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Bedomning som gemensam angeldgenhet

— enkelt i retoriken, svérare i praktiken
Elevers och lirares forstielse och erfarenheter

Denna avhandling handlar om elevers forstielse av beddmning och om omsesidiga
bedémningspraktiker. Studien tar sin utgdngspunke i ett flerdrigt projeke dir 25 elever och
9 ldrare, med forskarens stdd, arbetade med att utveckla tillgingliga och émsesidiga
bedémningspraktiker. Studiens syfte dr att bidra till 6kad kunskap om (1) hur elever
forstdr och upplever bedémning och bedémningspraktiker, (2) hur elevers forstdelse
av och agens i bedémningspraktiker piverkas av arrangemang (strukturer) som omger
bedémningspraktikerna och (3) hur dessa arrangemang paverkar elevers och lirares
médjlighet att utveckla beddmningspraktiker.

Det empiriska materialet har tolkats och analyserats med hjilp av teorier om
begreppsvaliditet och praktikarkitekturer. Studien visar att elevers forstielse paverkas av
tydlighet i beddmningsprocesser och av férutsittning i beddmningspraktiker. Resultaten
tyder pd att styrkan i forutsittningarna, och relationen mellan dem, ir avgérande for
om elever utvecklar en mer ytlig forstdelse av beddmning eller om forstdelsen leder till
lirande. Kulturellt-diskursiva arrangemang, som styrdokument, lirandeteorier och
bedémningsforskning, formar elevers och lirares forstdelse. Materiellt-ekonomiska
arrangemang som resurser, material och scheman, formar lirares aktiviteter. Lirares val
av undervisnings-, lir- och bedomningsaktiviteter formar i sin tur elevers méjlighet att
forstd bedomning och agera i bedomningspraktiker. Elevers agens idr beroende av socialt-
politiska arrangemang som beslut, vilka formar relationer, roller och ansvar.

En slutsats i avhandlingen 4r att vi behdver se bortom enkla l6sningar pa komplexa
problem. Nir bedémningspraktiker ska utvecklas, bér vi beakta och utveckla samtliga
praktiker som formar arrangemangen runt bedémningspraktikerna. Beddmning maste
siledes vara en gemensam angeligenhet for sivil elever och lirare som skolledare,
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The thesis focuses on students’ understanding of assessment and their agency
in assessment practices. It discusses assessment in relation to arrangements
that shape students’ and teachers’ mutual assessment practices. The study is
based on a development project in a secondary school, involving 25 students
and 9 teachers. It uses an action research approach and was carried out
between 2010 and 2014. The aims of the study were to generate knowledge
(1) on students’ understanding of assessment and assessment practices, (2) on
how arrangements shape students’ understanding and agency, and (3) on how
arrangements shape students’ and teachers’ opportunities to develop
assessment practices.

The theoretical and analytical framework consists of validity theories and
practice theories. Construct validity refers to empirically observable behavior
that can be associated with theoretically explicable attributes. The construct is
used to validate the relevance, use and consequences of assessment; here:
accessibility and reciprocity of assessment practices (Cronbach & Meehl, 1955;
Messick, 1989; Stobart, 2012). The theory of practice architectures (Kemmis,
Wilkinson, Edwards-Groves, Hardy, Grootenboer & Bristol, 2014) explains
how practices are shaped by cultural-discursive, material-economic, and social-
political arrangements. Practices in a site are interrelated and interdependent.

The study shows that students understand assessment on three
hierarchically qualitative levels: performance, understanding and learning. Their
understanding is linked to clarified goals, diagnosis, feedback and pre-



conditions in the site. Students’ agency is shaped by the way teachers: clarify
goals; arrange teaching, learning and assessment activities; enable the use of
feedback to enhance learning; and by the way relationships, roles and
responsibilities are negotiated. Communicative spaces may enhance students’
agency in assessment practices. Arrangements — like policy documents,
assessment literature, local assessment policies and tools — shape teachers’
practices, thus enabling and constraining students’ and teachers’ development
of reciprocal assessment practices.

Assessment is a reflection of both students’ and teachers’ current practices.
As a reciprocal concern, assessment requires collaboration between students
and teachers. Furthermore, the reciprocal concern involves school leaders,
officials in local school boards, politicians, policy writers and researchers.
Reasonable consensus on assessment ought to be reached — based on
students’” perspectives and rights — in order to strengthen students’ agency,
learning and knowing.

The thesis aims to contribute to knowledge on students’ understanding of
assessment and on arrangements that affect students’ and teachers’ agency and
opportunities to develop reciprocal assessment practices. It also shows how
meta-practices and discourses affect local practices.
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Forord

”Jag forstar inte vad du skriver, Lisbeth.” Kommentaren, som kom frin en av
mina elever i drskurs 9, fick mig att stanna upp och reflektera 6ver hur
beroende vi var av varandra. Eleverna och jag inledde ett gemensamt
utvecklingsprojekt i svenska och samhaillsorienterade 4dmnen. 1 sann
Kierkegaard-anda, strivade jag efter att fOrstd det eleverna forstod, fOr att
bittre forstd mitt eget arbete och hur jag kunde stodja eleverna. Genom
kommunikation och feedback pa varandras arbete, utvecklades elevernas
tormagor, firdigheter och kunskaper, och min lirarpraktik. Mitt intresse for
elevers forstaelse, och for samarbetet mellan elever och lirare, fick mig att
2009 paborja mina forskarstudier. Resultatet 4r denna avhandling om
Oomsesidiga bedémningspraktiker. Michelle, jag dr dig evigt tacksam for det
fortroende du visade ndr du drligt berittade om din upplevelse. Din
kommentar blev startpunkten for min personliga utveckling av férmagor,
tirdigheter och kunskaper.

Avhandlingen dr resultatet av manga manniskors insatser. Jag vill borja
med att tacka de elever som ingatt i studien. Ni lirde mig mycket om hur
elever kan forsta bedémning. Genom avhandlingen kan andra ta del av er
klokskap. Jag wvill dven tacka lirarlag 7-9 for att ni delade med er av era
praktiker. Era erfarenheter fick mig att forsta vikten av att i avhandlingen
adressera bedémningspraktikers komplexitet. Ett sirskilt tack till skolledarna,
som méjliggjorde studien och utvecklingsarbetet.

Jag vill rikta ett stort tack till mina handledare, Gudrun Erickson och Karin
Rénnerman. Gudrun, dina kunskaper om bedémning och validitet har varit
ovirderliga. Dina sprakkunskaper i svenska och engelska, har gjort mig till en
bittre skribent. Karin, du har med dina kunskaper om bade aktionsforskning
och praktiker, utmanat mitt sdtt att tinka och resonera. Ni har tillsammans
varit ett fantastiskt stod 1 arbetet med avhandlingen. Jag vill dven rikta ett tack
till Claes Ericsson och Anki Wennergren, mina handledare under de tva forsta
doktoranddren. Claes, du inspirerade mig att kritiskt granska “firdiga
koncept” och att se strukturer som formar vara tankar. Anki, du lirde mig vad
det innebir att forska “tillsammans med”. Din insiktsfulla livsfilosofi att livet
inte gir 1 repris, har jag burit nira hjirtat och férsokt att efterleva.



Lisbeth Aberg-Bengtsson, Anki Wennergren och Viveca Lindberg, tack for
de kloka rad ni gav mig vid planerings-, mitt och slutseminarium. Doktorand-
kollegor och forskare jag har stott pa genom dren i olika nitverk, teman och
under konferenser, har utmanat mina férgivettaganden och vissat mina
tankar. I férordet 4r ni anonyma. Jag hoppas att ni vet vilka ni 4r och vad ni
betyder.

Robert Sjéberg, tack for alla goda samtal genom éren. Lill Langelotz och
Lena Tyrén, tack for inspiration och gott samférfattande. Richard Baldwin, 71
love my dog” ir inte den bista Cat Stevens-laten. Ditt latval paverkar dock
inte mina tankar om dig. Jaana Nehez, du har varit min ”wingman” och vin.
Du har funnits vid min sida under hela doktorandtiden och fatt mig att hélla
en stadig kurs, dven nir luftvigarna varit turbulenta. ”Vi” har arbetat, rest,
upplevt, lirt och haft otroligt roligt tillsammans. Var devis "No framework
after six o’clock”, har bidragit till viktig balans mellan avkoppling och arbete.

Jag vill rikta ett stort tack till min arbetsgivare, som har finansierat mina
doktorandstudier. Utan stéd och férstaelse fran kollegor och chefer hade det
varit svart att under sa lang tid fa studier och arbete att ga ihop.

Vid firdigstillandet av avhandlingen har Johan Olsson Swanstein, Jaana
Nehez och Fredrik Torkildsen, korrekturldst texten. Tack! Utan er hade spar
efter de manga bearbetningarna fortfarande synts i texten.

Jag vill avsluta med att tacka de minniskor som betyder mest for mig.
Jeanette och Per, mina férildrar, utan er hade det inte blivit en avhandling. Ni
har varit ”’min Churchill”, som sett till att striden inte forlorats nir slagen varit
tuffa. Ni har tagit hand om barnen, avlastat mig och stillt upp vid min sida,
alltid. Fredrik, jag kan inte nog beskriva hur mycket din kirlek, véra
utvecklande samtal och ditt stéd pa livets alla arenor betyder fo6r mig. Thor,
Storm och Livh, det tar lang tid att skriva en avhandling och ni har tilmodigt
staitt ut med er stindigt arbetande mamma. Thor, mammas arbete dr lite
konstigt. Storm, nu ska vi resa tillsammans. Livh, du skrev med knaggliga

P’

bokstiver i forskoleklass: ”Jag ska bli forskare nir jag blir stor!” Jag hoppas att
du fullféljer din drom. Det ér ett fantastiskt spinnande och utvecklande, om
in tidskrivande, arbete. Till er sex, vars kirlek, tilamod och stéd gjort mitt

arbete mojligt, tillignar jag denna avhandling.

