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Sammanfattning
Bakgrund:

Ett projekt for larare att arbeta med formativ bedémning startades pa en skola i Boras Stad.
Detta projekt paborjades som ett svar pa den negativ statistik betraffande elevers
skolprestationer som kommunen adragit sig i olika nationella jamforelser. Bedémning for
larande (BFL) blir saledes ett led i att forsoka forbattra elevers skolprestationer.

Syfte:

Syftet med denna undersdkning ar att ta reda pa hur ett antal matematik- och spraklarare
resonerar kring och anvander sig av formativ bedomning.

Metod:
En kvalitativ intervjustudie har genomforts.
Resultat:

Denna studie visar hur ett antal larare resonerar kring och anvander sig av formativ
beddmning. Studien visar att ldararna sager att de ar positiva till arbetet med formativ
beddmning, dven om de klart uttrycker att de kan se att det finns negativa aspekter med
denna undervisningsmetod. Vidare kan vi i denna studie se att de intervjuade lararnas arbete
med, samt beskrivning av, formativ bedomning struktureras av det arbetsmaterial de har fatt
ta del avinom ramen for projektet. Lararna beskriver i intervjuerna undervisningsmetoden
formativ bedomning sa som ett beprovat arbetssatt man anvant redan innan projektet
startades. Nar vi jamfor intervjuresultatet med den tidigare forskning som gjorts kan vi
konstatera att [ararna blivit presenterade en snav bild av formativ bedémning. Med hjalp av
teorin om performativitet kan vi se att formativ bedémning kan anvandas for att féra 6ver
ansvaret for elevers daliga skolresultat fran politiker till larare. Slutsatsen blir att genom att
man ger lararna en begransad bild av formativ bedomning vill undga en diskussion kring
detta.
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1. Inledning

Varterminen 2009 kom jag for forsta gangen i kontakt med begreppet ’formativ bedomning”.
Skolan som jag da arbetade pa' hade nyligen startat ett projekt dir utvalda lirare forvintades
arbeta med formativ bedomning. Att skolan — skola Z — upptog arbetet med formativ
bedomning var ett led i kommunens plan for att fa bukt med den déliga statistik avseende
elevers skolprestationer man adragit sig i nationella jimforelser skolor emellan (se Bords
Stads Atgdirdsplan 2009). Skola Z brottades da dven med att allt for ménga elever hade hog
franvaro, eller slutade sina utbildningar i fortid. Under ett informellt samtal med en av ldrarna
pa skola Z berittade denna hur ldrarna pa skolan satts samman i olika konstellationer for att
forsoka komma fram till 16sningar pa bl.a. problemet med den stora elevfranvaron. Fran
skolledningens sida ansag man att det dven var ldrarnas ansvar att fa ordning pa den stora
franvaron och avhoppen fran utbildningarna, vilka berodde pa olika saker, sa som att eleverna

fick jobb, de blev gravida, de var mycket omotiverade till att studera, etc.

Genom att fraga ldrarna i mitt arbetsrum vad formativ bedomning var kom jag i kontakt med
Blacks och Wiliams (1998) artikel Inside the black box — Raising standards through
classroom assessment. Denna artikel vickte fragan ’Vad &r formativ bedomning?”” — svaret pa
fragan tyckte jag mig inte riktigt hitta i de artiklar och bocker jag ldste som var skrivna av
Black och Wiliam. Att det handlade om nagon form av stodjande bedomning forstod jag
utifran ordet ”formativ”z, samt utifran Blacks och Wiliams texter, men hur teorin bakom sag

ut forblev diffus, dven efter att jag hade lést ett antal artiklar av ovanndmnda forfattare.

Att bedomning ér en viktig del av ldrarens arbete framgar av ldroplanen for de frivilliga
skolformerna (Lpf 94). Dir star det att ”skolan skall striva mot att varje elev tar ansvar for sitt
larande och sina studieresultat och kan bedoma sina studieresultat och utvecklingsbehov 1
forhallande till kraven i kursplanerna.” Vidare star det att “’ldraren ska fortlopande ge varje
elev information om elevens utvecklingsbehov och framgéangar i studierna”. Detta skulle

kunna tolkas som att ldraren ska arbeta med formativ, stoddjande, bedomning.

Sedan jag paborjade denna uppsats (mars 2009) har nu samtliga gymnasieldrare i kommunen
dér jag arbetar blivit alagda att undervisa utifran det arbetsmaterial som Black och Wiliam

utformat. Den bild av formativ beddmning som i kommunen presenterats for oss lidrare har jag

' En kommunal skola, i denna studie kallad ”skola Z”, i Boras Stad.
? Formativ fran engelskans “formative” — formande, bildande, utvecklings- (Nationalencyklopedin)
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uppfattat som vildigt ensidig — den har enbart visat pa de positiva effekter som denna typ av
bedomning anses ge. Ingen, eller vildigt lite, kritik har fran de ansvarigas sida tagits upp till
allmén diskussion. I denna uppsats vill jag forsoka ge en mer nyanserad bild av formativ
bedomning, eller bedomning for lirande som det dven kallas. Taras (2005) podngterar att
beddmning dr central 1 utbildning — trots detta saknas det gemensamma definitioner av den
terminologi som ror detta omrade, och da speciellt formativ bedomning. Denna brist, menar

hon, leder till att utvecklingen av teori och praktik blir lidande.
1.1 Definitioner av begrepp

Nedan ges definitioner av for denna uppsats viktiga begrepp. Aven de engelska versittning-
arna for begreppen ges inom parentes. Detta for att eventuellt underlitta forstaelsen av vissa

citat 1 denna studie.

Bedomning (assessment/judgement/ AE’: evaluation): Bedomning kan definieras som ett
omdome (judgement) som ges i relation till forutbestimda mal. Dessa omdomen ges i form av

jamforanden eller numeriska uppskattningar (Taras 2005, s. 467; Scriven 1967, s. 40).

Bedomningsprocess (assessment process/process of assessment): Ett omdome maste féregas

av en bedomningsprocess dir man gor jamforelser mellan elevens kunskapsniva i forhallande

till mal och kriterier. (Taras 2005, s. 467).

The criteria narrow the choices of specific items which are considered important and relevant
for any specific judgement within any given context. Therefore, within the process are manifest
the parameters within which the judgement is made. In other words, during the process of
making a judgement, all these elements are in constant inter-play. All assessments require these

parameters and these can either be explicit or implicit. (Taras 2005, s. 467)

Summativ bedomning (summative assessment): Tornvall (2001) definerar summativ

beddmning som formell och kontrollerande. Hir kan man se summativ beddmning som ett
sorts “’kvitto” som visar eleven vad han/hon kan. ”Kvittot” ges 1 form av en siffra eller en
bokstav (G/'VG/MVG). Taras (2005) skriver att bedomningsprocessen leder till summativ
bedomning. ”Assessment is a judgement within agreed parameters: this judgement is a

summation at any given point in time (summative assessment)” (Taras 2007, s. 367). Taras

3 AE = American English



menar alltsa att summativ bedomning inte dr nagot en ldrare maste véinta med till slutet av en

kurs, utan kan (och bor — se nedan) dven utforas under kursens gang.

Formativ bedomning (formative assessment): Black och Wiliam (1998) skriver: ...

assessment becomes “formative assessment”” when the evidence is actually used to adopt the
teaching work to meet the needs.” De definierar formativ bedomning som en
undervisningsmetod. Taras (2005) skriver att for att en bedomning ska kunna kallas formativ
behovs — forutom en summativ bedomning — feedback som visar att det finns en “lucka”
mellan nivan pa arbetet som bedéms och den niva som krivs i mal och kriterier. Denna
feedback maste dven visa hur arbetet kan forbittras sa att den niva som kridvs uppnas. Hon
poéngterar att en summativ bedomning kan goras utan en formativ bedomning. Déremot dr
det omdjligt att gbra en formativ beddmning utan att man forst har genomfort en summativ
bedomning (se dven Sadler 1989, s. 142). Utifran Scrivens (1967) text kan vi fa fram denna

formel: Summativ bedomning + feedback = Formativ bedomning.

Feedback’: Ramaprasad (1983) definierar feedback som “information about the gap between
the actual level and the reference level of a system parameter which is used to alter the gap in
some way” (Ramaprasad 1983, s. 4). “The information about the gap, by itself, is not
feedback. The information can be called feedback only if, and when, the information is used
to alter the gap.” (Ramaprasad 1983, s. 8). Ramaprasads definition av feedback lagger fokus
vid tre centrala aspekter, nimligen: 1) Det feedbacken fokuserar pa kan vara vilka
forutbestdmda kriterier (parametrar) som helst; 2) For att feedback ska vara mojlig maste det
finnas a) information om referensnivan pa de parametrar som anvinds; b) information om den
verkliga nivan pa parametrarna; dessutom ¢) en mekanism som mdojliggor jamforelse mellan
de tva nivaerna, vilken i sin tur ger information om hur stor luckan mellan dessa tva ér. Skulle
nagon av dessa tre saknas ir feedback omdojlig. 3) Endast nér informationen om luckan mellan
den verkliga nivan och den niva man vill uppna anvénds pa ett sadant sétt att man forandrar
avstandet mellan dem (oftast forsoker man minska avstandet mellan dem) kan man kalla detta
feedback (Ramaprasad 1983, s. 5). Taras (2005, s. 472) papekar att nir omdomena anvénds av
eleven/studenten kan detta kallas formativ beddmning — om omdOdmena inte anvinds av
eleven/studenten, dr det summativ bedomning. “Formative feedback is integrated into the

learning cycle by being used by the learner” (Taras 2005, s. 470).

* I denna studie har jag valt att anvinda det engelska ordet feedback istillet for det svenska ordet dterkoppling.
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Sjdlvbedomning (selfassessment): Rowntree (1977, s. 12) definierar sjilvbedomning som “en

person (elev) som forsoker ta reda pa nagot om sig sjdlv [genom att observera och tolka sina
egna aktiviteter i klassrummet]. ” Som en forldngning av sjdlvbedomning finns dven

kamratbedomning (peer assessment).
1.2 Avgriansning

Det finns en hel del forskning kring formativ bedomning. Mycket av denna forskning
behandlar hur man med hjélp av bedomning for ldrande kan hoja elevernas skolprestationer,
och hur detta sedan kan mitas i t.ex. nationella prov. Manga av de artiklar och bocker som ges
ut, bade pa engelska och svenska, utgar ifran Paul Blacks och Dylan Wiliams forskning kring
detta omrade. I denna studie kommer jag inte att fokusera pa hur eleverna forbittrar sina
resultat nér ldrare anvinder sig av formativ bedomning. Istéllet har jag valt att forsoka placera
in formativ bedomning och den enskilda ldararen och hans/hennes uppdrag i en storre

samhdllelig helhet.
1.3 Syfte

Syftet med denna undersokning ir att ta reda pa hur ett antal matematik- och spraklirare

resonerar kring och anvénder sig av formativ bedomning.
1.4 Disposition

I denna uppsats ska vi forst titta narmare pa den tidigare forskning som gjorts och som jag
anser &r intressant for min studie. Metoddelen i sin tur innehaller forutom en beskrivning av
metodval dven en presentation av tillvigagangssitt och urval. Hur analysen av de atta ldrarnas
utsagor gatt till kommer dven att beskrivas. Vidare innehéller metodavsnittet en diskussion
kring de etiska fragor som ror savil humanistisk forskning i stort och hur jag tillgodosett
detta, som utskrifter av intervjuer. Sist i metodkapitlet kommer en redogorelse for min
forforstaelse samt en diskussion kring studiens tillforlitlighet. I resultatdelen kategoriseras
lararnas utsagor. I det sista kapitlet slutligen kommer studiens resultat att tolkas och diskuteras
i relation till den tidigare forskning som presenterades i uppsatsens andra del. Diskussions-

avsnittet innehaller 4ven en diskussion kring vald metod, samt forslag pa fortsatt forskning.



2. Tidigare forskning

I detta avsnitt kommer en del av den forskning som finns kring formativ bedomning att
presenteras. Jag kommer dven att ge ett historiskt perspektiv av bedomning i svensk skola.
Vidare kommer jag att ge en bild av det samhille ur vilket formativ beddmning vuxit fram,

samt visa pa en del av den kritik som finns mot bedomning for larande.
2.1 Bedomning i svensk skola

Lundahl (2007) beskriver hur forskningen om kunskapsbeddémning i Sverige ofta har riktat in
sig mot att beskriva hur bedomning far sociala konsekvenser for eleverna, bl.a. hur ett visst
betyg innebir att eleven far 6kade eller minskade chanser genom livet (s. 51). Han ger dven
en historisk beskrivning av hur ldrarnas bedomning i den svenska skolan gatt fran att vara vad
vi idag skulle kalla formativ till att bli mer summativ. Han beskriver hur den summativa
beddmning som fanns i den tidiga svenska skolan (under 1600- och 1700-talen) anvindes som
ett stod for larandet. Lundahl (2007) visar, med st6d i 1649 ars skolordning, att den bedom-
ning som ldrarna gjorde i latinskolorna var formativ till sin natur i det att eleven t.ex. skulle
ges mojlighet att ldra av sina misstag. Fran borjan av 1800-talet och framat frangick man
denna formativa bedomning och borjade i stillet bedoma elevernas utantillkunskaper. Hér fick
lararnas kunskapsbedomning en mer administrativ, eller summativ, funktion. Fram till borjan
av 1900-talet var det ldrarna som, i kraft av sin yrkeskompetens, ansags ha kunskap att
beddma och examinera eleverna. I borjan av 1900-talet, berittar Lundahl (2007), fick Sverige
en folkskola — en skola for alla — ddr man nu behdvde “utga ifran vad ett genomsnittligt barn
kunde vintas ldra sig och inte utifran en absolut mingd kunskap” (Lundahl 2007, s. 55). Detta
forde dven med sig att ldrarnas kunskaper i bedomning utmanades fran vetenskapligt hall dar
man bedomde elever efter normalitet och standard. Under 1970- och 1980-talen vixte sig
motstandet mot kunskapsbedomningar starkt i Sverige. Man hidvdade fran vissa hall att betyg
och kunskapsbedomning var roten till det onda nir det gillde orittvis social sortering av
elever och man sag kunskapsbedomning som ett “kugghjul i klassamhillets sociala
reproduktion” (Lundahl 2007, s. 60). Under 1990-talet bérjade man tala om
kunskapsbedémning som pedagogiska redskap och utvirderingsinstrument i stillet for
sorteringsinstrument. Man inforde mal- och kriterierelaterade betyg och tog bort det relativa

betygssystemet. Lundahl (2007) forklarar orsaken till detta:



Inférandet av malrelaterade betyg handlade ytterst om att med ett och samma instrument fa en
bittre kontroll 6ver resultatutvecklingen pa skolorna, frimja lirares professionella utveckling,

samt stimulera elevers ldrande i enlighet med en ny kunskapssyn (Lundahl 2007, s. 62).

Detta medfor dven, fortsitter Lundahl (2007), att det behdvs nya beddmningsmetoder for att
kunna “identifiera den typ av kunskapande [ldaroplanerna Lpo 94 och Lpf 94] vill framja”
(Lundahl 2007, s. 63). De bedomningsmetoder som Lundahl (2007) foresprakar dr bedomning

for larande — eller formativ bedomning.

Liroplanen for de frivilliga skolformerna (Lpf 94) beskriver under rubriken “bedomning och
betyg” att ’skolan skall strdva mot att varje elev tar ansvar for sitt lirande och sina
studieresultat och kan bedoma sina studieresultat och utvecklingsbehov i forhallande till
kraven i kursplanerna.” For att eleverna ska lyckas med detta dr det lararens uppgift att
“fortlopande ge varje elev information om elevens utvecklingsbehov och framgangar i

studierna”. Detta skulle kunna tolkas som att ldrare ska arbeta med bedomning for ldrande.

Lundahl (2007) dr inte den forsta att i ett svenskt sammanhang tala om formativ och
summativ bedomning. En av de forsta bockerna pa svenska som namner begreppen formativ
och summativ bedomning dr en fran engelska Gversatt version av Rowntrees (1977) bok Att
bedoma elever — Hur kan vi lira kidnna dem?. Dér presenterar han kort Scrivens (1967)
definition av de tva begreppen, samt fortydligar med egna exempel: ”Diagnos, vars syfte r att
bidra till elevernas utveckling, kan dven ses som en formativ bedomning. Den summativa
beddmningen dr diremot tydligt representerad av prov och tentamina vid slutet av en kurs
eller vid varje forsok att komma fram till en 6vergripande beskrivning eller bedomning av
eleven” (Rowntree 1977:15). Han diskuterar dven begreppet feedback i sin bok, men ger

ingen tydlig definition.

