med lirares f6rmaga
att ge effektiv aterkoppling, men de kan dven fungera stodjande infér en

sammanvagning t.ex. betygssittning.
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I relation till validering kan aterkoppling ses som en intention att forbattra
lirande och i relation till validitet undersoks till vilken grad intentionen
realiserats (Stobart, 2012). Det innebir att larare kommunicerar hur de tolkat
och resonerat infor beslut, med bade elever och forildrar men aven hjalper
elever i deras roll som formativa beslutstagare. I processen att bedoma for
lirande hjalper larare elever att analysera sina egna bedomningar, att folja och
kommunicera sitt eget lirande samt att planera for nista steg. Om larares stod
uteblir ir formativ bedomning inte effektiv (Furtak, Ruiz-Primo, Shemwell,
Ayala, Brandon, Shavelson & Yin, 2008) och dirmed inte heller valid (Stobart,
2012) pa validitetens glidande skala (Messick, 1989).

Hur involvera elever?

Bedomning kan anvindas och/eller upplevas som skrimselfaktor och Stiggins
(2001) exemplifierar med ett tankeexperiment: ”The higher the stakes, the
greater the risk. The greater the risk, the harder they will try. The harder they
try, the more they’ll learn. The more they learn, the more effective the school”
(s. 11-12). I stillet for att bygga pa oro behéver vi bygea elevers lirande pa
sjalvfortroende i sig sjilva som kapabla att lira (Black & Wiliam, 1998a;
Crooks, 1988). Det innebir olika saker for olika elever, men en vig ar att
involvera elever i bedoémningsprocesser. Med upprepade tillfillen for
sjilvbedomning och sjilvreflektion kan lirare och elever synligeora
progression och dven medvetandegora elevers ansvar for sitt eget lirande
(Black & Wiliam, 1998a). Liraren har fortfarande ett 6vergripande ansvar for
elevers lirande, men att arbeta med sjilvbedomning innebdr att liraren
involverar eleverna som partners. Milet ar att eleverna skall planera, 6vervaka
och kontrollera sitt eget lirande. I ett fungerande partnerskap avseende
bedomningsprocesser behover eleverna erfarenhet och lirares stod i arbetet
med att ifragasitta och forbittra kvaliteten 1 sina prestationer (Sadler, 1989).

Bedomningsprocessens didaktiska fragor kan kopplas till vikten av att
involvera eleverna i bedomningsprocesser. I klassrumskontext ar aven
eleverna formativa beslutstagare (Brookhart, 2011) vilket innebdr att bade
lirare och elev tar beslut som kan hjilpa eller stjilpa lirande. Elevmedverkan
ar central for bedomningar av hog kvalitet, vilket innebdr att mal,
kunskapsuttryck och kriterier behéver vara tydliga f6r bade lirare och elever.
“Research evidence suggest that, when students become partners in the

formative assessment process, record keeping, and communication process
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during their learning, their confidence, motivation, and achievement
skyrocket” (Stiggins, 2010, s. 238). Centralt f6r att bedomningen skall fungera
1 lirandets tjanst ar att elever forstair vad de skall lira sig, forstir de
bedémningskriterier som anvinds, att aterkoppling ar korrekt och beskrivande
och, viktigast av allt, att elever ar aktivt involverade i bedémningsprocesser.
For att involvera elever i en forlingning av formativ bedomning, bedé6mning

tor lirande beskriver Chappius och Stiggins (2008) fem aktiviteter:

1. Ova sig pa att kinna igen kvalitet genom att anvinda matriser for att
analysera avidentifierade arbeten av varierande kvalitet.

2. Att lira sig och att anvinda strategier f6r sjalv- och parbedémning.

3. Tillsammans med lirare utforma mal gillande nista steg i lirprocessen,
baserat pa nuvarande resultat.

4. Utforma egna prov och/eller frigor baserat pa deras forstielse av mélen
samt att arbeta tillsammans for att fordjupa forstaelse.

5. Arbeta med tydliga mal for att kunna félja sin egen progression och att

kommunicera denna med andra.

I processen att involvera elever i bedémningsarbetet problematiserar Gipps
(1999) forhallandet mellan lirare och elev. Det kontrakt” som finns behover
omforhandlas vilket ocksd innebar att de maktstrukturer som traditionellt
rader maste forandras. Huruvida detta ar mojligt eller ej ar saval en filosofisk
som en empirisk fraga, men att involvera elever i bedomningsprocesser kraver
att liarare delar makt med eleverna och inte bara utévar den. I relation till
elevers motivation beskriver Stiggins och Chappius (2005) tre aspekter av
bedémningsprocessen som tillsammans bidrar till att frigéra den motivation
som finns inom alla elever. 1. Involvera elever genom att, utifran tydliga
torvantningar lata eleverna delta 1 utformande av kriterier. Dessa anvinds
sedan av eleverna for att identifiera styrkor och svagheter. 2. Involvera elever
1 dokumentation vilket betyder att de uppmuntras att Gvervaka progressionen i
sitt eget lirande. Genom att aterkommande anvinda sjilvbedémning kan
elever reflektera 6ver de forandringar som sker. 3. Involvera elever i att
kommunicera sina resultat genom att lita dem beritta om sina framgangar
(eller brist pa framgangar). Pa sa vis kan elever ges moijlighet att ta ansvar for
sitt eget lirande. Det kan innebira en stolthet i att beritta om sin utveckling
eller ta ansvar for att beritta om brist pd densamma. Lirare maste ingjuta

hopp 1 sina elever for att viga utmana sig sjilva men dven tron pa att lirare
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kommer att finnas dér for att hjilpa dem (Stiggins & Chappius, 2005). De
resultat som elever gor kan anvindas som utgingspunkt for lirande, vilket

innebar att dven simre resultat eller sma framsteg ar viktiga i lirprocessen.

Som diskuterats tidigare beskriver Sadler (1989) ett ramverk for att
sammankoppla bedémning och lirande for elever. Han menar att de maste
veta vart de dr pa vig, var de befinner sig 1 sitt lirande och hur de kan minska
avstandet mellan nulidge och mal. Utan dessa kvaliteter kan lirare ge korrekt
och kvalitativ dterkoppling utan att det nédvindigtvis sker nigon férbattring.
Aven Stiggins (2010) beskriver att deskriptiv aterkoppling 4r meningslés om
inte eleverna foérstar de mal som ligger till grund for arbetet. Med forstaelse
tor mal, 6vning i sjalvbedomning och att anvinda aterkoppling for att
torbattra sitt arbete kan eleverna bli delaktiga i att bestimma nasta steg och
hur de skall ta sig vidare. Om lirare och elever samarbetar utifrin en
gemensam forstaelse for vart de ar pa vig, finns goda forutsittningar for att
minska avstandet mellan mal och nulidge (Stiggins & Chappius, 2005, s. 15).
Elever som tar ansvar for sitt eget lirande maste forstd mal i liroplan samt
vara aktiva 1 sin egen larprocess. Det betyder att de behover vara
sjalvreglerande. Wiliam (2010) diskuterar tva delar av sjilvreglering. Vdixandets
vdg innebdr att eleven vill lira sig si mycket som mojligt och motivationen
kommer fran eleven sjilv. Ma bra vdgen innebir att eleven vill undvika
problem, inte gbra mer dn noédvandigt och att aktiviteter sporras av externa
taktorer. For att bryta den daliga vanan att noja sig med minimal anstrangning
menar Gipps (1999) att lirare och elev maste samarbeta. Da kan en inledande
vandring pa ma bra viagen leda till en inre drivkraft, som i sin tur kan leda

eleven in pa viaxandets vig.
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Kapitel 5 Metod

Den hir studien utgar fran att de kunskaper och firdigheter som lirare
besitter ~kan och bor berika och/eller exemplifiera dominen
bedémningskompetens. Den praktiska professionella kunskap som lirare har
diskuteras av Schon (1983) i form av kunskap i handling. Det innebir att
lirare till stor del forlitar sig pa tyst kunskap, som kommer till uttryck genom
de handlingar som genomfoérs. Att studera tyst kunskap ar problematiskt, men
nir delar av den tysta kunskapen explicitgérs uppenbarar sig en bred repertoar
av information, idéer och forstaelse (Loughran m.fl. 2003). For att synliggora
de delar av lirares praktiska kunskapsgrund, som delvis kan beskrivas som tyst
tas utgangspunkt i Deweys (1916) tankar om att medvetet agerande bygger pa
systematisk reflektion. Narheten mellan att tinka och att gora innebir dven att
erfarenheter 1 form av sociala interaktioner fungerar som inspiration till
reflektivt tinkande. De sociala interaktioner som avses kan innebara
undervisningssituationer tillsammans med elever och/eller samtal med
kollegor. Metoden bor darfor ta utgangspunkt i skolans praktik samt bidra
med forutsattningar for en nira relation mellan tanke och handling, dar

kollegial reflektion och social interaktion har en central roll.

Da den hir aktuella studien syftar till att utveckla kunskap om den kompetens
som lirare har for att genomfora klassrumsbedomningar, anvinds
videoobservationer med efterfoljande samtal, stimulated recall (SR) som
huvudsaklig empiri. Aven om tidigare anvindning av SR kan ha férekommit
brukar Benjamin Bloom nimnas som en av de forsta som anvinde metoden.
Han menar att:

The basic idea underlying the method of stimulated recall is that a subject
may be enabled to relive an original situation with vividness and accuracy if
he [si] is presented with a large number of cues or stimuli which occurred
during the original situation (Bloom, 1953, s. 161).

Bloom anvinde ljudinspelningar som stimuli vid intervjuer av studenter i syfte
att studera hur de tinkte under olika former av undervisning. Aven med stod i

form av ljudinspelningar identifierar Bloom begransningar i sin undersokning.
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Han beskriver att studenternas minne av originalsituationen inte ar fullstindigt

och att de sjilva bestimmer vad som ar tillrackligt viktigt att prata om.

Sedan sjuttiotalet anvinds oftast videoinspelningar som bas infér SR (Denley
& Bishop, 2010), och vid det efterféljande samtalet far respondenterna ta del
av materialet och kommentera inspelningen. Traditionellt anvinds stimulated
recall i syfte att hjalpa deltagare komma ihdg tankar de hade nir de
genomforde en specifik aktivitet, men metoden kan inte beskrivas som strikt
med en manual att f6lja. Undersokningar som anvint stimulated recall skiljer
sig at bland annat beroende pa forskningsintresse (Haglund, 2003). Med hjalp
av filmen kan forskare exempelvis hjilpa deltagarna att skapa en kontext runt
vissa hiandelser for att underlitta minnet samt trigga reflektion (Gass &
Mackey, 2000). Med en forskjutning mot de reflektioner som framkommer
diskuterar Borg (2006) metoden som en variant av stimulated recall. Han
benimner den video stimulated reflection, VSR vilket innebdr att lirares
undervisning videofilmas for att sedan anviandas i syfte att initiera och

underlitta reflekterande samtal om lirares agerande och motiv.

For att fa tillgang till lirares klassrum med videokamera behévs medgivande
fran deltagande elever samt lirare. Det medfor att deltagare behover veta vad
syftet med forskningen ir. A ena sidan kan det leda till partiska svar men 4
andra sidan vore det sloseri med tid och frustrerande for deltagare att inte alls
veta vad de skall fokusera pa under samtalen (Calderhead, 1981). Ndgon form
av guidning ar viktigt, men anvindare boér vara medvetna om att svar fran
lirare som ar djupt insatta i syftet riskerar att vara partiska i relation till syftet.
Calderhead drar slutsatsen att det dr en anvandbar metod for att undersoka

hur lirare uttrycker sina tankar och tar beslut men att den inte ar heltickande.

Kritik mot SR beskrivs dven av Yinger (1986) som undersoker hur kort-
respektive langtidsminnet paverkar de kommentarer som framkommer vid
SR. Han menar att det som hande vid originalgenomférandet snabbt forflyttas
till langtidsminnet for att sedan flyttas tillbaka till korttidsminnet nir det skall
verbaliseras. I den processen fylls minnet pa med ytterligare information fran
liknande tillfallen och blir dirmed kontaminerat. Han drar slutsatsen att SR
genererar resonemang om videofilmen och inte hur deltagarna tinkte vid
originalgenomférandet. Aven Yinger (1986) landar i en forskjutning mot de

reflektioner som uppkommer vid SR och bort ifran en exakt bild av hur
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liraren tinkte vid originalgenomférandet. Metodens virde ligger framst i att
bidra med “access to the ways in which teachers make sense of teaching
episodes” (s. 273). Den kunskap som ldrare bygger sina beslut pa ir inte
uppenbar for alla vilket inte betyder att den inte finns. Tvirtom havdar
Loughran m.fl. (2003) att det sjalvklart finns en kunskapsgrund for lirare men
att den ar svar att explicitgora. For att bidra med forutsittningar for att visa,
dokumentera och portrittera ldrares professionella kunskap krivs ett
professionellt sprak som delas av alla deltagare. Loughran m.fl. (2003) fann att
listor och principer inte ricker utan det kravs att dessa kontextualiseras genom
samtal utifran upplevda situationer. Pa sa vis kan svirobserverade delar av

lirares praktiska kunskap synliggoras.

Video stimulated reflections (VSR) kan bidra med data gillande lirares
reflektioner om bedémning som en integrerad del av undervisning. Genom att
flera lirare reflekterar tillsammans o6ver filmade undervisningssekvenser,
bidrar studiens design med forutsattningar for social interaktion och en nira
relation mellan reflektion och agerande (Dewey, 1916; Shepel, 1999).

Deltagarna reflekterar kring undervisning i relation till bedémning i vid
mening. Shepard (2006) menar att lirares bedomningspraktik bestar av bade
formella strategier, nir elever vet om att deras kunskaper bedoms samt
informella strategier, nir bedomning sker kontinuerligt. Uttryck for larares
tysta kunskap och informella strategier ir mycket svira att observera men
Gass och Mackey (2000) beskriver att metoden passar for att studera
reflektioner om processer som inte synligedrs genom vanlig observation.
Eftersom det dr vad lirare viljer att reflektera 6ver kan metoden hjilpa
forskaren att isolera valda delar fran den observerade helheten (Gass &
Mackey, 2000). Den kritik som framfors 1 litteratur om SR handlar fraimst om
de forutsittningar som finns for att larare skall kunna aterge exakt vad de
tinkte vid specifika tillfillen. Om metoden istillet anvinds for att studera
reflektioner om filmad undervisning kan den bidra med vardefull data. Denley
och Bishop (2010, s. 114) beskriver sammanfattningsvis att

If the focus is on the particular event and a reconstruction of the teachers”
thinking at the time, the use of stimulated recall becomes problematic. If
the focus is on using an event to be in itself the stimulus to reveal more
general aspects of teacher thinking, perhaps use of the technique can be
justified.
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Med en riktning mot de reflektioner som uppkommer vid VSR ser jag ett
virde 1 metoden i relation till syfte och fragestillning. Fokus ligger inte pa hur
liraren pa filmen tinkte vid specifika undervisningstillfillen utan hur flera
lirare reflekterar och kontextualiserar klassrumsbedémning 1 vid mening, med

utgangspunkt i det inspelade materialet.

Pilotstudie

For att prova insamlingsteknik, syfte och fragestillning genomférde jag en
kortare pilotstudie med tva filmningar och en VSR. Inledningsvis kontaktades
en NO lirare 1 arskurs fem samt dennes kollegor med en forfraigan om att
delta 1 pilotstudien. Lararna fick brev angiaende medgivande for eleverna att
delta 1 studien att skicka hem till elevernas vardnadshavare (bilaga 2) och
informerades kort om vad VSR gir ut pa. Gillande filmning stalldes fragan till
den larare som filmades i piloten om hon helst ville filma sjilv eller om jag
som forskare skulle ta ansvar fo6r detta. Hon ville absolut att jag skulle skota
filmning, eftersom det kan intriffa tekniska svarigheter eller andra
oférutsagbara hindelser. Som forskare kunde jag dven se fordelar med att ha
varit niarvarande vid filmningstillfallet for att placera och skéta kameran, men
aven for att ha upplevt samma lektion som liraren och eleverna. Tva lektioner
pa en timma vardera filmades direkt efter varandra och sedan valdes en av
dessa ut till VSR. Skalet till att filma tva tillfallen var att se om jag och den
lirare som blev filmad upplevde néagra skillnader i lektionerna, vilket kunde
téranleda oss till att valja den ena framfor den andra. Detta skedde inte utan vi
tog helt enkelt den forsta.

Med utgangspunkt i den filmade NO-lektionen genomférdes ett reflekterande
samtal dar jag som forskare, liraren som blev filmad samt tre av dennes
kollegor deltog. Samtalet genomfoérdes i direkt anslutning till den (andra)
filmade lektionen for att undersoka eventuella for- och/eller nackdelar med
valt tillvigagangssatt. Deltagande larare fick vinta nagra minuter medan filmen
lades 6ver 1 datorn, vilket ledde till en stressituation. Inledningsvis tackade jag
alla lirare for att de stillde upp samt att det inte finns ndgra riktiga eller
telaktiga svar. Jag beskrev att den undervisning som filmats anvinds i
metoden for att stimulera reflektion. Jag var inte var dar for att kontrollera
dem, de var helt anonyma och de kunde avbryta nir som helst. Jag berittade

att jag var intresserad av klassrumsbedomning i vid bemirkelse och att alla
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hade tillgang till fjarrkontrollen nir de sig nagot de ville kommentera, fraga,
undra m.m. Samtalet spelades in pa diktafon och transkriberades. Flera

lirdomar och reflektioner vacktes genom pilotstudien.

Eftersom uppgiften skall vara sa nira varandra som mdijligt, mellan de olika
lirargrupperna standardiserades introduktionen (Gass & Mackey, 2000) till
VSR i ett dokument (se bilaga 1). Dokumentet lastes upp infor forsta tillfallet
pa varje skola. Tanken var att dokumentet skulle bidra med viss guidning infor
samtalet utan att styra lirarna f6r mycket. Under pilotstudien var deltagande
lirare aktiva, lyfte manga reflektioner och stillde manga fragor. VSR som
insamlingsteknik fungerade i relation till syfte och fragestillning men jag
lockades emellanit in i diskussioner med deltagande larare. Med utgangspunkt
1 studiens fragestallning och genomfoérd pilot forberedde jag, i huvudstudien
inte direkta fragor utan hade en tillbakadragen roll.

Pilotfilmning skedde vid ett tillfalle, vilket ledde till att jag reflekterade Sver
nir och vad som skulle filmas i huvudstudien. For att empirin tydligare skulle
télja processen genom ett arbetsomriade valde jag att fortsittningsvis
videodokumentera bérjan, mitten och slutet av ett arbetsomrade. Angaende
vad som skulle filmas reflekterade jag Over vikten av att lirarna inte
tillrittaligger innehall, men att det var viktigt att det var nagon form av
interaktion och inte tex. tyst lisning hela lektionen. Vid pilotfilmning
uppdagades att inte alla elever limnat in medgivande om att delta, vilket ledde
till en del problem gillande kameraposition. For att undvika liknande problem
1 huvudstudien var det viktigt att i god tid kontakta virdnadshavare samt
kontrollera ifyllt medgivande.

Tiden mellan filmning och VSR diskuterades med de lirare som var
involverade i piloten dels utifran tidigare forskning (Gass & Mackey, 2008),
dels utifran den filmade ldrarens upplevelse. VSR (vid pilotfilmning)
genomfordes direkt efter lektion tva vilket blev stressigt eftersom det tog tid
att fora 6ver till dator och koppla samman dator med projektor. Den lirare
som blev filmad upplevde dven viss trotthet att direkt efter lektionen analysera
och reflektera. I huvudstudien genomfordes aldrig VSR i direkt anslutning till
lektionen. Den tidsmaissiga relationen mellan film och VSR provades under
piloten fOr att inte trotta ut deltagare samtidigt som tillrickligt underlag for

reflektioner maste filmas. En timmes film genererade lite mer 4n tva timmar
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VSR. I huvudstudien planerades filmning mellan 40 minuter och en dryg

timme vilket innebar cirka tva timmars VSR.

Pilotstudien bidrog till att utpréva datainsamlingsteknik pa ett mindre urval
och 6vergripande slutsatser kan sammanfattas som rad till mig sjalv: skicka ut
och kontrollera vardnadshavares medgivande i tid, standardisera introduktion
tor att uppgiften skall bli sa lik som moijligt mellan skolor, genomfér inte VSR
direkt efter filmning, vdga vara tyst for att inte lockas in i diskussion med
deltagare, stall enbart explorativa fragor, informera om vikten av att inte
tillrittaligga innehall vid filmningstillfallen, genomfér tre filmningar for att
littare kunna fo6lja arbetet genom ett arbetsomrade, filma mellan 40 minuter
och en dryg timme for att fa tillrackligt (och inte for mycket) material,
genomfoér all filmning sjalv  f6r att kontrollera teknik samt skota
kameraplacering, var trygg i att vald insamlingsteknik fungerar i relation till

syfte och fragestallning.

Reflexivitet

Min bakgrund som lirare och lararutbildare samt mitt djupa intresse for
bedomningsrelaterade fragor var nagot jag tog med mig in i min forskning.
Som forskare dr det viktigt att reflektera 6ver att man ir en del av den sociala
virld man beforskar (Cohen m.fl. 2011). Jag har under ett flertal ar varit en del
av den lokala kompetensutvecklingspraktiken kring bedémningsfragor och har
da triffat nagra av de lirare som deltar i studien. Min bakgrund kunde
eventuellt féranleda deltagare att dndra sitt beteende och/eller beritta saker
som de trodde lag i linje med vad jag som forskare var ute efter, sa kallade
compliance-effekter. Aven om dessa inte gick att utesluta diskuterades risk for
compliance med alla deltagare, frimst utifrin undersékningens studieobjekt.
Studieobjekt ar lirares kollektiva reflektioner om bedomning i vid bemairkelse.
Som forskare var jag inte dar for att fa en idealbild, kontrollera, utvardera eller
bedéma enskilda lirare eller skolor, utan min intention var att lyssna pa
lirarnas berittelser och forscka tolka deras reflektioner. Det gillde att inte
placera min forforstaelse hos lirarna utan att vara genuint nyfiken och inte
torekomma dem. Lita pa lirarnas process. I syfte att inte paverka mer dn
nodvindigt begrinsade jag mig till att framst stélla explorativa och klargorande
fragor nir jag inte riktigt forstod. Risk for paverkan kunde dock inte helt
elimineras. Med utgangspunkt i ett tillgdngsperspektiv pa liarares kompetens i
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klassrumsbedomning 6kade den potentiella risken for mig som forskare att
lisa in mer i de olika fenomen jag upptickte an vad som var fallet. Detta
hanterades genom att jag stillde klargérande fragor under VSR samt
undersokte eventuella kopplingar till samma fenomen genom analysprocessen.
I syfte att 6ka reliabiliten 1 analysarbetet har dven en doktorandkollega deltagit
som en del av valideringen. Denna process beskrivs utforligare under Analys

och Diskussion.

Huvudstudie

Kontext

Huvudstudien genomférs i samarbete med tre skolor 1 ett skolomrade belaget
1 en mellanstor kommun i sédra Sverige. Tva av tre skolor ar tillsammans med
andra skolor 1 Sverige, Norge och Danmark involverade 1 ett
utvecklingsprojekt, SMIL(e)’ som bland annat syftar till att ¢ka elevers intresse
samt hoéja maluppfyllelsen i NO. En bakgrund till SMIL(e)-projektet ar att
stimulera barns naturliga nyfikenhet f6r naturvetenskap. En viktig uppgift for
skolan ar att ta tillvara pa barns nyfikenhet men forskning (t.ex. Harlen, 1997,
Nilsson, 2008) visar att en stor del av yrkesverksamma larare i grundskolans
tidiga ar har svaga dmneskunskaper och bristande sjilvfortroende vad avser
undervisning och bedémning i de naturvetenskapliga dmnena. Liknande
resultat beskrivs i Skolinspektionens rapport (2011) som handlar om fysik i
mellanaren. En slutsats var att ”Fysikimnet blir firdiga svar pa frigor som

eleverna aldrig har stallt” (s. 16).

De ldrare som deltar undervisar 1 naturorienterande amnen (NO) i
grundskolans tidiga ar men kan 1 Gvrigt betraktas som generalister. Alla har
inte utbildning inom NO och gruppen ar heterogen gillande alder, kon,
utbildning, erfarenhet m.m. Appleton (2008) problematiserar undervisning i
NO 1 lig- och mellanstadiet och exemplifierar just med att lirarna oftast ar
generalister, vilket kan ta sig uttryck i att de undviker undervisning och
bedémning i de naturvetenskapliga dmnena. Harlen (1997) pekar dock pa en
trend att mer och mer fokusera pa bedomning av elevers forstaelse. Hon
menar att lirare behover prioritera kompetensutveckling i NO. De maste fa

moijligheter att diskutera och utveckla sin undervisning, vilket visat sig

¢ SMIL(e), Skandinaviska Metoder f6r Innovativt Lirande (europa)

61



KOMPETENS I KLASSRUMSBEDOMNING

framgingsrikt i studier av lirares lirande (Appleton, 2008). Aven om
kompetensutveckling diskuteras vid nagra tillfillen 1 texten 4r det inte ett
specifikt fokus 1 den hir aktuella studien.

Tva skolor har en koppling till SMIL(e) och de utvecklingsomraden som
definierats dar och yttre ramar foér deltagande skolors arbete sitts av
styrdokument. I Lgr 11 (Skolverket, 2011a) finns formuleringar kring
undervisning och kunskapsbedémning i de naturvetenskapliga amnena. Under
syftestexten i NO dmnena stir att eleverna skall ges fOrutsattningar att

utveckla sin férmaga att:

* anvinda kunskaper (...) for att granska information, kommunicera och ta
stillning 1 fragor som ror (...)

* genomfo6ra systematiska undersokningar (...) och

* anvinda begrepp, modeller och teorier for att beskriva och forklara (...)

samband (...).