Gluggstorp den 28 mars 2016
Lisbeth Gyllander Torkildsen



1 Avhandlingens inramning

I stort sett alla har en asikt om skolan. Inte sillan grundar sig den ésikten pa
egen erfarenhet. Som vuxen har de flesta av oss genomgitt grundskola,
gymnasium och kanske niagon form av hégre utbildning. Det innebir att vi
har erfarenheter av vad det innebdr att fa vira prestationer och kompetenser
bedémda och betygsatta. En del av oss gick ut grundskola och gymnasium
under det relativa betygssystemets tid medan andra har erfarenheter av
bedémning och betyg inom dagens mal- och kunskapsrelaterade system.

Vira asikter om skolan influeras ocksd av de pagdende debatterna i media
om svensk skola. I takt med att jaimférelser mellan skolor i Sverige och med
skolsystem utomlands har blivit allt vanligare, har elevers resultat blivit ett
aterkommande samtalsimne i den politiska debatten och 1 medierna. De
nationella jimforelserna utgar fran betyg frin drskurs 9 och resultat pa
nationella prov medan de internationella jimfdrelserna jamfor elevers resultat i
studier som PISA', TIMMS? och PIRLS’. Svenska elevers sjunkande resultat i
dessa studier har vickt diskussioner inte minst om skolans uppdrag och
lirares kompetens. Formativa bedomningsprocesser har lyfts fram som ett sitt
att vinda den nedatgiende trenden. Medan betyg ger ett kvitto pa hur vil
eleven har presterat i ett amne under terminen eller under skoltiden (vid
slutbetyg), skapar bedémning som anvinds formativt storre tydlighet och
delaktighet for eleverna, samt mojligheter f6r dem att utvecklas inom ett imne
och uppna bittre resultat.

Avhandlingen fokuserar pa bedémningsprocesser dir sammanfattande och
deskriptiva bedémningar anvinds formativt (Newton, 2007). Det édr det
vardagsnira bedomningsarbetet jag har valt att fokusera pa, de méten som
sker mellan elever och lirare dir bedomning har en central funktion. I
avhandlingen anvinds bedimmningspraktiker som ett sammanhallande begrepp
for dessa moten; for de tal, handlingar och relationer som tydliggor var eleven
befinner sig i sin lirprocess, vart eleven ska och hur eleven ska ta sig dit, samt
de praktiker ddr detta sker. Skilda kunskaper, kompetenser och erfarenheter
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BEDOMNING SOM GEMENSAM ANGELAGENHET

medfér att elever och lirare har olika fOrstielse av och agens i
bedémningspraktiker. Agens fOrstds hir som en sociokulturellt medierad
kapacitet att handla (Ahearn, 2001, s. 112). Varje dmne har sin
bedémningspraktik, som delas av eleverna och liraren. Bedémningspraktiker
formas av lokala och nationella forutsittningar och villkor. I avhandlingen
ringas omgivande respektive yttre praktiker in; praktiker vars arrangemang
(strukturer) méjliggdr och begrinsar vad som sker 1 beddmningspraktikerna.

For att placera in avhandlingen i ett pedagogiskt sammanhang inleds
kapitlet med ett avsnitt om bedémning som fenomen foljt av studiens syfte
och forskningsfragor. Direfter presenteras centrala grundtankar och begrepp
inom  bedomningsforskningen ~ samt  studiens  forskningsrelevans.
Avslutningsvis beskrivs avhandlingens disposition.

1.1 Bedomning som fenomen

Bedémning® dr ett omriade med personlig och stundtals ideologisk betydelse
och med flera potentiella anvindningar. I sin inflytelserika artikel fran 1963
beskrev Cronbach hur bedémning kunde anvindas £6r att (1) forbittra kursen
(ldrarens arbete), (2) utvirdera individens prestationer fér urval eller som
underlag for vidare utveckling (elevens arbete) och (3) utvirdera kvaliteten pa
skolsystemet, skolan eller liraren (skolans uppdrag). I denna avhandling ir
samtliga perspektiv belysta dven om fokus ligger pa de tva forsta.

For lirare dr bedémning en del i ett uppdrag som ska bidra till att skapa
forutsittningar for elevens lirande. Elevens foérmagor ska stimuleras och
utvecklas for att sedan utvirderas. Utvirderingen kan anvindas formativt for
att vidareutveckla férmagor och kunskaper. Nir en termins arbete 1 ett dmne
utvirderas, resulterar utvirderingen fran ar 6 och framat i ett betyg. Enligt
skollagen ir det lirarens uppdrag att hjilpa eleven na sa laingt som mojligt i
térhallande till sin potential (SES, 2010:800). Det innebir att liraren behéver
utvirdera elevens férmagor, firdigheter och kunskaper kontinuerligt sa att ritt
stod kan ges. I liroplanen (Lgrll) blir bada perspektiven av bedémning
tydliga: att bedéma elevens prestationer i forhallande till kunskapskraven och
att ge eleven kontinuerlig aterkoppling for att stirka lirande. For liraren
bidrar bedémning dven med information om vad i undervisnings- och
lirsituationen som fungerat respektive inte fungerat. Anvind som en
virdering av lirarens praktik blir bedémning en del av det systematiska

41 avhandlingen avser begreppet bedémning den kunskapsbedémning som sker i skolan.
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utvecklingsarbetet dir fokus dr att méta den individuella eleven utifran dennes
behov av stéd och utmaningar (jfr Earl, 2006; SKR, 2010:800).

For eleven har bedomning flera betydelser. Den aterkommande
bedémningen och den formativa anvindningen av densamma kan bidra till
Okat lirande och till att kunskapsluckorna minskar. Den formativa
anvindningen av bedémning har som syfte att skapa bittre forutsittningar for
eleven bade under skoltiden och i det kommande arbetslivet. Det senare kan
kopplas till det livslanga lirandet som beskrivs i de senaste liroplanerna. Den
formativa anvindningen av bedomning kan sigas vara ett sitt att mota ett
samhilleligt behov av medborgare som fortsitter att lira under hela livet. Den
tar sin utgangspunkt i delaktighet, samarbete och tydliga kriterier for att kunna
utveckla férmagor och firdigheter. Den formella bedémningen i form av
betyg, kan fungera som morot eller piska. For en del elever innebar slutbetyget
i ar 9 en mojlighet till hogre studier. For andra elever kan slutbetyget,
atminstone temporirt, stinga dérrarna till vidare studier pd gymnasiet.

Bedémning som syftar till att summera kunskaper och prestationer i
torhallande till kunskapskrav ges i form av skriftliga omdémen eller betyg i
slutet av en termin eller da en skolform avslutas. Betyg har flera funktioner
som exempelvis urvalsinstrument fér hogre studier eller matt pa en skolas
kvalitet, det vill sdga till vilken grad lirarnas och rektorns sambhilleliga uppdrag
ar uppfyllda (Gerrevall, 2008; jfr Cronbach, 1963). Det finns en nira koppling
mellan politik och bedémning. Vir syn pa beddmning och betygsittning bor
forstas utifrin den dominerande kunskapssynen under perioden. Olika
intressen — elevers, lirares, skolledares, huvudmains och politikers — formar de
synsitt som blir ledande f6r hur bedémningar ska utféras och anvindas. Ju
hégre upp 1 hierarkin, desto stérre méjlighet att paverka den radande synen
genom styrinstrument som skollag, liroplaner, allmidnna rdd och
resurstilldelning. Synen pa bedomning kan sdgas representera grundtankarna
om hur bedémningar kan fylla olika syften. I avhandlingen beskrivs hur
bedémning i vira nuvarande liroplaner baseras pa tva kunskapssyner — en
som utgir frin en demokratisk kunskapssyn och en som utgir frin en
marknadsorienterad syn pa skolans styrning (Gerrevall, 2008).

Lirarens dubbla bedémningsuppdrag — att stirka lirande och att borga for
likvirdighet genom valid betygsittning — dr inte nagot nytt fenomen (jfr
Dewey, 1916/1999). Genom aren har forskning om bedémning lagt olika
tyngd vid de bada uppdragen. Gipps hivdade 1994 att vi stod infér ett
paradigmskifte fran en provkultur till en bedémningskultur. Konsekvensen
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skulle bli en férindrad kunskapssyn dir beddmning uppfattas som anvindbar
tor savil kunskapande och utveckling av firdigheter som f6r utvirdering av
desamma. Aven om Gipps text ir skriven ur ett normativt perspektiv, fick
hon ritt 1 att en fokusférskjutning var forestiende. Under de senaste 20 aren
har bedomningsforskare fokuserat mindre pa egenskaperna hos specifika prov
och mer pia samspelet mellan bedémning av elevers prestationer och
undervisning. Fokuseringen pd formativ anvindning av bedémning kan till
betydande del hirledas till Black och Wiliams (1998) genomgang av
bedémningsforskning. Deras slutsats var att bedémning som ger information
om hur eleven kan utveckla arbeten och férmdgor, kan leda till 6kat lirande.