Formativ bedomning pa kommunal niva

I Borés Stad diskuterades 2007 hur man skulle kunna 6ka maluppfyllelsen bland de elever
kommunen har ansvar for (Boras Stad 2009). Orsaken till detta var att man i flera olika
nationella utvdrderingar hade visat att ’skolorna [i Boras Stad] pa egen hand inte har
forutséttningar att . . . kontinuerligt folja elevernas kunskapsutveckling, beskriva densamma
for elever och fordldrar samt att tidigt kunna sitta in relevanta stodatgérder for eleverna som

riskerar att inte na malen.” (Boras Stad 2009, s. 5). Bland de forbittringsatgéarder man infort
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efter analys av kommunens forutséttningar finns — tillsammans med t.ex. arbete med barn och
elever i behov av sarskilt stod, sprak- och matematikutveckling, samt arbete med barn och
elever med annat modersmal 4n svenska — bedomning for liarande. Forvintade effekter av
arbetet med bedomning for ldrande i klassrummet &r t.ex. att ”’[ldraren kontinuerligt bedomer]
vad eleverna forstar och anvénder bedomningen for att anpassa undervisningen sa att alla ska

forsta”, att ”’[a]ll respons pa prov och uppgifter ges kvalitativt” (Boras Stad 2009, s. 26).

Lisaret 2008/2009 startades pa fyra av Boras Stads gymnasieskolor s.k. "BFL>"-grupper med
94 ladrare, atta rektorer, samt en utvecklingsledare. Syftet med dessa BFL-grupper ér att
utforska och utveckla ldrarnas BFL 1 undervisningen (Holmgren 2010, s.165). Holmgren
(2010, s.165) beriittar att det finns ldrare i dessa BFL-grupper som papekar att bedomning for
larande inte dr nagot nytt i skolan. Holmgren (2010) menar att ’[d]et 4r troligt att ldrare i alla
tider anvint bedomning av elevers kunskaper och forstaelse for att anpassa sin undervisning,
men det har varit mer eller mindre upp till dem sjélva att lista ut vad som éar effektivt”
(Holmgren 2010, s 167). Med formativ bedomning — BFL — 16ser man nu ldrarnas

undervisningsproblem, menar Holmgren (2010).

2.2 Formativ bedomning — begreppets historia

Michael Scriven (1967) var den forsta som anvinde orden formativ och summativ for tva
olika sitt att bedoma t.ex. en elevs arbete: ”As a matter of terminology, I think that novel
terms are worthwhile here, to avoid inappropriate connotations, and I propose to use the terms
“formative” and “summative” to qualify evaluation in these roles.” (Scriven 1967, s. 43). De
roller han avser ar for formativ bedomning att genom utvirdering forbéttra t.ex. en kurs
medan den fortfarande pagar, och for summativ bedomning att utvirdera en kurs som redan ir

avslutad.

1971 utvecklade Bloom et al. (1971) begreppen och Sadler (1989) vidareutvecklade dem.
Men det var forst 1 och med Blacks och Wiliams (1996) forskning kring formativ bedomning

som detta begrepp blev mer allmént ként.

° BFL = Bedomning For Lirande



2.3 Formativ bedomning enligt Black och Wiliam

Nedan kommer en kort genomgang av vad Black och Wiliam anser kdnnetecknar formativ
bedomning — eller bedomning for ldrande. For detta dandamal har tva av forfattarnas artiklar

anvants: Inside the black box (1998), samt Working inside the Black Box (2004).

Black och Wiliams (1998) definition av formativ bedomning lyder:

[T]he term ‘assessment’ refers to all those activities undertaken by teachers, and by their
students in assessing themselves, which provide information to be used as feedback to modify
the teaching and learning activities in which they are engaged. Such assessment becomes
formative assessment’ when the evidence is actually used to adapt the teaching work to meet

the needs. (Black och Wiliams 1998, s. 2)

Black och Wiliam (1998) hdavdar att formativ bedomning kan héja standarden pa elevers
studieresultat, resultat som sedan kan bedomas med hjilp av t.ex. nationella prov. Alla elever
kan fas att hoja sin kunskapsniva, men speciellt (s.k.) lagpresterande elever kan fas att
prestera bittre med hjilp av just formativ bedomning. For att hjélpa lagpresterande elever dr
det viktigt att den formativa beddmningen koncentreras pa de specifika problem som just den
eleven har och ger eleven en klar bild av vad som é&r fel och hur denna ska kunna gora det rétt.
Black och Wiliam (1998) skriver att detta dr mojligt om ldraren undviker att pa samma gang
formedla till eleven en kénsla av att den inte duger, att den jamfors med andra elever eller att
det ror sig om konkurrens mellan eleverna. De skriver: “Feedback to any pupil should be
about the particular qualities of his or her work, with advice on what he or she can do to

improve, and should avoid comparison with other students.” (Black och Wiliam 1998, s. 9).

Formativ bedomning, skriver de, hor ndra samman med sjilvutvirdering/-bedomning, samt
beddmning/utvirdering par-/gruppvis. Dessa édr, menar de, en oundviklig del av formativ
bedomning. The main point here is that peer assessment and self-assessment make distinct
contributions to the development of students’ learning. Indeed, they secure aims that cannot
be achieved in any other way.” (Black och Wiliam 2004, s. 15). For att sjdlvbedomning och
kamratbedoming ska fungera maste eleven ha en klar bild av vad denna forvéntas kunna,

alltsa en klar bild av kunskapsmalen. (Black och Wiliam 1998).

Aven feedback ir en essentiell del av formativ bedémning. Den feedback som ges till eleven
bestar av tre delar: 1) malet som ska nas; 2) var eleven befinner sig just nu; samt 3) hur eleven

ska komma niarmare malet (Black och Wiliam 1998). For att ldraren ska kunna ge denna
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feedback till eleven &r det viktigt att han/hon forstar var eleven befinner sig i sin
kunskapsutveckling. Pa nagot sétt maste alltsa ldraren fa eleven att formedla vad den forstar
och inte forstar for att kunna hjélpa eleven vidare (Black och Wiliam 1998). Ett sitt for
lararen att kontrollera detta 4r genom att stélla fragor till eleverna, men, skriver Black och

Wiliam, detta maste goras pa ritt sitt:

A particular feature of the talk between teacher and pupils is the asking of questions by the
teacher. This natural and direct way of checking on learning is often un-productive. One
common problem is that teachers do not allow enough quiet time so that pupils can think out and

offer an answer. (Black och Wiliam 1998, s. 11).

Hur liraren stiller frigor #r alltsd av storsta vikt. Oppna frigor dir liraren ger eleverna
tillrackligt med tid att fundera kring svaren dr vad de foresprakar. ”Put simply, the only point
of asking questions is to raise issues about which a teacher needs information or about which
the students need to think.” (Black et.al., 2004, s. 13). De fragor som manga ldrare stiller
under en lektion &r alltsa inte speciellt produktiva — fragor som ér slutna och som den
snabbaste eleven hinner svara pa innan ldraren sjilv svarat pa fragan, eller innan ldraren

hunnit stilla ytterligare en (sluten) fraga (Black et.al., 2004, s. 13)

Genom att ge skriftliga kommentarer pa ldxor och prov blir bedomningstillfillet dven ett
lartillfille. Byter man ut de skriftliga kommentarerna mot, eller kompletterar dem med nagon
typ av betygsskala, tappar eleverna intresset for de skriftliga kommentarerna och tittar bara pa
vilket betyg de fatt. ” A numerical score or a grade does not tell students how to improve their
work, so an opportunity to enhance their learning is lost.” (Black et.al., 2004, s. 13). De
skriver dven: ’Students given marks are likely to see it as a way to compare themselves with
others; those given only comments see it as helping them to improve. The latter group

outperforms the former.” (Black m.fl., 2004, s. 18).

Som ldrare kan man dven arbeta formativt med summativa prov — bade i forarbetet av provet
och i efterarbetet. Till exempel kan man lata elever skriva egna fragor till provet och sedan
svara pa dem. Man kan lata eleverna ritta sina klasskamraters prov, och sedan ta upp till

diskussion sadant som vallat problem (Black och Wiliam 2004).

For att sammanfatta Black och Wiliam: ldrarens sitt att stilla fragor dr avgorande, ldraren bor

ge feedback till eleven genom bl.a. skriftliga kommentarer pa prov och uppgifter, lararen bor



lata eleverna arbeta med kamrat- och sjialvbedomning, samt ldararen bor arbeta formativt med

summativa prov.
2.4 Formativ bedomning ur ett samhilleligt perspektiv

I detta avsnitt kommer vi att titta ndrmare pa hur idén om formativ bedomning vicktes.
Formativ bedomning uppstod ur en politisk tanke om det livslanga ldrandet, ddr medborgare
maste motiveras till att standigt vidareutbilda sig for att kunna vara en arbetskraft att rikna
med i en allt mer globaliserad virld. Med ett livslangt ldrande skulle ldnder (i Europa) kunna
sta emot konkurrens utifran, komma med nya teknologiska innovationer och vara med i den
kapitalistiska globaliseringen. Allt sedan 1970-talet har man i Storbritannien talat om
kommande (ekonomiska) katastrofer (Ecclestone 2002). Stuart (1997, i Ecclestone 2002, s.
16) skriver: "If we lack skills, we lose out. The economy, the performance of every business
and the prosperity of every citizen suffer. We have no choice. We must all invest in learning
for the future.” Politikernas 16sning pa dessa problem gar via utbildning: ... education is now
portrayed in policy initiatives as the most important route to social and economic well-being
and the key to workforce development.” (Ecclestone 2002, s. 16). Livslangt lirande hor néra
samman med individens (elevens/studentens) sjdlvbestimmande och motivation. For att

uppna detta krivs det att ldrare arbetar med formativ bedomning (Ecclestone, 2002).

Formativ bedomning — om den anvinds sasom Black och Wiliam (se ovan) presenterar den —
anses vara en effektiv metod for larare att hoja elevers skolprestationer och lust att ldra (for

livet).

Aven Virldsbanken och OECD menar att det livslinga lirandet #r essentiellt for den lokala

och den globala ekonomin. Virldsbanken (2003) konstaterar:

In the knowledge economy, change is so rapid that workers constantly need to acquire new
skills. Firms . . . need workers who are willing and able to update their skills throughout their
lifetimes. Countries need to respond to these needs by creating education and training systems

that equip people with the appropriate skills. (Vérldsbanken 2003, s. xviii).

Det dr alltsa enligt Virldsbanken (2003) viktigt att statliga myndigheter underlittar for

ménniskor att kunna utbilda och vidareutbilda sig i den takt foretagen behover arbetskraft.

I en policy-sammanfattning frain OECD (2007) kan man lésa:

10



... governments are increasingly concerned with raising levels of human capital, chiefly through
education and training, which today are seen as ever more critical to fuelling economic growth.
However, formal education, which usually runs from about the age of 4 or 5 to the late teens or
early 20s, is only one part of forming human capital. In many ways it is more useful to think of
human capital formation as a life-long learning process rather than as education. From an
economic and employment perspective, this human potential for lifelong learning is assuming
ever greater importance. . . people now need to continue developing their skills and abilities

throughout their working lives. (OECD 2007, s. 1)

OECD (2007) podngterar att nivan pa humankapitalet kan héjas via utbildning, och att en

sadan utbildning blir nagot som pagar under hela individens arbetsliv.

Ytterligare en policy-sammanfattning fran OECD (2005) lankar samman formativ bedomning

med livslangt ldrande:

Students who are actively building their understanding of new concepts . . . and who are learning
to judge the quality of their own and their peers’ work against well-defined criteria are

developing invaluable skills for lifelong learning (OECD 2005, s. 2).
2.5 Kritik mot formativ bedomning

I den anglosaxiska virlden, och nu dven pé vissa hall i Sverige®, satsas det stora pengar pa att
infora formativ bedomning som undervisningsmetod i skolan. Boyle (i Ward 2008) ser hur

formativ bedomning har blivit mer av ett reklamjippo:

.. . the principles (of AfL [Assessment for Learning]) got reduced to a shopping list of things to
do, which could be memorised: sharing learning objectives with the pupils; using written
comments to feed back to pupils rather than supplying marks or grades; using open questioning
rather than closed; involving pupils more in their own learning process, and introducing peer and

selfassessment strategies.

Boyle (i Ward 2008) sdger att principerna for formativ bedomning har blivit forenklade sa att
det som kvarstar endast dr en ldttmemorerad “shoppinglista” 6ver sadant en ldrare kan gora i
sin undervisning. Clarke (i Ward 2008) varnar oss for att tro att bedomning for larande &r en

metod som snabbt I6ser skolans problem — bedomning for ldrande, sdger hon, handlar om att

forbittra elevers ldrande.

® Se t.ex. Boras Stads Atgiirdsplan 2009.
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Liksom Boyle ser Taras (2007) hur formativ beddmning har blivit ett reklamjippo: “The
assessment for learning framework in education has become big business: huge quantities of
time, money and energy have been invested in England, Wales and ... the USA.* (Taras 2007,
s. 363).

Den kritik mot formativ bedomning som presenteras hir nedan ir indelad i tva storre
kategorier: a) kritik mot innehallet i Blacks och Wiliams teori om formativ bedomning; och b)
performativitet, som bl.a. innehaller kritik mot hur undervisningsmetoder sasom formativ

bedomning appliceras i skolan.

2.5.1 Kritik mot innehallet i Blacks och Wiliams teori

Nedan kommer jag att presentera Maddalena Taras’ kritik mot innehallet i Blacks och
Wiliams teori om formativ bedomning. Taras (2007) har undersokt tre av Blacks och Wiliams
artiklar. I sin undersdkning visar hon bl.a. att den teori om formativ beddmning som ldggs

fram av dem &r ineffektiv och manga ganger innehaller motsagelser.

Lirares arbetsborda fordubblas

Wiliam anser i en av sina skrivelser (se Taras 2007) att det finns en motséttning mellan
summativ och formativ bedomning — diar summativ bedomning uppfattas som nagot daligt
och formativ bedomning som nagot bra. Detta i sin tur bidrar till att ldrare ser den tidigare
som destruktiv. Genom att skilja summativ bedomning fran formativ bedémning blir man som
ldrare tvungen att gora tva olika bedomningar — en bedomning for ldarande och en bedomning
for betyg. Detta medfor att arbetsbérdan for larare fordubblas och kan i sin tur leda till att man
tar bort den formativa bedomningen eftersom den blir allt for tidskrdvande. (Taras 2007, s.

370).

The power of FA [formative assessment], i.e. assessment for learning, is continuing to be eroded
because . . . a false separation has been created between SA [summative assessment] and FA.
The separation has been self-destructive and self-defeating. . . SA has been blamed for many
problems related to assessment . . . and as an obstacle to the growth of FA. Until the centrality
and indeed neutrality of SA is acknowledged, the real blossoming of FA will and cannot occur.

(Taras 2005, s. 476).

Taras (2005) menar att bedomning for larande haller pa att urholkas p.g.a. att man har tvingat
isidr summativ och formativ beddmning. En neutral summativ beddmning, menar hon, dr
central i den formativa bedomningen, och detta maste accepteras innan formativ bedémning

12



kan komma till sin fulla anvédndning. Taras (2007) konstaterar att ldrare far enorma praktiska
problem nir definitioner och terminologi kring bedomning inte haller for narmare granskning.
Hon konstaterar att fa ldrare tar pa sig en dubbel arbetsborda om de leds att tro att formativ
bedomning dr atskild fran den summativa bedomningen. Hon poéngterar att Black et al. i sin
forskning klart uttalar att de 6vertalade ldrarna att ta sig an arbetet med formativ beddmning

sasom extra arbete (Taras 2007, s. 370).

Motsiigelsefull

Taras (2007) visar att Black och Wiliam dr otydliga i sina definitioner av formativ bedomning.
Black och Wiliam ger tva definitioner nir de talar om formativ bedomning: den ena fokuserar
pa produkten av formativ bedomning och den andra definitionen talar om formativ
beddmning som en undervisningsprocess som ska anvéndas i klassrummet for 1drande och
undervisning (Taras 2007, s. 364). Black och Wiliam &r dven otydliga i sina definitioner av
beddmning. Ibland definierar de bedémning som en process och ibland som en funktion.’
Taras (2007) visar att de inte klart definierar vad de menar med bedomning — &r det elevens

arbete som ska bedomas, eller dr bedomning produkten av lidrarens utvirdering?