Ovan beskrivna férmagor dr gemensamma for de naturvetenskapliga amnena
och tre punkter omslutna av en parentes - (...) - indikerar de tillfillen dar
nagot skiljer mellan dmnena (imnenas namn samt vissa innehallsomriden).
Foérmagorna hanteras inom olika centrala innehall och bedéms med hjilp av
kunskapskrav.  Forskningsstudien fokuserar pa arbetsomriden med
naturvetenskapligt innehall men inga ytterligare “restriktioner” anges. Hur
lirarna planerar arbetsomraden m.m. ar upp till deltagarna, vilket resulterar i
viss amnesintegration. Lararna undervisar i flera dmnen och reflektioner kan
bygga pa en variation av erfarenheter, vilket dven innebir ett fokus pa

klassrumsbedomning i en vidare bemairkelse.

Utrval

Urval av skolor genomférdes med hinsyn till sarskilda kinnetecken
(Denscombe, 2004) vilka definierades som: inom skolomride X, geografisk
spridning, variation i deltagares bakgrund, dlder, kon och lirarerfarenhet samt
trivillichet. Antalet skolor begransades till tre, dels med tanke pa
empiriomfattning, dels pa valet att frimst arbeta med kvalitativa data. For att
bidra med spridning avseende elevernas studieresultat genomfordes det

slutliga urvalet med utgangspunkt i socioekonomiska variabler. I kommunen
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anviands en modell som beskriver vilka kombinationer av socioekonomiska
variabler som har de starkaste sambanden med elevernas studieresultat.
Baserat pa modellen viktas och tilldelas resurser till respektive enhet.
Medelvardesindex ér satt till 100 och enheter med hogre index fir mer
resurser. Skola A, som jag viljer att benamna Bokskolan har ett index pa 79.
Skola B, som jag viljer att benamna Ekskolan har ett index pa 126. Skola C,
som jag viljer att benimna Bjorkskolan har ett index pa 85. Alla skolor
befinner sig dock i en relativ nirhet till varandra da de ar beligna inom samma
skolomrade. Av hinsyn till konfidentialitetskravet (Vetenskapsradet, 1990)
beskrivs inte skolorna narmare.

Vid varje skola valdes det arbetslag ut som bedriver undervisning 1 NO i
grundskolans tidiga ar. Om ldrarna inte var organiserade 1 arbetslag pa ovan
nimnda sitt tillfragades de individuella lirare som undervisar NO. Skilet till
att vilja flera lirare och inte endast den liarare som blir filmad var att bidra
med forutsittningar for social interaktion genom gemensamma reflektioner
och samtal med utgangspunkt i videodokumenterad undervisning.
Forhoppningen var att detta skulle generera bredare empiri genom
reflektioner, samtal och fragor frin fler deltagare. Vidare innebar urvalet av
deltagare pa valda skolor att alla lirare som undervisar 1 NO tillfrdgades.

Sammanlagt filmades nio tillfallen (ca 9h.) samt genomférdes nio VSR (ca
18h).

Deltagare

Sammanlagt deltog elva lirare i studien varav dtta kvinnor och tre min (se

tabell 5.1).
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Tabell 5.1 Larare som deltar i studien

Fingerade | Skola Utbildning Nuvarande arbete Erfarenhet
namn som larare
Anna Bokskolan Ma/No/Te, tidiga aldrar Ak 3-5 6 ar

Bodil Bokskolan | Sv/So, 1-7 Ak 3 15 ar
Caroline Bokskolan | Sv/So, 4-9 Ak 3-5 10 ar

Doris Bokskolan | Ge/Eng, gy. Ak 3-5 15 ar
Emma Ekskolan Ma/No, tidiga aldrar Ak 1-6 1,54r

Filip Ekskolan Ma/No, tidiga aldrar Ak 1-6 1,54r

Gun Ekskolan Ma/No, 4-9 Ak 4-6 5,5 ar
Hakan Bjorkskolan | Hi/Sh, sena aldrar och gy. | Ak 4 5ar

Ivar Bjorkskolan | Ma/Sv/No, tidiga aldrar Ak 3 15 ar
Jenny Bjorkskolan | Ma/No, tidiga aldrar Ak 5 4 ar
Katarina Bjorkskolan | Ma/No, tidiga aldrar Ak 1-3 4 ar
Genomforande

Uppstart

Jag genomférde inledande samtal med alla tre inblandade rektorer for att
informera om projektet och diskutera eventuell medverkan. Alla rektorer var
positiva och dterkom med en formell inbjudan till respektive enhet. Direfter
holls en informationstraff pa alla skolor 1 god tid infor projektstart, dir jag
presenterade studiens syfte och design, samt vad det skulle innebara for
deltagarna. Inga  restriktioner gallande ldrares utbildning (utéver
lirarutbildning) eller erfarenhet begrinsade urvalet, utan samtliga lirare som
undervisar 1 NO tillfragades, bade erfarna och timligen nyutbildade. Bada
kategorier har, och kan bidra med kunskap och erfarenhet i lirandesituationer

(Hargreaves & Fullan, 2012).

Vid uppstart pa skolorna deltog jag som forskare och de liarare som undervisar
NO samt var intresserade av att delta i projektet (fyra pa Bokskolan, tre pa
Ekskolan och fyra pa Bjorkskolan). Projektet diskuterades och alla blev
informerade om frivillighet att delta samt extern anonymitet, dvs. i relation till
utomstaende. Alla tillfragade ville delta samt kunde tinka sig att vara den som
filmas infor VSR. Efter vidare diskussioner framkom dock ett antal orsaker

som begrinsade vissa lirares moijlighet att delta i projektet/filmningen.

64



METOD

Exempel var deltidsarbete, ledighet f6r egna studier under perioden samt viss
problematik med att ha VFU student under projekttiden. Dessa forhallanden
innebar tidsbrist samt problematik med filmning dir en VFU student
planerade och genomférde stor del av undervisningen. En annan aspekt som
lyftes gillde lirare som fraimst arbetade som resurs 1 flera klassrum. Med tanke
pa kontinuitet valdes gemensamt den lirare som inte hade andra dtaganden
som forsvarade genomforandet av filmning och VSR. Alla datum f6r filmning
samt VSR prelimindrbokades och forutsittningar i form av tidsatgang och

ovriga lirdomar fran pilotstudien klargjordes.

Filmning

Forsta filmningstillfallet pa varje skola inleddes med att olika kamerapositioner
provades for att bade kunna fokusera pa liraren samt fa med en sa stor del av
klassrummet som méjligt. Aven om all filmning genomfoérdes med fish-eye’
lins innebar de fysiska forutsittningarna att inte hela klassrummet
observerades samtidigt pa nagon film. Kameran placerades alltid utmed en
vigg for att minimera den paverkan som en okind person med videokamera
rimligtvis utgor. Alla elever var informerade om att jag skulle komma, via det
tillstandsbrev (bilaga 2) som skickats hem till vardnadshavare (liraren hade
dven informerat eleverna om exakt tidpunkt fér filmning). Innan forsta
tilmning valde jag att beritta varfor jag var dir och att jag var intresserad av
att filma larares och elevers dagliga arbete i klassrummet. Eleverna fick dven

information hur filmen skulle anvandas.

For att avdramatisera min nirvaro diskuterade jag med eleverna vad en
torskare gor och vikten av att de och deras lirare ville vara med. Eleverna fick
aven chans att stilla fragor, vilka ofta kretsade kring hur nira kameran de fick
vara, vem jag skulle filma mest, om de skulle vara som vanligt, om de fick
friga mig om hjilp samt om filmen skulle liggas pa sociala medier. Mitt
traimsta budskap var att de skulle vara precis som vanligt och litsas som om
varken jag eller kameran var dir. Samtalen och méjlighet for eleverna att stilla
fragor verkade lugna ner dem och samtliga involverade lirare berittade att

eleverna agerade som vanligt under filmningarna, dvs. tycktes vara sig sjilva.

7 En variant av vidvinkelobjektiv som ger en bildvinkel upp emot 180 grader.
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En lidrare per skola videofilmades vid uppstart, mitt i samt vid avslutande
skede av ett arbetsomrade. Vid lektionsstart sattes kameran igang och darefter
satt jag stilla under hela filmningen. Vid alla filmningar stod kameran placerad
pa stativ och jag satt bredvid. Aven vid filmning tvi och tre valde jag att
komma tidigt for att placera kameran och for att prata med liraren om
undervisningen skulle bedrivas i klassrummet hela tiden eller om det skulle ske
torflyttningar. Eleverna var alltid intresserade av att prata med mig nir jag
kom men forefoll kunna bortse fran mig och kameran nir lektionen wvil
startade. Filmernas lingd varierade fran 50 till 80 minuter beroende pa
lektionstid.

Video stimulated reflections (17SR)

Tiden mellan filmning och VSR planerades att aldrig vara lingre dn 48 timmar.
Gass och Mackey (2000) menar att lingre tidsintervall okar den potentiella
risken for att deltagare gldommer och/eller att de berittar det som de tror
tforskaren ar ute efter, s.k. compliance-effekt. Fokus i studien dr dock inte pa
lirares detaljminne av lektionen utan pa de reflektioner som den filmade
undervisningen ger upphov till. Mellan filmning och VSR férde jag over
filmen till min dator och vid alla skolor fanns tillgang till att koppla upp
datorn till storbildsprojektor. Bord och stolar arrangerades sa att alla lirare

kunde se bade storbild, varandra och mig.

VSR genomférdes alltid i nagot av deltagarnas klassrum for att vi inte skulle
bli storda och foér att bidra med valkind milj6. 1 likhet med pilotstudien
tackade jag alla deltagare fOr att de stillde upp samt poangterade att det inte
tanns nagra riktiga eller felaktiga svar. Jag beskrev att den undervisning som
filmats anvands i metoden for att stimulera reflektion. Jag var inte dir for att
kontrollera dem, de var helt anonyma fér utomstaende, kunde avbryta nir
som helst och det var inte de som enskilda larare som skulle kategoriseras utan
jag var intresserad av (flera) lirares reflektioner. De fick dven information om
att VSR spelades in pa diktafon, for att senare transkriberas och utgéra empiri.

For att undvika ord eller sinnesstimningar som kan paverka deltagare laste jag
upp en standardiserad introduktion (bilaga 1) till VSR (Gass & Mackey, 2000).
Ordet limnades sedan fritt f6r fragor och/eller tankar. Vid alla skolor var
lirarna ivriga att komma igang, vilket kan tolkas som att forutsattningarna var

timligen klara och/eller viss tidsstress. Det var dock aldrig nidgon som
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behovde eller ville avvika tidigare. Nar diktafonen sattes igang fick alltid den
larare som filmats tillfalle att introducera lektionen i syfte att bidra med
eventuell forforstielse. Detta skedde alltid kortfattat och vid forsta VSR var
tokus pa tidigare arbetsomraden och vid andra och tredje VSR var fokus pa

vad som skett sedan forra reflektionstillfallet.

Nir filmen spelades upp var alla deltagare fria att nar som helst pausa videon
tor att stilla fragor, ifragasitta, reflektera, komma med idéer m.m. Jag hade
placerat ut fjarrkontroller pa bordet sa att alla kunde pausa precis nir de ville
men deltagarna foredrog att siga ifrdn, sa att jag kunde pausa. Tiden f6r VSR
varierade mellan 100 och 130 minuter. Vid alla skolor var samtliga deltagare
aktiva men det tenderade att vara den lirare som blev filmad som pratade
mest. Det kan férklaras med att vissa klargorande fragor stilldes direkt till den

lirare som agerade pa filmen.

Validering och validitet

Traditionellt har validitet definierats som att man skall bedoma det man avser
att bedoma, och inget annat. Dessa bedomningar skall dessutom genomforas
sa tillforlitligt (reliabelt) som mojligt. Pa senare ar har dock synen pa validitet
vidgats till att dven omfatta anvindning av genomférda bedémningar.
Validitetsteori beskrivs pa en vildigt abstrakt niva, vilket i sin tur gér det svart
att forsta hur man kan validera tolkning och anvindning (Kane, 20006); It
seems to have been more successful in developing general frameworks for
analysis than in providing clear guidance on how to wvalidate specific

interpretations and uses of measurements” (s. 18).

I den har aktuella studien anvinds processen validering (Crooks m.fl. 1996;
Kane, 2006) som utgangspunkt for att diskutera validitet. Validering beskrivs
som en process att utvardera rimlighet i tinkbar tolkning och anviandning,
medan validitet beskrivs som i vilken utstrickning insamlade belidgg stodjer
eller inte stédjer tolkning och anvindning. Validering ar den process som skall

sdga nagot om validiteten i en tinkbar tolkning/anvindning.
For att diskutera validering och validitet i studien anvinds Crooks m.fl. (1990)

som beskriver en valideringsmodell bestaende av delar i en kedja som inte ar

starkare 4n sin svagaste link (se figur 5.1). Kedjans delar har olika stor
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b

betydelse beroende pa hur de anvinds. ”... the relative importance of each
link (i.e. its potential to compromise validity) will vary depending on how the
assessment is used” (s. 269). De delar som modellen innefattar i original ar
administration, scoring, aggregation, generalisation, extrapolation, evalnation, decision och
impact. Modellen avser frimst kunskapsbedomning och inte forskning, vilket
medfor att den anpassats for att kunna appliceras i relation till min studie.
Begreppen har 6versatts (och till viss del modifierats) till att: administrera,
analysera, aggregera, generalisera, extrapolera, utvardera och dra slutsatser,

tatta beslut och utreda konsekvenser (min 6versittning).

Administrera
Utreda
konsekvenser Analysera
Fatta beslut e
Utvirdera och '
Generalisera

dra slutsatser

Extrapolera

Figur 5.1 Tolkning, éversattning och bearbetning av Crooks, Kane och Cohen (1996)
valideringsmodell

I den hir aktuella studien genomférs validering kontinuerligt. Argument for
studiens validitet, samt hot mot densamma presenteras darfor 1 relation till

ovan modell, i form av slutord i uppsatsen.

Forskningsetiska 6verviaganden

I arbetet har jag forhallit mig till de forskningsetiska principer samt
rekommendationer som finns beskrivha av Vetenskapsradet (1990). Dessa

uttrycks 1 fyra  huvudkrav:  informationskravet,  samtyckeskravet,
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konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Alla deltagare (lirare och elever)
informerades om sina respektive roller i forskningsprojektets genomférande.
Hur insamlad data skulle komma att anvandas beskrevs bade skriftligt och
muntligt. Eftersom videoinspelning anvindes som redskap for att stimulera
deltagande larares reflektion informerades elever (muntligt) samt
vardnadshavare (skriftligt, se bilaga 2) om varfor jag filmade i klassrummet,
vad det skulle anvindas till och att deltagande var frivilligt. Aven rektor
informerades och fick ge synpunkter innan tillstandsbrevet skickades till
vardnadshavare. Deltagande lirare fick information om att det inspelade
materialet endast skulle anviandas i vara gemensamma diskussioner, som en

grund f6r min forskning och/eller i andra interna forskningssammanhang.

Andra etiska 6verviaganden gillde skolors konfidentialitet samt deltagande
lirares ritt till extern anonymitet. Aven om lirarna som deltog i studien
avidentifierades, var de sannolikt inte anonyma for 6vriga lirare pa skolan och
kanske inte heller for respektive rektor. Alla skolors samt deltagares namn
tingerades och personuppgifter har forvarats sa att utomstaende inte kan ta
del av dem. Lirarna kunde nidr som helst avbryta sitt deltagande och de
informerades om att det inte var enskilda skolor eller individuella lirare som
skulle kategoriseras. Fokus for studien ligger i flera larares reflektioner. Jag
klargjorde dven att det inte fanns nagra korrekta eller felaktiga svar utan att
metoden syftar till att stimulera reflektion. Det klargjordes att jag inte var dar
tor att kontrollera lirare utan att jag var genuint intresserad av deras
berittelser som utgangspunkt for att studera och kunna uttala mig om lirares

kompetens i klassrumsbedomning,.
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Kapitel 6 Analys

Analysmetod

Stimulated recall-metoden beskrivs av Gass och Mackey (2000) som en
process bestaende av att samla in, transkribera, koda, beskriva data och
analysera. I syfte att férdjupa dessa delar genomférdes en form av kvalitativ
analys som benamns tematisk analys. Det dr dock ingen klart definierad
analysmetod utan kan variera frin forskare till forskare. I den har aktuella
studien anvands kodning som ett av flera steg, i syfte att identifiera teman (se
figur 6.1). Begreppet ”tema” kan placeras pa ramverksniva, vilket innebir att
den kan anviandas pa olika former av data, och inte bara inom vissa specifika
torskningsmetoder (Morse & Field, 1995).

Tematisk analys innebdr att man som forskare kodar data och identifierar
omriden som stricker sig genom delar av och/eller hela datamaterialet.
Liknande koder samlas under teman som fangar ndgot viktigt om data i
relation till forskningsfrigan och representerar nidgon niva av monster
och/eller mening. Det innebir att teman kan uppta stor del av data pa vissa
stallen men liten eller ingen alls pa andra. Vad som definieras som ett tema
bygger siledes inte pa kvantifierbar matning, utan pa forskarens bedomning.
Teman kan ses som abstrakta delar som befinner sig under ytan av materialet,
vilket innebdr att de ofta dr svara att hitta. I normalfallet beskrivs de inte
direkt av deltagare utan ar omraden som indikeras av data, vilket kan krava att
forskaren tar ett steg tillbaka och funderar pia vad deltagarna egentligen

forsOker beratta.

Braun och Clarke (20006) beskriver val som forskaren gor fOr att tematisera sitt
material. Analysen kan ske med induktiv ansats s.k. bottom up, som innebar att
teman som identifieras harleds frain data. Kodning sker utan ett fardigt
kodningsschema och utan att forskaren forankrat undersokningen i tidigare
teori. Ett alternativt tillvagagangssitt beskrivs av forfattarna som en deduktiv
ansats, s.k. 79p down. Hir drivs analysen av forskarens teoretiska och analytiska

intresse av omradet, som ligger till grund for slutsatser om enskilda
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toreteelser. Denna studie tar sin utgangspunkt i lirares utsagor, existerande
bedémningspraktik, tidigare litteratur samt den forforstaelse jag som forskare
har inom omradet klassrumsbedomning. Darfér valdes en abduktiv ansats,
vilket innebar att existerande kunskap anvinds for att finna teoretiska monster
och/eller djupstrukturer (Alvesson & Skoldberg, 2008). Teori och praktik
tillats har samspela med varandra och med utgangspunkt i empirin anvindes
tidigare litteratur som inspirationskilla till monster, och som underlag till
torstaelse. Inledningsvis forlades analysen pa semantisk niva, vilket innebar att
data beskrevs och organiserades i koder for att pavisa monster (Braun &
Clarke, 2006). Direfter skedde tolkning i relation till litteratur for att utrona
vidare mening och betydelse. Bide underliggande monster frin empiri och
overgripande monster fran teori forandrades i och med den process dir teori
och praktik omtolkades 1 ljuset av varandra.

Analysens genomforande

Rapley (2011) och Braun och Clarke (2006) diskuterar faser som pa en
overgripande niva beskriver processen i tematisk analys. Dessa fungerar som
inspiration i analysforfarandet. Det skall inte ses som en linjir process utan
taserna anvinds flexibelt i relation till forskningsfriga och empiri. Analysens
genomforande beskrivs nedan i form av de atta steg som genomfordes i den
hir aktuella studien (se figur 6.1).
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Steg 8

analysera teman

Steg 7
kontrollera for
interbedémarreliabilitet
Steg 6
undersoka data och
temarepresentation
Steg 5
avgransa teman
Steg 4
sOka teman
Steg 3
systematisera koder och data-Nvivo
Steg 2
koda induktivt
Steg 1
beskriva filminnehall, transkribera och forkoda

Figur 6.1 Analyssteg

Steg 1
Processen borjade med att ett dokument upprittades som bestod av fyra falt

med bendmningarna: Innehall pa film, transskript, kommentarer och koder

(Se tabell 6.1).

Tabell 6.1 Inledande analysdokument

Innehall, Film Transskript Kommentarer Koder

Inledningsvis studerades filmerna och korta beskrivningar av varje sekvens
mellan deltagarnas pauser skrevs ner. Vidare transkriberades alla VSR till fullo.
Dessa dokument listes sedan igenom ett flertal ganger och transskript
placerades, sorterat per skola, i inledande analysdokument. Genomlasningarna
innebar att jag bekantade mig med empirin och skrev ner korta notiser om
tankar, idéer, monster och omraden. Denna del i processen kan liknas vid vad
Layder (1998) kallar férkodning. Forkodning bidrar med férutsattningar for
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att utforska den potential som finns i insamlade data. Forsta steget innebar att
analysen paborjades genom transkribering, genomlisning, inplacering i ovan

dokument och forkodning i form av kommentarer.

Steg 2

I steg tva kodades materialet systematiskt for att bidra med underlag infor
tematisering. Systematiseringsprocessen krivde fokus pa varje ord, rad och
stycke och att kodningen aldrig skedde pa storre textdelar an pa styckeniva.
Denna inledande induktiva kodning innebar att relevant data 1 férhallande till
forskningsfraga samlades under en mingd koder pa olika abstraktionsnivaer.
Kodningen genomfordes med utgangspunkt i att hitta si manga potentiella
koder som mojligt samt att vara inkluderande, dvs. att viss omgirdande text
beholls och att data kunde placeras under flera koder. Eftersom det ar
omoijligt att komma ihag allt som kan vara av intresse innebar kodningen ett
inledande arbete med att systematisera och reducera data. Steg tva synliggjorde
ett stort antal koder:

* planering

* tydliggbra omradet

* forvantningar

* fragestillningar

* forkunskaper

* allsidighet-variation

* involvera eleverna-anvinda varandra som resurser
* relation styrdokument-larare-elev

* bedémningars syfte

* att genomféra bedomningar

* kommunikation-interaktion-bedémning
* anvinda bedomning

* aterkoppling

* bedomningsstrategier

* clevansvar

* tidsbrist

* professionalitet

* bedoémning som begrepp

®* matriser

* reflektion
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Utover en stor miangd koder fanns dven beskrivande underrubriker till varje
kod samt utdrag av data. Andra steget innebar viss datareduktion genom att ga
tran kommentarer till koder. Vidare innebar steg tva att data fran alla skolor

samlades under gemensamma koder.

Steg 3

Mingden koder och den variation i abstraktionsniva som synliggjordes kravde
ett tydligare fokus pa systematik. Identifierade koder, all data samt kodad data
skrevs in 1 Nvivo, ett datorprogram som anvinds pa en mingd olika sitt for
att stodja analys av kvalitativ data. Programmet anvindes som en
sorteringsplattform dar all data fanns tillganglig samtidigt som de koder som
kunde harledas till utvalda delar av hela datamaterialet. Allt analysarbete
genomfordes av mig som forskare. Koderna provades aterigen mot all data,
och med inspiration frin tidigare litteratur forfinades koderna i syfte att na
bittre Overensstimmelse men dven for att ytterligare reducera data.
Exempelvis samlades koder och data gillande “férvintningar”, “tydliggora
omradet” och ”relationen styrdokument-lirare-elev”’ under “vad som

bedéms”. De koder som denna del 1 processen synliggjorde var:

* bedomning som begrepp

* kriterier

®* matriser

* vad som bedéms

* planeringsarbete

* mal

* fragestillningar

* informell bedomning

* formell bedémning

® variation for att visa vad man kan

® variation for att underlitta lirande

* bedémning for att styra undervisning
* bedémning for att styra larande

* bedomning for att rapportera lirande

Steg tre innebar ytterligare datareduktion samt tydligare systematik genom att

liknande data samlades under farre koder.
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Steg 4

Datareduktion ar en stindigt pagaende process och nista steg innebar att
tokus forflyttades fran koder till 6vergripande teman. De koder som paminde
om varandra (samt kodad data) samlades under teman. Anvindningen av
Nvivo forenklade systematiseringsprocessen eftersom all (kodad) data
automatiskt foljde med ndr koder samlades under 6vergripande teman.
Processen innebar att viss data inte lingre ansags som central medan annan
data kodades om och/eller placerades i subteman. Aven subteman utgjordes
av koder och anvindes som underavdelningar till 6vergripande teman. En del
som vaxte fram under denna process var ingiangen till resultatet, hur liararna
uttryckte sig om bedémning. Andra delar som framstod som &vergripande
teman var vad bedémningar kommer att riktas mot, hur bedémningar
operationaliseras samt vad bedomningar bidrar till. Steg fyra ledde till att

tankbara analysenheter framtridde i form av 6vergripande teman.

Steg 5

De o6vergripande teman som synliggjorts genom analysprocessen forfinades
ytterligare genom att dels avgrinsa vad som var specifikt i respektive tema,
dels undersoka eventuella samband mellan teman. Data inom teman skall
passa ithop och det skall finnas identifierbara skillnader mellan teman (Braun
& Clarke, 20006). Avgrinsningen kan beskrivas utifrain vad varje enskilt tema
handlar om pa abstrakt niva. Forsta delen ar en ingang till resultatet vilket ar
tankt att bidra med forstdelse for hur lirarna uttrycker sig om bed6émning.
Ovriga tre teman kan sirskiljas frin varandra genom att spegla dem mot
tidigare namnd litteratur men frimst genom det specifika fokus som vart och
ett av temana har. Studiens huvudteman avgrinsades och benimndes:

* fokus pd bedémningens intention

* fokus pd bedémningens realisation

* fokus pa bedémningens konklusion

I syfte att underséka eventuella linkar mellan teman identifierades data som
inledningsvis kodats inom flera teman. Dessa provades mot de avgransande
benimningarna och placerades antingen under “ritt” tema eller 1 ett
dokument dir o6verlappningar mellan teman synliggjordes. Vissa excerpt
inneholl delar som var for sig passade under mer dn ett tema och beholls
darfor i sin helhet dir de passade. Steg fem innebar att identifierade temans
specifika fokus kunde definieras och att eventuella Overlappningar mellan

teman synliggjordes.
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Steg 6

Nista steg i analysprocessen innebar att all data under varje tema undersoktes
utifran fragestillningarna: passar kodat material inom temabeskrivningen och
haller teman i relation till hela datamaterialet. Arbetet genomférdes genom en
kritisk granskning av data inom respektive tema men dven genom en
granskning av identifierade temans relation till hela materialet. Steg sex ledde
till ytterligare datareduktion, som mynnade ut i excerpt som var representativa

tor empirin samtidigt som de passade inom respektive tema.