1.2 Syfte och forskningsfragor

Bedomning far, beroende pa vilket perspektiv som intas, olika inneborder och
konsekvenser. Syftet med den hir avhandlingen dr att bidra till 6kad kunskap
om (1) hur elever férstar och upplever bedémning och bedémningspraktiker,
(2) hur elevers forstaelse av och agens i bedémningspraktiker paverkas av
arrangemang som omger bedémningspraktikerna och (3) hur dessa
arrangemang paverkar lirares och elevers mojlighet att utveckla bedémnings-
praktiker. Studien soker svar pa féljande forskningsfragor:

e Vad idr karakteristiskt for elevers forsticlse av bedémning och
bedémningspraktiker?

e Pi vilka sitt formar kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska, och
socialt-politiska  arrangemang tal, handlingar och relationer i
bedémningspraktiker?

e Vad kan samarbeten i forskningspraktiker och utvecklingsarbeten
innebira for elevers agens i bedémningspraktiker?

I avhandlingen placeras bedomningspraktiker i en kontext, vilket méjliggdr en
problematisering av den stundtals oreflekterade tilltron till att 16sa problem i
skolan genom att lyfta in generella metoder som till exempel formativa
bedémningsprocesser. Avhandlingen bygger pa samtal med elever och lirare
om deras gemensamma bedémningspraktiker. Utgangspunkten for studien ar
elevernas fOrstielse och erfarenheter av bedémning. Utifrin elevernas
forstaelse har elever och lirare arbetat for att utveckla bedémningspraktikerna.
Lirarnas forstaelse av bedomning, av utveckling av bedémningspraktiker och
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av de arrangemang som mojliggdr och begrinsar utvecklingen av
bedémningspraktikerna, utgér en kompletterande del i avhandlingens empiri.

I studien fokuseras bedémning, inte betygssittning. Exempel himtas frin
bedémningspraktiker i olika amnen. Praktik- och validitetsteorier har anvints
som ett teoretiskt och analytiskt ramverk f6r att tolka det empiriska materialet
och for att validera studien gentemot den samtida bedémningsdiskursen.
Tabell 1 sammanfattar forskningens 6vergripande inramning.

Tabell 1. Studiens inramning (inspirerad av Crotty, 2010)

Forsknings- Teoretiska Metodologi Metoder Analyser

fokus perspektiv

Beddmnings- Begrepps- Aktions- Fokusgrupp- Innehallsanalys
praktiker validitet forskning intervjuer Validitetsanalys
Diskursiva, Praktik- Dialogiska Interrelaterad analys
materiella och arkitekturer samtal (IcDA-modellen)
relationella Observationer  Praktikarkitekturanalys
arrangemang Praktikekologianalys

Det hir dr en sammanliggningsavhandling. Syftet och forskningsfragorna
avhandlas dirmed bade i de tre artiklarna och i kappan. I kappan behandlas
forskningsfragorna utifran Overgripande perspektiv, som linkas till varandra
och till empirin i kapitel 9. I artiklarna omformuleras forskningsfrigorna
utifran respektive artikels fokus. Den forsta forskningsfragan behandlas i
artikel 1; den andra i artikel 2 och 3; den tredje i artikel 3. Bedomning ir ett
relativt vilbeforskat omrade. I nedanstiende avsnitt ges en Oversikt av den
bedémningsforskning som anvints som utgangspunkt f6r min studie.

1.3 Bedomningens syfte, objekt och
utformning

Bed6émning kan ses som en interaktiv, dynamisk och kollaborativ aktivitet,
som dr integrerad 1 undervisnings- och liraktiviteter och kopplad till
klassrumsklimatet (Gipps, 1999; Moss, Girard & Haniford, 2006, Pettersson,
2007). Uppfattad pa det hir sittet utgér bedémning tillsammans med
undervisning och lirande en triad som stirker lirandet. Beskrivningen nedan
utgar fran tre grundliggande frigor inom bedémning: varfor? (syfte), vad?
(objekt) och hur? (utformning) (Erickson, 2013). Samspelet mellan mal,
undervisning, bedémning och lirande utvecklas under rubrik 1.3.3.
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1.3.1 Bedémningens syfte och anvindning

Bedomningens syffe paverkar bland annat om bedémningen ska vara
diagnostiserande, generera feedback, betona vissa kunskapsomraden eller ge
underlag for individuell betygsittning (Erickson, 2015). Syftet skrivs fram pa
olika sitt. Enligt Hatlen (2012) har bedémning tva syften och anvindningar,
att summera hur lingt elevens kunskapsutveckling nitt och att stédja eleven i
den fortsatta kunskapsutvecklingen. Taras (2005) — som baserar sitt
resonemang pa Scriven (1967) och Ramaprasad (1983) — beskriver hur all
bedémning utgir fran en summativ virdering av nuldget medan den formativa
aspekten ligger i anvindningen av given feedback. Newton (2007) havdar att
det skapar forvirring att prata om formativ och summativ bedémning.

[...] there is nothing about the judgement, per se, that is formative [...] It is
an assessment judgement used for a formative purpose [...] We may talk of
a formative purpose, to indicate the use to which a result is put, but we
ought not to talk of a summative purpose. Likewise, we may talk of a
summative judgement, but we ought not to talk of a formative one.”
(Newton, 2007, s. 157).

Newton (2007) fortydligar vikten av att skilja mellan Oversittningen av en
observation av férmagor, firdigheter och kunskaper till en virdering — som
kan vara summativ eller deskriptiv till sin karaktir — och anvindningen av den
gjorda virderingen. Summativa virderingar karaktiriseras av en bedémning av
virdet eller kvaliteten pa férmdgor, firdigheter och kunskaper. Deskriptiv
virdering karaktiriseras av en analys av kvaliteten dir savil svagheter som
styrkor i virderade férmagor, firdigheter och kunskaper identifieras.

Rent summativa varderingar som summerar vardet kvantitativt

i)

uppnadde battre resultat an n% av eleverna (norm-referenced)
uppnadde battre resultat an tidigare (self-referenced)
kommer troligtvis att kunna utfora x, y och z (standards-referenced)
kan utfora x, kan inte utféra y eller z (criterion-referenced)
lyckas i det har avseendet, men inte i det har avseendet (performance-referenced)
forstar i det har avseendet, men inte i det har avseendet (concept-referenced)

\

Rent deskriptiva varderingar som beskriver elevens prestationer kvalitativt.

Figur 1. Summativa och deskriptiva varderingar (fritt efter Newton, 2007, s. 158-159)
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Virderingar kan placeras pa ett kontinuum frin rent summativa till rent
deskriptiva virderingar. Mellan dessa aterfinns virderingar som kombinerar
summativa och deskriptiva element, vilket illustreras i figur 1. Summativa och
deskriptiva virderingar har flera anvindningsomraden (Newton, 2007, s. 161-
162): i avhandlingen fokuseras den formativa.

Den komplexa distinktionen mellan bedémning och anvindning av
bedémning beskrivs dven av Wiliam (2004) som noterat att begreppet
formativt inte sillan anvinds i relation till ett bedémningstillfille (even?) i stillet
for till ett syfte. Liknande slutsatser drar Arter and Stiggins (2005) som skriver:

As it stands, we should not be surprised when people mistakenly do assume
that ‘formative’ refers to a kind of assessment judgement, rather than to a
kind of use to which assessment judgements are put. (s. 160)

Den formativa processen riskerar da, enligt Torrance (2012) och James och
Pedder (20006), att reduceras till ett antal tekniker som anvinds for att
sikerstilla att eleven uppnir avsedda resultat. Processen tenderar bli en f6ljd
av sma summativa bedémningar snarare dn en process som okar lirande och
sjalvstindighet (Stobart, 2012).

I avhandlingen utgar jag fran den atskillnad Arter och Stiggins (2005),
Newton (2007) och Taras (2005) gor mellan virdering och anvindning. Nir
jag anvinder begreppet bedémning syftar jag pd savdl summativ som
deskriptiv virdering, om inget annat anges. Summativ alternativt deskriptiv
bedémning och formativ anvindning ses genomgaende som kompletterande
aspekter i bedémningspraktikerna snarare dn dikotoma (Harlen, 2012; Scriven,
1967).

Den formativa beddmningsprocessen utgar fran att det finns ett avstaind
mellan nuliget och det 6nskade liget. Om eleven forstar kvalitativa skillnader
mellan olika prestationer och vad som behdver goras for att 6ka kvaliteten 1 de
egna prestationerna, kan detta avstind minska. Sadler (1989) beskriver tre
nyckelprocesser vilka han kopplar till fraigorna — vart dr jag pa vage (feed up),
var dr jag nu? (feedback) och hur kommer jag vidare? (feed forward) (jfr Hattie &
Timperley, 2007). Att eleven forstar vad som ska bedémas (feed up), ir, enligt
Stobart (2012), en grundforutsittning, vilket for oss till bedémningens objekt.

1.3.2 Bedémningens objekt — klargjorda mal

Bedomning utgar alltid fran ett objeks. Objektet dr det som ska bedémas inom
ett amne och det som beskriver vad det innebdr att behirska ett amne

19



BEDOMNING SOM GEMENSAM ANGELAGENHET

(Erickson, 2013). Liraren behéver klargéra och dela intentionerna med
lirandet samt tydliggora for eleverna vilka kriterier som krivs for att lyckas
(Black och Wiliam, 2009; Gipps, 1994; Sadler, 1989). Klargjorda kriterier har
dock dven en baksida, enligt Torrance (2007) som hivdar att:

However, research evidence [...] suggests that such transparency
encourages instrumentalism. [...] transparency of objectives coupled with
extensive use of coaching and practice to help learners meet them is in
danger of removing the challenge of learning and reducing the quality and
validity of outcomes achieved. This might be charactetized as a move from
assessment of learning, through the currently popular idea of assessment for
learning, to assessment as learning, where assessment procedures and practices
come completely to dominate the learning experience, and ‘criteria
compliance’ comes to replace ‘learning’. (Torrance, 2007, s. 282)

Citatet belyser hur ett stort fokus pa kriterier kombinerat med tit aterkoppling
kan reducera lirandet till en process som fokuserar pa att uppna kriterier. Det
kan, enligt Torrance (2007), paverka bade kvaliteten och validiteten negativt.