Bedomningens roll och mal

I sin forskning om bedomning for larande baserar Black och Wiliam definitioner och
bedomningsprocesser pa vilka funktioner bedomningen har. Dessa funktioner, siger Taras
(2007), har ingen tydlig avgrinsning och de &r svara att kategorisera och begrinsa. Pa grund
av detta har bedomningsprocessen gatt forlorad, vilket i sin tur har lett till att ldrares
arbetsborda har fordubblats. Scriven (1967) menar att ’[t]he activity [of evaluation] consists
simply in the gathering and combining of performance data with a weighted set of goal scales
to yield either comparative or numerical ratings” (Scriven 1967, s. 40). Detta ir enligt Scriven
(1967) malet med bedomning. Den roll som bedomning kan ha, & andra sidan, kan enligt
honom variera enormt mycket. Liksom Taras (2007) anser han att om man misslyckas med att
skilja bedomningens madl fran dess roll far man en urvattnad bedomningsprocess som inte
langre kan vara grund for de fragor den soker svar pa. (Scriven 1967, s. 41). Taras (2007)
poéngterar att en neutral summativ bedomning dr en viktig del av ett etiskt och stdédjande

utbildningssystem.

" bedomningsprocessen ir en bedémning utifrdn mél och kriterier; bedomningsfunktioner handlar om vilken
funktion bedomningen fyller, d.v.s. vilka socio-ekonomiska funktioner en bedomning far i slutdnden.
13



Konsekvenser

Taras (2007) visar vidare vilka foljder det far nar Wiliam beskriver summativa och
utvirderande funktioner av bedomning som ett system skilt fran systemet med formativa och
diagnostiserande funktioner av bedomning. Detta medfor att de kriterier som anvinds vid
bedomning maste dndras varje gang man bedomer for olika andamal/funktioner. (2007, s.
366). Taras papekar dven att Black och Wiliam anser a ena sidan att summativ och formativ

bedomning dr tva olika processer, a andra sidan att det 4r en och samma process.

Black och Wiliam flitar samman bedomningsprocessen med den stress som uppstar vid
examinationer. Taras (2007) skriver att denna stress dr en socialt och kénsloméssigt viktig del
som ror bedomning, men den paverkar pa intet sitt sjilva bedomningsprocessen. Bedomning,

skriver Taras, ska vara ett omrade fritt fran kénslor (Taras 2007, s. 367).

Genom att blanda samman den summativa bedomningens sociala funktioner med den
summativa beddmningsprocessen loser man inga problem. Black och Wiliam har i sina texter
fort fram summativ beddmning som nagot negativt och formativ bedomning som nagot
postitivt. Detta &r, sdger Taras (2007), destruktivt. Att summativ bedémning forblir neutral ar
essentiellt i ett etiskt och stodjande utbildningssystem. Det &r alltsa viktigt att bedomnings-
processen inte paverkas av ldrarnas medvetenhet om de sociala funktioner och faror som
bedomningsresultatet kan leda till. ”[I]t is not summative assessment per se which causes the
deceptions, but the terror of the perceived consequences. How we can resolve such fears is an
important area for discussion, but it cannot be resolved through conflating process and

functions” (Taras 2007, s. 368).

Larare idr skyldiga att siitta betyg

Man kan dven kritisera Black och Wiliam (1998) nér de sidger att "Feedback to any pupil
should . . . avoid comparison with other students.” (Black och Wiliam 1998, s. 9). Det de
menar dr att ldrare i sin bedomning for larande ska undvika att jimfora elever med varandra
och undvika att fa elever att kénna att det finns konkurrens mellan dem. Detta idr i praktiken
omdjligt nér vi tittar pa svenska forhallanden. Vi kan se att jaimforelse och konkurrens elever
emellan dr inbyggda i utbildningssystemet. Vi kan t.ex. ldsa i Gymnasieférordningens 6
kapitel 4 § om hur elever som soker till gymnasieskolan sorteras efter vilka betyg de erhallit i
grundskolan: ”[Utover elever med fri kvot skall] 6vriga platser [---] tilldelas de sbkande med

betygen som grund. Foretridde mellan sokande bestims efter ett meritvirde. Meritvirdet
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utgdrs av summan av betygsvirdena for de 16 bista betygen 1 elevens slutbetyg”. Detta ir ett
tydligt exempel pa hur elever jamfors med varandra nér det géller antagningar till ett

nationellt program pa gymnasieniva.

Lirarna dr skyldiga att betygsitta eleverna efter genomford kurs 1 gymnasieskolan. Detta kan
vi ldsa om 1 Skollagens 5 kapitel, 14 §: “Efter varje avslutad kurs och efter genomfort
gymnasiearbete ska eleven fa betyg pa kursen och gymnasiearbetet.” Att det &r ldraren, och i
vissa fall rektor, som ska sitta betygen kan vi ldsa i Gymnasieférordningens 7 kapitel 3 §:
”Betyg pa avslutad kurs och efter en etapp skall sittas av lararen. Om ett betyg beror av tva
eller flera liarares bedomning och ldrarna inte kan enas, skall betyget sittas av rektorn.” Hir
kan vi se att det dr viktigt, som Taras (2007) sdger, att den summativa bedomningen forblir
neutral eftersom ldrare &dr skyldiga att utfora en summativ bedémning av varje elev efter

genomford kurs.

2.5.2 Samtiden och performativitet

Nedan kommer jag att ge en presentation av performativitet och da framst utifran Stephen J.
Balls kritik mot hur skolor och enskilda ldrare tvingas leva upp till de (utbildnings-)ideal som

just nu ar forhidrskande i (vést-)viarlden.

Formativ bedomning &r, som Ecclestone (2002, se ovan) visar, en forlingning av politikernas
krav pa att medborgarna stindigt ska ldra sig nytt for att ”vara en arbetskraft att rikna med”.
Formativ bedomning blir alltsa ett verktyg for ldrarna — ett verktyg som ska hjilpa ldrarna att
forma eleverna att uppna de kunskapsmal politikerna har satt. For att kontrollera om eleverna
uppnar malen (och alltsa i forlingningen om ldrarna/skolorna gor sitt jobb) genomfor man
nationella och internationella kunskapsmitningar (se t.ex. Pettersson 2010, s. 259 ff. for
exempel pa mitningar). Det &r i denna miljo dér ldrare tvingas ta hiansyn till olika jamforelser
och mitningar pa olika nivaer som teorin om performativitet kan hjilpa oss att se en del av en

larares vardag.

Idén om performativitet vixte fram i England, dér skolinspektioner och standarder har vixt
sig starka och forskare nu opponerar sig mot detta. En av de forskare som skrivit om
performativitet @r Ball, som t.ex. i Sverige 2001 gav en foreldsning pa temat ”The terror of
performativity” (Lundahl och Oquist 2002, s. 31).
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Ball (2003) beskriver en utbildningsreform som just nu sprider sig dver hela vérlden, en
reform som leds av méktiga institutioner sasom Virldsbanken och OECD. Det som skiljer den
hér utbildningsreformen fran tidigare reformer ér att den inte bara férdndrar vad ldrare gor,
utan den fordndrar dem dven som personer (se dven Ecclestone 2002, nedan). Tre policy-
nomenklaturer® styr denna reform: marknaden, managerialism9 och performativitet menar
Ball (2003). Dessa tre nomenklaturer gor det mojligt att foridndra den offentliga sektorns
organisationer sa att de tar 6ver den privata sektorns metoder, kultur och etiska system (Ball

2003, ss. 215 — 216). Ball (2000) skriver:

Within the framework of performativity . . . teachers are . . . encouraged to think about
themselves as individuals who calculate about themselves, ‘add value’ to themselves, improve

their productivity [and] live an existence of calculation (Ball 2000, s. 18).

Ball (2000) menar att ldrare, som en foljd av performativitet, bl.a. uppmuntras till att forbéttra

sin produktivitet.

Definition

Mycket forenklat kan performativitet beskrivas med orden “be operational or disappear”
(Lyotard i Ball, 20006, s. 71), det vill sdga en organisation/ldrare maste vara funktionsduglig i
betydelsen jaimforbar — dr man inte det kommer organisationen att liggas ned eller ldrare bli

tvungna att byta arbete. Ball (2003) forklarar:

Performativity .. .is a new mode of state regulations which makes it possible to govern in an
‘advanced liberal’ way. It requires individual practitioners to organize themselves as a response
to targets, indicators and evaluations. To set aside personal beliefs and commitments and live an

existence of calculation. (Ball 2003, s. 215).

Ball (2003) definerar performativitet som en nomenklatur, en kultur och en metod for
reglering som anvédnder bedomning, jamforelse och uppvisande for att sporra, kontrollera,
forandra och for att inge oro for straff. Detta gér man i form av beloningar och sanktioner som
kan vara bade symboliska och materiella. Med andra ord ett system uppbyggt av terror” (Ball

2000, s. 1).

¥ Ett system av termer inom ett visst fackomréde.
? Termen anvinds i det engelska spraket for en organisation som ligger tyngdpunkt vid en effektiv ledning, samt
vid anvindandet av system, planering, och ledningspraxis. Ett vinstdrivande féretag och en offentlig férvaltning
styrs alltsa pa samma sitt.
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Konsekvenser

For att mita individers, eller organisationers, produktivitet tittar man pa deras prestationer.
Dessa prestationer representerar individens eller organisationens virde eller kvalitet inom ett
visst omrade. Ball (2003) stiller sig fragan vem det dr som avgor vad det dr som anses vara
virdefullt, effektivt eller vad det dr som kan anses vara en fullvirdig prestation. Vilka
mitinstrument kan anses vara giltiga? (Ball 2003, s. 216) Han hédvdar att performativitet,
tillsammans med de andra tva policy-nomenklaturerna, foriandrar ldrarna och forandrar vad
det innebir att vara ldrare. Ball (20006) stiller sig fragan “whose interests are served?” (Ball
2006, s. 76). Ett mojligt svar skulle kunna vara OECD och Virldsbankens intressen —
organisationer som vill se humankapitalet i ett livslangt ldrande for att standigt kunna

tillfredsstilla marknadens behov.

Ball (2000) beskriver det nya samhélle som vi lever i: det &r ett samhille dir vi stiandigt
forvintas prestera, inte bara for att vi hela tiden dr synliga, utan for att vi lever med
osidkerheten och instabiliteten av att hela tiden bedomas pa olika sitt, med olika metoder, av
olika personer och instanser. Denna osdkerhet gor att vi standigt tvingas stélla oss fragor som:
”Gor jag tillrackligt? Gor jag rétt saker? Hur ska jag kunna leva upp till forvintningarna?” Att
standigt leva i ovisshet om vilken typ av bedomning man kan utséttas for betyder att man
maste ta i beaktande att man kan bli bedomd och jaimford med i vilken situation som helst
(Ball 2000, s. 3). Att jamforas med andra kan vara nagot positivt, sager Ball (2004), det kan
leda till att gruppen svetsas samman, man kanner sig stolt och identifierar sig med och tror pa
den servicekvalitet gruppen tillhandahaller. Men nér denna jamforelse blir en rangordning och
en vardering inom gruppen kan detta framkalla kdnslor av stolthet, skuld, skam och avund.
Skuldkinsor, osdkerhet, instabilitet — detta gor oss till en helt ny typ av ldrare (Ball 2004, s.
4). Larare tvingas att vilja mellan a ena sidan ”god praktik” och elevens behov, och & andra
sidan att visa att man presterar bra i olika jaimforelser (Ball 2000, s. 6). Niar man stidndigt
tvingas visa sig fran sin bésta sida leder detta till att man tvingas fabricera en bild av sig sjilv.

Ball (2000) skriver:

... schools have become much more aware of and attentive to the ‘need’ to carefully organize
the ways in which they ‘present’ themselves to their current and potential parents through
promotional publications, school events, school ‘productions’, open evenings, websites . . . and

local press coverage. (Ball 2000, s. 10).
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Skolor har blivit mycket mer uppmérksamma pa den bild de formedlar av sig sjélva till
nuvarande och presumtiva elevers foréldrar. En del skolor (i England) gar sa langt att de viljer
ut vilken typ av elever de vill ha i sina klassrum — allt for att ge skolan en bra placering i de
“ligatabeller” som gors over engelska skolor och pa sa sitt ge skolan ett gott rykte (Ball 2000,
s. 15).

Ball (2006) pekar pa att ”progressive experimentation in education methods is being replaced
by a set of re-invented traditional pedagogies and/or a set of ‘improvement’ or ‘modernising’

pedagogies.” (Ball 2006, s. 69). Han visar dven att:

[t]here is also the activity of various ‘policy entrepreneurs’, groups and individuals who ‘sell’
their solutions in the academic and political marketplace — the ‘self-managing school” and
‘school effectiveness’ and ‘choice’ are all current examples of such entrepreneurship which takes
place through academic channels — journals, books etc. — and via the performances of

charismatic, travelling academics (Ball 2006, s. 72).

Bedomning for larande/formativ bedomning skulle kunna vara ett exempel pa hur karismati-

ska akademiker siljer in en gammal undervisningsmetod till skolor sisom vore den ny'’.

Ecclestone (2002) beskriver hur man i England i borjan pa 1990-talet genom politiska beslut
tvingade yrkesskolor pa gymnasieniva att ta emot allt fler elever — elever fran kategorier man
tidigare inte vént sig till — samtidigt som man skulle arbeta mot mal som var svarare att na
jamfort med tidigare. Yrkesskolorna var tvungna att se till sa att dessa elever stannade kvar i
skolan for att de skulle kunna na en formell behorighet. Pa grund av detta nadde féirre skolor
de mal som politikerna satt upp, vilket i sin tur ledde till att makthavarna borjade oroa sig for
utbildningskvaliteten samt for om skolorna uppfyllde kvalitetsgarantin. Via inspektioner
borjade man sedan namnge de yrkesskolor som inte uppfyllde kraven, nagot som Ecclestone
(2002) kallar ”naming and shaming”. Ball (2006) pratar om den “inkompetenta ldraren” och

”den misslyckade skolan”:

Blame may either be located in the malfunctions or heresies embedded in the policies it
replaces and/or is redistributed by the new policy within the education system itself and [is]

often personified — currently in the UK in the *incompetent teacher’ and ’failing school’ . . .

(Ball 2006, s. 73).

19 Under en forelisning 2010-03-08 beskriver Christian Lundahl hur nagot han kallar “skogvaktarmentalitet”
funnits i svensk skola mellan ca 1560 — 1880. Denna mentalitet skulle, enligt Lundahl, 4ven kunna kallas
formativ bedomning.
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Ball visar hur samhaillets krav flyttas ner pa klassrumsniva dir den enskilde ldraren tvingas ta
itu med med de problem politikerna inte kan eller inte vill 16sa. Pa detta sitt far larare skulden

ndr elever inte presterar bra i olika nationella och internationella métningar och jimforelser.

Ecclestone (2002) visar vidare hur man ytterligare satte press pa yrkesskolorna nér de blev
tvungna att tivla mot andra liknande skolor — samtidigt som de forvantades samarbeta med de
samma. Hon sédger att det skulle vara litt att skylla pa politikerna for att det ser ut pa detta vis
i engelska skolor idag, men, menar hon, vad det beror pa &r att det samhéllsklimat som idag &r
forhirskande dr ett déar offentliga institutioner styrs som om de var vinstdrivande foretag
(Ecclestone 2002, ss. 98 —99). Hon ger exempel pa hur det kan se ut nir skolor inte nar de

mal politiker sitter upp:

"Performativity” has been a central feature of changes in FE [futher education] colleges, leading
Adrian Perry, principal of Lambeth College, to argue that obsession with targets has had
’ludicrous’ effects, including high expenditure on creative accounting and divisive attributions of

blame and ’cover up’ when targets are not met.” (Ecclestone 2002, s. 99).

Ecclestones (2002) exempel visar hur skolor kan kidnna sig tvungna att pa olika sitt forsoka

dolja det faktum att de inte natt de mal som politiker satt upp.

Det ir 1 detta klimat som Wiliam och Black lanserar sin idé om formativ beddmning som ett
sdtt for skolor att na béttre resultat och pa sa sitt kunna klittra i de “’ligatabeller” som gors

over engelska skolor.