Steg 7

I syfte att Oka reliabiliteten - som en del av valideringen, tillfrigades en
doktorandkollega att bista i analysprocessen. Hon fick tillgang till en mangd
urklippta excerpt, teman samt subteman att sortera data i. Kollegan fick en
kort genomging av identifierade teman och efter cirka en timme fordes ett
forsta samtal utifrin likheter och skillnader. Over lag var vi Overens pa
temaniva och de skillnader som uppstod berodde fraimst pa att vi fokuserat pa
olika delar av excerpten. Samtalet innebar dven att initiala subteman
diskuterades samt problematiserades och slutsatsen kunde dras att dessa
kravde viss ombearbetning. Kollegan fortsatte sortera excerpt och vid det
avslutande samtalet visade det sig att vi sorterat materialet mer eller mindre pa
liknande sitt. Steg sju ledde till ytterligare datareducering och forstielse for
komplexiteten att dela upp helheter men dven vikten av delar for att forsta
helheten. Identifierade teman beholls medan ett flertal subteman omarbetades.
Vira samtal om hur identifierade teman och subteman sirskiljs fran varandra

samt hur de hianger ihop i en helhet var till stor hjilp i vidare analysarbete.

Steg 8

De teman som identifierades genom ovan beskrivna process fungerade som
analysenhet. Analys av teman genomférdes genom beskrivningar av essensen i
vart och ett av dem. Detta skedde genom att ga tillbaka till utdrag ur data fran
varje enskilt tema och beskriva vad som var intressant med dem och varfor.
For varje tema genomfordes och skrevs en detaljerad analys med tydlig
relation till forskningsfriga. Eftersom teman inte far 6verlappa for mycket var

det viktigt att tinka pa teman var for sig men dven i relation till varandra

(Braun & Clarke, 20006).
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Analysprocessen ledde dels fram till en inledning om hur larare uttrycker sig
om bedomning, dels tre teman som fokuserar pa bedémningens uppbyggnad
och forvintningar, bedoémningens genomforande och bedémningens
anvindning. Dessa definierades som 1. Fokus pa bedémningens intention. 2.
Fokus pa bedomningens realisation. 3. Fokus pa bedémningens konklusion.
Alla teman ar indelade 1 ett eller flera subteman.
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Kapitel 7 Resultat

Studiens resultat presenteras nedan i form av tre teman med subteman.
Inledningsvis beskrivs dock hur lirarna uttrycker sig om bedémning. Denna
torsta del syftar till att bidra med viss forstaelse for hur de ser pa
bedémningsbegreppet och pa dess innebérd. Sedan féljer 6vergripande teman
och subteman som identifierats genom analysprocessen. Respektive tema
borjar med en beskrivning dels av huvudsakligt fokus, intention, realisation
eller konklusion, dels av subteman. Genomgiende kontextualiseras aspekter
av larares kompetens i klassrumsbedomning genom excerpt och analys. Varje

tema avslutas med en kort sammanfattning.

Uttryckssitt om bedomning

Bedomning beskrivs av lirarna som ett komplext omrade och ett flertal
problematiska aspekter synliggors. Lararna menar att begreppet ir omfattande
och pa begreppsniva sirskiljer lirarna bedomning frin undervisning. I
materialet framtrader viss ridsla for bedomningsbegreppet och en vilja att
distansera sig fran det. Det forekommer dven viss objektifiering, att det ar
elever som bedoéms snarare dn deras kunskaper. Detta synliggors i delar av
excerpt, bland annat i ett samtal mellan tre lirare pa Ekskolan. Eleverna
arbetar med att beskriva egenskaper hos objekt. Lararen har en matris fran
DINO® som liggs upp pa den interaktiva skrivtavlan. Liraren och eleverna

diskuterar de olika nivaerna och exemplifierar tillsammans.

Emma: Det ir ju sa att de trinar nu, det handlar ju inte om att bli bedémda
hir och nu. Det hir ir inte slutgiltiga bedomningen om man siger sa. For
mig ar ju bedémning det sista. Som man tinker pa begreppet. Jag kan ju
tinka sa har att nu behéver X det hir. Da bedémer jag det egentligen men
jag anvinder inte det ordet sjilv. Det dr det dir sista som jag tinker pa med
bedémning. Eleverna trinar ju pa férmagorna.

Filip: De maste ju trina pa att anvinda begreppen, trina pa olika saker
innan man blir bedémd (VSR 2).

Gun: Trina innan match.

8 Skolverkets beddmningsstdd f6r formativ bedémning i drskurs 1-6
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I excerptet framgar dven att det finns en annan sida av bedomning som
sarskiljs fran begreppet 1 form av dess inneboérd. Innebérden dr mer
sammankopplad med undervisning, vilket innebar att det inte endast ir enstaka
eller slutgiltiga tillfallen i fokus. Inneb6rden beskrivs av flera lirare som ett
standigt brus 1 huvudet”. Under VSR 3 reflekterar lirarna pa Bokskolan 6ver

en situation dar eleverna redovisar en systematisk undersékning.

...en helhetsbedomning konstant hela tiden. Man tinker tillbaka hela tiden.
Allt barnen go6r anvinder man ju hela tiden 1 sin reflektion och 1 dialogen
som kommer komma (Anna)

For att anvinda Guns ord frin citatet ovan fokuserar bedomningens innebord
mer pa trining medan begreppet frimst relateras till match. Det framstar som
att deltagande larare beskriver komplexiteten med klassrumsbedémning och

dess nira relation till undervisning.

Anna: Men ir jag ute och cyklar nir jag tycker detta ocksa dr undervisning
och viss form av bedémning? Det ir vil inte bara slutbedomning utan
ocksd nir vi diskuterar och man ldser av...

Bodil: Ja, det dr det ju 1 den vida bemirkelsen.

Lirarna diskuterar bedémning som en naturlig del av undervisning och de
uttrycker dven att de far stéd av varandra vid diskussions- och
reflektionstillfillen. Bedémning forefaller vara 6msesidigt betydelsefullt larare
emellan och de beskriver att samtal om undervisning och bedomning foéder

nya tankebanor, genererar nya idéer och sparar tid.

Filip: Det ir alltid klockrent att fa diskutera undervisning och bedémning
tillsammans. Det har man jitte-jittenytta av. Man skall ta sig tid att sitta och
diskutera det sa hir. Det kan man inte klaga pa f6r det ar nyttigt. Man
tinker i nya banor. Man klicker idéer ndr man far prata om det. Man sar ett
fro.

Emma: Jag haller med. Och det sparar faktiskt tid i slutindan om man
sitter och diskuterar. Fast man tar sig inte den tiden att sitta och diskutera,
om ni fattar vad jag menar? Kollar man tillsammans sa mirker man att ’aha,
det hade jag inte kommit pa.” Det blir bittre och jag sparar tid f6r mig sjilv
(VSR 3, Ekskolan).

Deltagarnas reflektioner visar bade ridsla f6r, och viss distansering frin sjalva
begreppet bedomning. Dock uttrycker lirarna aven att bedémningens
innebord betyder mycket mer: ’ett stindigt brus’ eller en "helhetsbedémning

konstant hela tiden’ anvands nir ’vi diskuterar och man liser av’.
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Tema 1: Fokus pa bedomningens intention

I centrum f6r de intentioner som uttrycks for bedomning star liroplanen, dar
syfte, centralt innehall och kunskapskrav finns formulerade till varje kursplan.
Vikten av liroplanen beskrivs med all tinkbar tydlighet av barnen i ett av
klassrummen pa Bokskolan, vilket aven tas upp pa efterféljande VSR 1.

Doris: Vad siger de om liroplanen?
Bodil: Ha, ha... din bibel.

Med benimningen intention avses en helhet av langsiktiga mal och
temaomradets innehall som grund fér vad bedémningar kommer att riktas

mot. Temat fokuserar pa hur intentioner formuleras och kommuniceras.

Att formulera och kommunicera intentioner

Lirare formulerar intentioner med utgangspunkt i styrdokument och vid
andra reflektionstillfallet diskuteras bland annat planering. Generellt innebar
det att ”... ndr man ldgger upp ett tema sitter man och bladdrar i liroplanen.
Ja, men det dr detta vi tranar pa. Sa har man det i bakhuvudet och man har
skissat en del pa det. Man sitter ju inte och hittar pa” (Emma, VSR 2). Den
grovplanering som gors av lirare riktas mot att omsitta styrdokumentens
intentioner i form av syfte och forvantningar. Pa formuleringsstadiet beskrivs
ett fokus pd vad det dr eleverna skall kunna/géra. Lirarna berittar att de ser
det ”som bedémning att planera upp arbetsomraden, ... man har ju hela tiden
malen och férmagorna och man planerar upp efter det” (Anna, VSR 2).
Lirarna uttrycker att det ingar bedémning i planeringsfasen dels genom de val
de gor vad galler undervisning, dels genom deras beskrivningar av vad som

kommer att bedomas.

De formulerade intentionerna presenteras for eleverna muntligt och/eller
skriftligt. Det sker genom formella dokument med firdiga rubriker (som
ibland delas ut till eleverna) eller urklipp fran liroplanens olika delar.
Exempelvis  presenteras  formagan  att  “genomfora  systematiska
undersokningar 1 fysik” i det centrala innehallet “krafter och rorelser i
vardagssituationer och hur de upplevs och kan beskrivas, till exempel vid
cykling” som sedan (delvis) bedoms med kunskapskravet att “formulera

tragestallningar och planeringar som det gir att arbeta systematiskt utifran”
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(Skolverket, 2011a, s. 127-132). Pa formuleringsstadiet upplever lirarna att det

ar svart och abstrakt sprak, vilket medfor problem for eleverna att forsta.

For att motivera samt bidra med moijligheter for eleverna att forsta, dela och
komma med synpunkter pa de formulerade intentionerna, kommuniceras
dessa i dialog med eleverna. Att kommunicera intentioner sker med
utgangspunkt i relationen mellan lirare, elever och styrdokument dir fokus
skiftas fran att omsitta styrdokument till att skapa gemensam forstaelse for
syfte och forvintningar (Vad det innebér att kunna/géra). I dialog med
eleverna diskuteras bland annat vad som ir intentionen, varfor det ar viktigt
samt till viss del hur det kan komma att ga till. Katarina och Ivar diskuterar

’tirdiga” planeringar.

Katarina: Man gir igenom planeringen men man delar inte ut det. Jag
berittar varfor vi gor saker framfor allt. Vad det ar jag forvintar mig. .. eller
vad det dr jag vill att de skall lira sig av det. Pa vilket sitt vi kan gora det och
vad det dr vi tittar pa. Men jag dr urusel pa att skriva ner det, det dr jag.
Ivar: Men jag gor det av en anledning. For att barnen kan komma med
idéer. Det ir att de kan komma med 6nskemal... det hir med att de skall
kunna paverka vad vi skall gora. Kan vara att vi far med det jag vill men pa
ett annat sitt. Det tycker jag och da ar det en fordel att inte ha pappret f6r
da kan de bli f6r styrda. Sa hdr skall vi gora... klart. Och jag hade ocksa
kanske varit det (VSR 1, Bjorkskolan).

Att kommunicera intentioner sker pa olika sitt, men generellt gar lirarna
igenom intentionens delar i syfte att limna utrymme fOr elevernas fragor,
tankar och idéer. Lirarna beskriver arbetet som en form av individualisering
och att en ”fardig” planering okar risken for detaljstyrning, vilket kan begrinsa
elevinflytande och/eller att goda idéer gir till spillo.

Att formulera och kommunicera intentioner ar ingen linjar process, vilket kan
illustreras med ett exempel fran Bokskolan. Liraren inleder arbetet med att
“plocka lite 16st” (Anna, VSR 1) fran liroplanens olika delar i relation till
kommande tema, “cykeln”. Detta kan beskrivas som en grovplanering eller ett
inledande arbete med att formulera intentioner. Vid forsta tillfallet med
eleverna aterknyter liraren till féregaende temaarbete genom att diskutera vad
de gjorde och vad eleverna upplevde att de lirde. Delar av diskussionen giller
aven ett forhallningssatt som ar tinkt att genomsyra skolans temaarbeten och

som bygger pa elevers delaktighet, inflytande och ansvar.
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Mitt 1 diskussionen stills en cykel in i klassrummet medan liraren fortsitter
prata som om inget hint. Efter en stund ricker nagra elever upp handen och
tragar vad cykeln gor i klassrummet. Lararen spelar forvanad och ser frigande
ut. Hon undrar sedan vad man skulle kunna ha cykeln till...”Vad tror ni vi kan
lira oss av cykeln”? Eleverna reflekterar Gver fragan och liraren leder
diskussionen, samtidigt som hon bygger upp en tankekarta med tinkbara
omraden. Bland annat lyfter eleverna miljéaspekter, halsoaspekter, hur cykeln
drivs framat, hur den ar uppbyged, lampor samt vad cykeln kan anvindas till.
Forst efter denna diskussion lyfter lararen in de formulerade intentionerna och
fortsitter diskussionen med eleverna. Tydliga kopplingar gors mellan
liroplanens delar och elevernas funderingar nar liraren i dialog med eleverna
forklarar och exemplifierar férmdgor och/eller begrepp. Exempelvis
diskuteras foérmagan att genomfora systematiska undersokningar. Liraren
anvinder synonymen “metodiska” undersokningar och berittar att tre
moment ar viktiga: planering, genomforande och utvirdering. Eleverna
uttrycker dessa steg som: hypotes, testa, slutsats. Andra begrepp som liraren
och eleverna diskuterar dr “uttrycksformer” som de tillsammans exemplifierar
som att skriva, rita, beritta, “argumentera” beskriver de som att Gvertyga
andra och “rimlighet” diskuteras inledningsvis som ungefir/cirka men efter

viss diskussion enas de om ’hur troligt svaret ar’.

For att ytterligare arbeta med att kommunicera intentioner sitter sig eleverna i
grupper dir de sjalva utser ordférande och sekreterare. Eleverna verkar vana
vid tillvigagingssittet och 1 grupperna diskuterar de dessa fardiga
tragestallningar:

Varfor tror ni att det dr bra att kunna beritta hur ni har lirt er nagot? Varfor
ar det bra att kunna argumentera for ett svar? Vilka uppgifter kan vi gora
for att ni skall fa 6va pa hur ni kom fram till ert svar? Varfor dr det bra att
kunna underséka metodiskt? Vilka uppgifter kan ni géra for att 6va pa
systematiska undersokningar? Varfor ar det viktigt att veta vad era val spelar
for roll for individ, samhille och milj6? Vilken roll/ nytta har cykeln i
samhillet? Vad kan ni om vilka krafter som beh6vs for att cykeln skall
komma framat?

Denna del av arbetet beskrivs av liraren som “att nu ar det férmadgorna i
liroplanen med barnens ord”.
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Genom arbetet far eleverna kommunicera sin forstaelse av intentionernas
innebord (vad) utifran ett fokus pa varfor och till viss del hur arbetet kan
tortskrida. Det ar forst efter detta som det egentliga planeringsarbetet startar.
Lirarna pa Bokskolan reflekterar 6ver ovan beskrivna situation:

Anna: Sd det dr forst efter detta som jag skall ligga upp planeringen.

Bodil: Da ir det viktigt att det 4r de som gett dig den inputen?

Anna: Ja, det dr det som ér delaktigheten. Jag lyfter fram det som de skrivit
och sedan kommer de gia ut och gora sina undersokningar. Jag kommer
beritta vad vi har valt och vad vi inte har valt, och pa grund av vad. Relatera
det till styrdokumentens formagor (VSR 1).

Den slutgiltiga planeringen genomfors inte forrin efter det att eleverna beretts
moijlighet till delaktighet och forstaelse. Det framgar att lararen har sista ordet,
men att aven dessa avslutande val kommuniceras med eleverna.

Anna beskriver vidare att ”i detta skede har jag inte med mig nagon
bedémning men det har jag ju sedan nir lektionerna ar upplagda...”.
Elevernas uttryck for forstielse av de langsiktiga malen (formagorna) och det
centrala innehallet fungerar som utgangspunkt f6r bedémningen. I relation till
vad som kommer att bedomas ér lirarna Gverens om att eleverna inte behover
”... kunna en himla massa fakta men har de inte grundbulten klar fOr sig sa
kan de inte ta medvetna beslut. Da drar de knasiga slutsatser.” (Emma, VSR
3). Vikt laggs vid att eleverna skall kunna anvinda sina kunskaper och detta
uttrycks som skillnaden mellan fakta och forstaelse av fakta. I ett exempel fran

arbete med fotosyntes férklarar Gun:

Men det ir ju skillnad pa fakta och forstaelse av fakta. I forsta fallet kan jag
ju rabbla fakta att det gar in koldioxid och det gar ut syre, men sen dr det ett
steg till att kunna omvandla det till... att de verkligen forstar... vilka
konsekvenser det far. Att vixterna gor pa detta sitt och det paverkar i sin
tur miljon och om vi tar bort vixterna, vad hinder dar
Konsekvenstinkande helt enkelt (VSR 3, Ekskolan).

Att placera kunskapens anviandning i centrum stimmer in pa de aktiva verb
som formulerats som férmagor i NO-imnena. I liroplanens riktlinjer for
bedémning och betyg skriver Skolverket att ldraren skall “utifran
kursplanernas krav allsidigt utvirdera varje elevs kunskapsutveckling...”
(Skolverket, 2011a, s. 18). Aven om inte foreliggande studie syftar till att
undersoka hur liarare omsatter liroplanen synlige6rs nedan nagra exempel pa

hur kursplanernas aktiva verb (kursiva) styr vad som formulerats och
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kommunicerats kring bedomning (inom parentes). Kursplanerna i NO

tokuserar pa elevernas formaéga att anvanda sina kunskaper for att:

* granska, (inhimta och granska information infér kommande arbete)

*  kommunicera, (diskussioner, redovisningar, texter, labbrapporter, teater,
film, prov...)

* och 7a stillning, (vad som hiander om vi avverkar alla trad och vixter, vilken
energikilla eleverna skulle vilja om det bara fanns en. Varfér? Hur
eleverna tar sig till skolan. Varfor?)

*  genomfora systematiska undersikningar i imnet, (vad ett fro behover for att gro
och en vixt for att vaxa, bygga egna biosfirer, kretslopp, vad eleverna kan
ta reda pa med hjalp av en cykel, valfria egenplanerade undersokningar...)
samt

* anvinda dmnets begrepp modeller och teorier f6r att beskriva och forklara. ..
(Hur ett litet fr6 kan bli till ett stort trad, hur kretsloppet mellan djur och

vaxter fungerar, hur en cykel fungerar).

Vad som kommer att bedomas fungerar som en del i att formulera och
kommunicera intentioner, och hur vil dessa uppfylls relaterar framst till
kunskapskraven for amnet. P4 formuleringsstadiet upplevs dessa av lirarna
som otydliga och abstrakta och nasta del i processen, att kommunicera

intentioner handlar om kriterier f6r bedomning.

Matrisen i forballande til] kommunikation

Det finns en vilja att ha matriser firdiga vid temauppstart och da fungerar
bland annat DINO som stod i processen att kommunicera kriterier. Lararna
pa alla involverade skolor anvander fragestillningar, anvisningar och matriser
train DINO f6r att tydliggora kvalitativa nivder av prestationer. I materialet
tinns bedomningsspecifikt stod riktat mot de naturvetenskapliga f6rmagorna.
Aven lokalt konstruerade matriser férekommer och vid de tillfillena utarbetas
de efter hand, tillsammans med eleverna. Gun beskriver processen att utarbeta

matriser, 1 férhallande till aktuellt arbetsomrade, fotosyntes:
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Om jag inte ér firdig med att skriva pa grund och utmaning 1 och utmaning
2 (matrisens tre nivaer). Hur skall jag beskriva en progression dir de skall
beskriva och férklara fotosyntesen? Da tinker jag att man fOrst diskuterar. ..
nir man forst har pratat och sett film och pratat med eleverna om vad
fotosyntesen ir. Ja, det har malet 4r att ni skall kunna beskriva och férklara
fér nagon annan vad fotosyntesen innebir. Man fér en dialog med klassen?
Hur kan man beskriva det pa tre olika sitt? Man later eleverna vara med och
skriva matrisen, eller skriva den tillsammans. Om man nu inte har det
firdigt sa maste man dnda kommunicera vad som dr min tanke. Vad dr det
jag skall bedomar Det maste ju eleverna vetal Om jag da inte har matrisen
fardig. .. oftast dr det sa att jag inte hittar orden... sa eleverna fattar. Om jag
da pratar med eleverna nir de fatt lite kunskap via samtal eller kollat pa film,
sa de har lite pa fétterna om vad det dr f6r nagonting. Att man da for en
diskussion om hur man kan visa det pa flera olika nivaer (VSR 2, Ekskolan).

Inledningsvis beskrivs vikten av att eleverna har en bild av omradet,
innehallet. Nar eleverna har lite mer kunskap om innehallet fors diskussioner
om kvalitet, utifrin mal. Processen att utarbeta matriserna efter hand innebir
att inte bara liararen har kunskap om mal och innehall utan fokus ligger pa att

skapa gemensam forstielse for syften och forvintningar. Samtalet fortsitter:

Gun: Man kan ta med nagot exempel som inte behéver vara frin
fotosyntesen utan ndagot de gjorde forra temat. Det var ju samma sorts mal
liksom. Samma foérmagor. Det kan man prata om. Hur skall sjilva texten
vara? Sedan kanske de inte kan det, sjilvklart inte. Inte just med
fotosyntesen. De skall dnda veta vad som krivs av mig f6r att komma till de
olika nivaerna. Jag bygger kriterierna for bedomning under tiden jag
undervisar.

Emma: Di ir det ju samma i olika teman fér det dr ju det man gor. Nar
man har jobbat med det flera ganger da kan de ju det. Da behéver man inte
bygga upp den.

Gun: Nej, da bygger man pa med att... nu skall texten handla om
innehallet. Det 4r samma férmagor och de skall kunna skriva en text. Men
det tinker jag att det dr ju vitsen. Att de fattar det. Det hir har vi jobbat
med i flera dr, det hdr fattar jag precis. Det dr bara att nu ér det ett annat
innehall.

Utifran grundliggande innehéllskunskap anvinds elevprestationer frian
toregaende teman som exempel fOr att kommunicera naturvetenskapliga
térmagor. Dessa ar samma under hela grundskolan och grundliggande
kunskaper om innehallet samt beskrivande elevexempel ligger till grund for att

konstruera kvalitativa nivaer av prestationer i arbetsomradet om fotosyntes.
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Under VSR 1 diskuterar dven lirarna pa Bjorkskolan matriser. Jenny inleder
med att berdtta att hennes elever alltid far se matrisen vid uppstart. Hon
indrar sig dock och berittar att ’OM den ir firdig fir de se den direkt”. Aven
hir dr det frimst matriser frain DINO som diskuteras i relation till fardiga
matriser men Jenny och Hakan berittar att de har modifierat den tillsammans
med eleverna for att de skall forsta den lite littare. Att modifiera firdiga
matriser kan tolkas som ett steg 1 att kommunicera intentioner men Jennys
reflektion nedan visar att det inte alltid ar tillrickligt. For att underlitta for

eleverna behover matrisen exemplifieras.

... jag har testat att ga igenom alla... hela matrisen och det ir ju jattesvart.
Man kan ta ndgra bitar beroende pa vad det dr man gor. Nir de skall visa
och vad det motsvarar och sa gar man igenom just dem da. Och sa kan man
relatera dem till olika rutor. Olika rutor kan relateras till olika lektioner. Idag
ar det detta vi har trianat.

Att kommunicera intentioner sker kontinuerligt och att goéra explicita och
aterkommande kopplingar mellan de langsiktiga malen, innehallet pa
lektionerna, vad som fOrvintas att eleverna skall kunna/gbra samt vad det
innebar framstar som en viktig del av lirares bedomningskompetens. Caroline
beskriver det som att elever “ofta har svart att se... nir man gor en 6vning sa
tar man hela tiden belysa vilka férmédgor ar det vi skall utveckla som vi skall
bedéma” (VSR 2, Bokskolan). Med ordet VI i fokus kan slutsatsen dras att
aven om metoderna for att kommunicera intentioner varierar synliggors

elevers delaktighet och forstielse som det generella.

Deltagarnas reflektioner visar att bedomningskompetenta lirare tar
utgangspunkt i styrdokumenten och formulerar intentioner gillande syfte och
forvantningar (vad det ér elever skall kunna/géra). Dessutom kommunicerar
de dessa intentioner med avsikten att elever skall bli delaktiga och forsta vad

syfte och forvintningar innebér (vad det innebir att kunna/gora).

Tema 2: Fokus pa bedomningens realisation

For att forse lirare och elever med relevant underlag riktat mot de intentioner
som formulerats och kommunicerats maste bedomningar realiseras. Med
benimningen realisation avses hur bedomningar operationaliseras for att bidra
med forutsittningar fOr larare att systematiskt samla pa sig ett allsidigt,

tillforlitligt och rattvist underlag. Realisation sker genom mer eller mindre

87



KOMPETENS I KLASSRUMSBEDOMNING

tormell bedomning. For enkelhetens skull benimns de informell- och formell
realisation men detta bor forstas som ytterligheter pa en skala: i ena anden av
skalan sker informell, kontinuerlig bedéomning som kan beskrivas som tatt
sammankopplad med undervisning; i andra dnden av skalan sker formell,
planerad och explicit bedomning som sirskiljs tydligare fran undervisning
genom att beddmning lyfts till férgrunden’.

I analysarbetet synliggjordes ett behov av att nyansera relationen mellan
informell och formell realisation. Med inspiration fran dynamisk bedémning
ledde mitt fortsatta analysarbete fram till ett tredje subtema som utmirks av
ett samspel mellan kontinuerlig- och planerad bedomning. Detta tredje

subtema fokuserar pa interaktion och benimns semiformell realisation.

Informell-, formell- och semiformell realisation sirskiljs fran varandra genom
deras relation till planeringens fokus. Bedomningskompetenta lirare realiserar
bedémning och samlar pa sig underlag informellt (oplanerat fokus pa
bedémning i forgrunden), formellt (planerat fokus pa bedomning i
térgrunden) och semiformellt (planerat fokus pa interaktion i forgrunden).
Avslutningsvis diskuteras moijligheter och risker involverade i processen att,

som larare samla pa sig ett allsidigt och systematiskt bedomningsunderlag.