For att kunna utveckla sitt larande behéver eleven, enligt Black och Wiliam
(2009), ha samma uppfattning om kvalitet som ldraren, kunna jimfora sitt
arbete mot kvaliteten pa det mal eleven vill uppna och ha férstielse f6r vad
som behover goras for att malen ska uppnas. For lirarens del innebir detta att
kvalitativa nivder maste synliggdras, att formuleringar av mal dr tydliga och att
eleverna far tillging till verktyg och arenor for sjilvvirdering och
sjalvkorrigering  (jfr  Bjorklund Boistrup, 2009; Lindstrém, 2009). En
gemensam fOrstielse av objektet forutsitter kommunikation och samspel
mellan ldrare och elever (Black & Wiliam, 2009). Samspelet dr dven beroende
av hur bedémningen utformas, vilket behandlas hirnast.

1.3.3 Utformning av undervisnings-, lir- och
bedémningsaktiviteter

Utformning handlar savil om designen av uppgifter och instruktioner som om
hur dessa bedéms och kommuniceras (Erickson, 2013; jfr bilaga 10). Inom
utformning ryms feedback och feed forward, det vill siga stod for fortsatt
arbete (Sadler, 1989). Utformningen dr saledes knuten till undervisnings-, lar-
och bedémningsaktiviteter samt bedémningens anvindning. Utformningen kan
kopplas till tva av Black och Wiliams (2009) strategier, dialogiskt klassrum och
lirarfeedback. For att eleven ska kunna na sd langt som maijligt i sin utveckling
av formagor, firdigheter och kunskaper, och for att liraren ska kunna avgora

20



AVHANDLINGENS INRAMNING

var 1 lirprocessen eleven befinner sig, behéver undervisnings-, lir- och
bedémningsaktiviteterna vara konstruerade sa att elevens lirande blir synligt
(Biggs & Tang, 2011; Hattie, 2009; Wiliam, 2010).

Att planera undervisnings- och liraktiviteter utifrin synen att aktiviteterna
ska bidra till att eleven utveckla kognitiva f6rmagor, innebir att fokusera pa
vad resultatet av undervisningen ska bli med utgangpunkt i vad eleverna ska
kunna goéra med sina kunskaper och firdigheter (jfr Skolverket, 2011).
Utformningen blir ddrmed en didaktisk fraga. Didaktik handlar om hur liraren
utifran fragorna vad, hur och fir vem arbetar med lirandemalen sd att innehall
och metoder stoéder elevernas kunskapsutveckling och lirande (Bering
Keiding, 2005). Med en tetraeder beskriver Pettersson (2007; 2010) relationen
mellan bedémning, lartillfillen, lirande och kunskap. Modellen signalerar ett
sammanhang och en likvirdighet mellan de innefattade aspekterna. Enligt
Gerrevall (2008) dr lirtillfillen de pedagogiska situationer vars syfte ar att
eleven ska lira sig nagot specifikt medan lirande dr de aktiviteter som eleven
anvinder for att utveckla kunskap. Med kunskap avses de férmadgor och
tirdigheter eleven utvecklat.

En bedémning av kunnandet bor i det hir fallet ocksd inkludera att man
reflekterar 6ver vad det dr for lirande och hur de lirtillfillen bér se ut som
bist tillgodoser de behov av fortsatt utveckling som en kunskapsbedémning
ger vid handen. (Gerrevall, 2008, s. 98)

Genom att innefatta dven lartillfillen synliggdr tetraedern hur bedémningen
virderar savil lirandet som den pedagogiska situation dar lirandet sker.
Constructive alignment, pa svenska konstruktiv linkning (Biggs & Tang,
2011), dr ett didaktiskt forhallningssitt som linkar samman lartillfillets syfte,
kunskapsutveckling, bedémningsaktiviteter och agenter. Den konstruktiva
linkningen baseras pa kunskapssynen att elever konstruerar sitt eget lirande,
vilket forutsitter delaktighet. Principerna bakom konstruktiv linkning vilar pa
grundantagandena att (1) elever skapar mening ur det de gor for att lira sig
och att (2) lidrare anpassar planerade liraktiviteter till lirandemadlen (ibid).
Tankarna om att en meningsfull praktik gynnar elevens inférlivande av ny
kunskap hirror frin Vygotskij (1934/2001), som menade att elever som far
anvinda yttre kunskaper i ett meningsfullt sammanhang har mdijlighet att
omvandla dem till inre kunskaper. Enligt Biges och Tang (2011) behéver
liraren tydliggéra vad eleven forvintas kunna gora med sina kognitiva
forméagor samt utveckla uppgifter och arbetssitt som stimulerar dessa
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féormégor. Det dr dven av vikt att redan i planeringsskedet definiera syftet med
bedémningen och lita detta styra val och utformning av beddmnings-
aktiviteter. Aven om olika bedémningsaktiviteter vilar pi samma
grundprinciper kan bedémningar ha olika syften (Erickson och Gustafsson,
2014, s. 560). Den konstruktiva linkningen mellan lirandemalen,
undervisnings- och liraktiviteterna och bedémningen utgér, enligt James och
Lewis (2012), en bas f6r en valid beddmningspraktik.

Bedémning ska relateras till elevens férmaga att anvinda kunskaper och
kompetenser fran ett omrade i ett annat (jfr fértrogenhetskunskap, Carlgren,
2002, s. 22; Skolverket, 2011, s. 10). Genom att lita bedémningsmetoden vara
en del av liraktiviteten skapas, enligt Black och Wiliam (2012), mdéjligheter for
eleven att utveckla savil sitt arbete som sina férmagor utifrin feedback.

Feedback kan beskrivas som den funktion i bedomningen dar kvaliteten pa
prestationer och forbittringsrad kommuniceras (Harlen, 2012; Taras, 2005).
Flera forskare betonar att feedback dr information inom ett specifikt system
och med ett specifikt syfte (Moss et al., 2006; Ramaprasad, 1983; Sadler, 1989;
Wiliam, 2011). Det innebdr att feedback maste vara dominspecifik for att
mojligedra forindring av framtida prestationer. Feedback behover saledes,
enligt Moss et al. (2000), adressera den lirandes kunskapsstrukturer,
metakognition, probleml6sning, strategier och progression inom en domin.

Enligt Sadler (1989) anvinder lirare feedback for att hjilpa eleverna att
kinna igen kvalitet och f6r att leda lirande och utveckling av férmdgor och
tirdigheter framat. Ramaprasad (1983) beskiver hur feedback, for att vara
anvindbar, behover ge information dels om klyftan mellan de nuvarande och
onskade prestationerna, dels om vad eleven kan gora for att minska den
eventuella klyftan. Metaforen om klyftan bor dock, enligt Torrance (2012),
ifragasittas. For det forsta baseras den pa en linjir kunskapssyn dir kunskap
ses som en serie byggblock som kan fogas till varandra. Fér det andra
implicerar den att klyftan ska minska, vilket Torrance stiller sig fragande till.

The metaphor of a single gap implies that curriculum knowledge is all — the
only problem being how to transfer it from teacher to student, how to
‘close the feedback loop’. [...] But the issue is not so much to close this
‘gap’ in any straightforward sense, but to explore and exploit the gaps
between teacher and student, and between students’ present and developing
understanding through pedagogic action, so that learners come to
understand what are the issues at stake, and what learning means for them.
(Torrance, 2012, s. 333-334)
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Att fa eleven att forstd och anvinda feedback dr inte oproblematiskt. Sadler
(2010) beskriver hur eleven stills infér tre utmaningar. Den forsta r6r hur
eleven relaterar till sitt arbete: dels utifrin det arbete som limnats in, dels
utifrdn den avsikt eleven har med arbetet. Sadler hivdar att “[the] learner’s
personal investment in the production then blurs the boundary between the
two” (s. 540). Den andra utmaningen uppstar nir anvindningen av feedback
blir beroende av elevens forstdelse av de begrepp eller kriterier som anvinds.
Lirare som ér vana att anvinda vissa begrepp kan, skriver Sadler, utga frin att
eleven forstar vad dessa begrepp betyder. Den tredje utmaningen kan relateras
till att eleven har svarigheter att koppla den feedback eleven fatt pa sitt arbete
till specifika omraden i arbetet (ibid).