Aven i Sverige har man borjat publicera “ligatabeller” ver skolor. Detta giller bade
jamforelser mellan skolor inom olika kommuner, och jamforelser kommuner emellan. I
Finland dédremot har man valt att forbjuda publicering av “ligatabeller” dver skolor. Dér anser
man att skolor bor arbeta internt for att forbittra sina resultat, istdllet for att tdvla mot

varandra (Lundahl & Oquist, 2002, s. 89).

Beach och Dovemark (2007) beskriver hur den svenska skolan alltsedan 1980-talet blivit allt
mer inriktad mot konsumentpolitik, att fa valuta for pengarna, samt ansvarsskyldighet. I
borjan pa 1990-talet borjade den svenska skolan beskrivas som ett system underordnat
ekonomin, snarare dn att vara en del av vilfiardssystemet. Vidare borjade man se forédldrar som
konsumenter som skulle bidra till att gora utbildningsmarknaden mer effektiv, mer produktiv

och mer dndamalsenlig. De fortsitter:
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Put simply, education was to be governed according to criteria of cost-effectiveness and
efficiency through a system of public choice that was claimed to stimulate rationalisation in
accordance with individual needs in the allocation of scarce resources (Beach och Dovemark

2007, s. 8).

I den “nya skolan”, sdger Beach och Dovemark (2007) vidare, kunde ldrarna inte ldngre
enbart vara kunskapsformedlare. De skulle nu aktivt delta i skapandet av de forutsittningar
som behovdes for att eleverna skulle kunna forsta de egna utbildningsbehoven och, genom att
bli ansvarsfulla individer, aktivt kunna soka sitt att tillfredstilla dessa behov. Detta ir, skriver
de, i klar linje med det nya marknadskonceptet som har sin utgangspunkt i livslangt ldrande

(Beach och Dovemark 2007, s. 9).

I Boras Stad utarbetades 2007 en atgirdsplan som svar pa de laga resultat man adrog sig i
diverse nationella jamforelser. I denna atgiardsplan har man beskrivit inférandet av bedomning
for larande (formativ bedomning) som en av de atgdrder man vidtar for att fa elevernas
skolprestationer pa ritt kurs”. I Sverige anvdnder man nu alltsa samma strategi som tidigare
anvints i England, namligen att man lagger 6ver samhillets ansvar pa den enskilda ldraren.
De skolproblem sambhdllet inte kan/vill 16sa forvintar man sig istéllet att ldrarna ska 16sa i sina
klassrum. Problemet, samt dven skulden for misslyckanden, forskjuts pa sa sitt fran att vara

hela samhillets (politikernas) till att bli den enskilda ldrarens.

20



3. Metod

I detta avsnitt kommer jag att presentera hur denna undersokning har genomforts.
3.1 Kvalitativ intervjustudie

Denna intervjustudie har sokt finna svar pa hur ett antal ldrare resonerar kring och anvinder
sig av formativ bedomning. Jag har valt att anvdnda mig av en kvalitativ intervjustudie for att
fa svar pa mina fragor. Kvale och Brinkmann (2009) anser att den kvalitativa
forskningsintervjun &r lamplig ndr man vill forsoka “forsta vérlden fran
undersokningspersonernas synvinkel, utveckla mening ur deras erfarenheter . . . (Kvale och
Brinkmann 2009, s. 17). Ordet kvalitativ kommer fran latinets qualitas, som betyder
“beskaffenhet, egenskap, sort” (Larsson 1994). Starrin (1994) forklarar att i en kvalitativ
studie forsoker man forsta egenskapen hos nagonting, hur nagot dr beskaffat. Fokus for en
kvalitativ studie blir da, enligt Starrin (1994) att undersoka beskaffenheten hos ett fenomen.
Kvale och Brinkmann (2009) beskriver en forskningsintervju som en “aktiv process dir
intervjuare och intervjuperson producerar kunskap genom sin relation” (Kvale och Brinkmann
20009, s. 34). De diskuterar forkningsintervjun i relation till forskningsmetoder, dir metod
innebir att forskaren mekaniskt foljer de regler som finns for den valda metoden. Detta ir,
sager de, inte mojligt ndr man utfor en kvalitativ forskningsintervju (Kvale och Brinkmann

2009, s. 98):

Sjélva produktionen av data i den kvalitativa intervjun gar utover det mekaniska f6ljandet av
regler och bygger pa intervjuarens firdigheter och personliga omdome nér det giller stillandet
av fragor. Kunskap om dmnet for intervjun krévs sérskilt for konsten att stidlla andrafragor, att

folja upp intervjupersonens svar (Kvale och Brinkmann 2009, s. 98).

Att ha en forforstaelse for det man undersoker, d.v.s. att sitta sig in i &mnet man som forskare

valt att studera krévs alltsa for att man ska kunna stlla relevanta fragor.
3.2 Tillvigagangssiitt

3.2.1 Urval

De atta ldrare jag har intervjuat deltog alla, med undantag av en, i inledningsfasen av ett
projekt i formativ bedomning pa skola Z. Den ldrare som inte deltog i projektet hade énda valt

att aktivt arbeta med formativ bedomning. Fyra av ldararna undervisar i matematik och fyra i

21



sprak. Hilften av de intervjuade &r kvinnor, hélften dr mén. De intervjuade lirarna
representerar olika aldrar, samt har olika lang erfarenhet av att ha arbetat som ldrare. Syftet
med intervjuerna var att undersoka hur ett antal ldrare resonerar kring och anvénder sig av
formativ bedomning. Antalet intervjuade ldrare begrinsades till atta for att det insamlade

datamaterialet skulle kunna hanteras inom ramen for denna studie.

3.2.2 Genomforande

Kvale och Brinkmann (2009) podngterar att en intervju bor iscensittas pa ett sadant stt att
den som blir intervjuad uppmuntras “till att ge synpunkter pa sitt liv och sin virld” (Kvale och
Brinkmann 2009, s. 144). De visar dven att det dr viktigt att den intervjuade kédnner att
han/hon kan kinna fortroende for den som intervjuar. For att fa detta fortroende och skapa en
god kontakt bor den som intervjuar lyssna uppmairksamt, visa intresse och respekt for den
som later sig intervjuas (Kvale och Brinkmann 2009, s. 144). Platsen for intervjuerna var ett
enskilt, bokat samtalsrum pa skola Z for att forsoka minimera risken att avbrytas. Samtalen
skedde under arbetstid, pa en tid som passade bast for alla enskilda intervjuade ldrare. De
ldrare jag intervjuade var alla kollegor till mig, fyra av dem, spraklirarna, delade jag dven
arbetsrum med. Jag upplevde att de intervjuade ldrarna kinde fortroende for mig och att de
under intervjuernas gang var mycket 6ppna i sina svar. Samtliga intervjuer spelades in med en
diktafon''. De fragor jag stdllde hade jag i forvig skrivit ned, jag hade dven funderat pa
mojliga foljdfragor till varje fraga. Fragorna r atta till sitt antal. De 4r indelade i tva storre
grupper, vilket jag dven forklarade for de ldrare jag intervjuade. De fyra forsta fragorna
handlar om formativ bedomning och ldraren, och de fyra sista fragorna om formativ

beddmning och eleven.

Samtliga intervjuer skrevs ned i sin helhet (se nedan) efter att de genomforts. Varje intervju
tog mellan 35 och 50 minuter att genomfora. Intervjuerna gjordes mellan den 4 och 25 maj

2009.

Niér jag har bearbetat intervjusvaren har jag anvédnt mig av den analysmetod som Kvale och
Brinkmann (2009) benamner meningskoncentrering. De menar att en intervjuanalys bor
utforas i fem steg (Kvale och Brinkmann 2009, s. 221 — 224): I det forsta steget ldste jag
igenom intervjuerna for att skaffa mig en helhetsbild; i steg tva tog jag fram de centrala teman

(meningsenheter) som fanns i intervjuerna. Detta innebdr att jag markerade var i intervjun

" Diktafonen var av typen Olympus Digital Voice Recorder WS-321M.
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lararen uttalade sig om specifika teman, bade sadant jag explicit fragat efter, och sadant
lararen sjélv valde att ta upp; steg tre innebar att jag tematiserade ldararens uttalanden pa det
sdtt som jag uppfattade dem, samtidigt som jag gjorde mitt yttersta for att forsta dem ur
lararens synvinkel. I steg fyra stillde jag fragor som syftade till att forstd meningsenheterna
utifran min studies specifika syfte. I detta fall innebar det att jag stéllde fragor sasom “Hur
forstar lararen begreppet formativ bedomning?”, ”Hur anvénder sig ldraren av formativ
beddmning i sin undervisning?”. I det femte och sista steget sammanstéllde jag de teman som

jag ansag var viktiga for min studie.

3.2.3 Utskrifter av intervjuer

Kvale och Brinkmann (2009) diskuterar begreppen tillforlitlighet, giltighet och etik i samband
med utskrifter av intervjuer. Att utskriften kan anses vara tillforlitlig har att gora med vem
som skrivit ut intervjuerna i fraga. Nir det giller utskriftens giltighet skriver Kvale och
Brinkmann (2009): ”Det finns ingen sann, objektiv omvandling fran muntlig till skriftlig
form. En mer konstruktiv fraga dr: "Hur ser den utskrift ut som lampar sig for mitt
forskningssyfte?”””” (Kvale och Brinkmann 2009, ss. 202 — 203). Att skriva ut intervjuer ar
forknippat med vissa etiska problem — det dr viktigt att forvara ljudupptagningar och utskrifter
sakert. Vidare maste man vid utskrift virna om intervjupersonernas konfidentialitet. Man
maste dven ta stéillning till hur man viljer att aterge det talade spraket. Detta kan for den
intervjuade vara kénsligt eftersom tal- och skriftsprak skiljer sig at (Kvale och Brinkmann
2009, ss. 203 — 204). Alla atta intervjuer &r utskrivna av en och samma person, vilket har
medfort att de alla dr utskrivna pa samma sitt. Jag har valt att vid utskriften av intervjuerna
forsoka halla mig sa néra det talade spraket som mojligt. Daremot kommer jag vid citat av
vad som sagts i intervjuerna att forsoka underlitta forstaelsen for lasaren genom att lata
citaten ndrma sig det skrivna spraket. Vid utskrift av intervjuerna har alla utsagor som kunnat
identifiera den intervjuade, personer som den intervjuade namnt under intervjuns gang, eller

utsagor som kunnat identifiera den intervjuades arbetsplats utelimnats.

3.3 Etik

I Vetenskapsradets skrift Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhdillsvetenskaplig
forskning star det att 1dsa att man stéller fyra krav pa humanistisk forskning. Dessa krav ér:
1) informationskravet

2) samtyckeskravet
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3) konfidentialitetskravet

4) nyttjandekravet

Innan jag tillfragade ldrarpersonalen pa skola Z om de kunde tinka sig att delta i min
undersokning inhdmtade jag rektors godkdnnande. De ldrare som deltog i undersokningen var
vid tidpunkten for intervjuerna mina kollegor. Detta sags varken av rektor eller lararkollegor
som nagot etiskt problem. Till saken hor dven att jag endast arbetade en termin pa skola Z.
Spraklidrarna informerades om min uppsats och dess syfte dels i vart gemensamma arbetsrum,
dels under ett amnesgruppsmote. Direfter fragade jag sprakldararna om de kunde tidnka sig att
delta i min undersokning. Lédrarna i matematik informerades om min uppsats och syftet med
den under ett &mnesgruppsmote. Dir fragade jag dven vilka som kunde ténka sig att delta i
min undersokning. Alla atta larare informerades sedan om att deras deltagande var
konfidentiellt, samt att all information de gav i intervjuerna endast kommer att anvéndas till

denna uppsats.

3.4 Forforstaelse

Enligt Kvale och Brinkmann (2009, se ovan) kriver en kvalitativ forskningsintervju att
intervjuaren, i detta fall jag, dr insatt i det amne man valt att undersoka. Nir jag paborjade
denna studie saknade jag helt kunskaper om formativ bedomning, vilket ledde till att jag ldste
in mig pa dmnet for att kunna stilla relevanta fragor till de atta ldrarna. Jag studerade det
arbetsmaterial (Black & Wiliam, 1998) som lédrarna fatt ta del av inom ramen for projektet.
Jag léaste dven andra forskningsartiklar inom detta &mnesomrade innan intervjuerna

genomfordes.

3.5 Diskussion betriffande tillforlitlighet

Kvale och Brinkmann (2009, ss. 184 — 187) tar upp den externa kritik som finns mot
kvalitativa forskningsintervjuer. De listar tio av de vanligaste kritiska invindningarna. Bland
dessa finner man t.ex. att en kvalitativ forskningsintervju varken ar tillforlitlig, giltig eller
generaliserbar. Vad kritikerna menar &r att den inte kan anses vara tillforlitlig om forskaren i
sina intervjuer stiller ledande fragor, den ir inte giltig eftersom den &r beroende av forskarens
subjektiva intryck, och slutligen kan den inte anses vara generaliserbar eftersom det finns for
fa intervjupersoner. Kvale och Brinkmann (2009) beméter denna kritik genom att forklara att
det kan finnas ett syfte dven med stéllandet av ledande fragor i en kvalitativ analys — pa sa sitt

kan man prova tillforlitligheten i den intervjuades svar. Kvaliteten pa en intervjustudie beror
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pa forskarens hantverksskicklighet — valideringen blir alltsd en fraga om i vilken grad
forskaren har formaga att kontrollera, ifragasitta och tolka resultaten. Hur manga personer
man behover intervjua beror, enligt Kvale och Brinkmann (2009) pa vad syftet med studien r.
De poingterar att “mojligheten att 6verfora kunskap fran en situation till en annan” ersitter
malet med generaliserbarhet (Kvale och Brinkmann 2009, s. 187) i en kvalitativ

intervjustudie.

3.5.1 Tillforlitlighet

Enligt Stukat (2005) beror en undersoknings tillforlitlighet pa kvaliteten pa det mitinstrument
man anvént sig av — 1 detta fall intervjuer. Kvale och Brinkmann (2009) diskuterar bl.a.
intervjuarens trovirdighet i formagan att stilla fragor under intervjun. Dessa fragor behover
inte nodvindigtvis vara dppna, dven medvetet stéillda ledande fragor kan 6ka trovirdigheten i
en intervjustudie. De sidger [s|narare dn att anvdndas for mycket anvinds medvetet ledande
fragor i dag formodligen for lite i kvalitativa forskningsintervjuer” (Kvale och Brinkmann
2009, s. 188). Kihlstrom (2007) anser didremot att det i en kvalitativ intervju dr viktigt att inte

stilla ledande fragor och att inte férsoka styra intervjun.

Da jag anser mig sjdlv vara en ovan intervjuare skrevs intervjufragorna i samrad med min
handledare. Innan jag paborjade den forsta intervjun genomférde jag en pilotintervju — pa sa
sitt blev jag uppmirksam pa vad jag behovde forbittra i min intervjuteknik. For att 6ka
noggrannheten pa mitt métinstrument — intervjuer — spelade jag in samtliga samtal. Detta har
dven underlittat nér jag gjort resultatanalysen. Nér jag har analyserat resultaten av ldrarnas
utsagor har jag tittat pa vad som sagts under intervjuerna. Sa langt det har varit mojligt har jag
vid intervjutillfdllena forsokt att undvika ledande fragor, vilket sikerligen har lett till att

ldrarna ibland inte gett helt uttommande svar pa fragorna.

3.5.2 Giltighet

Nir det giller validering av kvalitativ forskning sidger Kvale och Brinkmann (2009, ss. 265 —
266) att hantverksskickligheten hos forskaren, hur resultatet kommuniceras, samt i vilken
utstrickning resultatet leder fram till en pragmatisk handling, dr det vésentliga. En
undersoknings giltighet ”genomsyrar hela forskningsprocessen”, sdger de (Kvale och
Brinkmann 2009, s. 267). Det dr detta som benamns som forskarens hantverksskicklighet.
Validering sker da pa sju olika stadier i undersokningen — tematisering, planering, intervju,

utskrift, analys, validering, samt rapportering (Kvale och Brinkmann 2009, s. 267). Att ett
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resultat kommuniceras innebir att man provar sina kunskapsansprak i ett samtal (Kvale och
Brinkmann 2009, s. 271), och slutligen pragmatisk validering handlar om att man omsitter

sina forskningsresultat i konkreta handlingar (Kvale och Brinkmann 2009, s. 275).