Informell realisation av bedémning

De informella delarna av bedomningens realisation fokuserar pa det
kontinuerliga arbete som lirare och elever genomfor for att samla pa sig
intryck av ”hur det gar”. Dessa bedomningar sker kontinuerligt, oplanerat och
taitt sammankopplat med undervisning. Lirarna berattar att de i
undervisningssituationer gar runt till eleverna for att ”veta om de kommit
igang, hur de tinker. Hora deras hypoteser... hur de resonerar, det finns inget
ratt svar” (Emma, VSR 1). Det dr dven ett sitt for lararen att motivera
eleverna genom att visa intresse for vad de gor. ”Man ar faktiskt intresserad av

att lyssna pa dem sa att de har nagon mottagare” (Katarina, VSR 3).

Sammanhanget for informell realisation dr undervisningskontexten och inte
planerade bedomningstillfallen. Kontexten till excerptet nedan ir att eleverna

liser en text om fotosyntesen. Liraren gar runt och pratar med eleverna, far

9 Nirmast dskddaren (svenskaakademien.se). Anvinds hir i betydelsen; huvudsakligt fokus.
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och stiller fragor, ber dem forklara hur de tinker och ger informell
aterkoppling i form av foljdfragor, berom och rad. Hakan reflekterar 6ver det

som sker. Ar det bedémning eller ej?

For min del handlar inte denna lektion sa mycket om bedémning. Det
kommer mer nir de kanske skriver om trdd och de arbetar mer aktivt med
férmagorna. D4 handlar det mer om bedomning. Men sjilvklart dr det
bedémning hir med (VSR 2, Bjérkskolan).

Hakans reflektioner om att det inte handlar sa mycket om bedémning men att
det sjalvklart dr bedomning hir med, dr symptomatiskt for ldrarnas
reflektioner om kontinuerlig, informell realisation. Tolkningen kan goras att
lirare och elever kommunicerar kring kunskap och kunskapsuttryck (Erickson
& Gustafsson, 2014), dir bedomning genomférs implicit. I kommunikationen
sker en virdering som mynnar ut i aterkoppling och elevernas prestationer kan
sedan testas genom ytterligare bedomning. Pa sa vis kan de beskrivas som ad
hoc bedomningar i stindig forandring och lirarna ser dem frimst som en

naturlig del av undervisning.

Lirarna ér fullt medvetna om att bedomning pagar men eftersom den sker
implicit forflyttas fokus till att kommunicera kring kunskapsuttryck. Informell
realisation av bedomning beskrivs som viktig for lirarna for den bidrar till att
”man kan fa en viss kinsla for tendenser” (Héakan, VSR 2). Flera av lirarna
beskriver att den ger forutsittningar for flera 6gonblicksbilder av elevernas
kunskaper och dirmed ett bredare underlag. Jenny reflekterar 6ver den

kontinuerliga bedomningen som nagot ”som man hela tiden anvander”.

Sen tinker jag att de dar bitarna... tex. att de diskuterar med den jimte.
Man gér det en liten snutt hir. Ar en liten bit som man kan bedéma. Men
under terminens giang sa gor man ju det manga ganger, fast sma snuttar.
Som man hela tiden anvinder (VSR 2, Bjorkskolan).

Lirare samlar saledes pa sig underlag kontinuerligt och inte bara vid specifika
tillfallen. De kunskaper som genereras ger ett underlag infor fortsatt arbete
men den informella realisationen benimns inte alltid som bedémning. Detta
sker medvetet fOr att eleverna inte skall kinna att allt de g6r bedoéms hela
tiden.
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Caroline: ... som elev vill man kanske inte att... vartenda pass veta att nu
sitter X (lararen) hir och bedomer mig i allt varenda sekund. Jag maste ju fa
prova mig fram. Jag méste fa misslyckas lingst vigen och det dr viktigt att...
da och da kommer du fa chanser att visa det och att de da verkligen ar

medvetna om det... Men sen samlar vi ju pa oss kring bedémning anda
men...(VSR 2, Bokskolan)

Citatet pavisar en medvetenhet om den problematik som kan uppsta om
eleverna upplever att allt bedoms hela tiden. Foljden blir att lirarna, vid
informell realisation inte har ndgot planerat bedomningsfokus i férgrunden.
De aktiviteter som genomférs och de erfarenheter som eleverna far medfor
stora mojligheter till kontinuerlig bedomning men de syftar till nagot an
viktigare. De dr det fokus som lirande organiseras runt och deltagarnas
reflektioner visar att bedémningskompetenta lirare genomfér oplanerade

informella realisationer av bedémning som en naturlig del av undervisningen.

Formell realisation av bedémning

Samtidigt som bevis samlas kontinuerligt finns formella, planerade tillfillen
tor eleverna att visa vad de kan. Vid dessa tillfillen lyfts bedomning till
torgrunden och beskrivs av deltagarna som tillfallen dér liraren vill fa ut
maximalt och se vad eleverna kan/gora. Delar som kan fungera som formell
realisation dr bland annat redovisningar, egna filmer, 6vningar, lixforhér och

prov.

Formell realisation kan exempelvis genomforas som en avslutande bedémning
dir eleverna i slutet av ett arbetsomrade ges tillfalle att lisa pa och skriva
nagon form av enskilt prov eller delprov. Lirarna pa Bjorkskolan diskuterar
avslutande prov utifran kontexten pa filmen som ar att eleverna arbetar i ett
hifte med text och frigor om fotosyntesen. Denna 6vning ar tinkt som ett av

flera underlag till kommande delprov.

Hakan: Det hir med fotosyntesen kommer avslutas med nagot av...
delprov kan man siga. Forsta delprovet jag kommer ha handlar om
fotosyntesen och cellandning, kanske vattnets kretslopp ocksa... vi far se
om det blir f6r mycket pa en gang. Sen tycker jag att vi repeterat och jobbat
sa mycket att det borde sitta ndgra ar 1 alla fall (VSR 2, Bjorkskolan).

Hiakan berittar att innehallet 1 alla delprov som diskuteras varit foremal for
aterkommande undervisning, Ovningar och mer informell realisation av

bedomning. Har lyfts dock bedomning till férgrunden och proven genomfors
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individuellt utan planerad interaktion. Det ir tydligt att det 4r en avslutande
bedémning som kan tolkas som slutgiltic och det nimns ingenting om
ytterligare aterkoppling till eleverna.

Det framgar dven att formell realisation av bedémning kan anvindas under
processen och inte bara som en avslutande bedémning. Exempelvis skall
eleverna pa Ekskolan gbra en egen film i programmet Educreations" om
fotosyntes. 1 forarbetet dr eleverna fria att arbeta tillsammans, men filmen
skall gbras individuellt. Nar eleverna anser sig ha ett forsta utkast till film
genomfors en formell planerad realisation med fokus pa bedomning. Eleverna
limnar ifran sig filmen med vetskap om att den kommer bedomas utifran de
intentioner som formulerats och kommunicerats. Liraren bidrar med
individuell skriftlig dterkoppling och eleverna arbetar vidare med samma
produkt, som aven ligger till grund for den avslutande bedémningen. I

inledningen pa VSR 3 berittar Emma:

. vi har pratat om fotosyntesen och jobbar med Educreations som en typ
avslutning for att se om... vad de har hajat. Vi gér en egen film om
fotosyntesen, hur det gar till och vad det dr som gor att triden vixer och
vilka olika saker... vad ett fr6 beh6ver och vad en vixt behéver osv...

Filmen som en féranderlig produkt blir fokus for flera formella realisationer

b

av bedémning. Dels ”... for en liten koll vad de kan” (Emma), dels som

avslutande bedomning ... istillet for att ha ett prov eller nat” (Gun).

De formella realisationer av bedomning som planeras for ’en liten koll vad de
kan’ sker dven vid mindre O6vningar. Bland annat beskriver nagra lirare
tillfallen dar samma Ovningar genomfors vid upprepade tillfillen. Generellt
genomfors Ovningarna i inledningen av arbetsomraden for att kontrollera
torkunskaper for att sedan aterkomma i syfte att kontrollera progression.
Planeringen kan ske med fokus pid bedémning av gruppens- och/eller

individens kunskaper.

Filip berittar att eleverna i uppstarten av ett arbetsomrade far beskriva allt de
vet om luft. Han gar inte in i dialog utan sammanstaller elevernas kunskaper

och funderingar pa den interaktiva skrivtavlan for att synliggora vad de kan

10 Educreations ir en app som gor det méjligt att rita pd en digital “whiteboard” samtidigt som man
pratar. Allt kan spelas in.
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samt eventuella missuppfattningar. Samma planerade formella realisation av
bedémning aterupprepas senare i arbetsomridet for att forse lararen med
underlag om gruppens samlade kunskaper i relation till de intentioner som

formulerats och kommunicerats.

Nir liraren istallet planerar for bedomning av enskilda elevers kunskaper
beskriver Emma en liknande procedur. Den utgar fran en 6vning 1 att sortera
bilder pa vaxter, gronsaker, barr- och 16vtrad i olika grupper. Fragestillningen
riktas mot hur och varfor olika bilder kan hora ithop.

Emma: Forsta gangen vi arbetade med detta tema fick de 6va sig pa att
sortera. Nu dr detta uppfoljningen. Jag vill veta om de goér den sorteringen
pa ett annorlunda sitt nu nir de fatt annan kunskap. Da kanske jag sitter
den [bilden] tillsammans med den istillet eller sa. Bara som en koll vad som
hint pa vigen (VSR 3, Ekskolan).

Exemplen ovan beskriver formell realisation av bedomning vid olika tillfallen
och med skilda malgrupper. Generellt planeras de med bedémning i
torgrunden vilket innebar att viss interaktion kan ske men att den inte ar i
tokus for liararens planering. Lararna vill istallet sikerstilla att alla elever har
grundlaggande kunskaper innan de gar vidare. Emma berittar att hon i samma
syfte skriver extra kommentarer till de som inte nar godkint vid formella
provtillfallen.

Men jag har ocksd gjort sa pa prov (aterkoppling och krav pa

bearbetning)... till de som inte fick godkint. De behévde inte komma hégst

men de som inte hade grundnivan skrev jag kommentarer till och sa fick de

jobba med det tills... i alla fall godkint. De som inte nddde minsta grinsen
liksom.

Deltagarnas reflektioner visar att bedémningskompetenta lirare vet nir
bedémning skall lyftas till forgrunden for att tydliggora att “hir vill jag
verkligen fa ut maximalt och se vad de kan...” (Caroline, VSR 2).

Semiformell realisation av bedomning

Bedoémning realiseras dven vid planerade tillfillen dir interaktion lyfts till
torgrunden, s.k. semiformell realisation av bedomning. Lirare samlar da pa sig
underlag genom en process dir elever interagerar med varandra och/eller med
liraren vid specifika tillfillen med ett specifikt fokus. Aven semiformell

realisation kan omsittas pd individ, par och/eller gruppniva.
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Lirarna diskuterar bland annat elevers redovisningar som en moijlighet till
interaktion fOr att samla pa sig ett sa rittvist bedomningsunderlag som moijligt.
Semiformell realisation av bedomning har patagliga drag av dynamisk
bedémning (Lantolf, 2009), dock utan det tydliga och elaborerade teoretiska
ramverk som omger dynamisk bedomning. Likheter synliggérs 1 att
interaktionen aven kan bidra med méjligheter att lira och fokus ligger pa bade
process och produkt. Forsta exemplet beskriver ett tillfille déir eleverna
individuellt redovisar processen genom en systematisk undersékning. Under
inledningen till VSR 3 beskriver Anna kontexten.

Nu ér vi ju 1 slutfasen pa detta tema. Det dr inte avslutningen men det ar 1
slutfasen. Eleverna har jobbat med systematiska undersokningar. De har
med hjalp av fragor frin mig planerat upp en undersékning dir vi har
diskuterat innan det hir med tydliga fragor, kan det misstolkas. Stilla en
hypotes innan, vad tror jag svaret blir pa min undersékning?

Eleverna har tidigare genomfort systematiska undersékningar och Anna
berittar att hon da haft processen i centrum, inte svaret. Hon beskriver vidare
att hon fokuserat pa hur eleverna planerat och genomfért sina
undersokningar. Kontexten att elever redovisar leder till fraigan: "Men ér detta
tillfillet specifikt for att du skall kunna bedoma?” (Caroline). Vad som
karaktariserar tillfallet som semiformell realisation dr det fokus pa interaktion
som syns i Annas svar. "Nja... och hur de har arbetat. Jag lirde mig
egentligen mer nar jag stiller lite fragor kring deras undersokningar hir nu.
Processen.” Utover ett bedomningsunderlag till liraren kan tolkningen goras
att semiformell realisation av bedémning, liksom dynamisk bedémning kan
knytas till att underséka och utviardera potential i elevers lirande och
utveckling. Det ar tydligt att Anna planerat fragestillningar som utgangspunkt
tor diskussioner riktade mot de intentioner som formulerats och
kommunicerats. Den interaktion som planeras och genomfors dr stommen i
semiformell realisationen och Anna drar slutsatsen att hon lirde sig mer
genom sina fragor. Under samma VSR lyfter Caroline vikten av interaktion for

att samla pad sig ett sa rattvist underlag som mojligt.

Caroline: Jag tinker 1 bedomningssyfte, sa dr det sa som du sa Anna att
samtalet dr den allra bésta guldstunden for att fa en rittvis bedomning. Det
far man kanske ibland for sillan med varje... speciellt nir man ofta ar
klasslirare sjdlv. Man kan ju skapa tillfillen dndd nir man far si hir men
man kan inte ha redovisningar hela tiden.
Anna: Men det kostar vildigt mycket tid.
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Caroline: Ja, jag vet... just nir man ér klasslarare r det sa jakla mycket som
skall in men det ér ju hir de far chansen att... hur tinker du? Vad var det
som ledde fram till detta? De far verkligen visa sin f6rmaga nir man jobbar
sa hir. Det dr ju inte alltid de far det.

Genom interaktion kan lararen utforska vad som ligger bakom elevens
redovisade kunskaper samtidigt som eleven far tillfille att visa sina férmaégor.
Att eleverna far denna chans beskrivs som viktig eftersom de inte alltid far
den moijligheten. Anna beskriver att ”’Jag dr mycket fokuserad pa just den
eleven och jag tinker inte si mycket pa klassen just nu.” Moijligheten att
emellanat fa dgna full uppmirksamhet till en elev dt gangen upplevs som
tidskravande men samtidigt viktig.

Caroline: Hir far man ju verkligen enskilt... hur mycket sidger den
personen? Hur stiller den fragan? Vad var det som gjorde att du stillde den
fragan sa? Man fir reda pa vildigt mycket information dir. Som du kan ha
med dig 1 bedémningen (VSR 3).

Som ndmnts tidigare kan semiformell realisation omsittas pa individ, par
och/eller gruppniva och féljande exempel frin VSR 3 pa Bjorkskolan
synliggor ett tillfille dir alla nivier samspelar. Eleverna har byggt egna
ekosystem 1 form av slutna glasburkar innehallande mull, nagra vaxter och lite
vatten. Eleverna far mitt 1 arbetsomradet uppgiften att observera sitt eget
ckosystem. Liraren vill att eleverna skall knyta samman de mal som
tormulerats och kommunicerats med vad de lirt sig under temat och vad de
kan observera i sitt slutna ekosystem. Liraren gar runt till alla elever, lyssnar
pa deras funderingar och parar sedan thop dem tvd och tvi. De ombes att
tillsammans diskutera vad de kommit fram till och skriva en gemensam text.
Liraren gir sedan runt igen och lyssnar pa grupperna for att till sist lyfta
diskussionen till helklass. Aterigen synliggérs objektifiering, att det ir elever
som sdgs bedomas, inte deras kunskaper.

Jenny: Vet de om att de blir bed6mda?

Hakan: Nej, det gor de faktiskt inte... de andra gangerna vet de om det
men inte denna gang.

Jenny: Vad ir det som du tinkt att du skall kolla pa?

Hakan: Jag har tinkt kolla pa om de kan koppla ekosystemen till just de
begreppen vi jobbat med.

Ivar: Att bero pa den frigan Jenny stillde, varfor har du inte talat om det
denna giang? Var det nagon mening med det eller.
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Hadkan: Ja... lite grand dr meningen att varje gang vi pratar om bedomning
och test sa blir de vildigt stissiga och ’vi har ju inte fatt lisa och inte pluggat
pa’. Detta var lite grand for att fa det till en del som kinns som en lektion
fér dem och inte ett prov eller ett test utan lite grand vanligt... sa de inte

blir stressade eller stissiga eller bryter ihop eller nagot annat som kan hianda
(VSR 3, Bjorkskolan).

Eleverna far en planerad uppgift med syfte att anvinda sina kunskaper for att
beskriva och férklara omvirlden. Det ar ett specifikt tillfalle men lararen har
medvetet valt att inte lyfta bedémning till férgrunden utan istallet (framst)
tokusera pa interaktion. I syfte att samla pa sig belige genomférs semiformell
realisation av bedomning genom att liraren gir runt och lyssnar, fragar och
diskuterar pa bade pa individ-, par- och gruppniva. Det dr en process som
syns pa alla inblandade skolor och kan beskrivas med hjilp av metoden ”Sjalv-
par-alla”, S.P.A. (se tex. Wiliam, 2011). Den innebir att alla elever
inledningsvis tinker och formulerar sig individuellt kring en fragestallning.
Sedan paras eleverna ithop tvi och tva och diskuterar sina respektive
funderingar. Det som den individuella eleven formulerat omformuleras i
dialog med en kamrat. Sedan lyfts detta i1 helklass dar lararen tillsammans med

eleverna fortsitter diskussionen och drar slutsatset.

Semiformell realisation av bedomning innebar att forutsittningar finns for
liraren att samla bevisunderlag riktat mot intentionerna vid ett specifikt
tillfille och samtidigt en chans for eleverna att gora sitt basta. Lararna
reflekterar Over processen att ga fran att tanka sjilv, via att tanka i par, till att

tanka tillsammans som grupp (S.P.A):

Jenny: Och sen tycker jag att... hade jag bara fatt tinka sjilv och sedan
hade Hakan statt hir och bett alla beritta vad de skrivit och tinkt. Da
kanske det finns manga som inte kdnner sig speciellt redo for att beritta vad
de tinkt och tyckt. Men om man da har bollat hir ocksa sa vet jag att VI
indéd har kommit fram till den hir slutsatsen. Da kanske man ocksa far med
sig fler som kinner sig modiga och lyfta det bland de andra. Man har kollat
med nagon och man tinker samma. Vi delar ansvaret for var text.

Katarina: Man stér inte sjilv med det.

Ivar: P detta sitt fair man med fler f6rmagor ocksa... som man anvinder.
Forskaren: Som?

Ivar: Du skall analysera nu, dra en slutsats. Sen skall du f6rsoka samarbeta
och komma fram till gemensam slutsats med kompisen jimte. Argumentera.
Och sen blir det till slut med hela gruppen.
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Hakan: Det syns inte nu men vi héller 4ven pa att skriva en slutsats i form

av labbrapport. Den slutsatsen skriver vi oftast tillsammans. Sa de skriver en
sadan slutsats sedan ocksa (VSR 3, Bjorkskolan).

Lirarna beskriver att arbetssittet ger battre forutsittningar for eleverna att
véga bidra och dela med sig av sina kunskaper. Aven p4 andra skolor anvinds
S.P.A. processen. Emma berittar:

Jag brukar fors6ka gora sa att de forst tinker sjdlva, sedan i smagrupper och
sen tar jag det pa stora tavlan. Jag vill att de far grepp om att man tinker
mer tillsammans, man har nytta av varandra. De skall bli medvetna om det
(VSR 1, Ekskolan).

I syfte att samla belidgg i relation till de intentioner som formulerats och
kommunicerats bidrar arbetssittet till ett bredare bevisunderlag genom att fler
tormagor anvinds. Eleverna pa Bjorkskolan far tinka sjilva och diskutera sina
funderingar med lararen for att sedan paras thop tva och tva och formulera sin
gemensamma forstdelse. Interaktionen mellan elever ligger till grund for
ytterligare diskussioner med liraren. Eleverna lyfter sedan, gruppvis sina
gemensamma funderingar i klassen och diskuterar likheter och skillnader
under lirarens ledning. Slutsatser berors 1 helklassinteraktion och samman-

stalls gemensamt i en labbrapport.

S.P.A metoden synligeor ett flertal bedomningsformer dar interaktion har en
tramtridande roll. For att stodja interaktion och motivera eleverna att vaga
dela med sig beskriver flera lirare vikten av fragestillningar dir fokus inte
alltid ligger pa ritt svar. Kontexten till excerptet nedan ar att liraren vill att

eleverna skall fundera over hur sma fron kan vaxa till stora trad och buskar.

Emma: En annan tanke med grundfragan ir ju dven att det dr: Hur KAN
det ga till, inte hur GAR det till?> De maste viga gissa och det ir tanken. Att
det inte finns ett rtt svar utan att sa hir tinker jag och det dr helt ok. Sa de
vagar bolla med varandra och komma igang med det (VSR 1, Ekskolan).

Fokus ligger pa att eleverna vagar tinka och tro eftersom fragan medvetet stills
hur det KAN ga till. Nir inte ett ratt svar kravs ges storre utrymme till elevernas
funderingar. Lirarna beskriver att dessa fragor inte ar litta att svara pa si
eleverna behover nagon att diskutera med men dven ” en mojlighet att landa lite 1
fragan och tinka lite” (Jenny, VSR 1). Eleverna pa Bjorkskolan far en fraiga om
vad det kan innebdra att niagot ar levande och lirarna beskriver vintetid som en

forutsittning for att elever skall kunna/viga bidra till interaktion.
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Katarina: Jag tinker mycket pa att alla skall vara med... man har ju alltid de
som dr med direkt och skulle man ge dem fragan hela tiden skulle det
resultera i att... de som behéver de hir 20 sekunderna aldrig far ndgra
fragor.

Ivar: De kommer sluta tinka tror jag.

Katarina: Ja, da ligger man ju ner. Det ir ju ingen idé att jag forséker for
han svarar ju. Det dr viktigt att fa alla att vaga kinner jag. Viga svara. Det ar
inte farligt att svara fel. Det ér viktigt.

Nir elever ges forutsattningar att bidra till diskussioner beskriver lirarna att de
tar ett bittre underlag att utga ifran i kommande arbete. Att involvera elever i
realisationsprocessen ar nagot som sker pa alla involverade skolor. Exempelvis
genomfors kamratbedomning med fokus pa interaktion vid flera tillfallen,
oftast med utgangspunkt i kriterier frin DINO och/eller nationella prov.
Eleverna diskuterar kvalitet i elevsvar och lirarna beskriver att samtalen
synliggor elevers forstiaelse for vad som skiljer en bra prestation frin en
mindre bra. Under VSR 2 diskuterar lirarna pa Ekskolan hur elever
medverkar till att realisera bedomning genom att diskutera faktiska
elevarbetens kvalitet i forhallande till mal.

Filip: Vi har gjort kamratbedomning tillsammans. Dir de skulle beskriva,
en sadan dir DINO matris med tre olika hallplatser och dé klippte jag ut
elevsvaren som finns i DINO. Sedan gjorde vi det tillsammans. Vilka de
tyckte var hallplats ett och vilka de tyckte var hallplats 2 och 3... och varfor.

Lirarna berdttar att de 4ven anvinder nationella prov for semiformell
realisation av bedomning genom att eleverna far diskutera kvalitet pa elevsvar,
1 relation till de bedémningsanvisningar som finns. Eleverna far se uppgifter
samt ett flertal elevsvar och diskutera i bikupor ... om ni hade varit lirare nu,
var hade ni satt den da?” (Gun, VSR 2). Sedan lyfts Skolverkets svar och nya

diskussioner fors i bikupor dar liraren gar runt och samtalar med eleverna.

Gun: De tycker det dr jitte-jitteroligt.

Emma: Och nyttigt f6r dem ocksa.

Emma, Filip och Gun: Jaaal

Gun: Det som var ritt kul var att det faktiskt var ritt hdgt procenttal som
gjorde ritt bedomningar. Vilket var kul att se. De bedémde exemplen
vildigt bra. Det var ett fatal som var svara men da diskuterade vi dem och
sa. Vad var det som saknades om du skulle héja den hir en niva till, vad
saknas? Eller tvirtom da. Det tror jag de lirde sig mycket av.

Interaktion sker vid flera tillfallen och ldraren har genom semiformell

realisation samlat pa sig underlag pa gruppniva som ligger till grund for
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slutsatsen att eleverna ar duktiga men aven att vissa uppgifter ar svara. Dessa
leder till ytterligare diskussioner 1 helklass.

Sammanfattningsvis kan semiformell realisation beskrivas som en process dar
utgangspunkt tas i ett planerat tillfille, en pa férhand formulerad fragestallning
och ett fokus pa interaktion. Det framgar av deltagarnas reflektioner att
bedémningskompetenta lirare planerar for interaktion i syfte att samla pa sig
ett allsidigt och rittvist underlag som bygger pa att elever far visa vad de kan,
samtidigt som de bereds mojligheter att lara.

Realisationens méjligheter och risker

I processen att samla pa sig beligg mirks lirarnas medvetenhet om vikten av
allsidighet samt grundliggande risker som bedoémningens realisation ar
behiftad med. En risk som adresseras av lirarna i studien ar att de ibland har
(for) stort fokus pa skriftliga underlag, som kan medfora att eleverna inte ges
mojlighet att visa vad de kan. Under VSR 1 reflekterar Filip 6ver risken med
tor stort fokus pa skriftligt underlag 1 processen att formulera hypoteser:

De kan vara jitteduktiga pa att skriva i svenska men nar de skall skriva i NO
sa blir det... dd skriver de inte. De slappnar av och skriver bara ord. Det
blir inte hela meningar dven om de kan det vildigt duktigt i andra dmnen.