In all three situations, the student cannot make critical connections between
the feedback and the work. The feedback statements then fail as
communications, and the telling is to no avail. (Sadler, 2010, s. 540)

Wiliam (2007) betonar att det inte finns nigon idealmetod f6r hur feedback till
eleverna ska se ut. Rutiner for feedbackarbetet maste utarbetas av lirarna i den
specifika kontexten, i samverkan med eleverna, och anpassas till de metoder
och arbetssitt som rader i1 vrigt. Sadler (2010) vidareutvecklar resonemanget
genom att fortydliga att feedback inte kan reduceras till en uppsittning
metoder som kan tillimpas i alla situationer. Feedback som anvinds for att
stodja lirprocessen behéver innehalla en miangd olika faktorer: diagnos av
arbetets styrkor och svagheter; en virdering av arbetet; en detaljerad forklaring
av bedémningen; en beskrivning av kvaliteten pa arbetet; uppmuntran och
torslag pa hur eleven kan forbittra arbetet (s. 540). Utéver det behover
feedback anvindas for att synligebra om, hur och i vilken wutstrickning
undervisnings- och ldraktiviteter péaverkat elevens lirande (jfr Cronbach,
1963). Feedback anvinds da som underlag for att utveckla lirarens praktik.
Enligt Stobart (2012) kan feedback ges for att korrigera uppgifter
(uppgiftsniva), forbittra strategier (processniva), eller bygga upp kapacitet for
sjdlvbedémning (metakognitivniva). Feedback som hinvisar till personliga
egenskaper 1 stillet f6r uppgifter (sjilvnivd), ger inte information som leder
lirande framat (jfr Hattie & Timpetley, 2007). Huruvida feedback far positiv
effekt pa elevens lirande beror pa en mingd faktorer som exempelvis
motivation, uppgiftens komplexitet, elevens tidigare kunskaper och
firdigheter samt kvaliteten pa given feedback (Stobart, 2012). Clark (2011)
fortydligar vikten av att feedback leder till att eleven (1) engageras i en
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metakognitiv process, (2) far stéd att utveckla férmagan att tinka om sitt
tinkande, (3) forstir sambandet mellan tidigare prestationer, nuvarande
torstaelse och kvalitetskriterier och (4) ges mojlighet att bli agent i sitt lirande
(Clark, 2011, s. 162). Det forutsitter en praktik dir interaktion mellan elev och
lirare, 6msesidighet och jamlikhet premieras (ibid). I nedanstiende avsnitt
presenteras hur den hir avhandlingens kan bidra till bedémningsforskningen.

1.4 Forskningsrelevans

De flesta studier i den samtida bedémningsforskningen utgir fran ldrares
bedémningspraktiker. De senaste aren har emellertid intresset for att fOrstd
elevens uppfattningar av bedémning 6kat. Trots detta dr antalet studier som
utgar fran elevrosten fortfarande forhallandevis fa. I Hirsh och Lindbergs
(2015) forskningsoversikt Over formativ bedomning pa 2000-talet, ar
kategorin som rOr elevers uppfattningar och erfarenheter den minsta. Det dr
inte utmirkande for bedémningsforskning. Cook-Sather (2002) beskriver
elever som den “felande résten” inom pedagogisk forskning. En bristande
kunskap om elevers erfarenheter och forstielse av bedémning, kan paverka
vara mojligheter att skapa en lirmiljé dar bedémning kan bli ett redskap for
lirande. Foreliggande studie dr imnad som ett bidrag till en vidgad forstielse
av elevperspektivet inom bedémningsforskningen. Genom att koppla
clevroster ur studien till en stérre bedémningsdiskurs mojliggérs en
igenkinning, vilket kan g6ra avhandlingen anvindbar f6r andra.

Under senare ar har kritiska roster hojts mot hur den formativa
anvindningen av beddmning skrivs fram i samtida bedémningsforskning
(Bennett, 2011; James & Pedder, 2006; Torrance, 2012). Kritikerna menar att
dialogen har férenklats till den grad att vi riskerar reducera ett demokratiskt,
pedagogiskt forhallningsitt till en uppsittning metoder som kan appliceras i
alla kontexter. Avhandlingen vill bidra till att fortydliga de demokratiska och
didaktiska aspekterna i det formativa forhdllningsittet. Det gbrs genom ett
fokus pé elevens agens, bildning och linken mellan undervisning, bedémning
och lirande. Genomgingar och diskussioner av begreppsdefinitioner,
teoretiska  perspektiv.  och  diskurser, som stitker och utmanar
bedémningspraktikerna, avser dven bidra till 6kad kunskap om hur vi kan
kontextualisera det formativa férhallningsattet.

Avslutningsvis, avser avhandlingen att bidra till en ¢6kad forstielse av
bedéomning som gemensam angeligenhet. Vid alla typer av foérindringar i
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klassrummet 4r samarbetet mellan elever och lirare och mellan elever
avgorande for hur vil férindringar faller ut (jfr Black & Wiliam, 2009). Jag
menar att det som tenderar forbises vid férandringar i bedémningspraktiker dr
hur dessa formas och paverkas av arrangemang som omger den lokala
praktiken. Avhandlingen avser bidra till forskningsfaltet genom att sitta fokus
péa dessa arrangemang och deras betydelse for elevers och lirares fOrstielse
och samarbete i bedomningspraktikerna.

1.5 Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestir av nio kapitel. I det inledande kapitlet presenteras
bedémning som fenomen, foljt av avhandlingen syfte och forskningsfrigor.
For att placera in avhandlingen i bedémningsdiskursen ges en Gversiktlig
beskrivning av bedomning kopplad till dess syfte, objekt och utformning.
Studiens forskningsrelevans diskuteras avslutningsvis. Kapitel 2 placerar in
bedomning i en politisk kontext genom en genomging av liroplanens
kunskapssyn relaterad till bildning och demokrati, och utbildning och kvalitet.
Liroplanens kunskapssyn kopplas sedan till tvd &vergripande diskurser som
bdda vunnit intride i skolsystemet. Kapitlet avslutas med en beskrivning av
hur dessa bada diskurser paverkar skolpraktiker pa nationell, kommunal och
lokal niva. I kapitel 3 ges en forskningséversikt 6ver studier som fokuserar pa
elevers forstaelse av bedomningspraktiker medan kapitel 4 behandlar samtida
forskning om bedémningspraktiker som situerade. Studiens begreppsliga ram
presenteras i kapitel 5 dir de teorierna som utgor ramen beskrivs bade separat
och som delar i ett ramverk. Hir lyfts dven de analytiska begrepp som
anvinds i studien. De tre praktiker som samverkar i studien beskrivs i kapitel
0, liksom studiens metodologiska inramning — aktionsforskning — dess kontext
och genomférande. Kapitlet avslutas med en validering av studiens
forskningsgemenskap, process och kunskapsproduktion samt etiska
overviganden. I kapitel 7 gbrs en genomging av de metoder som anvints for
att samla empiri och av de analytiska begrepp och modeller som anvints f6r
att tolka och forsta det empiriska materialet. Avhandlingens tre artiklar
sammanfattas i kapitel 8. I kapitel 9, slutligen, diskuteras resultatet pa en
overgripande niva. Artiklarna i sin helhet dterfinns lingst bak i avhandlingen.
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2 En laroplan — tva diskurser

I liroplanen ryms de grundliggande virden skolans undervisning bygger pa
samt de mal som ska genomsyra undervisningen. Liroplanen dr ett politiskt
beslutat policydokument vars virden, riktlinjer och mal baseras pd ridande
kunskapssyn. I styrdokument och policy beskrivs de krav som den enskilde
liraren ska leva upp till gillande likvirdighet, demokratiska arbetsformer,
kvalitet och maluppfyllelse (Krantz, 2009). Nir det giller bedomning, finns
forvintningar pa att liraren ska “frigéra den enskilde elevens motivation och
utvecklingspotential” (s. 161) samtidigt som vi ser en utveckling med 6kad
dokumentation och fler kunskapsmitningar. I en pedagogisk praktik dir bade
mal- och resultatstyrning och forstielseorientering vunnit intride, har lirare
att hantera “konkurrerande foérvintningar och motstridiga krav” (s. 12). Earl
(2006) betonar hur olika bedomningsfunktioner kan sta i konflikt med
varandra, dven om de dr legitima. For att kunna utveckla bedémnings-
praktiker som bade gynnar elevernas lirande och méter yttre krav behoéver
denna potentiella konkorrenssituation och motstridighet fortydligas (ibid). I
det hir kapitlet behandlas dirfér bedomningens skilda funktioner i
forhdllande till en politisk kontext. Forst presenteras det malrelaterade
systemet kopplat till begreppen bildning och kvalitet. Direfter kopplas
begrepp och kunskapssyn till tvd diskurser: den sociokulturella och den
neoliberala. Avslutningsvis presenteras diskursernas paverkan pa skolans
praktiker pa nationell, kommunal och lokal niva’.

2.1 Den svenska laroplanen

I borjan av 1990-talet togs beslut att mal- och resultatstyrningens principer
skulle vara utgangspunkt for arbetet i skolan. Liroplanerna utformades for att
svara an mot ett nytt ansvars- och styrsystem for skolan” (SOU, 1992:94, s.
7). Vid liroplansreformen 1994 inférdes ett nytt betygssystem ddr tidigare
sifferbetyg ersattes av betygen Godkind, Vil godkind och Mycket vil
godkind (Prop 1992/93:220). For grundskolans rikning blev Godkind det
ligsta betygssteget for behorighet till gymnasieskolan.

51 bilaga 1 beskrivs databaser och sékvigar samt mina strategier och 6verviganden vid urval av killor.

27



BEDOMNING SOM GEMENSAM ANGELAGENHET

Det mal- och kunskapsrelaterade systemet innebar en radikal férindring av
liroplanskonstruktionen och betygens innebdrd. I det tidigare normrelaterade
systemet anvindes den nationella arskullen som referensgrupp och
betygsfordelningen kopplades till normalférdelningskurvans fasta procent-
satser. Det innebar att elevers resultat bedémdes relativt andra elevers resultat
i landet under ett specifikt 4r. Det relativa systemet ansags, av davarande
skolministern Goéran Persson, uppmuntra till konkurrens mellan eleverna,
vilket stred mot ldroplanens grundsyn om solidaritet och samverkan
(Samuelsson, 2008). Normalférdelningsmodellen innebar en alltfér sniv
definition av prestationer vilken, enligt Hyltegren (2014), saknade relevanta
aspekter som bor innefattas i en bedémning (jfr Murphy, 1995). Betygen sa
inte nagot om elevens egentliga kunskaper i ett amne (Skolverket, 2015a). I det
mél och kunskapsrelaterade systemet bedéms elevernas kunskaper och
firdigheter mot i f6rvig uppstillda nationella mal och kriterier.