Genom samtal med och aterkoppling fran min handledare har min hantverksskicklighet som
forskare utvecklats genom hela studien. Jag har d&ven genom att folja Kvales och Brinkmanns
(2009) "validering pa sju stadier” (Kvale och Brinkmann 2009, s. 267) forsokt hoja studiens
giltighet. For att gora undersokningen kommunicerbar har jag forsokt presentera en studie
som far ldsaren att se nya relationer och forsokt svara pa hans/hennes eventuella fragor i sa
stor utstrickning som mojligt (Kvale och Brinkmann 2009, s. 272). Slutligen, nér det giller
den pragmatiska valideringen dr min forhoppning att man inom den kommun jag &r verksam i
som ldrare ska borja diskutera formativ bedomning ur ett mer nyanserat perspektiv — att man

inte ensidigt fokuserar pa en aspekt av detta komplexa fenomen.

3.5.3 Generaliserbarhet

Kvale och Brinkmann (2009) for en diskussion om huruvida resultatet av en kvalitativ
intervjustudie med relativt fa intervjuade personer gar att generalisera sa att den giller alla
minniskor — i denna studie alla ldarare som arbetar med formativ bedomning. De vinder sig
mot forskningstraditioner som hivdar att samhéllsvetenskaplig forskning ska producera
kunskap som ”dr giltig for alla platser och tider, for alla méanniskor fran evighet till evighet”
(Kvale och Brinkmann 2009, ss. 280 — 281). Istéllet anser de att “kunskap &r socialt och
historiskt kontextualiserade former av forstaelse och handling i den sociala virlden” (Kvale
och Brinkmann 2009, ss. 280 — 281). Resultatet av min intervjustudie bygger pa atta ldrares
utsagor. De atta ldrarna dr hilften kvinnor och hilften min, férdelade 6ver olika aldrar samt
pa tva olika undervisningsimnen (matematik och sprak). Det blir givetvis en omgjlighet att
pasta att studiens resultat skulle gélla for alla matematik- och spraklérare i alla tider och pa
alla platser. Daremot kan man se att vissa delar av denna undersoknings resultat bekréftas av
den forskning som finns inom omradet, vilket skulle kunna tyda pa att vissa delar dr

generaliserbara.
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4. RESULTAT

Resultatet av intervjuerna med de atta ldrarna visar tydligt att man kan gora en indelning av
svaren i fem storre kategorier. Den forsta visar varfor ldrarna arbetar med formativ
beddmning, den andra hur ldrarna arbetar med formativ bedomning. Denna kategori har delats
in 1 fyra underkategorier.Den tredje kategorin visar hur lararna med egna ord beskriver vad
formativ bedomning dr. Den fjdrde kategorin i sin tur visar hur ldararna kdnner igen det mesta
med formativ bedomning sedan tidigare, och den femte, slutligen, vilka negativa aspekter

ldrarna ser med bedomning for ldrande.

4.1 Anledningen till varfor lirarna arbetar med formativ bedomning

Vi kan se att ldrarna motiverar arbetet med formativ bedomning pa olika sitt. Arbetet ses som
ett pabud fran rektor, som ett led i livslangt larande, som ett sitt att gora eleven medveten om
hur man lir sig, d.v.s. 6ka elevens metakognitiva tinkande, samt som ett arbetssitt som
underlittar fortsatta studier. M2 beskriver hur han uppfattar arbetet med formativ beddmning

som ett pabud fran rektor:
M2: Jag var inne hos [rektor] pa ett sant hir vanligt samtal, och jag var ganska kritisk till det hir
att det standigt kommer nya pabud. Nu ska vi gora sa, nu kommer formativ bedomning. Nir jag
pratade med [rektor] sé sa jag att den hér idén med formativ bedomning skapar en stress bland
ldrarna: det ska va pa alla sammankomster. Du kan bli ensam hiér, sa jag till [rektor], om du inte

forstar att lirarna ir stressade.

M2 anser att arbetet med formativ bedomning 4r nagot som gor liarare pa skola Z stressade, att
formativ bedomning inte &r ett arbetssitt som ldrarna sjilva valt, utan att det dr ytterligare en

uppgift som lagts pa ldrarna utover alla andra arbetsuppgifter.

Tva ldrare menar att formativ bedomning kan ses som ett led i livslangt ldrande:
M1: Jag tror att man kan na nan typ av sjélvinsikt bade kring sitt lirande och vart man ska
komma. I det ideala fallet sa tror jag att det dr jittepositivt for att blir man medveten om sitt eget

lirande, sa kan man ju verkligen dgna sig at ett livslangt ldrande.

S2: Jag tror att [eleverna] lagger fokus pa inldrning, inte betyg. Jag menar det finns ju en
idealbild av att man uppfattar sej sjdlv som pa en resa. Vi anvinder ju gidrna den klyschan —
”bildningsresan genom livet” — ”livet som en resa” — och da kanske det 4r det att man hela tiden
uppfattar att man kommer ldngre, att varje svarighet man moter i livet pa det stora hela taget

kanske #r en utvecklande process. I himlen kanske det ér sa, jag vet inte.
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M1 anser att ldrare genom att arbeta med formativ bedomning kan medvetandegora eleven
om sitt eget ldrande. Detta skulle i lingden kunna leda till "livslangt larande”. S2 sdger att i
det ideala fallet kan formativ bedomning bidra till att eleven upplever att han/hon stdndigt lar
sig nytt genom hela livet, och att det &r just inldrningen som &r viktigt, inte vilket betyg eleven

o

far.

S4 och M3 anser att man kan 6ka elevens metakognitiva tinkande genom att arbeta med

formativ bedomning. Till exempel sdger M3:

M3: Jag hoppas att [formativ bedomning] kan leda till metakognition — att man 4r medveten om
vad man ldr sej, hur man lér sej och hur man ska gora. Att man dr medveten om att man kan lidra

sej pa olika sitt. Det dr malet. Sen hur man lyckas pa sa kort tid, det vet jag inte.

M3 siger att hon i sitt arbete med formativ bedomning vill fa eleverna att forsta att det finns

olika sitt att ldra sig pa.

Att ldraren arbetar med formativ bedomning kan underlitta elevens fortsatta studier anser

bade S1 och S3. S3 sédger:

S3: Att [eleverna] kdnner trygghet i vad de ska kunna och inte kunna. Om det forbattrar deras
studieresultat sa kan man vil séga att det kan ju ocksa forbéttrar deras mojlighet att fa jobb och
sjalvfortroende. Sa om vi pa natt sétt kan bidra med en pytteliten del i formativ bedomning s ar

ju det bra. Men jag tror inte att vi ska sidga att det dr det som gor det hela.

S3 anser att formativ bedomning kan bidra till att eleven far ett béttre sjalvfortroende som kan
leda till storre mojlighet till jobb. Men hon papekar att hon inte tror att formativ bedomning

pa nagot sitt dr en avgorande anledning till detta.

4.2 Hur arbeta med formativ bedomning?

Under intervjuerna med de atta ldrarna blev det tydligt att de (medvetet eller omedvetet)
forknippar arbetet med formativ bedomning med det arbetsmaterial de har fatt ta del av som
en del av projektet med bedomning for ldrande. Vi kan se att lararna diskuterar formativ
bedomning kring de fyra huvudkategorier som Black och Wiliam (2004) tagit fram 1 sitt

arbetsmaterial. Dessa kategorier &r:

e feedback
e forstaelse for kunskapsmalen, samt sjédlv- och kamratbedomning
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e stillandet av fragor och andra sitt att 6ka elevaktiviteten i klassrummet

e att arbeta formativt med summativa prov

4.2.1 Feedback

Resultatet av intervjuerna visar att samtliga atta lirare sdger att de ger nagon typ av skriftlig
och/eller muntlig feedback. Nar det giller den muntliga feedbacken berittar lararna att de ger
den bade i direkt anknytning till en elevprestation och med storre mellanrum. Den feedback
som ldrarna véljer att ge direkt ger de, berittar de, i form av t.ex. positiva gester eller positiva
ord under lektionstid. Feedbacken som ldrarna sédger att de ger med storre mellanrum ges i
form av samtal efter storre prov eller mitt-terminssamtal. Lararna berittar att de under mitt-
terminssamtalen och under samtalen efter storre prov tillsammans med eleven tittar pa vad
denna presterat fram till samtalet och vad som behover forbittras. Den skriftliga feedbacken, i
sin tur, sdger ldararna att de ger till eleven vid prov eller andra skriftliga uppgifter. Vi kan dven
se att ldrarna pratar om varfor de ger feedback och hur eleverna tar emot feedback fran

lararna.

Vi kan se att lararna anser att det dr viktigt att ge eleven feedback. Anledningen till att lirarna
ger feedback ir, sdger de, att det dr viktigt att gora den enskilda eleven medveten om vad
han/hon gor bra, vad han/hon behover forbittra for att komma vidare for att i slutdinden na
kursmalen, d.v.s. de arbetar for att medvetandegora eleven. S2 ger exempel pa hur han

forsoker medvetandegora eleven:
S2: Sen sa forsoker jag ocksa med jimna mellanrum samla ihop och prata om den stora bilden
vad jag har sett och vad jag tycker saknas och vad som ir bra. [Nir det géller deras] muntlig[a
prestationer] sa forsoker jag ge respons sa snart som mojligt pa vad dom siger och fokusera pa
ett eller tva moment som jag tycker att dom till nésta gang ska forbittra. Sa att det inte blir ett
antingen nan form av vagt bra eller daligt, utan mera exakt. Jag forsoker ocksé va tydlig med

vad jag tycker att dom gjorde bra, ett par tre saker.

S2, och dven S3 och M3, anser alla att det dr viktigt att lararen ger eleven feedback for att visa
vad han/hon behdver forbittra. S2 sdger att lararen maste vara tydlig i sin feedback sa att

eleven inte bara far hora att hans/hennes prestation var ’bra” eller inte sa bra”.

Undersokningen visar att ldrarna ser att eleverna tar till sig feedback pa olika sitt. De sdger att
de behover ge olika feedback beroende pa om eleverna ar kunskapsmaéssigt svaga eller starka,
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att elever inte alltid orkar eller hinner ta till sig all feedback, samt att man ibland maste
motivera sittet att ge feedback. M4 och S3 beskriver hur de ger olika sorts feedback beroende

pa om eleven dr kunskapsmaéssigt svag eller stark:

M4: Det #r olika pa olika elever. Ar det speciellt duktiga elever ir jag lite petigare, mera, hogre
krav pa att det ska va formellt riitt och sa. Men ir det elever med lagt sjidlvfortroende sa dr jag
inte lika grinig utan da dr jag snarare mer uppmuntrande sd att de ska vaga fortsitta och stirka

sjalvfortroendet. Det finns olika behov hos olika elever.

S3: Jag tianker pa en tjej som jag hade forra terminen. Henne fick man ju peppa for hon bara
tyckte hon var vérdelos i allting, och det var hon inte, hon fick VG i engelska A. Men hon sa

bara “Jag kan ingenting ” och sa dir. Det 4r ju svart.

M4 och S3 siger att de kan stilla hogre krav pa de kunskapsmaissigt starka eleverna, medan
de oftare behover arbeta med de svaga elevernas sjédlvfortroende — “peppa dem” — 1 sitt arbete

med att fa alla elever att na malen. Den feedback de ger ér alltsa individanpassad.

Elever hinner eller orkar inte ta till sig feedback:

M1: Sen skriver jag ju ibland pa prov ocksa att hér har du missat det dér, du skulle ha haft det
dér. Men det kriver ju liksom att dom gar igenom proven sjilva sen, och det gor ju inte alla. Jag
upplever att [betygssamtal och samtal om hur dom ligger till] tar vildigt mycket tid och det dr
inte jéttegivande. De leder inte fram till sa mycket. Ibland siger jag bara muntligt — att ja, men
det hir och det hér behover du gora. Och sa hor dom det och sa sallar dom lite granna och sa.
Och sa ska man orka, och dom ska orka. For manga elever ldser ju manga 4dmnen, man mérker

att dom é&r stressade och pressade.

M1 fragar sig huruvida all den feedback eleven far fran sina liarare verkligen kommer till
anvindning, om eleven verkligen orkar ta till sig all den information som ges for att han/hon
ska kunna forbittra sina resultat. M1 beskriver dven hur hon for eleverna motivera sitt sétt att

ge feedback:

M1: Jag forklarar i borjan av kursen att jag inte kommer att ge poiang. Och sen sa pratade jag
med dom igen och sa [fragade] jag ”Vad dr godkint, vad betyder poing egentligen? For det
handlar ju om att ni ska klara av det hér, ni ska kunna det. Och kan ni det om ni har 10 poéng,

eller kan ni det om ni har 20 poiang? Alltsa vad betyder podngen?” Jag forsokte forklara for dom.

M1 beriittar att hon for en diskussion med sina elever angande betydelsen av poéng. Hon
sdger att hon ber dem fundera 6ver vad ett visst antal podng pa ett prov kan sdga om deras

kunskaper i &mnet. Ibland, siger M1, maste hon motivera for elever varfér hon ger
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kommentarer i stillet for poing eller betyg.

4.2.2 Forstaelse for kursmal, samt sjilv- och kamratbedomning

Att eleven forstar kursmalen &r enligt Black och Wiliam (2004) en viktig del av ldrarens
arbete med sjilv- och kamratbedomning. Resultatet visar att detta dven #r nagot som lédrare pa
skola Z arbetar med. Samtliga atta ldrare beror pa nagot sitt betydelsen av att fa eleverna att
forsta kursmal och betygskriterier, samt betydelsen av sjdlv- och kamratbedomning. Vi kan
urskilja tre storre omraden nér det géller detta: ett dir ldrarna motiverar varfor de arbetar med
kursmal och betygskriterier, ett dir de berdttar om hur de gor eleverna uppmérksamma pa mal

och kriterier, samt ett dir de kan se att det ibland blir problem.

Vi kan se att ldrarna anser att det dr viktigt att eleverna forstar kursmal och betygskriterier.
Orsaken till detta varierar — det &r viktigt att eleven ser kopplingen mellan betygskriterier och
vad lédraren lér ut, och dven att eleverna forstar hur de ska anvinda betygskriterier. S1 berittar

hur hon for eleverna fortydligar kopplingen mellan betygskriterier och vad lararen lér ut:

S1: Sen pratar jag ju med eleverna om det dom har gjort aterigen vid betygssamtal. Visa
kriterierna och visa vad dom har gjort sé att dom sjdlva blir uppmérksamma pa det. Jag tror nog

att dom under terminens gang glommer bort mélen.

S1 sédger att hon anvinder betygskriterierna for att visa eleverna kopplingen mellan vad de ska

kunna och vad ldraren lar ut.

M3 beskriver sitt jobb med att fa eleverna att forsta hur de ska anvinda betygskriterier:

M3: Jag jobbade denna termin mycket hardare dn nansin med kursmalen genom att forsoka ge
exempel: ”Vad innebir det hidr?” Att dom verkligen tar det till sej. Dom var faktiskt mycket
Oppna for det och borjade intressera sej: Jaha, dr det det jag ska kunna!” Det var inte

kvantitativt att ungefar hilften far godként, utan det star klart och tydligt vad du ska kunna.

M3 berittar att anledningen till att de valt att visa kursmal och betygskriterier for eleverna ar
att de vill fa eleverna att uppmirksamma vad de redan kan och vad de behover trina mer pa.
M3 sdger att hon upptickt att genom att l1ata eleverna arbeta mycket med att forsta kursmalen
kan hon fa dem att forsta att det klart och tydligt star vad det dr de ska kunna f6r att na betyg,
att det inte dr slumpen som avgor vem som blir godkdnd och vem som blir underkénd.
Resultatet visar dven att ldrarna anvinder olika sitt for att gora eleverna uppmirksamma pa
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kursmal och betygskriterier. De pratar om att anvinda sjdlvbedomning, om att diskutera
betygskriterier, samt om att visa eleverna hur studieplanen hor ihop med kursmal och

betygskriterier.

Utifran intervjuerna kan vi forsta att ldrarna anser att det ibland &r svart att fa kamratbedom-
ning att fungera. Orsakerna till detta, siger ldrarna, varierar — svaga elever kan inte arbeta
tillsammans, svaga och starka elever kan inte arbeta tillsammans, och eleverna kinner sig inte
trygga i gruppen. S4 forklara varfor han ser ett problem med att svaga elever arbetar

tillsammans:
S4: Man siger Ok, lds varandras texter och tala om vad som é&r fel”. Och dr det da tva riktigt

svaga elever i engelska: en blind leder en blind. Dom ser ju inte felen.