Citatet pavisar en medvetenhet om att eleverna inte skriver lika utforligt nar
det kommer till NO. Lirarna beskriver att de forsoker forsikra sig om att
eleverna far kommunicera sin kunskap pa flera olika sitt. Emma berittar hur

hon g6r nar fokus ligger pa elevernas formaga att formulera sig skriftligt:

De har problem med att skriva och det ar dven dirfér som jag gar runt. De
kanske skriver ett halvt ord och da far jag inte grepp om deras kunskaper
om det exempelvis bara stir vatten. Men vad menar du med vatten?
Forklara och skriv lite mer. Kollar sa de kan formulera det som de kan.

Aven om problem finns med skriftliga underlag maste eleverna beredas chans
att arbeta med dessa. Lararen stiller fragor for att hjilpa eleven att formulera
sina kunskaper. Liknande situationer beskrivs pa alla involverade skolor och
vanligaste 16sningen ér att lararen gar runt for att stodja eleverna och tar reda
pa vad eleverna verkligen kan. Pa Bjorkskolan synligeors vikten av variation
men aven viss tidsbrist, vilket kan medféra att inte alla far riktigt samma

chans. Eleverna har konstaterat att vaxterna i det slutna ekosystemet klarat sig.
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Liraren fragar eleverna hur de tror att det dr moijligt, och ber dem skriva ner
sina funderingar.

Hakan: Sen ir det ju han dir som inte orkar skriva. Han siger vildigt bra
saker men han... Oftast nir han limnar in sina saker sa star dir inte mer dn
nagon mening. Lite grand dérfér jag gir fram till honom. Vad kan han
egentligen? Han hade nog bara skrivit tva meningar men kan massor.
Jenny: ... det finns sd manga som inte riktigt kan uttrycka sig skriftligt eller
inte orkar eller inte har f6rmagan. Man maste fa fram det ocksa.

Hakan: Sedan ir det dilemmat med tid. Man hinner inte fram till alla sa alla
far inte riktigt samma chans heller.

Ivar: Da kunde du tagit fram Ipaden si hade han kunnat filma.

Katarina: Ja, hans tankar kan ju vara sd invecklade sa det blir jobbigt att
skriva ner... rent sprakligt (VSR 3).

Inledningsvis beskrivs samma problematik och 16sning som tidigare men har
lyfts dven moijligheten att inte anvinda skriftligt underlag. Tiden dr knapp och
lasplattan kan bidra med forutsittningar for liraren att samla pa sig underlag
utan att vara narvarande och for eleven att visa sina kunskaper pa det sitt som
passar honom eller henne bist: ”Att de har svart att fa ned det pa papper
behover inte innebdra att de inte forstar det” (Katarina, VSR 3).

Vikten av allsidigt bedomningsunderlag blir tydlig och med utgangspunkt i de
torkunskaper liraren har om sina elever fokuseras elevernas mojligheter att fa
visa vad de kan. ... dels ar det ju forkunskapen men sen variationen i att de
maste fa visa hur de kan sina saker. Muntligt for vissa, skriftligt for vissa,
bildligt f6r vissa” (Caroline, VSR 2). Att fa visa sina kunskaper pa olika satt
och i olika konstellationer beskriver lirarna som viktigt f6r att bidra med

moijligheter for sa rattvisa bedomningar som méjligt. Caroline fortsitter:

Jag tinker att man kan ju vinda ut och in pa sig fOr att alltid vara rittvis 1
alla bedomningar. Fa med alla elever i alla situationer men sa linge man har
variation under temat och fir med sa manga olika arbetsformer... enskilt,

grupp, praktiskt... ja sa manga olika moment som mdjligt si far man
hoppas att man kan fa en rittvis helhetsbild. Sen kan man aldrig garantera
det.

Lirarna pavisar en medvetenhet om svarigheten att fa en rattvis helhetsbild
trots stor variation av undervisnings- och redovisningsformer. De menar att
aven klassrumsklimatet ir avgorande for hur mycket eleverna vagar visa sin
kunskap. Alla lirare beskriver vikten av att det inte ar farligt att gora fel och
att allt inte hinger pa enskilda uppgifter och/eller moment. Alla kan ha en
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dalig dag vilket kriver flera uppgifter riktade mot samma mal. Under VSR 2 pi

Bokskolan diskuteras ndgra elever som inte gor vad de skall utan stor de andra.

Anna: Ibland kan jag tycka att... man mdste ha si Sppet klimat som méjligt
plus att... gér man manga uppgifter om samma sak sa dr det vissa elever man
tittar pd annorlunda vissa ganger. Det kan ju vara sa att en elev har en délig dag
och inte gbr nagonting och en elev som inte har sovit och kan inte prestera.

Variation av arbetsformer och fler bedémningstillfallen bidrar till ett mer
allsidigt bedémningsunderlag och ger elever fler mojligheter att visa vad de
kan. I processen att samla pa sig ett sa korrekt underlag som mojligt
reflekterar lirarna dven Over involverade risker. De beskriver att forutfattade
meningar riskerar att vigas in vid bedomningstillfillen. Forutfattade meningar
kan bade elever och lirare ha och eftersom eleverna ir en del av
bedomningens realisation diskuterar lirarna risker vid exempelvis
kamratbedomning. I film 2 pa Ekskolan arbetar eleverna med
kamratbedomning dir de forst beskriver en gren sa noggrant som moijligt,
utifran kriterier fran DINO. De skriver sedan sitt namn pa baksidan av

pappret och lamnar in det till liraren.

Filip: Man skulle till och med kunna ta bort namnen om man vill.

Emma: Precis, det 4r det som ir tanken.

Filip: OK, forlat.

Emma: Tar man bort namnen styrs de inte av vem som édr populir i
klassen. ”Wao vad du skrev bra...”

Filip: Eller de som brukar vara duktiga.

Liraren samlar in lapparna, avidentifierar dem genom att kopiera framsidan
tor att samtidigt ha koll pa vem som har gjort vilken. Alla genomfor
kamratbedomning pa niagon annans text utan att veta vem som skrivit den.
Processen innebir minskad risk f6r beloning pa irrelevanta grunder och bidrar
med forutsittningar for prestationsbaserad aterkoppling knutet till kriterier.
Lirarna berittar att aven de har férutfattade meningar och att det viktiga édr att
bli medveten om dem. For att fa syn pa det forgivettagna beskriver lirarna

vikten av reflektion tillsammans med andra.

Anna: Individbedémning, tinker jag. Den dr ju vildigt. ..

Bodil: Beroende pa vem som siger eller gér nagot?

Anna: Ja, det dr den bestimda bedémningen! Det dr nigot man redan har
en forutfattad mening om. Den idr svar att rd pd. Den behover man se sa hir
for att jag skall reflektera 6ver den. Nir nagon sidger nagot skall man bygga
vidare pa det istallet for att...(VSR 1, Bokskolan).
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Vid ett flertal tillfallen reflekterar liararna Gver risken att bemota elever
annorlunda beroende pa vem det dr som sager eller gér nagot. Risken ar att
man som larare har en forutfattad mening som kan leda till f6rhastade beslut
baserat pa tidigare erfarenheter. Exempelvis beskriver lirarna att alla inte alltid
tar samma moijlighet att utveckla sina tankar, vilket paverkar det underlag som
lirare kan samla pa sig. Alla lirare dr 6verens om detta och de menar att det
absolut viktigaste ar att man dr medveten om det. Medvetenheten kan
innebara att nyfiket bygga vidare pa vad eleverna siger i syfte att systematiskt
samla pa sig ett allsidigt underlag. ”Man kan ju ha forutfattade meningar men
jag tinker dnda att desto mer du lir dig desto mer kan du foérsoka skapa
situationer dir du kan méta dem” (Caroline). For att bidra med basta mojliga
torutsattningar for eleverna att visa vad de kan behover de saledes dven
beredas likvirdiga moijligheter att lira sig. Under VSR 2 diskuterar lirarna pa
Ekskolan bland annat vikten av att ta hiansyn till elever med lds- och

skrivsvarigheter.

Gun:...det ir ju flera (i min klass) som har dyslexi. Didr madste man ju ta
jattemycket muntligt for att dyslektikerna skall kunna hinga med. Men de
maste 4nd4d jobba med malet att utveckla sina texter. Aven om jag maste
kompensera jittemycket muntligt fOr att det dr sd svart skriftligt... bade att
lisa en text och att producera en egen text. De maste ju dnda jobba med det
malet.

Hinsynen har inte att géra med sidnkta krav utan att bereda méjligheter for
alla elever att lira och kunna visa vad de kan. Under samma VSR beskriver
Emma vikten av att vara en duktig berittare och inte enbart fokusera pa att
lisa och skriva: ”’Jag tinker att om de fir hora det sd har de en chans, en
moijlighet att fa hanga med”. Vikten av variation synliggérs och dven larare pa

Bokskolan beskriver att det dr nagot som maste finns med frin borjan.

Anna: Men det ir ju sia bra nir man reflekterar sa hir f6r nir man har ett
tema och man jobbar inom ett stérre omrade da dr det viktigt att man
planerar upp sin undervisning dir man far inblick i olika sitt. Man gor nagot
praktiskt, man gor nagot teoretiskt, man goér niagonting... eller hur? Det ér
ju sd man planerar upp hela temat.

Caroline: Och det ir ju det som ir utmaningen med hela det hir med
bedémning. Fér man gor alltid en undervisningsplanering och foérséker

tinka ut hur jag skall gora for att fa sd stor variation som moijligt, fa med
ALLA.
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Variationen blir synlig redan nir ldrarna pratar om planering. For att fa med

alla giller det att planera f6r variation.

Bedomningens realisation syftar till att systematiskt samla ett allsidigt och
rattvist underlag 1 relation till de intentioner som formulerats och
kommunicerats. Elever maste fa chans att visa vad de kan samt beredas
moijligheter till att lara. For att uppna detta visar lirarnas reflektioner att
bedémningskompetenta lirare hanterar olika grader av formell-informell
realisation samt dr medvetna om och hanterar realisationens mojligheter och

risket.

Tema 3: Fokus pa bedomningens konklusion

De underlag som bedémningens realisation resulterar i stodjer olika aktorer
och bidrar till olika delar av bedomningens anvindning. Bedémning kan 4 ena
sidan bidra med information som frimst stodjer lirares arbete med att
planera, genomféra och utvirdera undervisning. A andra sidan kan
bedomning bidra med information som frimst stodjer elevers
kunskapsutveckling/lirande. Med benimningen konklusion avses siledes vad
lirare uttrycker att bedémningar bidrar till, och temat fokuserar pa vad som

tramst stodjer undervisning och vad som framst stodjer lirande.

Bed6mning framst f6r undervisning

Lirare uttrycker att bedomningar kontinuerligt bidrar till undervisning. Bland
annat ligger de till grund for de riktningsférandringar som sker. Beslut tas och
agerande sker och det verkar ga per automatik. Nar lirarna far tillfalle att
reflektera tillsammans synligeors den stindiga strom av information som olika
bedémningsformer genererar. I avslutande kommentarer vid VSR 1 reflekterar

Bodil 6ver komplexiteten i lirares bedomningspraktik:

Du gor bedomningar av det hir med att méta... men sen gor du ocksa
bedémningar i att anpassa situationer och innehallet efter de hir individerna
du har runt omkring. Hur hégt kan du ga och hur lagt... eller vad klarar vi
som grupp och vad ar rimligt 1 tid och vilka diskussioner kan vi ge oss in 1.
Det ir vildigt mdnga sddana avvigningar. Dd blir det en form av
gruppbedémningar pa hela gruppen och inte pa individniva. Och hur svart
det kan vara... I mitt sitt att se pa det hir sa dr det ganska svart. Det ar
vildigt omfattande bedémningssituationer totalt sett. Det dr min spontana
reaktion.
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De bedémningar som bidrar till undervisning ar siledes inte bara individuella
kunskapsbedémningar utan 4dven mer Gvergripande bedomningar pa
gruppniva. Lidrarna beskriver att undervisning inte kan planeras och
genomforas som en linjir process utan att den stindigt paverkas av de
bedémningar som genomfors. Lararna pa Bokskolan reflekterar Gver hur
flexibla de behéver vara for att kunna dndra undervisningen vid behov. Anna
berittar:

Bedomning dr det som péaverkar besluten vi tar 1 hur undervisningen
utformar sig. De beslut vi tar om var egen undervisning ar ju formativa. Det
ar ett stindigt brus genom huvudet hela tiden. Det édr sa hiftigt att man far
reflektera kring det f6r annars gar det i 120 hela tiden (VSR 2, Bokskolan).

Informell realisation av bedémning genomfors kontinuerligt och bidrar till
beslut och agerande i nuvarande eller kommande undervisning. Som beskrivits
tidigare ar dessa bedomningar inte planerade utan bygger pa den dterkoppling
som eleverna ger liraren genom vad de sager, presterar eller hur de upptrider.
Gun beskriver att bedomning inte alltid ar 1 forgrunden utan nagot som sker
kontinuerligt: ”Sedan dndrar jag mig hela tiden... 0j, det hir trodde jag att
mina elever kunde men det kunde de inte alls. D4 far man backa bandet och ta
detta forst for annars fattar de inte detta. Vi gor ju massa sidana bedomningar
utan att tinka, oj nu bedéomde jag” (VSR 2).

Vid andra tillfillen planeras interaktion och/eller beddmning i syfte att bidra
till undervisningen genom att tydliggéra elevers forkunskaper. Exempelvis
beskrivs uppstart av arbetsomraden som ett tillfille dir bedémning bidrar till

lirares beslut om var undervisningen kan borja.

Emma: det hir dr uppstarten till ett projekt inom NO och vad vi skall
jobba med. Fotosyntesen tinker jag. Forsta lektionen vill jag bara fa fatt i
elevernas forkunskaper. Det dr det som det handlar om. Inget annat. Jag vill
fa igang deras process om vad de tinker om det f6r annars kan man inte
sticka hal pa de forutfattade meningarna eller det som de tror att de vet.
Och vet alla det sa behover man inte ga in sa djupt utan fortsitta. Béckerna
anvinder vi for att dokumentera pa ett stille (VSR 1).

For att undervisningen skall bli sd relevant som moijligt krivs aktiva lirare som
tar iging elevernas process i syfte att realisera bedomning som underlag for
planering och undervisning. Liraren samlar pa sig underlag genom de
diskussioner som férs men dven genom den dokumentation som eleverna

genomfor. Underlaget leder till konklusioner om vilka missuppfattningar som
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finns och/eller vad eleverna redan kan. I detta skede bidrar bedémningen
framst till undervisningen eftersom “det hir inte dr en virdera-av-det-lektion
nagonstans. Det hir dr bara vilka tankar som finns i klassen. Sen kor vi resan
nista pass liksom. For att det skall bli styrande” (Emma, VSR 1). Det innebar
att eleverna inte alltid far direkt aterkoppling utan resultaten anvands fraimst
mot kommande undervisning. Bedomning av elevers forkunskaper bidrar till
lirares planering och undervisning genom att synliggéra nuvarande

kunskapsniva som utgangspunkt for fortsatt arbete.

Lirarna beskriver att bedomningar kontinuerligt bidrar till undervisningen och
bedomningskompetenta larare ar lyhérda for elevers aterkoppling och dr flexibla
nog att dndra undervisningen vid behov. Exemplet nedan belyser en situation pa
Bjorkskolan dir eleverna fatt en bild pa hela fotosyntesprocessen med uppgiften
att forklara, beskriva och dra slutsatser. Liraren gor bedomningen att det ar svart

for eleverna eftersom ett stort antal inte kommer igang.

Ivar: Varfor angrade du dig dar?

Hakan: Angrade?

Ivar: Ja, du hade nog inte tinkt tva och tva?

Hikan: Nej, nej! Det var spontant.

Ivar: Men varfor?

Hakan: Det gick inte sa bra och det kindes som om det kunde vara bra att
de fick diskutera.

Ivar: Men du sdger en sak men sedan dndrar du dig.

Hakan: Det var nat jag kom pa... att har behéver alla engageras. Det var
spontant. Det dr en bild pa hela processen (fotosyntes) och da kan de fa
beritta for varandra vad som hinder, en helhet.

Ivar: Det dr vil en bra tanke. Att det hir ser jag att de behéver snacka lite
om.

Katarina: Ibland kdnner man att det hir fungerar inte utan vi fir gora sa
hir i stallet. Da blir det mer spontant.

Ivar: Men det kanske dr det som édr professionen... att man skall kunna
gbra si hir. Aven om man inte planerat det. Det kan visa sig att nu ir det
lige for detta. Man kinner av. Man kan inte sdga att det dir gor jag alltid
eller inte.

Hakan: Nir jag borjade planerade jag mina lektioner jittenoga steg for steg
medan nu stir det bara ndgra ord per lektion. Da blir det mer spontana
saker och man kan mer kdnna av hur det ér i klassrummet. Istillet for att
folja en strikt ordning.

Ivar:... du har planerat din lektion men sd hinder nagot. Eller efter en friga
kan det bli sd. Att jag far limna detta och ta denna fragestillning for det ar
viktigt. Da far jag 16sa det (VSR 2).
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Bedomningen att det inte gar sa bra bidrar till undervisningsprocessen och
leder till ett byte av arbetssitt. Det blir tydligt att undervisning inte alltid kan
genomforas linjart utan att genomférda bedomningar ligger till grund for
eventuella forindringar. Liararna menar att det dr en del av deras professionella
kunskap att vara flexibla och ta beslut samt agera pa basis av de bedomningar
som genomfoérs. De menar foljaktligen att kompetens i klassrumsbedomning

ar en del av deras professionella kunskap.

I ovan givna exempel bidrar bedémning till undervisningen genom att ligga till
grund for direkt forindring. Nar eleverna diskuterat tva och tva lyfts alla
pardiskussioner till helklass och lirarna beskriver arbetssittet som bra for att
bidra med férutsattningar for elever att visa vad de kan. Med en tydligare bild
av elevernas kunskapsniva bidrar bedomningen dven pa lingre sikt, med

underlag infér kommande undervisning.

Ivar: Jag tror att Hikan fatt ett hum om det som man gjort fastnat. Pa
vilken nivd har de diskuterat? Hur mycket av det hdr med fotosyntesen har
de tagit in? Det var ju bérjan av allt detta och de skall arbeta mer med
fotosyntesen. Da har man fatt in lite... var skall jag ligga nivan... vad skall
jag fortsitta med? I friga om en helhetsbedomning da.

Hikan: Precis.

Hiakan beskriver att det blir tydligt f6r honom att eleverna har svart med de
olika ”ingredienserna” i fotosyntesen och vad de egentligen dr till for.
Bedoémningen bidrar till att han dndrar sin ursprungliga planering och ligger in
en lektion dar eleverna spelar upp fotosyntesen i form av en teater samtidigt
som en berittelse ldses upp. ’Ingredienserna” och dess funktioner upprepas
under tiden som berittelsen placerar fotosyntesen i ett storre sammanhang,
Bedomningen forser lirare med underlag for att justera redan planerad
undervisning.

Aven elevutvirderingar kan tolkas som bedémningar for att forse liraren med
aterkoppling infér kommande undervisning. Alla involverade lirare genomfor
utvirderingar for att fa reda pa vad eleverna upplevt, tycker och tinker. Dessa
genomfors under arbetets giang men dven som avslutning pa genomfort
arbetsomrade. Nir eleverna pa Ekskolan slutfort sitt arbete med att gora en

egen film om fotosyntesen far de utvirdera processen.
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Emma: Nista punkt var lite avrundning, fraigor som de skall tinka pa, hur
det gick och hur vi kan gora det bittre nista gang. For att veta vad de tyckte
och tinkte. Viktigt f6r mig som lirare nir jag planerar.

Som ldrare tar man lirdom av tidigare/nuvarande arbete for att géra det dnnu
bittre nista gang. Den aterkoppling som kommer frin elevernas bedémning
av arbetet beskrivs av lirarna som viktig for att ha ett underlag till hur deras

gemensamma arbete kan bli annu battre nista gang.

Det ir dock inte oproblematiskt for lirare med bedomningens konklusion.
Exempelvis reflekterar de Gver elever som utmanar genom att inte prestera
och/eller genom att stora andra. Det upplevs som frustrerande att inte alltid
veta hur man som liarare skall agera pa basis av de bedémningar som

genomfors.

Bodil: Och de elever som utmanar. Ar det en spinnande eller jobbig
utmaning?

Caroline: Det ir ju spinnande nir man hittar en nyckel for att na eleven.
Da ir det underbart. Men innan kan det vara si man kan grata sig igenom
natterna.

Anna, Bodil och Doris: Absolut!

Caroline: Hur gor jagr Vad ir det som fattas? Vad dr det som jag gor fel?
Vad ir nyckeln till denna elev? Dir dr det jobbigt (VSR 2, Bokskolan).

Bedoémning bidrar till lirares undervisning genom att pavisa vikten av
reflektion. Processen att tolka de bedomningar som realiserats beskrivs
emellanat som jobbig och lirare ligger stort ansvar pa sig sjilva for att hitta
“nyckeln tllI” varje elev. Utgangspunkt tas i att liraren kan goéra nagot

b

annorlunda och reflektion foder viljan att bli battre. ”... man kan tinka mer

formativt... vad behover jag tillféra i den hir gruppen eller i den hir klassen
tor att de skall komma vidare? Eller den hir eleven” (Bodil, VSR 2). I
processen att hjilpa elever att komma vidare reflekterar lirarna 6ver relationen
till eleverna. Goda relationer och kunskap om eleverna beskrivs som ett maste
tor att ta valgrundade beslut. Diskussionen pa Bokskolan fortsitter med
tragestallningen ldrarna sjilva formulerade, om den kunskap man har om

eleverna kan vara en belastning.

Bodil: Men si tycker inte jag. Att det dr en belastning att man kinner
eleverna for vil. Nédr man tar beslut hur man skall leda en lektion vidare sa
ar ju det ett maste egentligen for att fa igang dialogen och allt det hir. Det
handlar snarare om att bli medveten om det.

Anna, Caroline och Doris: Jaal
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De beslut som tas maste stallas i relation till hur val man kidnner eleverna.
Relationen till eleverna styr delvis hur man kan fa med dem i dialog och vad
som ir bista sittet att ga vidare. Aven pa Bjorkskolan reflekterar lirarna 6ver
vikten av relationer: “Utan den relationen till sina elever som man far hittar
man inte vagen fér dem. Det spelar da ingen roll hur duktig du ar i dina
amnen” (Katarina, VSR 3). Relationsbyggande synliggors som en viktig del for
att stodja larares arbete med bedémning. Goda relationer mojliggor ett klimat
dir elever vagar uttrycka sig och bidra med aterkoppling vilket beskrivs av

lirarna som viktigt for att leda undervisningen vidare.

Klassrumsbedomning ir en stor och viktig del av lirares arbete och ofta ir de
riktade inat, mot larares egen undervisning. Bedémningens konklusion bidrar
till undervisning genom att styra och forindra planering och undervisning.
Det framgar av deltagarnas reflektioner att bedomningskompetenta larare
anvinder sjilv, par, kamrat och/eller lirarbeddmning samt édterkoppling f6r

att optimera undervisningen i relation till sina elever.

Bed6mning framst for lirande

For att stodja larande (sa bra som mojligt) dr det viktigt att bedémning
realiseras sa att elever vigar uttrycka sig gillande de intentioner som
formulerats och kommunicerats. Bedomningens realisation skapar underlag
tor aterkoppling, vilket beskrivs av liararna som centralt for elevers
kunskapsutveckling. P4 Bokskolan synliggors vikten av dterkoppling men aven
nirheten mellan bedomning (virdering) och bedémningens anvindning

(aterkoppling-feedback).

Caroline: Men jag tinker att i bedomningen ligger den hir dagliga
feedbacken men du sidger ju inte att nu bedomer jag dig och du far detta
betyget av mig. D4 dr det bara feedback pa det jag ser i gruppsamtalet eller i
situationen. Jag tinker nog mer att man trinar och feedbacken far vara
bedémningen framat eller vad man skall sdga, f6r dem. Men dé siger jag
inte att jag bedémer dem.

Bodil: Nagot de skall bygga pa.

Caroline: De far en bekriftelse pa den férmagan de kan i den situationen
och dnda ndgot som att... skulle du kunna tinka sd hir? Skulle du kunna
utmana dig vidare till ndsta ging genom att tinka pa detta eller nagot sant.
Den dir férméagan som vi tinker oss att bedéma... att den skall utvecklas
annu mer. Det tinker jag att feedbacken skall leda till.

Anna: Det ir ju inte alltid att den feedbacken ir sa ling, en minuts samtal
eller...(VSR 2)
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De bedomningar som ldrare uttrycker frimst bidrar till lirande genererar
aterkoppling som tydligeor elevers nuvarande kunskapsniva samt har ett
tramatsyftande fokus. Lararna beskriver att aterkoppling inte behover vara sa
ling och att den kan bygga pi sjilv-, par-, kamrat- och/eller lirarbedémning.
Emma beskriver ett exempel pa sjilv- och parbedomning dir eleverna
inledningsvis diskuterat en matris fran DINO som handlar om férmagan att
observera. Hon berittar att eleverna 1 tidigare arbetsomraden haft svarigheter
med att identifiera likheter och skillnader samt att beskriva dessa 1 ord och
bild.

Emma: ... de har redan gjort en bedémnings... de har haft DINO. Vi tog
in tva barrtrid, gran och tall dir de skulle beskriva nagra likheter och nagra
skillnader och ha det som en elevbedémning. Jag tinker att de lir sig hur de
sjalva skrivit, hur kompisen skrivit och hur det ser ut i matrisen som finns i
DINO redan. Vad tanken ar i de olika rutorna. Lite two stars and a wish.
Vad de tinker att den andre kan utveckla. Tva bra saker och vad de kan
utveckla. Jag tinker att man lir sig mycket som elev genom att bedoma
andras arbeten. Det ir inte lika laddat som att det kommer ndgon och siger
att det har 4r ritt och det hir ar fel. Man uppticker andra saker medan man
jobbar tinker jag.