Det nya betygssystemet innebar ett fordndrat tinkesitt, vilket bygede pa
tva kunskapssyner. Den forsta satte elevers lirande i fokus och 6ppnade for
elevdelaktighet i diskussioner om lirande och bedémning (Carlgren, 2002);
den andra handlade om mitbar kunskap kopplad till tydliga kriterier. I Lpo94
kan vi skénja de tva kunskapssynerna i uppdelningen mellan mal att striva
mot och mal att uppna. Beskrivningarna f6r mal att uppnd liksom begreppet
mal togs bort i den senaste liroplansreformen, 2011. Samtidigt ersattes
betygskriterierna av kunskapskrav. En sexgradig betygsskala med bokstiverna
A, B, C, D, E och F inférdes, varav betygen A-E riknas som godkinda betyg,.
I vira nuvarande liroplaner aterfinns den forsta kunskapssynen dels i
syftestexterna i skolimnenas kursplaner, dels i kapitel 1 och 2 dir skolans
samlade virdegrund och uppdrag beskrivs (Skolverket, 2011).

I kommande tva avsnitt presenteras liroplanens tva kunskapssyner i
relation till bildning och elevdelaktighet respektive kvalitet.

2.1.1 Bildning och elevdelaktighet

Det jag hir benimner som den férsta kunskapssynen handlar om att se skolan
som en institution inte bara for utbildning, utan dven for bildning. Bildning r
ett centralt begrepp i debatten om utbildningens virde och mening.

Bildning [...] 4r att d4stadkomma nagot inte pa férhand givet. Bildning dr

nagot minniskor gor med sig, ett aktivt féretag, utbildandet av férmagor
och omdéme som gor friheten méjlig (SOU, 1992:94, s. 13).
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Den svenska synen pa bildning har sina rotter i det tyska Bz/dung som refererar
till tre processer: (1) att vara och utvecklas till en mainniska; (2) relationen
mellan det individuella och samhillet; och (3) de pedagogiska praktiker som
syftar till att 6ka sjilvbildning och utveckling (Hardy, Salo och Rénnerman,
2015, s. 384; jtr Liedman, 2005). Bildning édr siledes bade en sjilvformerings-
process och en kulturell skolningsprocess, vilken bland annat sker i skolan.

I Sverige och Gvriga nordiska linder har bildningstraditionen péaverkat
savdl utbildningsteorier som praktiker under ling tid. Under de tre
decennierna ndrmast fore 1990-talets ldroplansreformer var begreppet
bildning férsvunnet ur liroplanen och den offentliga retoriken om skolans
undervisning och innehall (SOU, 1992:94, s. 12). I samband med liroplans-
beredningen aterkom bildningsbegreppet i liroplanerna.

I Grundskola for bildning (Skolverket, 1996) klarldggs hur: “Begreppet
bildning syftar pa en kunskapstillignan som inte enbart sitter pa ytan utan blir
en del av personligheten” (s. 6). Carlgren (2009) hinvisar till 1980-talets
bildningsdiskussion ddr kritik framférdes mot ett “alltfor snidvt perspektiv pa
skolans uppgift som att férmedla ’kunskaper och firdigheter’ och ett alltfér
enkelt nyttotinkande” (s. 32). Skillnaden mellan bildning och utbildning
forklaras med att utbildning handlar om att utrusta eleven med verktyg,
kunskaper och firdigheter medan bildning innebir att det eleven lir bidrar till
att forma, utveckla och féridla personligheten (s. 38). Enligt Bergendal (1985)
bygger bildning pa en utvidgad kunskapssyn, dér vi till kunskaper, firdigheter
och attityder aven maste ligga forestillningar och varderingar (s. 22).

Bildningsbegreppet kopplas dven till demokratisk sambhillsutveckling.
Skolan ska bidra till att eleverna utvecklas till sjdlvstindiga och ansvarstagande
samhillsmedborgare (Catlgren, 2009, s. 35). Hardy et al. (2015) beskriver
sambandet mellan bildning och demokratisk fostran pa foljande vis:

“[the] upbringing of the child as a democratic citizen was, and remains,
essential — the raison d’étre of education. Education® has to be democratic,
both in form and in content” (ibid, s. 384).

Att bildning 4r en demokratisk process innebdr bland annat att eleverna ska
goras delaktiga 1 planering och diskussioner om undervisnings- och
liraktiviteter och trinas i att sjilva kunna bed6ma sina prestationer
(Skolverket, 2011, s. 18). Avsikten med den Okade elevdelaktigheten ar att

¢ Education anvinds hir synonymt med bildning medan utbildning beskrivs av det engelska begreppet schooling.
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starka elevernas mojligheter att vara aktiva i sina lirprocesser och att samspela
med ldrarna i undervisningspraktiken. Det kan dven knytas till begreppet “det
livslinga lirandet” som presenterades i UNESCO:s rapport Learning to be
(Faure, Herrera, Kaddoura, Lopes, Petrovsky, Rahnema & Ward, 1972).

Our last assumption is that only an over-all, lifelong education can produce
the kind of complete man the need for whom is increasing with the
continually more stringent constraints tearing the individual asunder. We
should no longer assiduously acquire knowledge once and for all, but learn
how to build up a continually evolving body of knowledge all through life—
"learn to be'. (Faure et al., 1972, s vi).

Med det livslinga lirandet som férhallningssatt blir skolans roll att forbereda
eleverna for deras fortsatta utveckling genom att stddja dem i deras utveckling
av den metakognitiva formagan att lira och att reflektera 6ver sitt lirande
(Skolverket, 2011, s. 7; 18). Det livslanga lirandet har, enligt Forsberg (2009),
tva dimensioner dar den ena syftar pa att lira under hela livet och den andra
pé att lirande sker i olika sammanhang. Livslangt lirande kan dven knytas till
tankar om anstillningsbarhet (jfr Biesta, 20006; Ellstrém, Gustavsson &
Larsson, 19906), vilket f6r oss 6ver pa den andra kunskapssynen i liroplanen.

2.1.2 Kvalitetsbegreppet

Den andra kunskapssynen kan knytas till begrepp som mitbarhet, kvalitet och
ansvar. I foljande avsnitt fokuseras begreppet kvalitet. Mitbarhet och ansvar
behandlas under 2.2.2.

I och med betygsberedningen (SOU 1992:94), bérjade begreppet kvalitet
att anvindas for att dels beskriva en riktning (liroplanens kunskapssyn), dels
kvalitativt skilda nivaer av kunnande (betyg) (Carlgren, 2009). Samtidigt
konstaterades i liroplanspropositionen (Prop 1992/93:220) att det fanns
tydliga samband mellan utbildningens kvalitet, kunskaper och ekonomisk
tillviaxt. I propositionen lyftes dven komplexiteten i att mata kvalitet och
bedéma relevansen av olika kunskaper. Sedan 1992 drs betygsberedning har
det skett en forskjutning i anvindningen av begreppet kvalitet. 1997 inférdes
kravet pa kvalitetsredovisning som ett led i att félja upp och utvirdera
kommuner och skolor (Hikansson, 2008). Kvalitetsredovisningens skriftliga
form blev en forstirkning av skollagens, skolformsférordningarnas och
liroplanernas krav pa uppfdljning och utvirdering av verksamheten. Den
forindrade synen pa utvirdering 1 skolan har wvarit mirkbar sedan
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“utbildningssystemets decentralisering fran mitten av 1970-talet och framat”
(Hakansson, 2008, s. 49) och har forstirkts i samband med den utvidgade
decentraliseringen 1 bérjan av 1990-talet (ibid). Fram till 1997 dominerade,
enligt Bergh (2012), ett mer utbildningspriglat kvalitetstinkande, dir kunskap,
bildning och demokrati fokuserades. Direfter skedde en fokusforskjutning
mot ett kvalitetbegrepp som innefattade aspekter som effektivitet, konkurrens,
resultat, rittssikerhet och likvirdiga bedémningar (Bergh, s. 6). Forindringen
blir tydlig vid jimfdrelser mellan liroplanskommitténs fokus pa bildning 1992
(SOU 1992:94) och skollagspropositionens fokus pa rittsikerhet och
verksamhetskvalitet 2009 (Prop 2009/10:165). I 2002 ars utvecklingsplan
(SKR 2001/ 02:188) betonas fortsittningsvis skolans demokratiska strivan
och behovet av att stirka Sveriges konkurrenskraft pia en global
arbetsmarknad. Demokratiperspektivet tonas ddrefter ner 1 kvalitets-
programmet frain 2003 dir regeringen i stéllet lyfter fram individanpassning,
kunskapsuppdrag och kvalitetskontroll.

Den tveksamhet som tidigare funnits om mdijligheten att mita och
utvirdera skolors kvalitet har férindrats de senaste dren. Krantz (2009) menar
att mal- och resultatstyrning férutsitter ”forstirkt nationell och lokal tillsyns-,
kontroll- och utvirderingsverksamhet” (s. 158) Enligt Krantz, bidrar
kvalitetssakringssystemet till att formulera offentlig policy. Kvalitetsbegreppet
har vunnit intride i skolsystem i manga linder. Clarke och Newman (1997)
beskriver kvalitetsbegreppets inférande 1 utbildningskontexten som en
‘epidemic of quality’ (s. 76). Kwvalitetsbegreppets koppling till matbarhet,
jaimforbarhet och ansvarighet har paverkat synen pa kunskap. Vi befinner oss i
ett kunskapsbaserat samhille dir intellektuella f6rmagor och kunskaper, enligt
Hyltegren (2014), uppfattas som resurser i den ekonomiska tillvixten. Elever
utbildas for att bli konkurrenskraftiga i en global ekonomi.