S4 sdger att det blir problem i klassrummet om tva kunskapsmaéssigt svaga elever ska hjilpa
varandra eftersom de inte kan ritta varandras fel. Bade S4 och M2 ser problem med att

kunskapsmaissigt svaga och starka elever arbeta tillsammans. Till exempel M2 séiger:

M2: Problemet ir bara att en elev som &r lite mer skarp i huvudet da kanske vill hélla pa med lite

svarare uppgifter istéllet for att forklara enkla uppgifter for den som dr svag.

M2 forklarar att starka elever oftast vill halla pa med svarare uppgifter, i stillet for att forklara

latta uppgifter for den som inte kan lika mycket.

Eleverna kinner sig inte trygga i gruppen:
S3: Jag tycker inte att det funkar bra det hédr med peer response. Dom skulle lésa tva
uppsatser och sa gora en egen. Sa fick dom vil nan vecka pé sej ddr da, sa efter den veckan sa
skulle dom ha lamnat [sina texter] till [klasskamraterna]. Men, nej, det fungerade inte, en del
dom satt och vintade och fick inga uppsatser och den responsen dom fick var inte sa bra. Det dér
dr jittesvart, jag tror man maste nog ha vildigt lang inskolning i det. Dom kénner inte varandra,

dom bara sitter dér i klassrummet, det finns ingen trygghet.

S3 anser att kamratbedomning inte alls fungerar nir det géller grupprespons pa texter skrivna
av kurskamraterna. De ambitiOsa eleverna limnar oftast in sina texter, men blir sedan sittande
sysslolosa p.g.a. att andra, inte lika ambitidsa, elever inte ldimnar in sina texter i tid, eller inte
lamnar in dem alls. Bade S3 och S4 anser att eleverna behover skolas in i att arbeta med
kamratbedomning, att det kan ta tid for dem att ldra sig det arbetssittet. S3 papekar dven att

en av orsakerna, som hon ser, till att kamratbedomning inte fungerar &r att eleverna inte
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kinner varandra — detta leder till att den trygghet som behdver finnas for att eleverna ska

kunna arbeta pa detta sitt saknas.

4.2.3 Okandet av elevaktiviteten i klassrummet

Intervjuresultatet visar dven att tre ldarare berittar att de forsoker oka elevaktiviteten under
lektionstid. Vi kan se att de arbetar med detta pa olika sitt: genom att variera séttet for
eleverna att svara pa, genom sittet att stilla fragor, samt genom att lata elever redovisa
framme vid tavlan. S3 sdger att hon har latit elever komma fram till tavlan for att 16sa olika
problem, men, siger hon, det kan vara kinsligt nér en elev 16ser uppgiften pa fel sétt och S3
da maste ritta till felen infor hela klassen. Hon papekar att eleverna inte kidnner varandra
sarskilt vil, att de manga ganger &r otrygga i gruppen. M4 beskriver hur han variera sittet for

eleverna att svara pa:

M4: Ibland brukar jag ha tva alternativ pa tavlan och sen sa far dom peka hoger eller vinster,
alltsd vilket alternativ dom vill ha. Vilket som r storst till exempel — om 0,5 ér storre eller
mindre 4n 0,49 — da far dom peka mot det storsta talet. Och det &r ett ganska tydligt sétt — dom
tycker om det. D4 sitter ingen och sover utan alla maste va med. Man kan ha multiplikations-
tabellen och da far bara dom i fonsterraden svara, eller bara dom i mitten, eller bara killarna,

eller bara tjejerna.

M4 ger exempel pa hur han genom att dela in klassen pa olika sitt kan fa alla elever att delta

aktivt under lektionerna.

En ldrare anser att sittet att stdlla fragor kan dka elevaktiviteten i klassrummet:
S4: Det som jag framforallt har dndrat, och som jag har blivit bittre pa, det &r att stilla fragor —
alltsd muntligt. Att jag ténker efter ”Vad vill jag med fragan?” och hur jag rent tekniskt gar till
viga nir jag stiller fraigan. Att jag ldrt mej att vénta. [Annars om] man kastar ut en fraga och
man far omedelbar bekriftelse, s inbillar man sej att ”Ja, men da kan dom det hir”. Men det dr

ju bara dom tva som brukar svara som kan det.

S4 berittar hur han har arbetat med att 6ka elevaktiviteten under sina lektioner genom att
forandra det sitt han stéller fragor pa. Han sdger att han forsoker ge varje elev tid att tinka
genom att efter en fraga t.ex. ge alla elever lika lang betidnketid. S4 séger att det &r l4tt att som
larare lata sig luras till att tro att alla i klassen kan svara, nér det i verkligeheten endast ar

nagra fa elever som visar att de kan svaren pa fragorna.
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Under intervjuerna blev det tydligt att dven rektor pa skola Z aktivt deltar i projektet med
bedomning for ldrande. Rektor ger forslag pa hur lirarna kan oka elevaktiviteten under
lektionerna genom anvindning av s.k. "trafikljus”. De ldrare som har provat metoden sédger att
den inte fungerade, de ldrare som inte provat metoden sdger att de tror att den inte skulle

fungera. M4 och S4 har provat metoden:

M4: Jag har testat det hir med trafikljus, men det kindes inte bra — det kéndes lite fanigt. Det var
ett Ad-papper med tre stycken lampor som man kunde — man klippte liksom sma lappar som, ja,
ett Ad-papper ir ett trafikljus helt enkelt. Man kunde visa fram gront, rétt eller gult. Men det
upplevdes inte sadar helt positivt av eleverna. Jag pratade med eleverna och dom tyckte att vi

kan s#ga till om vi inte forstar dnda. Det var en utvecklingsidé den hir terminen, en av dom.

S4: [Det finns sant] som jag har lart mej att det ska jag inte anvénda, till exempel det hir med
roda och grona kort. Det far va for mellanstadieelever. For 11-, 12-aringar, det blev bara flams.
[Eleverna] tyckte det var jittekul, dom satt och viftade for glatta livet. Men 70 % av tiden gick ju
at till att tramsa med korten. Sa det tyckte jag var skit. Det struntade jag i. Men det kan ju va

olika, det finns ju dom som lyckas med det, men det gjorde inte jag.

M4 och S4 berittar att de forsokt anvidnda “trafikljus” for att 6ka elevaktiviteten i klassrum-
met, men att resultatet inte blev bra. S4 anser att det tog for mycket av lektionstiden och att
metoden passar bittre for de ldgre skolaldrarna. M4 berittar att eleverna inte var positiva till

metoden. De ville hellre séga till om de inte forstar, istéllet for att visa upp ett rott trafikljus.

Varken S1 eller S3 har provat metoden:

S1: En sak som dom andra i gruppen sa som inte fungerade, det var nér eleverna skulle visa roda
och grona kort. Och det blev visst lite rorigt med dessa kort. Det var visst inte sa lyckat, men alla
ville forsoka. Och jag har inte gjort det for dom sa att nej, det var inte bra. [Rektor] var inne pa
att det skulle va bra, sa dom forsokte. Men eleverna striickte upp bade r6tt och gront. Eleverna

forstod inte riktigt vad det skulle gé ut pa.

S3: Jag kan inte halla upp sana dir skyltar med rott och gult och gront — det tycker jag dr

lagstadiet pa nat sitt.

Bade S1 och S3 séger att de inte alls ville prova metoden i sina klassrum — S1 sdger att det
beror pa att hon hort att andra ldrare tyckte att metoden inte var bra, och S3 séger att hon,

precis som S4, anser att metoden 4r mer lamplig for elever i de ldgre aldrarna.
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4.2.4 Att arbeta formativt med summativa prov

Resultatet visar att tva av lararna diskuterar anvindandet av summativa prov i ett formativt
syfte. Hur de gor detta dr olika. En ldrare anviinder summativa prov for att sedan kunna lyfta
olika sitt att 16sa uppgifter pa. En ldrare ser en fordel med att anvéinda prov pa detta sitt, men

sdger att tiden inte réacker till. M4 berittar hur han vill visa olika sitt att 16sa uppgifter pa:

M4: Jag tar ju in alla uppgifter och sa rittar jag dom. Och sen sé delar jag ut dom, och da &r det
en stor stund nér alla har fatt tillbaks sina uppgifter och dom ser vad som ir rétt och vad som &r
fel. Sa gar vi igenom dom i lugn och ro. Ofta kan man hitta olika 16sningar pa samma problem
och det dr vildigt kul att lyfta fram dom. Da far eleverna [se att] det finns olika alternativ och det

kinns vildigt bra.

M4 beskriver att nédr han lamnar tillbaka ett prov sa later han alla elever titta igenom det for
att se om de 16st uppgifterna korrekt eller inte. Darefter gar de tillsammans igenom uppgifter-

na — pa sa sitt far eleverna dven se andra I6sningar pa samma problem.

Tiden ricker inte till att arbeta formativt med summativa prov anser M 1:

M1: Det jag skulle kunnat gjort — nir de far tillbaks proven sa, det jag skulle kunnat gjort ir att
jag hade sagt till dom att jag vill att ni rittar till era fel. Att de far chans att tinka igenom det
igen — att gora det till en del i larandet. Men det har jag inte gjort. Det 4r en tidsaspekt kénner jag
— man maste hitta en lagom niva. Man orkar inte hur mycket som helst. Jag tror dessutom att

eleverna inte orkar hur mycket som helst.

M1 berittar att hon kinner att hon inte hinner ge sina elever tid att under lektionstid tinka
igenom de fel de haft pa proven och ritta till dem. Hon séger att hon tror att om hon kunde
hitta tid till detta sa skulle hon kunna gora summativa prov till dnnu ett lartillfdlle for
eleverna. Hon sdger dven att varken hon eller eleverna alltid orkar arbeta pa detta sitt med alla

prov.

4.3 Beskrivning av formativ bedomning

Av intervjuresultatet kan vi dra slutsatsen att ldrarna ser formativ bedomning pa olika sitt. De
beskriver med egna ord vad formativ bedomning &r for nagot. Deras beskrivningar kan delas
in i tva storre kategorier — en kategori dér lararen lagger ansvaret pa eleven, och en dir ldraren
lagger ansvaret pa sig sjdlv. Lararna beskriver elevens ansvar pa tva olika sitt. Dels att eleven

ska vara medveten om vad den kan, och dels att eleven ska vara medveten om vad som kravs
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av denna:

M1: For mej dr formativ bedomning att eleverna sjédlva ska bli medvetna om var de befinner sej.
Det ska inte va nan mérklig situation dér ldraren sldnger ut prov och bara sitter betyg, utan man

ska sjdlv veta var man befinner sej i sin inhdmtning av kunskap.

M4: [Formativ bedomning ir] att spela med 6ppna kort: det ar det hér vi ska ldra oss. Det dr det

viktiga, tycker jag. Att det dr ingen katt-och-ratta lek.

M1 anser att formativ bedomning &r att eleverna sjélva forstar var i sin kunskapsutveckling de
befinner sig. Hon séger att det dr viktigt att involvera eleven i bedomningen, sa att eleven far
mer feedback dn vad ett betyg pa ett prov kan ge. M4 i sin tur sidger att det handlar om att géra
eleverna uppmérksamma pa (kurs)malen, att som ldrare spela med Oppna kort, att eleven inte

ska behova gissa sig till vad det dr som krivs for att na malen.

Lararna forklarar sitt ansvar pa tva olika sétt — dels att ldraren ska visa eleverna vad de kan,
visa deras progression, och hjilpa dem framat, och dels att ldraren ska visa eleven var den

befinner sig i forhallande till kunskapsmalen, samt dven visa eleven hur man nar malen:

S2: [Formativ bedomning] &r ett sétt att hjédlpa eleverna att utvecklas genom att man istéllet for
att utsitta dom for undervisning och sen bedoma vad dom kan, hela tiden ger dom en chans att

spegla sej, testa av vad dom kan och hur dom gar vidare stegvis. Feedback, genom feedback.

M3: Jag forsoker visa for eleverna var [de] star, och vart de ska. Och kanske visa vigen dit, eller

forsoka hitta vigen dit.

S3: Man ska leda eleverna fram mot ett visst mal, att ge dom kunskap om vad som forvintas av

dom och var dom star nanstans i forhallande till malen.

Fyra av ldrarna (S1, S2, S4, samt M2) anser att formativ bedomning dr att visa eleverna vad
de kan, visa deras progression, och hjdlpa dem framat. M3 och S3 beskriver bedomning for
larande som ett sitt att visa eleven var den befinner sig i férhallande till kunskapsmalen, samt

att dven visa eleven hur man nar malen.

Det vi kan se ovan dr att ingen av ldrarna foljer Blacks och Wiliams (1998) definition av
formativ bedomning. I stéllet utgar ldrarnas beskrivning fran det arbetsmaterial som Black

m.fl. (2004) utformat kring formativ beddmning. Man kan tolka ldrarnas utsagor pa tva olika
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sitt, dels som att summativ bedomning och formativ bedomning #r skilda fran varandra, att
det dr tva olika jobb man gor som ldrare, och dels som att dessa tva bedomningar hor ihop.

Sex av ldrarna anser att det &r tva skilda jobb:
S2: For mej dr det tva skilda jobb. Den summativa bedomningen &r nér jag efter genomford kurs
sitter mej ner och tittar pa vad den hir eleven under terminen har presterat, framfor allt mot
slutet pa terminen, vilken niva anser jag att eleven ligger pa? Men fram till dess, det jag gér med

eleverna dr att jag forsoker forklara for dom vad dom gor bra, vad dom skulle kunna gora bittre.

S2 anser, i likhet med S1, S2, S3, M1 och M4 att summativ och formativ bedémning inte hor

ihop.

Tva av ldrarna anser ddremot att formativ och summativ bedomning hor ihop:

S4: Har jag inte skrivit nat betyg, da blir [eleverna] lite irriterade. For dom vill ha det dér. ”Hur
dr jag i niva?” sa att sdga. Det &r vil en rimlig forfrigan? Dom har en malsittning, dom behdver
ett VG for att na den utbildning, gora det dom ska. Att jag da skriver att det hér &r ganska bra,
men — det sdger ju inte dom nanting om hur ldget dr. Det tycker vil jag ér rimligt att dom ska fa

veta.

S4, liksom d@ven M2, for en diskussion om hur summativ och formativ bedomning hor ihop.
S4 tycker att det &r rimligt att eleven ska fa veta vilken niva hans/hennes arbete ligger pa, for

att sedan kunna fa reda pa vad som behovs for att fa ett hogre betyg.

4.4 Det hiir ar inget nytt

Nagot som framtrdder i intervjuundersokningen &r att ldrarna anser att arbetet med formativ
bedomning inte gett dem nagot nytt, eller inte speciellt mycket nytt. Samtliga atta ldarare sdger
att detta &r ett sdtt som de alltid arbetat pa, eller att de har anvint detta arbetssitt sedan ett
antal ar tillbaka. De pratar om att det enda som &r nytt med formativ bedomning r att de nu
har fatt ett namn pa det arbetssitt de haft redan innan projektet startades pa skola Z. Sprak-
lararna anser att arbetssittet 4r typiskt for sprakundervisning. En ldrare uttalar klart att endast

namnet dr nytt for henne:

S1: Men det hiar med formativ bedomning — nir vi borjade med det nu denna terminen sa ténkte
jag: ”0j, oj, vad dr det for nanting?” Det later ju vildigt viktigt och stort och sd. Men sen nir jag
borjade forsta vad det var, sa insag jag att jag har ju egentligen arbetat sa utan att veta vad det

kallades. Det var forst nu denna terminen som jag fick ett namn pa det.
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S1 séger att hon alltid arbetat med formativ beddmning, men det dr forst i och med projektet

som hon har fatt ett namn pa arbetsmetoden.

Tva ldrare anser att spraklérare alltid har anvént formativ bedomning:

S4: Och [formativ bedomning] ar ju liksom — nir vi var pa dom hir kurserna i bérjan sa ser man
ju att, jo, men det #r vl det vi har sysslat med i alla ar som spraklédrare. Det &r det vi kan och det
dr det vi gor. Sa att dér tycker jag att det for mej inte har inneburit nan forandring, eller natt

annat sitt att arbeta . . . Hur ska man annars gora, holl jag pa att siga.