Eleverna gor individuella beskrivningar av de tva triden och genomfor en
muntlig sjalvbedémning nir liraren gar runt och ber dem diskutera sin text i
relation till matrisen fran DINO. ”Jag vill att de skall trina pa att komma sa
lingt till héger som moijligt och att de skall beskriva si noga som mojligt”
(Emma). I samarbete med lararen dndrar eleverna sina texter vilket bidrar till
att utveckla elevernas formaga att identifiera kvalitet gallande att observera
och beskriva. Arbetet fortsitter genom att eleverna fir en annan elevs text
med uppdraget att genomfora parbedomning och ge aterkoppling med hjalp
av 7Two stars and a wish” (t.ex. Wiliam, 2011). Det innebir att eleverna
identifierar tva styrkor i kamratens text men aven en 6nskan riktad mot hur
texten kan forbattras. Avslutningsvis genomfoér eleverna eventuella
torbattringar vilket resulterar 1 en text dir eleven ges moijlighet att prestera sitt
biasta. Lirarna beskriver att aterkoppling anvinds av eleverna for att stodja
kamrater, for att fordjupa sitt eget lirande och for att forbittra sina

prestationer.
Arbetet med aterkoppling kriver tailamod och lirarna berittar att det giller att

halla i och inte ge upp daven om det inledningsvis ar svart for eleverna. Nar

eleverna arbetar med sjilv-, och/eller parbedémning dr det eleverna som star
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tor bedomningsarbetet och lidraren gar runt och lyssnar pa fragment. Det
giller att viaga lita pa eleverna och lirarna beskriver att arbetet gett
hipnadsvickande resultat. Exempelvis diskuteras kamratbedomning samt

aterkoppling pa Bokskolan.

Anna: I virt arbete med two stars and a wish... och vi gor det pa engelskan
ocksa nir de ldser sina lixor. Da ldser de tva och tva och sen far de bedéma
varandra sa jag lyssnar bara pa fragment. Jag gar bara runt jittesnabbt. I
fyran var det sa trogt... bara att... ja, du har gjort lixan bra... det blev
liksom ingen bra feedback. Och nu bara... de har sidana utligg for
varandra och jag bara stir sa hir... helt hipnadsvickande alltsi. De kan
formulera bade positiva saker och vad de 6nskar.

Caroline: Men har man Ovat och man har gett modeller sa finns det en
chans. Alltsd det dr dda man kommer framat. Det tycker jag ocksa. Vi gjorde
det gemensamt forra dret och det ér stor skillnad till detta ar (VSR 3).

Eleverna involveras i bedomningsprocessen, lir sig identifiera kvalitet och
anvinder det sedan i sina egna arbeten. For att lyckas beskriver lirarna vikten
av att 6va samt att eleverna har nagon form av modell. Vid muntlig
aterkoppling anviands fraimst S.P.A. metoden (se s. 95) pa alla skolor, dir
eleverna far tinka och diskutera 1 olika konstellationer. Vid skriftlig
aterkoppling anvinds fraimst ”Two stars and a wish” och lirarna beskriver att
modeller hjilper bade dem och eleverna genom att bidra med struktur samt
kort och koncis aterkoppling. Ovning sker oftast genom att liraren arbetar
gemensamt med hela klassen. Exempelvis diskuteras ovningar dir uppgift,
flera elevsvar och matris presenteras for eleverna. Direfter sker
helklassdiskussioner om vilka kvaliteter som syns i de olika elevsvaren, vad
som kan forbidttras och hur. Med modeller och 6vning kan sjilv-, och/eller
kamratbedémning bli ett naturligt inslag och under VSR 3 beskriver Anna att
kamratbedémning dr nagot som eleverna ir vana vid. ”Men jag tinker att nar
jag inte ar dar sa kan jag inte gora bedomningen. Da gor i sa fall eleverna... da

3

bedomer eleverna varandras... med two stars and a wish...”. Dessa
bedémningar ar framst till f6r elevers lirande och lirarna beskriver att de

oftast bara hinner lyssna pa fragment av dem.

Aterkoppling fran lirare kan ges kontinuerligt och informellt vilket innebir att
den ar titt sammankopplad med undervisning. Det dr fraimst korta dialoger,
hjilptragor, tips och idéer som fungerar stottande for eleverna. Pa alla
involverade skolor synliggors situationer dir liraren gar runt och bidrar med

kort informell dterkoppling som leder eleven vidare.
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Anna beskriver vikten av att det ar ok att inte kunna allt men att da vara aktiv
och ta hjilp”.

Jag tror inte pa det hir att det ar fult att inte kunna. Utan verkligen lyfta att

det dr ok, man far sdga att man inte kan. Man skall ocksd vara aktiv och ta

hjalp. Vad vill du ha f6r hjilp? Da sidger de som har svart att ”jag vill ha ett

svar’. Manga andra sdger exempelvis att de vill ha hjilp med att fortydliga

fragan. De har fantastiska idéer. Det dr sa bra nir barnen sjilva kan sitta
ord pa vad de vill ha hjalp med plus att det dr ok att inte kunna allt (VSR 2).

Lirarna vill inte att eleverna doljer vad de har svart for och for att
bedémningar skall bidra till elevers lirande fokuseras vad de vill ha hjilp med.
Att eleverna behover hjalp ar forsta steget men lararna beskriver att de vill att
eleverna aven berattar vad de vill ha hjilp med. Nir bade elev och lirare vet
vad som ir problematiskt kan aterkoppling riktas mot det specifika problemet,
dar fokus inte ligger pa att servera fiardiga svar utan pa att underlitta fortsatt
tankande. Risken ar att aterkopplingen hamnar pa en for generell niva vilket
beskrivs av lirarna som svar for eleverna att forsta. Ett exempel lyfts pa
Ekskolan, dar lirarna reflekterar 6ver problem som uppstar nir eleverna inte

torstar den aterkoppling de fatt.

Gun: ... ir det sa att de inte har férstatt vad det dr de skall dndra pa?
Emma: "Beskriv sa tydligt du kan...”

Filip: Men vet de vad “’beskriv sa tydligt du kan” betyder?

Gun: Men man kan gbéra mer... om man nu har en kortfattad text. Att man
gor det tillsammans. Man pratar om texten tillsammans, kanske i helklass
eller i halvklass. Man tar upp det pa cleverboarden... hur kan vi férindra
den hir texten sa den blir mer tydlig och man gor exempel (VSR 2).

For att bedomningar skall bidra till lirande racker det inte att aterkoppling
genereras utan eleverna maste forsta vad den innebar samt lira sig att anvinda
den. Aven detta kriver 6vning och Gun beskriver ovan hur hon arbetar i sin

undervisning tillsammans med eleverna for att skapa exempel pa hur en text

kan bli tydligare.

Aterkoppling fran lirare sker dven vid mer formella tillfillen och ungefir
halvvigs in i arbetet med att beskriva och forklara fotosyntesen med hjilp av
en egen film far eleverna pa Ekskolan skriftlig aterkoppling. Utgangspunkt tas
i de intentioner som formulerats och kommunicerats och aterkopplingen
innehaller bade styrkor, forbattringsmaojligheter och dtgarder.
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Filip: Det var manga bra forslag pa varje lapp ju.

Gun: Det ir sa hir man skulle vilja ha tid att gora oftare. Det édr formativt.
Filip: Det ir jitteformativt som du séger...

Gun: Hir blir det konkret pa just den hir uppgiften. Vad kan just du goéra
rent konkret for att forbattra den hdr uppgiften. Inte en allmin férmaga
utan det blir valdigt konkret (VSR 3).

Lirarna menar att de arbetar formativt nir de ger forutsattningar for eleverna
att forbittra sin prestation. Aterigen synliggérs vikten av att aterkopplingen
inte riktas mot en allmian férmaga utan behalls uppgiftsnira, konkret och
individuell. Vid detta tillfille var det valfritt for eleverna att genomféra
eventuella forbittringar vilket syftade till att 6va eleverna pa att “’ta ansvar for
sitt eget larande” (Emma). Vid andra tillfillen finns krav pa att eleverna skall
torbittra sina prestationer. Lirarna pa Ekskolan reflekterar vidare:

Gun: Jag gjorde sd hir vid ett prov jag hade i sexan. Tror det var om
clektricitet. D4 fick alla géra provet en gang. Jag skrev siddana hir
kommentarer och sa att ni far komplettera erat prov en gang till och ni som
vill... nej de fick inte vilja denna gang utan de skulle komplettera. Alla! Jag
skrev till alla med two stars and a wish och jag rekommenderade att de
skulle ldsa pa vissa saker till kompletteringstillfallet. Nar man gor det sa tar
det en ganska bra stund sa egentligen sa vill man ju att, nir man har lagt ner
sa mycket tid pa det sjilv, att alla eleverna skall géra nagot at det. Det blev
sa mycket bittre.

Filip: Det var nog bra att du gjorde det... att det inte var valfritt (VSR 3).

Exemplet beskriver ett tillfalle dir ett formellt prov anviands formativt.
Liraren bidrar med éterkoppling till alla elever som ”’tvingas” genomféra
torbattringar. Bedomning med efterfoljande aterkoppling bidrar till eleverna
genom att visa vad som var bra men dven genom att pavisa vad som kan
torbattras samt hur det kan ga till. Eftersom eleverna genomfor forbattringar
och att resultatet ”blev sa mycket battre” (Gun) kan processen beskrivas som
formativ.

Vid de tillfallen da bedémning realiseras med fokus pa interaktion genereras
bland annat aterkoppling som enligt lirarna kan bidra till lairande. Exempelvis
beskrivs elevers redovisningar som tillfallen dd larare “kimpar” for att
interaktionen skall resultera i aterkoppling som “lyfter” eleverna samt hjilper
dem att prestera sitt basta. Redovisningstillfallet nedan bygger pa en process
som synliggoérs under VSR 3, Bokskolan. Eleverna har fatt undersoka valfri

tragestallning och bland annat redogéra f6r hur de stallde fragan, varfér de var
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intresserade av den, vad de trodde svaret skulle bli, hur de tog reda pa svaret
och vad de kom fram till. Lararna reflekterar bland annat 6ver sin roll i

redovisningen.

Anna: Jag tror nog att man kimpar mer som lirare vid dessa tillfallen. Man
lyfter ju dem och man vill inte missa nagot. Det dr viktigt att se vad som
finns bakom. Vissa skulle bara snabbt dra igenom vad de ville friga och
sedan satt sig ner. Det dr svart for dem att beskriva noga vad de ir
intresserade av. Som lirare skulle man ju vilja ha hela historien men det édr ju
sa svart. Att fa med dem och kunna uttrycka allt si noga som mojligt.
Dirfor sitter man ju dir och bara féder dem med fragor for att utveckla
deras tankar. Och det ir ju ganska jobbigt.

Caroline: Ja, att komma pa de dir fraigorna som faktiskt utvecklar dem och
inte bara ja-nej.

Genom alla redovisningar stills utvecklande fragor om fragestillningen kunde
missuppfattas, om de kunde stéllt fragan pa nagot annat sitt, varfoér de valde
just den unders6kningsmetoden, hur manga de fragat, varfor just det urvalet,
hur de resonerade nir de skulle presentera sina resultat m.m. Den
aterkoppling som ges genom utvecklande fragestillningar syftar till att hjilpa
eleverna att utveckla sitt resonemang samt synliggbéra bdde styrkor och
torbattringsmojligheter. En av redovisningarna dr timligen rérig och Bodil
beskriver vikten av att bade fortjanster och brister blir synliga.

Du jobbar jittehart under hela detta pass med deras redovisningar och just
den hir dr det lite mer att anmirka pa. Da giller det, inf6r honom, bekrifta
att han har gjort ett bra arbete. Infér de andra ocksd. Att du kan stilla fragor
som visar pa de har bristerna, eller visar pa det som man skall tinka pa. Det
ar ett sant jattebra exempel pa bedomning fran lirarens sida. Hur man
jobbar i klassrummet. Just den hir redovisningen ar sa skarp.

Lirarens bedémning och aterkoppling bidrar med information som dr
uppgiftsnira, konkret och individuell. Aterkopplingen genereras genom
interaktion vilket innebdr att eleven kommunicerar sin forstaelse och for en
dialog med liraren. Lirarna beskriver detta som att "Man ar ute efter deras
reflektion” (Caroline) for att fa syn pa, inte bara produkten utan dven
processen som ledde fram till ett resultat. Det betyder att larare och elev fir en
tydligare bild av bade styrkor och problemomraden, vilket ligger till grund for
hur arbetet kan forbattras. Lararna menar att 6vriga elever ocksa kan gynnas
av den interaktion som sker. Dels uppmanas de att stilla fragor och komma
med egna reflektioner, dels beskriver lirarna interaktionen som undervisning

till 6vriga elever.
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Lirarna reflekterar 6ver vikten att elever maste bemotas olika vilket betyder
att konsekvenser av bedomning synliggérs som en viktig pusselbit att ta
hinsyn till, om all bedémning i slutindan skall gynna elevers lirande. Katarina
berittar att man som larare har olika syften med bedémningen beroende pa
vilken elevs prestationer man bedémer. Vissa kan/behdver man pusha
betydligt hardare medan andra behover veta att liraren ser dem och/eller att
det finns en mottagare till det de gér. Under avslutande reflektioner vid VSR 3
diskuterar dven Bodil och Caroline konsekvensaspekter av de bedémningar

som genomfors.

Bodil: ... man anpassar vinkeln och perspektiven pa... ja, nu dr det den hir
eleven. Nu viljer jag att vidga bedémningen eller smalna av den eller
perspektivera.

Caroline: Men det ir ju ocksa en bedomning vi gor... vad som kan gynna
eleven.

Lérarna beskriver att de maste ta hansyn till elevers olikheter och virdera vilka

konsekvenser bedomningar far for elevers larande.

Det framgir av deltagarnas reflektioner att bedémningskompetenta lirare
introducerar modeller for sjilv och/eller kamratbedémning samt Gvar
eleverna att anvinda dem, i syfte att generera dterkoppling. Vidare synliggors
att bedomningskompetenta lirare bistir med aterkoppling som synligg6r bade
tortjanster och forbattringsmoijligheter, riktade mot de intentioner som
formulerats, kommunicerats och realiserats. De bedomningar som framst ar
till f6r elevers lirande genererar aterkoppling som édr uppgiftsnira, konkret
och individuell, samt leder till fortsatt tinkande och handlande. 1 grunden
handlar klassrumsbedémning om vad som bist gynnar lirande (Gipps, 1999).
Elever ar individer och genomférda bedomningar kan fa olika konsekvenser
tor olika elever. Bedomningskompetenta lirare tar hansyn till de konsekvenser
bedémningar kan innebira for elever. Att reflektera 6ver, och agera pa basis
av de konsekvenser bedomningar kan fa, framstar som centralt f6r ”vad som

kan gynna eleven”.
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Resultatsammanfattning

Lirares kompetens i klassrumsbedémning kan sammanfattas som en process
bestaende av att utveckla, genomfora och anvinda bedomningar (se figur 7.1)
Det innebir att bedomningskompetenta lirare: (I) formulerar vad det ar elever
skall kunna/gbra samt kommunicerar vad det innebdr att kunna/gora, (II)
samlar ett allsidigt och rattvist underlag genom en variation av
bedomningsformer och tar hinsyn till de konsekvenser bedémningar kan
innebara for elever samt (III) anvander information frin genomférda
bedémningar som utgangspunkt for aterkoppling, i syfte att optimera
undervisning och lirande.

—
KOMPETENS I
KLASSRUMSBEDOMNING
~N—'D
I.F/OIJ(}pé II.{o@pé III./F(‘)li(Epﬁ
bedémningens bedémningens bedémningens
intentio realisation konklusion
o E

N N

tt formulera och

k : Informell realisation Bedomning framst
ommunicera . - —
intentioner av bedémning for undervisning
AN N N
N N
Formell realisation av Bedomning framst
bedomning tor larande
N S N S

Semiformell

realisation av
bed6mning

N

Realisationens
mojligheter och risker

N

Figur 7.1 Resultatsammanfattning
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Kapitel 8 Diskussion

Den hir studien synligeg6r att lirare visar pa kompetens att omsitta
bedomning som en integrerad del av undervisning. Alla lirare har dock inte
samma kunskaper och firdigheter, och tillfillen for kollegial reflektion ar
darfor viktigt. Lararna ger uttryck for att de stirker sitt eget lairande och att de
finner en styrka i varandra. De berittar att de har stor nytta av att diskutera
undervisning och bedémning for att lira av varandra och for att hela tiden
utvecklas. De dr medvetna om den kollektiva reflektionens méijligheter for att
utveckla professionell kompetens, men upplever inte att de alltid prioriterar tid
tor att triffas. Professionell kompetens definieras i den hir aktuella studien
som foérmagan att anvinda kunskaper och firdigheter pa arbetsplatsen (Kane,
1992). Detta kan innebara att ldrare triffas och reflekterar Gver lirande,
undervisning och bedémning. Man ger och far aterkoppling i syfte att
synliggora och utveckla sina kunskaper.

Bedomningsrelaterade aktiviteter upptar stor del av lirares arbetstid och pa
senare ar har intresset fran politiker, rektorer, lirare och forskare eskalerat. Ett
flertal politiskt genomforda reformer relaterar till bedémning och stod i
arbetet med (frimst) formativ bedomning efterfrigas av manga skolor. Det
kan dock uppsta problem om man har en 6vertro pa de effekter som formativ
bedémning kan leda till. Exempelvis beskriver OECD (2005) formativ
bedémning som evidensbaserad, vilket kan forklaras som ett fokus pa ”what
works” dar lirare omsatter forskningsbaserade strategier. Kompetens inom

liraryrket handlar dock om sa mycket mer.

Den kunskap som lirare bygger sina beslut pa ar inte uppenbar, vilket kan
bero pa att den till stor del ar tyst (Loughran m.fl. 2003; Schén, 1983). Denna
studie utgar fran ett tillgangsperspektiv dar larares praktiska kunnande och
professionella omdéme tas tillvara, for att beskriva och forstd kompetens i
klassrumsbedomning. Professionell kompetens anvinds darfor pragmatiskt
och innebir dels lirares formaga att omsitta relevanta kunskaper och
tardigheter i praktisk handling, dels lirares formaga att reflektera 6ver och

satta ord pa de kunskaper och firdigheter som kan vara svara att observera i
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praktiken. Lirare forvintas genomfora bra bedémningar och ta sunda beslut
baserade pa resultat. Detta kriver kunskap om hur elever lir samt djup
torstaelse for bade amnesinnehall och hur det kan undervisas. Kompetens i
klassrumsbedomning maste darfor forstas 1 en helhet av lirande, undervisning
och bedomning.

Man kan dock reflektera 6ver om det finns reella forutsattningar for larare att,
1 denna helhet ”ta hiansyn till varje enskild individs behov, forutsittningar,
erfarenheter och tinkande (Skolverket, 2011a, s. 14). 1 relation till
individualisering uttrycker lirarna i studien redovisningar som ett tillfalle att fa
dgna sig at en elev at gangen, men de likstaller inte detta med individualisering.
Istillet beskriver de processen att kommunicera intentioner som en form av
individualisering. I relationen mellan lirare, elever och styrdokument berittar
lirarna att de anvinder elevernas egna funderingar och kunskaper som
utgangspunkt for individualisering. Anna beskriver att ”nu ar det férmagorna i
liroplanen med barnens ord”. Bedomning idr ett komplext omride och
tidigare forskning belyser bland annat vikten av att elever forstar de kriterier
som ligger till grund fér bedomning (Brookhart, 2011; Stiggins, 2010). Aven
om dessa kommuniceras tillsammans med eleverna beskriver flera lirare 1 min
studie problem med att na alla elever. Lararna uttrycker frustation i processen
att "hitta nyckeln” till varje elev.

Lirare behover kompetens att genomfdra, men dven anvinda
klassrumsbedomning med hog kvalitet. Tidigare forskning beskriver dock
stora brister i lirares bedomningskompetens, vilket borde omdjliggéra en
helhetssyn pa lirande, undervisning och bedémning. Fragan kan stillas om det
gar att studera kompetens i klassrumsbedémning ur ett tillgangsperspektiv, dar
tokus ligger pa vad larare vet, kan och gor. Lirare som utgar frin sin egen
kunskap och sin egen praktik kan synligg6ra formagan att operationalisera
bedémningskompetens (Howley m.fl. 2013). I syfte att studera den kompetens
som larare har for att genomfora klassrumsbedomning, designades en studie
som bygger pa videodokumenterad undervisning och lirares erfarenheter av
bedémning, som grund foér reflektion. Nedan diskuteras fem aspekter av
relevans for studiens syfte och problemomrade: bedomningskunskap for, om
och i praktiken; en helhetssyn pa lirande, undervisning och bedémning,
interaktion och samarbete samt riskmedvetenhet och att aterkoppla for

lirande.
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Bedomningskunskap f6r, om och i praktiken

Lirares kunskap ar ett komplext falt och jag har inte for avsikt att ga in pa
detta i detalj. Mojligen kan omradet beskrivas utifran vad larare vet, kan och
gor. Det finns dock en mingd forestillningar om vad veta, kunna och gora
betyder, vilket innebar att lirares kunskap ingalunda ar ett entydigt begrepp.
(Cochran-Smith & Lytle, 1999).

Viss forskning angiende lirares bedomningskompetens fokuserar pa att
utveckla kunskap fir praktiken. Den kan beskrivas som evidensbaserad,
tormell kunskap och tolkningen kan goras att dessa kunskaper kraver minimal
oversittningstérmaga av lirare. De finns firdiga att omsitta och risken ar att
lirare hamnar 1 ett oreflekterat handlande (Brookhart, 2011). Kunskap o
praktiken innebdr att ldrare far tilltrade till formella kunskaper genom
lirarutbildning och/eller genom erfarenheter i kompetensutvecklingsinsatser.
I den hir aktuella studien har jag identifierat ett flertal fardiga strategier, och
nagra som kan nimnas i sammanhanget ir det som refereras till som vintetid,
tva stjdrnor och en onskan samt sjilv-par-alla. Kunskaper om praktiken ar
viktiga for att mojliggdra ett medvetet agerande som bygger pa systematisk
reflektion. I relation till bedomningskompetens ricker det inte att lirarna vet
att dessa strategier finns, eller att de har kunskap om vad de innebir.
Kompetens i klassrumsbedomning forutsitter denna form av handlings-
beredskap, men dven firdigheter att agera medvetet, dvs. kunskap 7 praktiken.
I relation till firdiga strategier betyder det ett fokus pa hur och varfér de

anvands.

Vintetid ses av lararna 1 studien som en sjilvklarhet for att alla elever skall fa
torutsattningar att delta och vaga bidra. De fragor som stalls i klassrummen
kraver eftertanke, och utan vintetid beskriver lararna att flera elever kommer
att ge upp. Elever som inte ges mojlighet att delta kan inte heller bidra med
aterkoppling i lika stor utstrickning. Det innebir att lirares arbete forsvaras
genom att elevers utvecklingspotential forblir dold (Lantolf, 2009). En
torutsittning for att bedriva undervisning och ge aterkoppling ir att liraren
vet vad som 4r svart, och inte bara att det ar svart. Nar lidrare vet vad som ar
problematiskt krivs kunskap om vilka atgarder som ir moijliga. Detta kan
jamforas med en handlingsberedskap, men for att stodja elevers lirande maste
kunskap om praktiken omsittas till kunskap i praktiken. Vantetid ger eleverna
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mer likvardiga mojligheter att fundera och formulera sig, vilket ger liraren ett

mer rattvist underlag att arbeta vidare med.

Att ge, ta emot och anvinda aterkoppling ar centralt for att stodja larares och
elevers lirande. For att bidra med viss struktur kring dterkoppling anvinde
lirare i studien bland annat #va stjdrnor och en onskan, dvs. aterkoppling i form av
tva overgripande styrkor och ett forbittringsforslag. Strategin omsattes 1 sjalv-,
kamrat- och lirarbedomning i syfte att identifiera, vardera, formulera och
anvinda kvalitet 1 vad elever och lidrare gor, 1 relation till de mal som finns.
Arbetet innebir att bade lirare och elever maste vara vil insatta 1 mal och
kriterier, som tillsammans utgor en beskrivning av kvalitet. Nir elever vet vad
som forvintas och ges forutsittningar att delta 1 bedomningsprocesser
utmanas den traditionella synen pd liraren som den som bedoémer, och
elevens arbete som det som bedéms (Gipps, 1999). Lirare som bjuder in
elever som partners bidrar dven till att frigbra den inre motivation som finns

hos alla elever (Stiggins & Chappius, 2005).

Sjdlv-par-alla strategin (§.P.A.) anvindes pa alla tre skolorna och innebar att
eleverna inledningsvis tinker sjilva, for att sedan dela med sig till en kompis
och slutligen dela med sig i grupp eller helklass. Strategin bidrar till att
eleverna vagar gora sina roster horda, dela med sig av sina kunskaper och fa
en chans att prestera sitt basta. Eleverna maste formulera sig pa individ, par
och gruppniva, for att slutligen formulera och bedéma eventuella slutsatser
tillsammans med lararen. For bade elever och lirare dr det dven ett gemensamt
bedomningstillfille bestaende av fyra delar, dir genomfort arbete virderas i
relation till mal: 1. Sjilvbedomning nir eleven varderar sitt eget initiala arbete,
delvis tillsammans med lararen. 2. Parbedomning nir elever bedomer
varandras arbeten, delvis tillsammans med lararen. 3. Kamratbedomning nar
grupperna diskuterar och bedémer varandras arbeten, delvis tillsammans med
liraren. 4. Lararbedémning nir slutsatser formuleras och bedéms gemensamt.
Genom processen fungerar lirare och kamrater stodjande och samarbetet
mellan elev-elev, elev-lirare synliggors. Eleverna har funderat enskilt,
diskuterat i par, grupp och i helklass samt beretts mojligheter att lira av

varandra, fOr att prestera sitt absolut basta.

I studien synliggbrs lirares kunskaper i handling och genom medveten

reflektion om sin egen praktik. Schon (1983) menar att kunskap finns i larares
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agerande, 1 vad de gor, med andra ord en form av professionell kunskap. For
att synliggora och forbittra sin bedomningskompetens behéver lirare tillfallen
att explicitgora och sitta ord pa den tysta kunskapen. Den finns innesluten i
erfarenhet och handlande, och utgbér en viktig del av lirares kompetens i

klassrumsbedomning.