Oron 6ver kvaliteten 1 utbildningssystemet, men ocksd 6ver de resurser som
systemet kriver, 6kar kraven pa information om elevernas skolprestationer.
(Hyltegren, 2014, s. 40).

Enligt Groundwater-Smith och Mockler (2009) bér vi vara uppmairksamma pa
nir tolkningar av kvalitet har sitt ursprung i niringslivskontexten dir syften
och processer inte dr lika komplexa som i utbildningskontexten. Forfattarna
fortydligar att kvalitet i undervisning och lirande handlar om att sikerstilla
likvirdigheten i tillgangen till kvalitativa undervisnings- och lirkontexter,
vilket innebir att kvalitet relateras till ”the guaranteed and viable curriculum”
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(ibid, s. 9). De tva betydelserna av kvalitet (bildning och utvirdering av
utbildning) har, menar Carlgren (2009), skapat tankemaissig forvirring vilket
fatt “konsekvenser for den levda kunskapssynen” (s. 30, jfr Earl, 2000).
Varifran hirrér kunskapssynerna? I foljande avsnitt presenteras tva diskurser
som format kunskapssyner i de svenska liroplanerna.

2.2 Tva diskurser

De kunskapssyner som aterfinns i vara svenska liroplaner kan kopplas till den
sociokulturella diskursen, som bygger pa demokratiska principerna och som
torordar langsiktiga kollegiala processer utifran tankar om agens och relationer
(Gipps, 1994; Elwood & Murphy, 2015; Siljo, 2000), och till den neoliberala
diskursen, som drivs av [externa] krav pa mitbarhet, jimférbarhet och
ansvarighet (engelskans accountability) (Beach, 2010; Connell, 2013; Lindblad &
Popkewitz, 2004). Elwood och Murphy (2015) fortydligar kopplingen mellan
bedémning, kunskapssyn och diskurser (hir benimnda teoretiska positioner).

Within the field of assessment, the enduring beliefs about products and
practices are understood by considering the theoretical positions about what
assessment is and what its purpose is, but also theoretical positions about
knowledge and about learning and how the two are connected and assessed.
(Elwood & Murphy, 2015, 184)

Synen pa bedémning formas av 6vergripande sociala och utbildningspolitiska
policys och strukturer. Den kommer in i de nationella skolsystemen via
globala aktérer, enligt Priestley (2014). De sociokulturella grundidéerna om
demokrati, agens och lirande i samspel med andra aterfinns bland annat i
FN:s deklaration om barnets rittigheter (Unicef, 2009). De neoliberala
tankarna kan hirréras till OECD, som paverkar nationella skolsystem genom
bland annat PISA-mitningar. Behovet av internationella datainsamlingar drivs
av antagandet att konkurrenskraften hos en nationalstat kan avgéras genom
att kvaliteten pa de nationella skolsystemen jimférs (Priestley, 2014, s. 8). 1
nedanstiende avsnitt utvecklas resonemanget om de tva diskurserna.

2.2.1 Den sociokulturella synen pa kunskap, lirande
och agens

I den sociokulturella diskursen ar en av grundtankarna samspelet mellan en
grupp manniskor och individen (Silj6, 2000). Lirande ses, enligt Gipps (1999),
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som en organisk process dir eleven tolkar, omorganiserar och omstrukturerar
kunskap. Eleven lir sig genom att aktivt begripligeéra ny kunskap och placera
in den i sin befintliga forstaelse, vilken omformas och utvecklas. Liraren
behéver skapa en didaktisk miljé dir eleven ges mdijlighet att vara agent i
lirandet (Gipps, 1999). Agens kan inte férmedlas utan behéver erdvras i
samspel mellan elev och lirare (Priestley, 2014). Det fOrutsitter att
relationerna mellan elev och lirare adresseras och rekonstrueras (Gipps, 1999)

Den sociokulturella synen pa lirande fordes tidigt fram av Vygotskij
(1934/2001), som hivdade att det 4r viktigt att identifiera bide vad eleven har
uppnatt pa egen hand (den faktiska utvecklingszonen) och vad eleven kan
uppnd med stéd av en ldrare eller en klasskamrat (den proximala
utvecklingszonen, ZPD). Vygotskijs utgangspunkt var att en individs
utveckling sker genom ett vixelspel mellan biologiska foérutsittningar och
samspel med andra manniskor. Allal och Pelgrims Ducrey (2000, s 150)
kopplar ZPD till bedémning. De menar att bedomning potentiellt kan mita
elevens ZPD och att bedémning kan anvindas formativt inom elevens ZPD
for att optimera interaktion, undervisning och lirprocess. Det innebir, som
jag tolkar det, att bedomningen anvinds av liraren for att anpassa
undervisnings-, lir- och bedémningsaktiviteter efter elevens behov. Teorin om
utvecklingszoner forstas i ett sociokulturellt perspektiv som en modell f6r hur
“kunskaps- och firdighetstrining” fungerar, enligt Silj6é (2000):

vi exponeras for resonemang och handlingar i sociala praktiker, lir oss si
smaningom genomskdda dem, blir fértrogna med dem och kan kanske till
slut genomféra dem frin borjan till slut. (Saljo, 2000 s. 120)

Torrance (2012) betonar att kunskap och fOrstielse konstrueras genom
interaktion (jfr Elwood & Murphy, 2015). Samspelet mellan lirare-elev, elev-
uppgift, och elev-elev blir dirmed centralt. Shepard (1992) konstaterar att det
ar lattare att utveckla ny kunskap om liraktiviteterna 4r relevanta (jfr kapitel 1;
Biggs & Tang, 2011). Kunskaper som upplevs som isolerade frin elevens
verklighet eller tidigare kunskaper, ér svira for eleven att skapa mening av och
integrera med tidigare kunskaper.

Meaning makes learning easier, because the learner knows where to put
things in her mental framework, and meaning makes knowledge useful
because likely purposes and applications are already part of the
understanding. (Shepatrd, 1992, s. 319)
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Undervisning bor siledes ses som en pagiende kunskapande process, och
bedémning och dess anvindning som sitt att synliggdra denna process. Enligt
Wyatt-Smith, Klenowski, & Colbert (2014) dr bedémning, undervisning och
lirande integrerade. En linkning mellan dessa tre och liroplanens mal ir
grunden i arbetet med att forbattra bade lirande och resultat (s. 3).

Enligt Berry (2011) har synen pa kunskap och lirande gradvis forflyttats
fran ett positivistiskt och kvantitativt synsitt till ett hermeneutiskt och
kvalitativt (jfr Moss et al., 2006). Ur ett svenskt perspektiv kan den socio-
kulturella diskursen ses som en atergang till en bildningstradition som under
efterkrigsdecennierna ersattes av en mer psykometriskt driven tradition (Berry,
2011; Forsberg, 2009; Lundahl, 2000). Liroplanerna har ur ett globalt
perspektiv blivit mindre inriktade pd detaljkunskap och fakta, och mer pi
torméigor som kritiskt tinkande, samarbete och probleml6sning (Berry, 2011).
Den férindrade synen pa lirande paverkar hur vi anvinder bedémning.
Bedémning inom ramen f6r den sociokulturella diskursen knyts samman med
en interaktiv, dynamisk och samarbetande lirprocess dir beddmning anvinds
tor att frimja ldrande (Torrance, 2012). Dynamic assessment (jfr Feuerstein,
Feuerstein, Falik & Rand, 1979/2002), ar ett exempel pa detta synsitt.
Bed6émningen ses som en integrerad del av undervisningen och inbdddad i det
sociala och kulturella livet 1 klassrummet, vilket vi dterkommer till i kapitel 5.
Gipps (1999, s. 378) betonar att bedémning dr en konstruktiv och interaktiv
aktivitet, som fokuserar processen och har som mal att forbittra prestationer
och utveckla kompetenser; i processen ir elevens delaktighet central.

Interaktiva aktiviteter innebér ett méte mellan personer med autonomi. Ett
sadant mote bygger pa respekt och Omsesidighet samt engagemang fran
eleven och liraren. Connell (2013) skriver att trots skillnaderna mellan elever
och lirare krivs en form av jimlikhet i utbildningssituationen. I artikel 12 i
Barnkonventionen beskrivs hur barn ska ha ritt att bilda och uttrycka sina
asikter samt att barnets dsikter ska ’tillmitas betydelse i forhallande till barnets
alder och mognad”. (Unicef, 2009, s. 18). Motsvarande skrivning aterfinns i
Lgr 11 dir det fastslas att:

[Eleverna] ska fortldpande stimuleras att ta aktiv del i arbetet med att
vidareutveckla utbildningen och hallas informerade i frigor som rér dem.
Informationen och formerna foér elevernas inflytande ska anpassas efter
deras alder och mognad. Eleverna ska alltid ha mdjlighet att ta initiativ till
frigor som ska behandlas inom ramen f6r deras inflytande Over
utbildningen. (Skolverket, 2011, s. 15)
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Barnkonventionen beskriver barns ritt till utbildning och fortydligar att
utbildningen ska syfta till att “utveckla barnets fulla méjligheter i friga om
personlighet, anlag och fysisk och psykisk férmaga” och att ”férbereda barnet
for ett ansvarsfullt liv i ett fritt samhalle i en anda av forstielse, fred, tolerans,
jamlikhet” (Unicef, 2009, s. 28). Deltagande beskrivs som en péagiende
process vilken innefattar informationsutbyte och dialog mellan elev och lérare.
Den bygger pa émsesidig respekt och en forstielse f6r att savil elev- som
lirarrGsten paverkar den fortsatta praktiken (Priestley, 2014, s. 5). Den
nordiska skolmodellen baseras, enligt Blossing, Imsen och Moos. (2014a;
2014b), pa likvirdighet och jimstilldhet (i original, equity och equality) dir
inkludering, lika méjligheter till kunskap och vidare studier varit centrala
faktorer. Beach och Dovemark (2011) fortydligar hur de svenska
styrdokumenten  foreskriver  att  utbildning  skall = genomféras i
overensstimmelse med grundliggande demokratiska virderingar och med
respekt for minniskor. Vidare skall elever ha tillgang till utbildning och
moijlighet att uppna goda skolresultat oavsett social bakgrund, koén, etnisk
tillhorighet, religion, personlig trosuppfattning, sexuell ligening eller
funktionshinder (s. 324 ). Det finns saledes en stark korrelation mellan
Barnkonventionens och liroplanens skrivningar.