S2: Jag tror att bade i svenska och engelska sé var vi just vad det géller det hir 16pande
beddmandet, stodjande bedomandet, eller gps-bedéomandet eller vad fan man vill kalla det — jag
tror att vi var ganska langt framme dér redan innan. Sen &r det givetvis jittebra att sitta sex
stycken ambitigsa ldrare i ett rum och lata dom prata om sin skola, det ir klart det kommer

nat ur det. Men jag tror inte att jag i mitt formativa arbete gor sa vildigt mycket mer annorlunda

nu dn vad jag gjorde tidigare.

S2 och S4 papekar att formativ bedomning dr nagot som spraklarare alltid arbetat med. I

likhet med S1 sédger de att det enda som dr nytt &r namnet pa arbetsmetoden.

Tre av matematikldrarna séger att de har arbetat med formativ bedomning sedan tidigare. Till

exempel sidger M4:

M4: Den hir formativa idén fick jag nir jag lidste i [namn pa stad] for nagra ar sen. Da ldste vi ju
matte och vi fick inlimningsuppgifter som jag tyckte var ett bra sitt att lira sej pa. Jag tinkte att

sa dir vill jag ha mina kurser ocksa, och sd har jag hallit pa med detta i nagra ar.

M4 séger att han redan under sin utbildning tog till sig formativ bedomning som arbetssitt.

4.5 Formativ bedomning ar inte bara positivt

Nar vi tittar pa resultatet kan vi forsta att lararna dven kan se negativa aspekter av formativ
bedomning — bade for eleverna pa skola Z och for ldrarna. Nir det giller eleverna och
formativ bedomning kan vi se att ldrarna anser att vissa elevkategorier kan vara svara att na
med formativ bedomning, att tiden inte ricker till for att arbeta med beddmning for ldrande,
att eleverna kinner sig otrygga, att eleverna inte orkar ta till sig all feedback, samt att eleverna

vill ha betygsittning dven pa enskilda uppgifter.

Tre ldrare papekar att det finns elever som kan vara svara att na med formativ bedomning:
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M2: Vi har tva jétteproblem hir pa skolan, ddr ingen formativ bedomning i vérlden hjilper. Det

ena dr den enorma franvaron och det andra r bristen pa lixldsning.

S2: Problemet dr att man vet inte fran den ena gangen till den andra vilka som befinner sej i
klassrummet. Sé att om jag gar igenom en uppgift som jag ger i uppgift att nu ska ni bedoma
varandras texter till ndsta gang, sa dr dom inte dér nésta gang. Sa att det faller rétt mycket pa det,

kénner jag, pa att vi har ont om klassrumstid.

M3: Jag tinker tillbaka bara fem éar, jag behovde inte vara s tydlig [med kursmél] da. Nu far vi
elever som har simre sprakkunskaper. Elever som har simre forkunskaper. Elever som inte &r sa
fokuserade pa samma sitt pa studier som det var forr. For méanga elever dr det sd mycket
omkring dem, s de fixar det inte, dom far det inte att ga ihop. Vi har elever som &r vana vid en

annan sorts skolgang.

M2 berittar att han ser tva stora problem pa skola Z som han anser att formativ bedomning
inte kan 16sa. Dessa problem &r elevernas stora franvaro, samt att de inte ldser sina ldxor.
Aven S2 och M3 anser att eleverna pa skola Z har hog frinvaro och att en del elever inte ir si
studiemotiverade. Detta medfor, sdger de, att arbetet med formativ bedomning blir lidande
eftersom det dr svart att fa kontinuitet i de uppgifter eleverna arbetar med under flera lektioner
i rad. M3 séger att den typ av elever man nu har pa skola Z har férdndrat ldrarnas sétt att
undervisa. Forut, sdger hon, var de flesta av eleverna vid skola Z studiemotiverade och mer
eller mindre sjdlvgaende. De elever de far nu, sdger hon, har inte samma motivation, de har

sociala svarigheter, sprakliga svarigheter och manga saknar kunskap om hur man studerar.

Som vi sag ovan ser S3 ett problem i att eleverna &r otrygga. Hon berittar hur hon ser att
eleverna har svart att arbeta med kamratbedomning i och med att de inte kidnner varandra, det
finns inte den trygghet i gruppen som behovs for att kunna anvinda kamratbedomning i

klassrummet.

Som vi sag ovan anser M1 att eleverna inte alltid orkar ta till sig all feedback de far och hon
for en diskussion om huruvida all den feedback eleven far fran sina ldrare verkligen kommer
till anvéndning, om eleven verkligen orkar ta till sig all den information som ges for att

han/hon ska kunna forbéttra sina resultat.

Tva av matematikldrarna séger att svaga elever kriaver en summativ bedomning:
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M2: Alltsd dom lédser lixan mera om man har sana hir lappskrivningar sa att siga. Men dom
blir vana vid det, och s& mirker dom att dom ir ofarliga — da slipper dom. Om dom inte ingar
som en betygsgrundande del, om dom inte upplever att det dr en summativ historia, ja da dr det

inte lika kul ldngre.

M3: For ett tag sen sa var det en elev som inte lyckades sa bra, och hon hade inte forkunskaper
heller f6r den kursen. Hon hoppades att det dnda skulle ga, att hon pa nat sitt skulle lyckas fa
ihop sa att det blir G. Men sa fick hon inga po#ng, och hon ville inte lyssna pa [de rad jag gav
henne]. Sa brast hon ” jag vill veta hur manga poéng &r godként!” och sa ville hon veta hur

manga podng hon lag ifran godkint. Da &r det helt stopp, tror jag, for ldrandet.

Liararna sdger att de ofta upplever att de svaga eleverna hellre pratar i betygstermer, eller vill

veta hur manga poidng de fatt, &n veta vad de behover gora for att na det betyg de striavar efter.

En av tankarna med beddmning for lirande som Black och Wiliam presenterar &r att lararna
inte bor ge eleverna nagot betyg eller nagra podng pa prov och inlamningsuppgifter. I stéllet
anser de att eleverna lir sig bittre om de far en (skriftlig) kommentar, och att det speciellt
gagnar de svaga eleverna. Har kan vi i motsats till detta alltsa se att ldrarna (alla utom M4), pa
ett eller annat sitt, upplever att de svaga eleverna inte tar uppgifterna pa allvar om de inte far

ett betygslidge for uppgifterna, det vill sdga eleverna kriaver en summativ bedomning.

Nir det géller hur ldrarna ser sin roll i formativ bedomning kan vi se att de anser att tiden inte
ricker till, att det finns risk for att formativ bedomning bara blir vackra ord, samt att formativ
beddomning inte kan overforas direkt in i det svenska skolsystemet. M3 och S1 beskriver hur

de ser att tiden inte riacker till:

M3:Jag tycker att det dr jéttesvart [att hinna jobba med par- och gruppbedémning] pa 60 timmar
med fullspéckad kurs och elever som inte har de forkunskaper de borde. Ska man dgna sej at
san dir kamratbedomning sa gar det at mycket lektionstid till det. Da hinner dom inte rikna, da
hinner dom inte stilla fragor om uppgifter. Jag tror att det kraver mycket tid att kunna gora det
ganska ofta. Man provar att gora det en gang, tva ganger, och sa inser man att man maste gora

det 15 génger och den tiden har jag inte, upplever jag.

S1: Men samtalen tar ocksa en stor del av lektionerna. Det tar for lang tid. Jag tycker vi har
begriinsad tid pa oss. Mer och mer sa inser jag att man behover ta extra tid, alltsa fritid, raster

och lunchraster till att dom stannar kvar och pratar.
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Fem ldrare (S1, S3, M1, M2 och M3) séger att tiden att arbeta med formativ beddémning for
lararna dr knapp eftersom de oftast bara har eleverna under en termin. S1 upplever hur de

samtal hon forvintas halla med varje enskild elev tar for mycket av hennes arbetstid.

En ldrare ser att det finns en risk att formativ bedomning bara blir vackra ord:

M2: Man har manga elever och det kan bli méanga fina ord och verkligheten ir betydligt tuffare,
och vildigt manga [elever] dr mycket, mycket omogna. Och en del dr ocksa begriansade genom
att dom har sa dalig svenska. Sen har vi normalt bara en termin pa oss hir, och det ir, det leder
inte sa langt. Dérfor upplever jag det hir begreppet formativ bedomning — det 4r snudd pa att det
faller platt till marken hér, for hir har vi problem av en helt annan dignitet [4n vad andra skolor
har]. Stora sociala problem, sd man kan siga sd hir att jag ser inte formativ bedoming som

nanting intressant for me;.

M2 idr hardare i sin kritik mot formativ bedomning. Han sidger att det ar létt héant att formativ
bedomning bara blir vackra ord. Aven han anser att tiden att arbeta med bedémning for
larande dr for knapp. Han ser att det finns elevkategorier for vilka det kan vara svart att

introducera formativ bedomning.

En ldrare anser att formativ bedomning inte kan 6verforas direkt till den svenska skolan:

S2: Om jag jamfor med den forskningen som det hir engelska projektet da baserar sej pa och
med min kunskap om engelsk skola och universitetsstyrda skolor verhuvudtaget, sé tror jag att
den svenska skolan den ir inte likadan som den engelska. Vi har inte samma fokus pa slutprov,
vi har inte den skolkulturen. Utan aterigen vad det har gett mej — det har gett mej en bild av hur
den engelska skolan &r vildigt tydligt. Och jag har en kiinsla av ”Gud vad jag dr glad att jag inte
jobbar dar”.

S2 anser att man inte kan 6verféra metoden rakt av fran det engelska skolsystemet till den
svenska skolan eftersom vi inte arbetar pa samma sétt. S2 podngterar att formativ bedomning
vuxit fram ur det engelska skolsystemet dir man ldgger vildigt mycket vikt vid slutprov. Han
sdger att det arbetsmaterial han fatt under projektets gang gett honom en dnnu tydligare bild
av hur det dr att vara larare i England, snarare dn att hjdlpa honom i hans sitt att arbeta med

formativ bedomning.
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4.6 Sammanfattning

Syftet med denna studie &r att ta reda pa hur ett antal matematik- och spraklirare resonerar
kring och anvénder sig av formativ bedomning. Resultatet visar att ldrarna till stor del ser
positivt pa arbetet med formativ bedomning dven om de kan urskilja vissa negativa aspekter.
Bland det ldrarna anser vara positivt med bedomning for larande kan vi finna att de ser
formativ bedomning som ett led i arbetet med livslangt lirande och som ett sitt att 6ka
elevens metakognitiva tdnkande. Lirarna vill genom att anvidnda sig av formativ bedomning
gora eleverna medvetna om var de befinner sig kunskapsméssigt och vad de behover gora for
att na kursmalen. Lérarna ger dven uttryck for hur de med hjilp av arbetsmetoden formativ
bedomning forsoker dka elevaktiviteten i klassrummet pa olika sétt. Bland det ldrarna a andra
sidan anser vara negativt kan vi finna sadant som att arbetet med formativ bedomning tar
mycket tid i ansprak, och att eleverna inte orkar ta till sig all feedback de far fran ldararna.
Lirarna sdger dven att det &r ett problem att eleverna pa skola Z inte kénner varandra, vilket
leder till att de dr otrygga i de grupper de arbetar i. Detta leder, sdger ldrarna, till att flera av
de aspekter man forvintas arbeta med inom ramen for formativ bedomning latt faller bort. Vi
kunde dven se att en ldrare uttrycker att ldrarna har blivit alagda av rektor att arbeta med

formativ bedomning och att detta gor ldrarna stressade.

Vidare har resultatet visat oss hur ldrarna har valt att arbeta med formativ bedomning. Vi har
kunnat se att lararna (medvetet eller omedvetet) forknippar arbetet med formativ bedomning
med det arbetsmaterial de fatt — ett material utarbetat av Black och Wiliam (1998, se dven
Black m.fl. 2004). Lararna lyfter, i enlighet med Black och Wiliam, vikten av feedback, vikten
av att fa eleverna att forsta kursmal och betygskriterier, arbetet med sjdlv- och kamratbedom-
ning, arbetet med att 6ka elevaktiviteten i klassrummet, samt vikten av att arbeta formativt
med summativa prov. Vi har dven kunnat se att ldrarnas sétt att med egna ord beskriva
formativ bedomning struktureras av detta arbetsmaterial, snarare dn att folja Blacks m.fl.
(2004) definition av formativ bedomning. Vi kunde dven se att sex av atta lirare beskriver
summativ bedomning som nagot atskilt fran formativ bedomning, vilket dven &r vad Black

och Wiliam (i Taras 2007) anser.

Vi har kunnat konstatera att samtliga lirare anser att formativ bedomning som metod inte &r
ett nytt arbetssitt. Sprakldrarna podngterar att formativ bedomning édr en undervisningsmetod

som spraklarare alltid anvint sig av. Det enda som 4r nytt, enligt dem, 4r namnet formativ
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bedomning. Aven matematiklirarna siger att arbetsmetoden varit kiind av dem sedan tidigare

— det &r ett arbetssitt de aktivt valt att jobba med sedan ett antal ar tillbaka.

Slutsatsen av resultatet blir att de tillfraigade matematik- och sprakldrarna anser att arbetet
med formativ bedomning inte &dr helt problemfritt — de kan se bade positiva och negativa
aspekter av denna undervisningsmetod. Resultatet visar oss tydligt att lararnas arbete med och
resonemang kring formativ bedomning stuktureras av det arbetsmaterial de har fatt tillgang
till inom ramen for skola Z:s projekt med att inféra bedomning for larande som arbetsmetod

for samtliga ldrare pa skolan.
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S. DISKUSSION

Forst 1 detta kapitel kommer vi att diskutera den metod som anvints i denna studie. Dérefter
foljer en diskussion kring undersokningens resultat. Resultaten kommer hér att diskuteras i
relation till den tidigare forskningen om och kritiken mot formativ bedémning som

presenterades i teorikapitlet. Som avslutning i detta avsnitt ges forslag till fortsatt forskning.
5.1 Metoddiskussion

Jag valde att anvinda en kvalitativ intervjustudie for att fa svar pa mina fragor i denna
undersokning. Fordelen med metoden ér att den ger forskaren ett verktyg som tillater denna
att forsta hur respondenten upplever ett visst fenomen. I undersokningen ville jag ta reda pa
hur ett antal ldrare beskriver och anviénder sig av formativ bedomning. Genom att stélla 6ppna
fragor till ldrarna it jag dem fritt berétta om sina uppfattningar av formativ bedomning. Jag
hade dven mojlighet att stilla foljdfragor. Denna metod gav mig alltsa mojlighet att forsta hur
lararna resonerar kring begreppet formativ bedomning, samt forsta varfor de tycker som de
gor. Ytterligare en fordel med denna metod ir att den tillater forskaren att ldsa in sig pa det
amne han/hon studerar. Detta gor det mojligt for forskaren att stélla relevanta fragor till

respondenterna.

En nackdel med denna metod ir att den dr beroende av forskarens subjektiva intryck, det vill
sdga forskaren dr den som i sista hand avgor vad som ér intressant, eller inte intressant, for
den som tar del av materialet. Forskaren kan alltsa vilja att belysa vissa delar av resultatet,
samtidigt som han/hon plockar bort andra delar. Hur vél forskaren lyckas férmedla kédrnan 1
det respondenterna sidger har att géra med forskarens hantverksskicklighet. For att 6ka
trovirdigheten i denna studie har jag spelat in samtliga samtal, samt transkriberat dem
ordagrant. Detta har medfort att jag gang pa gang kunnat ga tillbaka till de intervjuade
ldrarnas utsagor, for att pa sa sitt kunna forsdkra mig om att jag aterger det centrala i ldrarnas

uppfattningar om formativ bedomning.

5.2 Resultatdiskussion

Vi kunde se att ldrarna motiverar arbetet med formativ bedomning pa olika sitt. I enlighet
med OECD (2005) kopplar nagra ldrare ihop bedomning for larande med livslangt ldrande. En

av ldrarna ser arbetet med formativ bedomning som ett pabud fran rektor. Att det verkligen ror
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sig om ett pabud kan vi konstatera nér vi ldser Bordas Stads Atgdrdsplan (2009), dir politiker,
via rektor, aldgger ldrarna att arbeta med bedomning for larande. Detta anser man ska l9sa
kommunens problem med de laga siffror vad giller elevresultat som man adragit sig i diverse
nationella jaimforelser utférda av bl.a. Skolverket. Detta dr vad Ball (se ovan) beskriver nar
han visar hur politiker flyttar 6ver samhillets problem och ansvar pa den enskilda liraren,

som forvéntas 16sa dem i klassrummet — i detta fall med hjilp av bedomning for ldrande.