En helhetssyn pd lirande, undervisning och
bedémning

For att larare skall kunna bedriva god undervisning kravs kunskap om elevers
lirprocesser och uppfattningar om olika fenomen. Lirare behéver diarmed
utveckla en kompetens att lisa av och bedoma elevers uttryck for forstaelse.
Bedémning hanteras dock ibland som en separat aktivitet, sarskild frin ovrig
pedagogisk verksamhet. Lararna i min studie reflekterar &ver begreppet
bedémning och beskriver att de relaterar det till ett avslutande moment. Det
kan tolkas som att lirarna ser bedomning som ett isolerat fenomen, frimst
kopplat till dokumentation och eventuell betygssittning (Erickson &
Gustafsson, 2014). Larares kunskap omfattar en konceptuell forstielse for
begreppet bedomning, men dven dess vidare betydelse. Detta beskrivs av
Erickson (2009) i form av fyra att-satser: Att tydligt se det som skall ses, att
kommunicera kring det man ser, att dra riktiga slutsatser av vad man ser och
att finna bra sitt att ga vidare pa basis av det man ser. Det finns stor potential
1 klassrumsbedomning men den kan inte [endast] hanteras i form av isolerade
toreteelser. Undervisning och bedomning 4dr nodvindiga delar av en

helhetsprocess som syftar till att stodja elevers lirande.

Nirheten mellan lirande, undervisning och bedémning synliggors nir lirarna i
studien reflekterar 6ver bedomningens innebord. Da likstills bedémning med
ett stindigt brus som lirare hela tiden anvinder for att stddja undervisning

och larande.

Bedomning dr det som péaverkar besluten vi tar i1 hur undervisningen
utformar sig. De beslut vi tar om var egen undervisning ar ju formativa. Det
ar ett standigt brus genom huvudet hela tiden (Anna).

En aspekt av larares kunskap ar att anvanda bedémning som en del i att skapa
torutsattningar for lirande, vilket dr nagot som pa senare ar har benimnts som

formativ bedomning. Hur det ’stindiga bruset’ omsitts i handling visar larares
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kunskap 1 praktiken. Lidrarna 1 studien anvinder information fran
bedémningar, bland annat for att aterkoppla till elever, utvirdera tidigare
undervisning, planera kommande undervisning och/eller férindra pagiende
undervisning. Det kan fa stora effekter. Popham (2011) beskriver att lirare
som forindrar undervisningen baserat pa genomforda bedémningar, bidrar
med bittre forutsattningar for elever att lira. Han menar att
bedémningskompetens darfér bor tillmatas ’nistan lika stor betydelse’ som
undervisningsskicklighet. Foreliggande studie visar att bedomningskompetens
operationaliseras som en integrerad del av lirares undervisningsskicklighet. Jag
drar slutsatsen att de dr en forutsittning fOr varandra och kan dirfor inte
beskrivas som ”nastan lika viktiga” utan bor ses som sammanflitade med
varandra. De tolkningar, beslut och handlingar som sker pa basis av
genomforda bedomningar kan bidra med stod till bade lirare och elever att
arbeta vidare pa bista sitt. Bedomning kan darfér beskrivas som reciprok
(Erickson & Gustafsson, 2014), dvs. omsesidigt betydelsefull. Att involvera
elever i bedomningsprocesser framstar som centralt fér en helhetssyn pa

lirande, undervisning och bedémning.

Relationen mellan undervisning och bedémning dr komplex, nagot som ocksa
uppmanar till en reflektion 6ver syftet att skilja dem at. Vid ett flertal tillfallen
funderar lirarna 6ver om det dr bedémning eller undervisning de pratar om.

Under forsta reflektionstillfillet utbrister en av lararna, Anna:

Men ir jag ute och cyklar nir jag tycker detta ocksa dr undervisning och viss
form av bedomning? Det ér vil inte bara slutbedémning utan ocksa nar vi
diskuterar och man ldser av...

Beroende pa hur vi viljer att definiera bedomning kan det vara allt ifran ett
staindigt iakttagande och insamlande av information till nigon form av
slutgiltig dokumentation. Larares forvantade bedémningskompetens handlar
dock om mycket mer och mina resultat visar snarare pa en process att
utveckla, kommunicera, genomféra och anvianda bedémningar. Detta arbete
kraver en kunskapsbas som utgar fran kunskap fér- och om praktiken, som
sedan manifesteras genom kunskap i praktiken. Erovrade kunskaper om bland
annat litteratur och styrdokument ligger till grund for att planera, genomfora

och anvianda bedomning, som stod for undervisning och larande.
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Lirarna i1 studien beskriver bedomning som nagot de hela tiden anvinder,
vilket kan tolkas som att bedomning sker kontinuerligt. For att kunna anvinda
information frain genomférda bedémningar samlar lirarna pa sig underlag
genom en variation av bedomningsformer. I denna studie har jag tagit
utgangspunkt i att dterkoppling i klassrumspraktiken foregis av nagon form av
bedémning. Den summativa delen kan dock ske implicit (Black & Wiliam,
1998a). Exempelvis genomfors informell realisation av bedémning med
efterfoljande aterkoppling, som en integrerad del av undervisning. Denna
kunskap 1 praktiken innebar att insamling, virdering och aterkoppling sker
direkt och nir syftet ar att fungera medierande 1 elevers lirprocess kan detta
benimnas formativ bedomning, eller en del av undervisning (Cowie & Bell,
1999). I ett forsok att sortera bland begreppen bidrar Erickson och
Gustafsson (2014) med en modell f6r kommunikation, aterkoppling och
bedémning. Lirares kontinuerliga arbete tolkas hir som kommunikation kring
kunskap och kunskapsuttryck samt viss aterkoppling, men idnnu ingen
bedémning. I modellen innebar bedémning att kommunikationen vid nagot
tillfille 6vergar till en dokumenterad vardering, i relation till uppsatta mal.
Modellen kommer sikerligen ligga till grund for ytterligare diskussioner och
den birande frigan 4ar hur vi definierar bedomning. I syfte att sortera
begreppen, undervisning/bedémning ser jag dock en vig framit i Erickson
och Gustafssons (2014) modell. Om kommunikationsbegreppet innefattar att
identifiera kunskap och kunskapsuttryck ser jag ett tydligare underlag for
aterkoppling. Da kan bedoémning som begrepp tydliggéras genom att knytas

till dokumenterad vardering, i relation till mal.

Den hir aktuella studien visar att bedomning kan nyanseras i forhallande till
planeringens fokus. Skolverket (2011b) skriver att det dr viktigt att eleverna
inte upplever att allt de gér bedéms hela tiden, men samtidigt beskrivs vikten
av att kontinuerligt analysera och ge aterkoppling till eleverna. For att eleverna
inte skall uppleva att allt de g6r bedoms hela tiden samlar lirare pa sig
information kontinuerligt, utan planerat fokus pa bedomning. Detta beskrivs
av lararna som 7ett stindigt brus” eller en ’helhetsbedomning konstant hela
tiden”. Vid vissa explicita tillfillen lyfts dock bedomning till férgrunden.
Generellt likstills ofta dessa formella bedomningstillfillen med summativ
bedomning, men lararna i studien anvinder resultat frin dessa tillfillen pa en
mingd olika vis. Bland annat anvinds de som underlag for aterkoppling, for

att utvirdera elevers forkunskaper, utvirdera genomférd undervisning,
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Overvaka progression i elevers lirande eller som avslutande prov infor
dokumentation. De bedémningar som genomférs kan anvindas i formativt
syfte, med lir- och/eller undervisningsprocessen i centrum. De kan dven
anvindas 1 summativt syfte, med fokus pa vad som presterats (Harlen, 2012).
Det ar med andra ord inte bedomningen i sig som klassas som summativ eller

formativ, utan hur informationen anvands.

Interaktion och samarbete

Klassrumsbedomning innebir en kontinuerlig och kommunikativ process dar
interaktion ar centralt. Syftet dr att bidra med moijligheter for elever att
prestera sitt basta, vilket kriver ett nira samarbete mellan lirare och elever.
Kunskap om samarbetsformer och formagan att omsitta dessa ger liraren
moijlighet att ta reda pa vad som ligger bakom elevens redovisade kunskaper,
samtidigt som eleven far mojlighet att lira och visa vad han eller hon kan. Vid
vissa tillfallen framtridde interaktion som ett sirskilt fokus i lararnas
planering. Det kunde innebira att lirarna stillde [delvis] forberedda fragor,
bad om forklaringar och problematiserade kring elevers redovisade kunskaper.
Interaktion anvinds da bade som bedomningsmetod och undervisning. Lirare
och elever utforskar tillsammans moijligheter f6r utveckling och lirande, med

tokus pa social interaktion (Gipps, 1999).

I den har aktuella studien har interaktionen ett dubbelt syfte dar bade larare
och elev ger och fiar information. Med utgangspunkt i elevens faktiska
prestation fors samtal om bade styrkor och foérbittringsmoijligheter. Eleverna
tar inflytande, utrymme och ansvar for att beskriva, forklara, diskutera och
argumentera, i syfte att stodja sitt lirande. Beroende péd hur elever svarar pa
tragor bidrar liraren med ledtradar, for att bereda mojlighet for eleven att
prestera sitt bista (Lantolf, 2009). Bedomning med fokus pa interaktion och
lirande synliggor likheter med dynamisk bedomning, som innebir att
identifiera, anvanda och utveckla varje elevs fulla potential (Black & Wiliam,
2009). Lararna i studien vill att eleverna skall prestera sa bra som moijligt,
samtidigt som ldraren tar reda pa vad och hur eleven behover arbeta vidare.
Lirande, undervisning och bedémning sammankopplas via interaktion och
samarbete for att hitta och, i forlingningen forflytta elevers faktiska och

narmaste utvecklingszon.
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Riskmedvetenhet

Lirare behover utveckla och anvinda ett flertal bedomningsformer som
tillsammans ligger till grund for en allsidig utvirdering av elevernas
kunskapsutveckling (Skolverket, 2011a). Att anvinda en variation av
bedomningsformer innebdr dock inte bara mojligheter, utan pedagogisk
bedémning idr aven behiftad med ett antal potentiella risker. Messick (1989)
menar att samtliga kan samlas i tva huvudgrupper. For sniv bedomning dar
tor lite av det som skall bedémas finns med (construct underrepresentation) — eller
tor vid bedomning som innefattar variabler som ligger utanfor
intresseomradet (construct irrelevant variance). 1 min studie framkommer flera

exempel pa lirarnas medvetenhet om dessa risker.

Ett exempel pd underrepresentation beskrivs av lirarna som faran att fokusera
tor mycket pa skriftliga underlag. Vid ett flertal tillfallen diskuterar lirarna
elever som inte orkar skriva, vilket kriver en mer allsidig bedémning. Flera
elever skriver bara ett par meningar, medan liararna beskriver att de faktiskt
kan massor. Elever behéver fi visa vad de kan/gdra pad olika sitt for att ge en
bred och nyanserad bild av sina kunskaper (Skolverket, 2011a). Medvetenhet
om att skriftliga underlag inte alltid ricker sammanfattas tydligt av Katarina pa
Bjorkskolan: ”Att de har sviart att fa ned det pa papper behover inte innebara
att de inte forstar det”.

Lirarnas medvetenhet om irrelevant varians synliggérs bland annat i en
situation gallande kamratbedémning. Fleverna skall bedoma en klasskamrats
text och lararen berittar for eleverna att hon viljer att ta bort namnet pa den
elev som skrivit texten. Detta for att kompisen inte skall styras av vem som ar
populir 1 klassen eller vem som brukar vara duktig, dvs. variabler som ligger
utanfor intresseomradet. Ett annat exempel adr risken att bemota elever
annorlunda beroende pa ven det dr som siager eller gor nagot. Lirarna
benimner detta ”individbedémning”, nagot de sjilva siger sig ha en
torutfattad mening om. Det kan yttra sig genom att inte alla elever fir samma
moijlighet att utveckla sina tankar t.ex. genom foljdfragor. Detta sker vanligtvis
nar fragestillningar lyfts i helklass. Har synligeors att elevers medinflytande
inte betyder lika stort inflytande. Det ar liraren som bestimmer 1 slutindan
och fragan ar om det gar att vara helt rittvis. En av ldrarna, Caroline berittar

att hon sliter hart for att vara rittvis och fi med alla elever i alla situationer,
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men att man aldrig kan garantera det. Alla lirare beskriver att de har dessa
torutfattade meningar och att det viktigaste ar att vara medveten om dem, och

torsoka skapa situationer dir de kan méta och hjilpa alla.

Att aterkoppla for lirande

Elever och lirare som samarbetar och bidrar med samt anvander aterkoppling
utgor kirnan i en helhetssyn pa lirande, undervisning och bedémning. Lirarna
beskriver att de anvinder den information de far frin bedomningar pa flera
olika sitt. Bland annat kommuniceras elevernas prestationer genom ett
standigt iakttagande med fokus pa direkt aterkoppling. Vid andra tillfallen sker
kommunikationen genom mer formell aterkoppling. Lararna 1 studien
anvinder information fran bedémningar och beskriver hur eleverna utvecklas
med hjilp av aterkoppling.

Nir man gor det [ger skriftlig dterkoppling till varje elev] sd tar det en

ganska bra stund sa egentligen sa vill man ju att, nir man har lagt ner sa

mycket tid pa det sjilv, att alla eleverna skall géra nagot at det. Det blev sa
mycket battre (Gun).

Bedomning som en gemensam praktik betyder att dven elever bidrar med
aterkoppling via samtal, utvirderingar, beteende, prestationer m.m. Lararna lir
av aterkopplingen och berittar att de forindrar undervisningen genom de
utvirderingar som gors 1 syfte att bli annu battre. Om larare och elever skall
stirkas 1 sitt lirande maste aterkopplingen anviandas. Pa sa vis kan
aterkoppling forstas som en valideringsprocess, en intention att forbittra
lirande. Oavsett hur goda intentioner ldrare har krivs elevers aktiva
deltagande och framgang, fOr att processen skall kunna benimnas som
tormativ (Sadler, 1998; Stobart, 2012). Validitet i formativ bedémning innebir
en utvirdering av, till vilken grad intentionen uppfylls, dvs. att larare och/eller
elever stirks 1 sitt lirande. Likvdl som elever foérvintas anvanda den
aterkoppling  som  ldrare  och/eller  kamrater  ger, forviantas

bedomningskompetenta lirare anvianda den aterkoppling eleverna ger.
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Den bedomningskompetente lararen

En o6vergripande slutsats i den hir studien dr att bedomningskompetenta
lirare bjuder in elever att dela inflytande och ansvar i bedomningsprocesser.
Studiens resultat bestar av tre teman med olika fokus — bedémningens
intention, bedomningens realisation och bedémningens konklusion. Dessa
kan ses som en process bestiende av att utveckla, genomféra och anvinda
bedémningar. Lirare och elever maste samarbeta och ett férdelat inflytande
och ansvar krivs for att alla delar skall kunna genomféras. Bedomningens
intention utgar fran de férvintningar som finns pa vad elever skall kunna och
gora. I studien ges eleverna stort inflytande i den kommunikativa processen
att forsta vad det innebir att kunna och gora. De far diskutera och processa de
mal och kriterier som anvinds for att identifiera styrkor och
torbattringstorslag. Elever ges aven inflytande over bedimmningens realisation
genom aterkommande sjilv och parbedémning. Lararna beskriver att det ar
svart for eleverna och att de behover 6va med stod av bade lirare och
strategier. Dessa strategier anvands bade for att elever skall viga delta i
bedomningsprocesser och som modeller f6r aterkoppling. For att
bedémningar skall forse lirare och elever med rittvisande och allsidig
information, behéver lirare vara medvetna om de potentiella risker som finns
med bedomning. Lirarna arbetar tillsammans med eleverna for att undvika en
tor snav eller for vid bedomning. Samarbete och interaktion befinner sig i
centrum for processen, klassrumsbedomning. Bedomningens konklusion innebir
att elever och lirare samarbetar och anvinder bedémningar i form av
aterkoppling. I studien anvinder bade lirare och elever aterkoppling, for att

stodja undervisning och larande.

Flera forskare har skrivit om aterkoppling (t.ex. Hattie & Timperley, 2007,
Sadler, 1989, 1998; Shute, 2008). Alla drar slutsatsen att den maste anvindas
aktivt for att ge resultat. Det ar viktigt att lirare och elever arbetar med
aterkoppling i syfte att stodja lirande, men aterkopplingen maste anvindas for
att ge resultat. I den har aktuella studien berittar lirarna att de ligger ner
mycket arbete pa aterkoppling 1 syfte att stodja lirande, men som inte alltid
anvinds. Ett exempel som lyfts pa samtliga inblandade skolor dr de skriftliga
omdomen som alla elever i arskurs 1-5 far en giang per lisar. Lirarna beskriver
det som ett tungrott arbete som de inte alltid hinner f6lja upp. Mitt forslag ar
att den aterkoppling som finns benamns “formulerad dterkoppling”. Den bor ges
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viss legitimitet eftersom den bidrar med information om vad elever och lirare
kan gbra for att minska avstandet mellan nuliget och det avsedda malet
(Sadler, 1989). Det ricker dock inte och den aterkoppling som anvinds valjer
jag att bendmna “realiserad aterkoppling”. Det innebir att lirare och/eller elever
tar medvetna beslut utifrin den information som finns, och omsitter dessa i
handling. Bedémning som en Omsesidig praktik innebir ett fordelat
inflytande, dar larare och elever samarbetar. Det betyder vidare att bade larare
och elever har ett gemensamt ansvar att formulera och realisera aterkoppling, i

syfte att optimera undervisning och liarande.

Implikationer

Lirares uppdrag har som 6vergripande mal att stodja elevers lirande. Lirande,
undervisning och bedémning som en helhet, och bedémning som 6msesidigt
betydelsefull f6r larare och elever ar centralt for att forsta larares kompetens 1
klassrumsbedomning. Den hir aktuella studien visar att lirare som utgar fran
sin egen praktik och bereds tillfille att tillsammans reflektera Over sitt
yrkeskunnande, synliggér en mingd kunskaper och firdigheter gillande
bedémning. Det dar med andra ord fullt mojligt att studera larares kompetens
ur ett tillgangsperspektiv. Designen innebar att delar av lirares tysta kunskap
lyfts till ytan, vilket ger ett bredare perspektiv pa hur bedémningskompetens
kan synliggbras, beskrivas, forstas och omsittas. Med utgangspunkt 1 ett
tillgangsperspektiv pa lirares kompetens i klassrumsbedémning kan studien
bidra till att utveckla dominen ”bedomningskompetens”, men dven fungera
som en motpol till tidigare studiers bristperspektiv. I den hir studien
synliggors delar av larares professionella kompetens, vilket férhoppningsvis
kan leda till mer forskning med ambitionen att explicitgora de delar av lirares
kunskap, som kan beskrivas som tyst. Det skulle dven vara intressant med
storskaliga undersOkningar avseende lirares kompetens 1 klassrums-

bed6mning.

Jag har genomfort empirisk forskning med kvalitativa data som utgar fran elva
lirares erfarenheter, handlingar och reflektioner. Sammantaget visar studien
ett flertal aspekter av lirares kompetens 1 klassrumsbedémning, men dessa
aspekter maste beskrivas och forstas 1 ljuset av helheter. Resultatets tre teman
kan beskrivas som en process, dir alla delar sammankopplas och ir lika

viktiga. Processen maste forstas som en helhet av lirande, undervisning och
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bedomning, dir lirare och elever samarbetar. Det innebir vidare att studien
kan fa implikationer for praktiken. Forhoppningsvis inspirerar studiens
genomforande och resultat fler lirare att tillsammans reflektera Over sin
praktik i syfte att synliggora, beskriva, problematisera, forsta och utveckla sitt
yrkeskunnande. Medvetet agerande bygger pa systematisk reflektion och
kanske borde viss del av lirares arbetstid 6ronmarkas for reflektion. I relation
till just bedomningsfragor kan studien bidra med autentiska exempel som kan
fungera som inspiration och/eller underlag fér reflektion och nya
erfarenheter. Att anvanda kompetens 1 klassrumsbedomning innebar ett

standigt arbete med att utveckla bade undervisning och lirande.

Studien kan dven fd implikationer pa policyniva. For stora dokumentations-
krav kan leda till att larare dgnar manga arbetstimmar at att beskriva elevers
kunskaper, 1 stillet for att hjilpa eleverna att utveckla dem. Formulerad
aterkoppling maste problematiseras och da galler inte ”ju mer desto bittre”.
Kontinuerligt realiserad aterkoppling som en naturlig del av undervisning och
lirande kan ge stora effekter och lirare har kunskaper och firdigheter som
behoéver anvindas. De kan auskultera hos varandra fér att inspireras och
kritiskt granska/s av sina kollegor — i syfte att lira. Jag tror inte att detta ar
mojligt att genomfora pa bred front om inte resurser tillsitts for just detta

andamal.

Lirares kompetensutveckling tar tid och forbattrad praxis innebar att dndra
vanor, inte bara att ligga till ny kunskap. Det svaraste ar nog inte att inspirera
lirare med/till nya idéer utan att fa dem att 6verge nigra av de gamla. Detta
sker inte av sig sjalv; om sa var fallet skulle de mest erfarna lirarna alltid vara
de bista och det stimmer inte (Hanushek & Rivkin, 20006). Lirare behover
traga sig sjilva varfor de gér som de gor, diskutera med varandra och koppla
sin egen praktik till kompetensutvecklingsbehov. Upplevda problem och
moijligheter till ny kunskap att processa med kollegor och omsitta 1 sitt
klassrum foder troligtvis ett storre engagemang och motivation - tva viktiga

forutsittningar for lirande.
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Slutord

Validitet, eller giltighet i vid bemarkelse, ar forutsattningen for den aktuella
studiens genomférande och anvindning. For att diskutera validering och
validitet anvands Crooks mfl. (1996) valideringsmodell (se vidare under
Metod, s. 67-68). Begreppen i modellen har Oversatts (och till viss del
modifierats) till att: administrera, analysera, aggregera, generalisera,
extrapolera, utvirdera och dra slutsatser, fatta beslut och utreda konsekvenser
(min 6versittning). Vikten av validitet beskrivs med all tinkbar tydlighet av
Cohen m.fl. (2011, s. 179), ”If a piece of research is invalid then it is
worthless”. Med andra ord spelar inte resultaten nagon roll om validiteten kan
ifragasittas. Argument for studiens validitet samt potentiella hot mot

densamma presenteras nu som slutord 1 relation till ovan beskrivna modell.

Administrera

Studien fokuserar hur bedomningskompetens synliggors i larares reflektioner,
vilket betyder att vald metod fo6r datainsamling maste finga upp de
reflektioner som larare ger uttryck for. For att aterge larares reflektioner sa
exakt som mojligt spelas dessa in pa diktafon och transkriberas sedan i sin
helhet. Med utgangspunkt i ett icke dikotomt foérhallningssitt sirskiljs inte
bedomning frin undervisning eller reflektioner fran praktik utan deltagande

lirare reflekterar tillsammans 6ver filmad undervisning.

Reflekterande samtal genomfors tillsammans med flera lirare som tillsammans
tittar, kommenterar, stiller fraigor och diskuterar den undervisning som
filmats. 1 syfte att finjustera metod och fragestillning genomfordes en

pilotstudie som genererade flera lirdomar.

Deltagande lirares motivation kan diskuteras bade som stod for- eller hot mot
validitet i ett administrerande skede (Crooks m.fl. 1996). Deltagande i studien
ar frivilligt och forberedande méte holls for att tydliggéra studiens syfte och
undersoka om eventuella deltagare fann innehallet autentiskt och meningsfullt,
vilket kan motverka lig motivation. I motsats till lig motivation kan hég
motivation innebdra risk for ett visst agerande i relation till forvintningar fran
forskare och/eller kollegor — ett inte helt autentiskt beteende. Den lirare som
filmas kan aven uppleva oro infér kollegors granskande 6gon och Ovriga

deltagare kan uppleva oro infor att siga ’fel” saker. For att minska eventuell
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oro halls varje VSR pa skolan i ett av ldrarnas klassrum under informella
former och deltagarna paminns varje gang om att det inte handlar om “ratt
och fel” utan om genuin nyfikenhet om deras reflektioner. Tuckwell (1980)
beskriver att ju mer deltagare lir kinna metod, varandra och forskaren, desto
mer reduceras risker relaterade till oro. Det forberedande métet bidrog dven
hir genom att deltagare fick chans att lara kinna metod men dven stilla fragor

till varandra samt forskaren.

De omstindigheter som omger insamling av data (exempelvis tid och
instruktioner) kan utgora ett hot mot validitet. Hur mycket som skall filmas
och hur linga samtal som skall spelas in kan begriansa det material som finns
till forfogande. Standardiseringen av instruktioner infér VSR avser idven
mingden information. En alltf6r omfattande beskrivning kan sinda signaler
om att forskaren redan vet vad han/hon vill ha och riskerar di att deltagare
berittar det som de tror forskaren ir ute efter. Som forskare ar det viktigt att
inte leta efter ’ritt” tolkning utan efter de tolkningar som ar forsvarbara i
relation till materialet och alternativa tolkningar (Kvale, 1997). Ett skal till att
anvinda filmad undervisning som utgangspunkt for reflektion och inte bara
intervjuer ar Deweys (19106) tankar om ett nira forhallande mellan att tinka
och att gora, dir basen for medvetet agerande bygger pa systematisk
reflektion. Dewey menar vidare att vi inte kan prata om kunskap som lard,
memorerad och inforlivad utan att inkludera de lirandes formaga att omsitta
den. Tidnkande utan gérande riskerar att leda till felaktiga tolkningar och/eller

beslut vilket 1 sin tur utgor ett hot mot studiens validitet.