Niér ldrarna berittar om hur de arbetar med formativ bedomning kan vi se att de gor detta
utifran hur Black och Wiliam (1998, se d@ven Black m.fl. 2004) presenterar bedomning for
larande. Detta &r ju det arbetsmaterial som ldrarna inom ramen for projektet blivit hianvisade
till, och som de har diskuterat i arbetsgrupperna. Taras (2007) visar hur Black och Wiliam
beskriver formativ bedomning som en undervisningsprocess, d.v.s. en metod som ldrare kan
(bor) anvinda sig av i klassrummet for att hoja elevens skolprestationer. I lirarnas beskrivning
ser jag att de forstar formativ bedomning som en undervisningsmetod dir man arbetar med
feedback, sitt att stilla fragor, skriftliga kommentarer, sjdlv- och kamratbedomning, samt att
arbeta formativt med summativa prov. Detta dr dven den “shoppinglista” som Boyle (i Ward

2008) anser att formativ bedomning blivit reducerad till.

Vi kunde #ven se att ldrarna tar upp och diskuterar feedback. Genom att fokusera pa vad
eleven gjort bra och vad eleven utifran kursmalen behdver forbittra, Gverensstimmer deras
sdtt att se pa feedback till storre del med Ramaprasads (1983) defininition: feedback is
“information about the gap between the actual level and the reference level of a system
parameter which is used to alter the gap in some way” (Ramaprasad 1983, s. 4). “The
information about the gap, by itself, is not feedback. The information can be called feedback
only if, and when, the information is used to alter the gap.” (Ramaprasad 1983, s. 8). Den
sista delen av definitionen &r ju beroende av att eleven anvidnder feedbacken for att komma

narmare kursmalet — det jobbet kan inte ldraren gora.

I resultatet kan vi se att lararnas beskrivning av formativ bedomning inte foljer den definition
som Black och Wiliam (1998) ger. Black och Wiliam (1998) definierar bedémning och

formativ beddmning som en undervisningsmetod som anpassas efter elevernas behov. I stillet
foljer ldrarnas beskrivning av formativ bedomning det arbetsmaterial som Black m.fl. (2004)
utformat, d.v.s att visa eleverna var de star i forhallande till kursmalen, att fortydliga kursmal,
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samt att visa eleverna deras progression inom dmnet. Hir anser jag att man kan se den
begreppsforvirring som Taras (2007) pratar om. Black och Wiliam ror enligt Taras (2007)
ihop begreppen och definierar formativ bedomning a ena sidan som en undervisningsprocess
och a andra sidan som en produkt. Jag vill paminna om hur Scriven (1967) definerar formativ

beddmning: ndmligen som summativ beddmning + feedback = formativ bedomning.

Resultatet visar att sex av atta ldrare beskriver formativ bedomning som nagot som ér atskilt
frin summativ bedémning, att de inte hor ihop. Aven detta kan vi se i det arbetsmaterial som
lararna fatt tillgang till. Taras (2005) poédngterar att det &r omojligt att gora en formativ
bedomning om man inte forst har gjort en summativ bedomning — man maste forst veta hur
eleven ligger till i forhallande till kursmal och betygskriterier innan man kan férmedla till
eleven hur han/hon kommer vidare. Taras (2007) visar att Wiliam genom att pasta att
summativ bedomning #r nagot negativt leder till att ldrarnas arbetsborda fordubblas. Lirarna
blir alltsa tvungna att gora tva olika bedomningar — en beddmning for ldrande och en

beddomning for betyg.

Vi kunde se att alla atta ldrare pa ett eller annat sétt anser att arbetssittet formativ bedomning
inte dr nagot nytt: “Hur skulle vi annars gora?” fragar sig t.ex. S4. Vi kunde se att Lundahl
(2007) visar att detta arbetssiitt inte #r nytt i den svenska skolan. Aven Holmgren (2010) anser
att det dr mojligt att larare har anvéant metoden innan BFL inférdes, men han poédngterar att det
i sa fall inte gjorts strukturerat. Om arbetssittet inte dr nytt, varfor infor da politikerna denna
arbetsmetod i skolan? Ett méjligt svar hittar vi i Bords Stads Atgcirdsplan (2009) dir vi kan
ldsa oss till att kommunen fatt otillfredsstéllande resultat i olika nationella jamforelser gjorda
av Skolverket. Som svar pa detta vill Boras Stad bl.a. infora arbetet med formativ bedomning
i samtliga skolor i kommunen. I sin forskning visar Black och Wiliam (1998) hur ldrare som
arbetar med deras undervisningsmetod — beddmning for ldrande — kan hoja elevernas
skolprestationer, och da sirskilt de svagpresterande elevernas skolprestationer. Att detta
stimmer kan man, anser de, tydligt se ndar man mitt elevernas kunskaper med hjélp av
slutprov sedan man infort detta sitt att undervisa. Hér kan vi se exempel pa det Ball (2000)
beskriver — hur man miter en individs eller en organisations produktivitet och hur man pa
detta sitt kan faststilla dennas/dess virde. Kommunen, i det hér fallet Boras Stad, dr missnojd
med skolornas produktivitet — i forlingningen dr det lararna man dr missndjd med eftersom
det dr ldrarna som forvintas uppna bittre resultat i sina klassrum. Genom att pa detta sétt

sammanstilla “ligatabeller” 6ver svenska kommuner sasom Skolverket gor, gor man om
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samma misstag som man gjort i England, genom det som Ecclestone (2002) kallar "naming
and shaming”, d.v.s. man pekar ut skolor/kommuner som inte nar upp till férvintad standard,
och sedan skuldbeldgger man dem for detta. Ball (2006) gar dnnu ldngre i det att han visar att
dessa “ligatabeller” inte bara ger sig pa enskilda kommuner/skolor utan att det 4ven gar sa
langt som till att man forklarar ldrare som inkompetenta. Vad Ball visar ér att politiker pa
detta sitt lagger 6ver ansvaret for skolan och eleverna pa den enskilda ldraren. Lararen
forvintas i sitt eget klassrum 16sa de samhéllsproblem som politikerna inte kan eller vill 16sa.
Att som lédrare hela tiden vara tvungen att ta hansyn till att man nédr som helst kan bli bedomd
for produkten av sin undervisning gor att man hela tiden stéller sig fragor som ”Gor jag
tillrackligt? Hur ska jag kunna leva upp till forvantningarna?”. Ball (2000) sédger att detta kan
leda till att ldrare slutar tdnka pa elevens bista och istéllet véljer att visa att man kan prestera
bra i olika jamforelser. Detta fordandrar ldrarna, och det fordndrar vad det betyder att vara
larare (Ball 2003). Fragan dr vad man vill med detta — vill man skrimma ldrarna till lydnad,

eller forsoker man fa fram en viss typ av ldarare? (Ball 2000, 2003).

Undersokningens resultat visar att de flesta av ldrarna tycker, pa ett eller annat sitt, att forma-
tiv bedomning tar for mycket tid, de hinner inte skola in eleverna 1 det sitt att arbeta som fore-
sprakas av Black m.fl. (2004). Kanske kan nagot av detta forklaras med det faktum att Black
och Wiliam (i Taras 2007) dels anser att summativ bedomning dr nagot negativt och att
formativ bedomning dr nagot positivt, dels fokuserar pa bedomningens funktioner i stéllet for
pa bedomningens mal. Om man ser summativ beddmning som nagot negativt och inte som
det forsta steget i en formativ bedomning — da leder detta till att ldrarens arbetsborda fordub-
blas. Liraren maste bade gora en bedomning for betyg och en bedomning for ldrande (Taras
2007). En neutral summativ bedomning dr en viktig del av ett utbildningssystem (Taras 2007).
Bedomning av eleverna ér inbyggd i systemet — nagot vi kan se bade i Skollagen (se Utbild-
ningsdepartementet 1985) och i Gymnasieforordningen (se Utbildningsdepartementet 1992) —
det dr inget ldrare kan bortse ifran. Att da ldgga en negativ virdering pa summativ bedomning
sasom Wiliam gor och dessutom prata om vilka sociala funktioner ett bedomningsresultat kan

fa for den enskilda eleven, gagnar varken elev eller ldrare.

Vi kan dven i resultatet se att ldrarna sidger sig uppleva att de under de senare aren har fatt en
helt annan elevkategori dn vad de tidigare haft. De berittar att de elever de nu undervisar ofta
har sprakliga och/eller sociala problem. Ofta, siger de, dr eleverna dessutom studieovana.

Trots detta forvéntar sig politikerna att ldrarna ska uppna samma goda resultat som de gjorde
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med de studiemotiverade, sjdlvgaende eleverna de tidigare haft. Politikerna forvintar sig
dessutom att eleverna, trots daliga resultat, ska stanna kvar i utbildningen f6r att kunna na en
formell behorighet. Detta dr den situation som Ecclestone (2002) beskriver att yrkesskolor i
England fick uppleva under 1990-talet: en situation dér politikerna tvingade yrkesskolorna att
ta emot allt fler elever — elever fran elevkategorier de tidigare inte undervisat. Yrkesskolorna
var tvungna att se till sa att dven dessa elever stannade kvar i utbildningen for att senare
kunna na en formell behorighet. Detta ledde slutligen till att allt farre skolor lyckades uppna
politikernas mal. Som vi kunde se i inledningen involverades dven ldrarna pa skola Z i arbetet
med att fa bukt med faktorer som bidrog till att skolans elever inte slutforde sin utbildning
eller att de hade for hog franvaro. Om vi ser pa detta med de glaségon som teorin om
performativitet ger oss kan vi se att det finns en risk att om skolan — och ldrarna — misslyckas
med detta skulle det, sasom Ball (2006) visar, i lingden kunna leda till att man borjar prata
om den inkompetenta ldraren och den misslyckade skolan. Lérarna tvingas hir att efterleva de
(i detta fall) ouppnaeliga mal som politiker satt. Ecclestone (2002) poédngterar att det skulle
vara létt att skylla allt detta pa politikerna — men, sidger hon, i sjdlva verket handlar det om ett
fordndrat samhéllsklimat dar man har borjat driva offentliga forvaltningar (skolor) pa samma
sdtt som man driver privata foretag. Fragan dr vem som gagnas av detta. Ball (2003) gor
gillande att Virldsbanken och OECD drivit igenom en internationell utbildningsreform som i
slutanden kommer att fordndra ldrarna i grunden. Lirarna tvingas nu att vélja mellan att se till
elevens bésta, och att visa att man kan prestera bra i olika (inter-)nationella jimforelser.
Lirare, och elever, reduceras till effektiva kunskapsmaskiner som ett resultat av miktiga
organisationers strivan efter att fa tillgang till individer som standigt utbildar sig for att sta till
arbetsmarknadens forfogande. Detta uppnas genom livslangt lirande (OECD 2007). Livslangt
larande i sin tur uppnas genom att lirare arbetar med formativ bedomning i sina klassrum,
nagot som Ecclestone (2002) visar oss. Har vill jag poingtera att det givetvis inte &r sa att
vara (lokala) politiker vill ldrarna, eller eleverna, nagot illa — men jag anser att det kan vara
befogat att be dem reflektera 6ver vems drenden man gar. Jag skulle dessutom vilja se en
diskussion kring vilka resultat man fran politikernas sida forvéntar sig att lararna ska uppna
med hjilp av BFL, och vad man har for planer for de ldrare och skolor som inte uppnar dessa
resultat. Jag skulle dven vilja se att en mer nyanserad bild av formativ beddmning presenteras

for kommunens ldrare, en mer nyanserad bild @n den vi hittills har fatt ta del av.
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Sammanfattning

Resultatet av denna intervjustudie visar att ldrarnas arbete med och resonemang kring
formativ bedomning stuktureras av det arbetsmaterial (se Black & Wiliam 1998, Black m.fl.
2004) de har fatt ta del av inom ramen for skola Z:s projekt med att fa skolans samtliga ldrare
att arbeta enligt arbetsmetoden bedomning for larande. Vi har sett att ldrarna sdger att
arbetssittet bedomning for larande dr nagot positivt, nagot som de har arbetat med redan
innan projektet startades. S4 stiller sig fragan "Hur ska man annars gora?”. Trots detta kan vi
se att lararna sdger att formativ bedomning dven kan bli en belastning fér dem eftersom
arbetsmetoden BFL dels kriver att man har mgjlighet att ”skola in” eleverna under en lidngre
tid, dels att metoden kréver att eleverna kédnner sig trygga med sina kurskamrater i klassrum-
met. Bada dessa forutsittningar, sager ldararna, saknas pa skola Z. Vi kunde alltsa dra
slutsatsen att de tillfragade matematik- och sprakldrarna anser att arbetet med formativ
bedomning inte dr helt problemfritt — de kan se bade positiva och negativa aspekter av denna

undervisningsmetod.

Nér vi jamfor hur ldrarna resonerar kring formativ bedémning i intervjuerna med det som togs
upp 1 den tidigare forskningen kan vi konstatera att den bild av formativ bedomning som
presenterats for ldrarna dr sniv. Den tidigare forskningen gav en bild av att formativ
beddomning kan placeras in i ett storre samhélleligt sammanhang didr méktiga, globala
organisationer sasom Virldsbanken och OECD vill se individen i ett livslangt ldrande for att
tillgodose marknadens behov av arbetskraft. For att detta ska bli mojligt maste ldrare arbeta
med bedomning for ldrande. Vi kunde dven 1 den tidigare forskningen se att formativ bedom-
ning kan anvindas som ett verktyg for att fa elever och ldrare att prestera bittre i (inter-)
nationella jaimforelser. Med hjélp av teorin om performativitet sag vi hur skolor tvingas
uppvisa tillfredsstéllande resultat oberoende av vilka elevkategorier man har, och att det
verkar vara onskvirt att driva en skola pa samma sitt som man driver ett privat foretag. Att
larare standigt tvingas visa att de formar prestera bra i olika jaimforelser leder i slutinden till
att larare borjar bortse fran elevens bésta. Fragan dr vad politiker och andra inblandade i
inférandet av BFL i Boras Stad tjdnar pa att sa kraftigt beskéra den bild av formativ bedom-
ning man ger ldrarna. Min slutsats blir att genom att man infér BFL 1 kommunens samtliga
gymnasieskolor har sett en mojlighet att féra 6ver ansvaret for elevernas daliga skolresultat
fran politikerna till ldrare och rektorer. Da kan man i férlingningen pasta att elevernas daliga

resultat inte beror pa avsaknad av resurser i skolan, i stéllet kan man hévda att ldrarna &dr
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inkompetenta om de inte lyckas prestera béttre nir man nu gett dem verktyget BFL. Det
verkar for mig som om man genom att ge lirarna en mycket begrinsad bild av BFL 6nskar

undga en diskussion kring detta.
5.3 Fortsatt forskning

Som en fortséttning pa denna undersokning skulle jag vilja titta ndrmare pa hur policy-
dokument utfirdade pa olika nivaer paverkar larares praktik. Ytterligare en mojlig fortsittning
péa denna undersokning skulle kunna vara att granska hur hogskolor i sina lararutbildningar
ger studenterna mojlighet att kritiskt granska politikernas visioner om formativ beddémning
och livslangt ldrande. Jag anser att det dven skulle vara av intresse att studera hur rektorer ser
pa sin roll ndr det giller inforandet av formativ bedomning i samtliga kommunala skolor i

Boras Stad.
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BILAGA

Intervjufragor
1. Vad &r formativ bedomning for dig?

2. Hur ser du pa forhallandet mellan formativ och summativ bedomning? Hur paverkar de

varandra?

3. Hur har ni arbetat i din arbetsgrupp?

- Har du anvint arbetsmaterialet pa nagot sétt?

- Har materialet hjélpt dig att utveckla din formativa bedomning?
- Har arbetsgruppen hjilpt dig?

- Ge exempel

4. Hur brukar du ge feedback till eleverna?

- Fokuserar du pa nagot speciellt niar du ger feedback?

- Var/nir/hur ger du feedback?

5. Pa vilket sitt visar dina elever for dig att de har forstatt det du vill formedla?

6. Formativ bedomning och elevens sjidlvbedoming hor ndra samman. Hur ser du pa detta med
sjalvbedomning/kamratbedomning?

- Jobbar du med detta under lektionstid?

- Hur? Ge exempel.

7. Vad tror du att eleven lidr sig genom att jobba med formativ bedomning?

8. Hur tror du formativ bedomning paverkar elevens liv och ldrande?
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