Analysera

I original (Crooks m.fl. 1996) benimns denna del ”’scoring”, vilket i detta
sammanhang genomfors 1 bemirkelsen analys, inte poingsittning. Risker
relaterade till detta kan innebira att viktiga kvaliteter inte dokumenteras.
Eftersom hela VSR spelas in samt transkriberas ges forutsittningar att
aterkomma till materialet flera ganger under analysforfarandet. Risk finns dock
tor att forskaren redan fran borjan vet vad han eller hon letar efter och ser till
att hitta det. For att minimera risken diskuterar Crooks m.fl. (1996) och Gass
och Mackey (2000) vikten av interbedémarreliabilitet (grad av samstammighet
mellan flera bedémare). Om en och samma person genomfor allt sjalv tolkas
saker efter hand vilket kan resultera i felaktiga tolkningar och slutsatser. I
analysforfarandet bidrog en kollega till 6kad grad av interbedémarreliabilitet
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genom att sortera urklippta excerpt under initiala teman och subteman.
Kollegan sorterade, forklarade, beskrev, problematiserade och formulerade
frigor gillande teman, subteman och/eller excerpt. Vid tvd tillfillen
diskuterade vi tillsammans hur vi resonerade, vilket gjorde att vissa
problematiska aspekter synliggjordes, men det blev dven tydligt att det fanns
stora delar dar vi var 6verens. Processen ledde vidare till viss datareduktion
samt att overgripande teman beholls medan nigra subteman ombearbetades

och/eller tydliggjordes.

Hur deltagares utsagor analyseras styrs av studiens syfte (Crooks m.fl. 1990)
och dterigen ar det viktigt att podngtera att det inte finns nagra riktiga eller
telaktiga svar utan att det aligger forskaren att argumentera for de tolkningar
som gors. I resultatdelen finns ett flertal excerpt fran VSR for att styrka den
tolkning som gjorts genom analysen. Som forskare dr det viktigt att inse att
man ir en del av den sociala virld man studerar. Det giller att inte paverka
deltagarnas berittelser mer 4n nédvindigt med sin eventuella forforstaelse och

overtygelse.

Aggregera

For att resultat skall kunna aggregeras far inte de uppgifter som deltagare
genomfér vara alltfor olikartade (Crooks m.fl. 1996). Risken ar att
sammanhanget da gar forlorat och begransar vad resultatet kan anvindas till.
Alla filmningar vid respektive skola genomférdes inom arbetsomraden med
naturvetenskapligt innehall och deltagande lirare genomférde samma uppgift
(VSR) vid varje tillfalle. De reflekterade 6ver klassrumsbedémning 1 vid
mening. Andra likheter gillde var i arbetsomradet fokus ldg. Eftersom empirin
tydligt skall kunna folja processen genom ett arbetsomrade, genomférde alla
lirare VSR vid tre tillfallen. F6r att minimera risken med olikartade uppgifter
genomforde de i studien deltagande skolorna VSR vid uppstart, i mitten samt i
slutet av ett arbetsomride. Aven om bara en inledning, en mittdel samt en
avslutning filmades vid varje enskild skola gav VSR tillfille for Ovriga
deltagande larare att reflektera och diskutera. Med hinsyn till de likheter som
beskrivits ovan menar jag att lirarnas reflektioner vid respektive tidpunkt kan

aggregeras inom respektive skola.
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Generalisera

Generalisering innebir en granskning av hur vil de indikationer/uppfattningar
som emanerar fran deltagande lirares utsagor representerar den domain i
vilken de levererats. "Generalization from the particular tasks included in a
combined score to the whole domain of similar tasks (the assessed domain)"
(Crooks m.fl. 1996, s. 268). Eftersom filmning av all undervisning i ett
arbetsomrade med efterféljande VSR pa alla skolor dr praktiskt
ogenomforbart anvinds specifika tillfallen som slumpmaissiga stickprov pa ett
betydligt storre material. Crooks m.fl. (1996) benimner detta storre material
”den bedémda dominen”. Om processen omfattar tva eller flera
bedémningstillfillen tolkas dessa som olika bedémningsdominer. Filmning
och VSR sker pa samma sitt vid tre tillfillen inom ett arbetsomrade vid tre
skolor, vilket bidrar med foérutsittningar fOr viss generalisering. Insamlade
indikatorer/uppfattningar kan di sdgas ge en rittvisande bild av ldrares
reflektioner gillande ett naturvetenskapligt arbetsomrades uppstart,
mittsektion samt avslutande del. Dessa tre delar tolkas som tre

bedémningsdomaner.

Aven om studiens resultat bygger pa ett begrinsat urval av skolor och lirare
bor dven en generalisering i vidare bemarkelse diskuteras. Moss m.fl. (2006)
menar att dialoger inom kritiska grupperingar (t.ex. forskningsmiljoer,
konferenser, seminarier och med deltagande lirare) kan vara till hjilp for att
identifiera svagheter i de tolkningar som gérs. De kan da bidra med argument
tor studiens generaliserbarhet. Det som kravs dr stod for de tolkningar och
slutsatser som gors (i datamaterialet). Aven Pring (2004, s. 37) diskuterar

studiers generaliserbarhet:

Perhaps we exaggerate the uniqueness of each person. (...) Given human
nature being what it is and given the physical conditions necessary for
mental operations, then maybe generalizations are possible, verified by
observations howsoever guarded these may be.

Om vi minniskor (ldrare inbegripet) inte skall/behdver ses som fullt si unika,
vill jag med stod 1 ovan citat, det urval som genomforts, studiens design och
genomforande argumentera for studiens reliabilitet. Risker involverade i
processen att generalisera mellan skolor kan vara den tid deltagarna har till sitt
torfogande nir de genomfor uppgiften, tidpunkt pa dagen, uppgiftens format
samt hur uppgiften presenteras. I studien standardiseras alla beskrivna delar 1
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mojligaste man vilket bidrar till 6kad generaliserbarhet (Crooks m.fl. 1996).
Nir alla deltagare genomfor samma uppgifter systematiskt 6kar dock risken

tor att smalna av bedémningsdominerna vilket kriver extrapolering (Kane i

Crooks m.fl. 1990).

Extrapolera

Extrapolering betyder att man, utifrin de tre bedémda dominerna
(arbetsomradets uppstart, mittsektion samt avslutande del) drar slutsatser
avseende en maldomian (Crooks m.fl. 1996). 1 denna studie innebir
maldominen lirares kompetens i klassrumsbedomning och hur vil de
bedémda dominerna representerar maldominen bor beskrivas. Messick
(1989) beskriver potentiella risker som ”construct underrepresentation” dvs.
att bedomningen blir for sniv i foérhallande till helheten eller ”construct
irrelevance” dvs. att bedomningen dr for vid och innefattar variabler som

ligger utanfér omradet.

Stimulated recall brukar vanligtvis kombineras med andra metoder (Gass &
Mackey, 2000) med tanke pa de paverkansfaktorer som finns nar larare tittar
pa sig sjalva. Att se sig sjilv kan vara stressigt och angestfyllt, vilket i sin tur
kan paverka hur lirarna reflekterar runt undervisningen. Valet att filma lirare
gjordes, trots att Calderhead (1981) diskuterar hur lirare som ser sin lektion i
efterhand tenderar att bli distraherade av hur de ser ut, laiter m.m. och diarmed
riskera att missa viktiga delar. I foreliggande studie anvands metoden i en
varierad form dar flera larare reflekterar tillsammans, vilket bor minska den
distraktion en ensam liarare kan kianna vid VSR. Dock 6kar eventuellt risken
tor att lirarna blir raidda for att ”’siga fel”. Det finns flera kollegor i rummet
och daligt sjilvfortroende kan bidra till vad och hur deltagare vagar
kommentera vad de ser (Calderhead, 1981).

Ovriga delar som kan vara svira att observera och dokumentera ir det som
brukar benimnas larares tysta kunskap. Calderhead (1981) diskuterar problem
med att verbalisera tyst kunskap men aven bekymmer med erfarna lirare som
automatiserat stora delar av sin undervisning och dérfor inte kan ge rationella
torklaringar till varfér de gor som de gor. Fragan dr om det inspelade
materialet stimulerar eller paverkar lararnas tankar och Yinger (1986)
argumenterar for att lararna sjalva inte kan veta om deras tankar dr nagot de

kommer ihag eller nagot de konstruerat. Eftersom studien inte primart
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tokuserar exakt vad liraren som filmas tinkte vid specifika tillfallen, utan pa
de kollektiva reflektioner som filmen ger upphov till, ser jag inte detta som ett
lika stort problem. Snarare kan studien ge forutsittningar for medvetna
handlingar som bygger pa systematisk reflektion. Med en sammansittning av
flera lirare som samtidigt tar del av materialet ges fOrutsittningar for fler

fragor samt fler och utférligare kommentarer.

Utvérdera och dra siutsatser

Eftersom filmning genomférs vid tre specifika tillfallen vid varje skola ges
torutsittningar for att det innehall som filmas dr mer representativt 4n om
endast en filmning gjorts. Lararna fiar dessutom se hela filmen varje ging och
inte ett urval, vilket hade kunnat resultera i fardiga klipp som mer eller mindre
tydligt visar vad forskaren ir ute efter, allt beroende pa hur urval gjorts. For
att ta steget fran bedomd domin till maldoman ar de arton timmar av lirares
reflektioner som finns dokumenterade en stabil grund att sta pa. Risken for att
missuppfatta vad deltagarna menar hanteras i studien genom att forskaren
deltagit vid samtliga filmningar och samtliga VSR. Vid de tillfillen det funnits
oklarheter har forskaren bett deltagare klargora eller utveckla sitt resonemang.
Att dra slutsatser relaterar till studiens resultat och for att undvika oklarheter
beskrivs analysens genomférande noggrant. Resultatdelen innehaller dven

excerpt for att tydliggora och stodja de slutsatser som dras.

Fatta besint

Studiens genomférande, resultat och eventuella implikationer finns beskrivna
och kan utgéra diskussionsunderlag for att fatta beslut. Studiens resultat
avseende lirares kompetens i klassrumsbedomning bor tas tillvara pa olika
nivaer i1 utbildningssystemet. En spannande fraga som kriaver d4n mer
forskning giller begreppet bedomning. Deltagarna beskriver bekymmer med
att veta vad det ar de egentligen talar om. Lirarna upplever att bedémning
som begrepp maste nyanseras och beskrivas utifran aktiviteter. Det ar for
“brett” och lirare maste veta vad de menar nir de pratar om bedémning. Ar
det bedémning vi héller pa med hela tiden eller ar det strategier for
undervisning? Nirheten mellan undervisning och bedémning blir tydlig och
nir lirare fir/tar mojligheten att tillsammans diskutera och reflektera Gver
klassrumsbedomning synliggors komplexiteten i lirares bedomningspraktik.
Forhoppningen ir att denna studie belyser vissa delar, men det krivs mer

arbete.
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Utreda konsekvenser

De konsekvenser genomférandet av studien samt tolkningen kan fi bor
diskuteras. Exempelvis kan genomférande och tolkning innebira att positiva
konsekvenser inte uppnas och att allvarliga negativa konsekvenser uppstar.
Beroende pa deltagares upplevelser och vilka tolkningar som g6rs kan
konsekvenser diskuteras ur flera aspekter, till exempel en ramverks- och
kontextrelaterad ~ konsekvensaspekt ~som  kan  omfatta  styrsystem,
dokumentation och inspektion. Tolkningar kan fia konsekvenser for lirares
(politikers, rektorers, elevers) syn pa de styrdokument vi har. Efter flera
timmar av kollektiv reflektion kan deltagande lirare uppleva en djupare
torstielse men det kan dven leda till viss uppgivenhet infor ett (alltfor) svart
uppdrag. Genomférandedelen kan da uppfattas som ett tidsédande arbete

med alltfor smalt fokus.

Som en foljd kan dven konsekvenser finnas fér vad, hur och nir lirare
dokumenterar elevers visade kunskap. Studien kan bidra till en medvetenhet
om bedomningsrelaterade frigor, men aven hir finns risk for viss uppgivenhet
om ldrare inte kdnner att de maktar med. Inte minst kan studien bidra med
material infér och/eller efter inspektion. Konsekvenser gillande studiens
genomforande och/eller de tolkningar som gors kan dd anvindas som en del i
ett systematiskt kvalitetsarbete dar bade brister och framgangar synliggors.
Genomforandedelen kan dven uppfattas som ett tidsédande arbete med alltfor

smalt fokus.

Fragan om konsekvenser aktualiseras redan i empiriinsamlingsskedet. De
lirare som blir filmade kan fa utsta kritik fran kollegor vilket kan innebira att
de intar forsvarsstallning. Beroende pa hur kritiken yttrar sig och hanteras kan
det leda till konsekvenser efter det att jag limnat skolan. Hur kanner de sig
efter att de nagelfarits av andra? Sprids detta vidare? Kommer rektorer i sa fall
anvinda informationen otillborligt? Den tolkning som jag gor far
konsekvenser och det maste jag som forskare ta hansyn till. Jag menar inte att
bortse fran viktig data men att vara ansvarsfull vad giller konsekvensaspekter
av validitet.

Validitet betyder giltighet och giltigheten har frimst med anvandning och

konsekvenser att gora. Studien kan anvandas for att belysa vikten av lirare

som utgar frian sin egen praktik och diskuterar med kollegor for att hela tiden
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bygga pa sin erfarenhet. I studien synliggors larares praxisndra kunskaper
genom observation och systematisk reflektion om sin egen praktik, vilket i
torlingningen kan fd konsekvenser for bade lirares och elevers lirande. I ett
vidare perspektiv kan beskrivningar av, och forstaelse for lirares kompetens i

klassrumsbedomning bidra till att héja statusen pa lararyrket.
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English summary

Introduction

Assessment is a substantial part of a teachers” work and can be defined in
different ways. In education, it is generally agreed that assessment “involves
deciding, collecting and making judgements about evidence relating to the
goals of the learning being assessed” (Hatlen, 2012, p. 87). Teachers’
assessment literacy is a broader field, because the definition does not take into
account how assessment is used and who is using it. Depending on purpose, it
can be used in different ways, and the concept of assessment literacy must
cover the whole process of developing, carrying out and using assessments.
However, earlier research indicates that many practising teachers lack the

relevant assessment training needed to fulfil their responsibilities (Black &

Wiliam, 1998a; Crooks, 1988; Stiggins, 2001).

There is a tendency to view teachers” assessment literacy from a deficit
perspective, and teachers existing practises are rarely used as a source of
knowledge about assessment (Howley et al, 2013). Instead of treating teachers
as being, to some extent, experts on assessment, the domain of assessment
literacy is primarily represented by researchers as “experts”, writing textbooks
and/or leading professional development programs. In the currant study
teachers” assessment literacy is viewed from an asset perspective. The
knowledge and skills that teachers possess can contribute to the description
and understanding of classroom assessment literacy. Classroom assessment is
defined as the continuous procedures that teachers use to observe and draw

conclusions about what their students know and can do.

Assessment literacy can be defined with a focus on teachers” understandings
of fundamental concepts and procedures (Popham, 2011) or on teachers’
abilities to develop and use assessments (Stiggins, 2010). My study draws on
Dewey's (1916) description of a close relationship between theory and
practice, which means that the definitions are seen as mutually

interdependent. Assessment literacy must include both knowledge and skills.
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Assessment literacy is a dynamic concept (Brookhart, 2011; Gipps, 1999), and
earlier research is discussed in the light of some major changes during the past
twenty-five years. Theses changes are used to discuss how demands on
assessment literacy are growing. The area is becoming more complex
(Popham, 2009) and teachers” classroom assessment literacy must cover both

how assessments are carried out, and how assessments are used (Brookhart,

2011).

Research aim and question

The overall aim of the study is to develop knowledge about teachers’
classroom assessment literacy. Studying teachers” collective reflections about
assessment, in relation to video-recorded teaching situations, may be one way
to approach the question of what classroom assessment and assessment
literacy actually mean, in particular in relation to communication and feedback
as parts of all (reasonable) teaching. Teaching and learning are described as
complex processes that interact through assessment and feedback. In order to
get access to the best available information about teaching and learning,
teachers must possess knowledge and skills to implement high quality
classroom assessments. This means that teacher reflections and existing
assessment practices are used as valuable sources of information about
assessment. In light of the overall aim of the project, the study is guided by

the following research question:

* How can classroom assessment literacy be described and understood?

Research context, design and analysis

Three primary schools and eleven teachers are involved in the study. All
teachers teach science but can be regarded as generalists. Not all of them have
tormal education in science and the group is heterogeneous regarding age, sex,
education and experience. At each school one participating teacher was
videotaped during three different occasions - when introducing a science
theme, in the middle and in the final stage of the theme. Three occasions were
chosen to make it possible to follow how the theme proceeded. After each
occasion a video stimulated reflection session (Borg, 20006) took place with the
teacher, his or her colleagues and the researcher. These sessions were tape-

recorded.
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The point of departure for the study is school practice, and it elaborates on
teachers’ assessment literacy through the experiences and reflective
conversations, which lead to new issues and new actions. Teachers reflecting
together on video-recorded teaching sequences provide conditions for
studying the close relationship between reflection and action (Dewey, 1916;
Schon, 1983). Furthermore, the study to some extent relates to sociocultural
epistemology, regarding learning and knowing as social, situated in a context,

and mediated by cultural artefacts.

To analyse the material a thematic analysis approach was used. The process
consisted of eight steps (See figure 11.1).

Step 8

analyse themes

Step 7
explore inter assessor
reliability
Step 6
explore data- and theme
representation
Step 5
define themes
Step 4
search for themes
Step 3
systematise codes and data-Nvivo
Step 2
code inductively
Step 1
describe content of videotapes, transscribe and precode

Figure 11.1 Eight steps of analysis
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Results

The first part of the result is an introduction, aiming to contribute to some
understanding of how the teachers view the concept of assessment and its
practical meaning. On a conceptual level, the teachers seem to see assessment
as a final judgement related to documentation, but the meaning is described
with a close relationship to teaching. One conclusion that can be drawn is that
the teachers realize the complexity of assessment and the necessity to carry
out, and use classroom assessments as part of their teaching. Three themes
are identified: Focus on the intention of assessment, focus on the emactment of

assessment and focus on the conclusion of assessment.

The intention of assessment is closely related to the curriculum and consists of
a process of formulating and communicating intentions. The first part of the
process means that teachers convert the curriculum into expectations about
what the students are supposed to know and be able to do. These intentions
are presented to the students orally and/or in writing, in a formal curriculum-
based language. In order to motivate and help their students, the teacher
communicates the formulated intentions in interaction with the students.
Teacher and students become partners in the process of building a mutual

understanding of what it means to know and to be able to do.

The enactment of assessment focuses on teachers” ability to systematically
collect a multifaceted, reliable and fair sample of student work. This is done
through more or less formal assessments. At one end of the scale, assessments
are enacted informally, which means that they are continuous and closely
related to teaching. At the other end of the scale, assessments are enacted
formally. These assessments are planned, explicit and more clearly
distinguished from teaching. In order to variegate the relationship between
informal and formal enactment, the analysis led to a third subtheme that is
characterized by a partnership between continuous and planned assessment.
This third part focuses on interaction and is termed semi-formal enactment.
Teachers enact assessments informally (unplanned focus on assessment),
tormally (planned focus on assessment) and semi-formally (planned focus on
interaction). In the process of collecting a multifaceted, reliable and fair
sample of student work, the results also indicate that teachers are, to some

extent aware of involved opportunities and risks.
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The conclusion of assessment focuses on what assessments are used for. They
can contribute to, and support teachers” instruction and/or students” learning.
The teachers describe that information from assessments are used to evaluate,
plan, carry out and change instruction. In order to support students” learning,
it is important that assessments are enacted in such a way that students dare to
express themselves regarding the formulated and communicated intentions.
Assessment creates a basis for feedback, which is described by the teachers as
central to students” learning. Feedback can be based on self-, peer- and/or
teacher assessment. The assessments, which mainly contribute to learning,
generate feedback that clarifies students” current level of knowledge and has a
tocus forward. The teachers describe that it is important that the feedback is

used by the students to support peers and to improve their performance.

Discussion

The study indicates that teachers have the competence to conduct and use
assessment as an integral part of their teaching. However, all teachers do not
have the same competence, and opportunities for collegial reflection is
important. Professional competence is defined as the ability to use knowledge
and skills in the workplace (Kane, 1992). This may comprise teachers who
meet and reflect on assessment and learning as well as their actual teaching.
When teachers reflect together they give and receive feedback in order to
visualize and develop their competence.

An overall conclusion of this study is that assessment literate teachers invite
students to share power and responsibility in assessment processes. The three
themes that constitute the results of the study can be seen as a process of
developing, implementing and using assessments. Teachers and students must
work together and share power and responsibility to ensure that all parts of
the process can be carried out. This requires a holistic approach to learning,

teaching and assessment.

In the study, students are given influence in the communicative process to
understand what it means to know and be able to do. Through discussions,
teachers and students process the goals and criteria that will be used to
identify strengths and potential improvements in students” performances.

Students are also involved in the assessment process through self- and peer
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assessment. The teachers describe that it is difficult and that students need to
practise, with support from both the teacher and from prescribed strategies.
These strategies can be discussed in relation to different kinds of teacher
knowledge involved in the assessment process; knowledge for-, about- and in
practice. The first part is evidence-based, formal knowledge that requires
minimal translation from the teacher. Prescribed strategies are “ready to use”
but chances are that teachers end up in unreflective actions (Brookhart, 2011).
Knowledge about practice is when teachers get access to formal knowledge
through teacher training and/or experiences in professional development
activities. For an assessment literate teacher, it is not enough to know that
strategies exist or what they mean. Classroom assessment literacy requires this
form of readiness to act, but also the skills to act consciously (i.e. knowledge
in practice). In relation to prescribed assessment strategies, it means focus on
how and why they are used. In this study the strategies are used to help

students participate in assessment processes, and as models for feedback.

Good teaching requires teacher knowledge of students” learning processes
and perceptions of various phenomena, which means that teachers need to
develop the competence to evaluate students” understanding. Assessment is
sometimes seen as an isolated activity, first and foremost linked to
documentation and grading. There is a large potential in classroom assessment
but it cannot be separated from all other educational activities. Teachers’
knowledge encompasses understanding of the concept of assessment, but also
its wider significance. Teaching and assessment are necessary parts of the
process that aims to support students” learning. The interpretations, decisions
and actions that take place on the basis of assessments can provide support to
both teachers and students to continue working in the best way. Assessment
can therefore be described as reciprocal (Erickson & Gustafsson, 2014). In
the study, students and teachers collaborate and use assessments in the form
of feedback to support teaching and/or learning. Involving students in
assessment processes appears to be central in a holistic approach to learning,

teaching and assessment.
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Bilagor
Bilaga 1 Introduktion till VSR

Instruktioner f6r Video-stimulated-reflection, VSR

Till deltagare:

Vi skall borja med att titta pa videon. Jag ar intresserad av de reflektioner som
videon ger upphov till. Vi kan alla se och héra vad liraren och eleverna sager
och gbr men vi vet inte vilka tankar och reflektioner det ger upphov till. Sa det
jag vill att ni skall gbra dr att, utifrin videon, reflektera fritt i relation till
bedomning i vid mening. Jag kommer att ligga fjirrkontrollerna pa bordet och
vi kan alla pausa videon precis nir vi vill. Det kan antingen vara liraren som
blir filmad som vill beritta hur han/hon tinkte vid just ndgot specifikt tillfalle,
fria reflektioner, fragor eller funderingar. Det kan dven vara nagon av er andra

som vill kommentera, fraga eller reflektera.

Till forskaren:
Efter att ha ldst instruktionerna kommer jag sitta igang filmen. Nar nagon av
deltagarna pausar kommer jag lyssna pa vad de vill beritta. Jag kommer sjilv

stalla specifika fragor utan stilla explorativa frigor som:

kan du utveckla...
hur menar du da...

vad sager ni andra...

Skulle deltagarna siga “Jag vet inte/ kommer inte ihag” dr det viktigt att
acceptera det och inte pressa pa ett svar eftersom da Okar risken for att de

berittar vad de tror forskaren idr ute efter eller relaterar det till ndgon annat.
Om nagon deltagare pratar utan att pausa kommer jag pausa videon och ligga

fjarrkontrollen riktad mot den som pratar sa att den personen kan sitta igang
videon nir han/hon pratat fardigt.
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Jag kommer inte reagera spontant pa nagot deltagarna sager utan bolla tillbaka

till deltagarna. Exempelvis genom att saga:

Oh

Mhm

Jag torstar
Uh-huh
Ok

Som forskare kommer jag inte ge utvecklande svar eftersom feedback eller
input kan fia deltagarna att andra inriktningen pa sina kommentarer. Jag

kommer med andra ord inte vara en samtalspartner.

Avslutningsvis kommer jag friga om ndgon av deltagarna har nagra fler

kommentarer eller fragor angaende det vi just tittat pa.

(Utveckling av Gass & Mackey, 2000, s. 154-155)
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Bilaga 2 Tillstandsbrev till virdnadshavare

Den svenska skolan dr i dag uppmirksammad pa olika sitt. Den nya liroplanen,
“liroplan f6r grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet”, dr bara en av méinga
reformer och det dr av yttersta vikt att bade grundskola och hoégskola stir vil

rustade infér kommande férindringar.

Jag arbetar for nirvarande med en klassrumsnira forskningsstudie och for att
genomfora projektet behover jag studera lirares och elevers arbete i praktiken. Ett
sitt att gora detta dr genom videoinspelningar 1 klassrummet for att sedan samtala
med lirare om det som hinder under lektionerna. Undersokningen kommer att
genomféras 1 Ditt barns klass under varterminen 2013. Ditt barns ldrare har lovat att

stilla upp i undersékningen.

Deltagande ir frivilligt och bygger pa att forildrar/virdnadshavare ger tillstind till
att eleverna deltar. De uppgifter som samlas in kommer att behandlas enligt de
riktlinjer f6r studier av detta slag som giller f6r deltagarnas anonymitet. Jag hoppas
att ni vill stilla upp pa denna undersékning som ar viktig for att bidra med kunskap
om ldrares och elevers arbete i skolan. De videoinspelningar som genomfors i
klassrummet kommer att anvindas och analyseras av mig, i samtal med ditt barns

lirare samt 1 interna forskningssammanhang.

Vilkommen med fragor om det dr nagot du undrar Gver!

Vinligen,

Fredrik Thornberg 035-167311

Doktorand, pedagogiskt arbete

Hogskolan i Halmstad/Géteborgs universitet /&

Mitt/vart barn far delta i ovan beskrivna forskningsprojekt |:|

Virdnadshavares
underskrift:

Barnets namn och

klass:
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