Nuvarande styrdokument (Skolverket, 2011; SFS 2010:800) utgar fran att
elever ska vara aktiva under sin skoltid. Agens dr dock inte ett enkelt begrepp.
Biesta och Tedder (2000) skriver att agens inte dr en kvalitet som finns hos
individer. Agens dr beroende av materiella, kulturella och sociala resurser i en
viss kontext (jfr Kemmis, Wilkinson, Edwards-Groves, Hardy, Grootenboer
& Bristol, 2014). Agens dr dirmed alltid ett resultat av samspelet mellan
enskilda personers anstringningar, tillgingliga resurser, och kontextuella och
strukturella faktor i den specifika kontexten (Biesta & Tedder, s. 137).
Priestley (2014) fortydligar att det hir sittet att tolka agens gor det mojligt att
forsta individens agens som kontext- och tidsbunden. Agens férhandlas
dirmed i en specifik situation. Hur materiella, kulturella och relationella
faktorer paverkar agensen behandlas i kapitel 4, 5 och 9 samt i artikel 2 och 3.

Ett sitt att bemota agens utifran samspelsaspekten dr att se lirande mer
som ett lirlingskap. Torrance (2012) anvinder Laves och Wengers (1991)
begrepp ‘community of practice och menar att genom att skapa en gemensam
praktik utvecklas identiteter och handlingssitt 6ver tid. Eleven utvecklar
kunskaper och firdigheter genom samarbetet med liraren under tiden som
lirandet konfigureras genom processen (jfr Lave & Wenger, 1991, s. 29; 53).
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Torrance (2012) hinvisar dven till Pryor and Crossouards (2008)
sociokulturella teori fér formativa bedémningsprocesser, vilken betonar hur
utgangspunkterna for lirandet férhandlas och fOrstds pa nya sitt genom
interaktion. Kirton, Hallam, Peffers, Robertson och Stobart (2007) menar att
de sociokulturella grunderna for formativa bedémningsprocesser inte dr enkla
att forena med en agenda som betonar konkurrens och resultat; en agenda
som dterfinns inom den neoliberala diskursen, vilket presenteras nedan.

2.2.2 Den neoliberala synen pa utbildning

Den neoliberala diskursen har sitt ursprung i teorier om politisk och social
omvandling kopplad till den fria marknaden. Diskursen drivs av begrepp som:
leverant6r, kund, ansvarighet och mitbarhet och kopplas till resultat och
kundnéjdhet (Hardy, 2012). Inom neoliberalismen finns en positiv tilltro till
att 6kad standardisering kan hoja kvaliteten och likvirdigheten.

Connell (2013) beskriver hur den neoliberala ideologin har vunnit intride i
de flesta offentliga institutioner i samhallet under de senaste decennierna.
Enligt Bottery (2000, s. 8; 13) har den globala ekonomiska diskursen fangat
utbildningen och omtolkat den genom sitt sprak och sina virderingar. Det blir
markbart genom att begrepp som kvalitet (se ovan), kompetenser och
malsdttning fatt ett allt storre inflytande 1 skolans virld. Med nyliberalismens
okade paverkan pa skolsystemen har det skett en fokusforskjutning fran
aktiviteter och processer mot effektivitet, resultat, utfall och individuellt
ansvar. Konkret innebir det ett Okat fokus pa mitbara forbattringar av
elevernas lirande (Hyltegren, 2014, s. 39). Implementeringen av organiserings-
system och kontrollfunktioner fran niringslivet har medfért att skolan blivit
del av “zhe andit society” (Groundwater-Smith & Mockler, 2009). Skolor styrs
alltmer av faktorer som ekonomisk tilldelning, nationella och internationella
prov, dokumentationskrav och externa granskningar (Connell, 2013).

Genom att skolan blivit allt mer “spoz welded onto the economy” (Smyth, Dow,
Hattam, Reid, & Shacklock, 2000, p. 5) har malen med utbildning
omdefinierats inom ramen fOr det som dr mitbart (Hardy, 2012). Utfallet av
utbildningen — elevernas resultat — ses som en mitbar produkt (Flaitz, 2011),
tor vilken lirarna och skolledningen dr ansvariga (Groundwater-Smith &
Mockler, 2009). Positiva resultat anses leda till att eleverna blir produktiva
samhillsmedborgare. Med ett marknadsorienterat synsitt foljer forstaelsen att
demokrati har bist grogrund i ett individualistiskt marknadssamhille med
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politiskt passiva medborgare och aktiv politisk ledarelit (Reid, 2002, s. 572).
Utbildning uppfattas handla om att utveckla firdigheter som behévs for att
tillvixten ska vara god (Klenowski, 2011). Det bor jimféras med liroplanens
skrivningar om att undervisningen ska ”férbereda eleverna for att aktivt delta i
samhillslivet [...] utéva inflytande och ta ansvar” (Skolverket, 2011, s. 8).

2.3 Diskursernas paverkan pa skolans praktiker

I den neoliberala diskursens kélvatten anvinds internationella jamforelserna
av nationella regeringar for att motivera foérandringar i liroplaner och 6ka
kravet pa bedémning i férhallande till firdiga standards (Klenowski, 2011).
Elwood (2013) fértydligar bedémningens koppling till policyférindringar.
Educational assessment continues to be used to bring about significant
major educational policy change, and public tests and examinations
continue to be the powerful instruments used to drive this change |[...] at
the system level, the use of assessment to deliver educational policy

objectives has increased the degree of political involvement in assessment
decisions. (Elwood, 2013, s. 206)

Policydokument och kompetensutvecklingsinitiativ. utgér det Hardy,
Rénnerman, Furu, Salo och Forsman (2010) beskriver som utbildningspolitisk
metapraktiker. Dessa praktiker har uppstatt som en foljd av press pa politiska
beslutsfattare pa alla nivaer. De paverkar vilka pedagogiska metoder som
anvinds 1 klassrummet och hur skolan organiserar kollegialt ldrande.
Metapraktikerna mirks bland annat genom en stirkt kontroll av hur
individuella skolor och huvudmin lever upp till sina respektive uppdrag. Den
regelbundna tillsynen och kvalitetsgranskningen utférs av Skolinspektionen.
Kontrollerna relateras till en statlig oro Over svenska elevers prestationer i
internationella jimférelser som TIMMS, PISA och PIRLS. Hyltegren (2014)
kopplar samman den statliga oron med kompetensutvecklingssatsningar:

Mojligen dr det i detta perspektiv som man kan se det i Sverige 6kade
intresset for internationella jimférelser som PISA och TIMMS dir de
svenska resultaten ocksa verkar stimulera diskussioner om hur effektivt det
svenska utbildningssystemet 4r och vilka insatser som kan leda till
forbittringar. (Hyltegren, 2014, s. 40)

Den o6vergtipande styrningen blir darfér aven mirkbar i statens satsningar pa
kompetensutveckling for lirare inom specifika omriaden som exempelvis
matematiklyftet och lislyftet (jfr Skolverket, 2015b).
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Groundwater-Smith och Mockler (2009) belyser klyftan mellan synen pa
utbildningens mdjlighet att transformera och frigéra individen, och tron pi att
kunskaper och firdigheter kan mitas med standards. Det gar inte, menar de, att
applicera firdiga 16sningar pa komplexa problem. Neoliberalismens fokus pa
det litt mitbara fir féljden att de historiska, kulturella, sociala och politiska
influenser och férhallanden, vilka formar de praktiker dir elever och ldrare
samspelar, inte tilldelas tillricklig uppmarksamhet (jfr Gipps, 1999; Kemmis et
al, 2014). T stillet betonas aspekter vilka kan mitas och 6vervakas genom
standardiserade metoder och férbittras genom riktade kompetensutvecklings-
satsningar (Hardy et al., 2015). Det innebidr att komplexiteten i ldrprocesser
och samspel mellan elever, lirare och kontext tonas ner (Groundwater-Smith
& Mockler, 2009). Aven om den sociokulturella dmsesidigheten aterspelas i
den politiska retoriken, kinnetecknas den nationella agendan, enligt Berry
(2011), av fokus pa mitbarhet, méluppfyllelse och ansvarighet.

En regeringspolicy i linje med den neoliberala diskursen utévar, enligt Ax
och Ponte (2010), tryck pé lirares didaktiska arbete. Ett alltfor stort fokus pa
effektivitet och dndamalsenlighet riskerar att tona ner andra intentioner med
utbildning (s. 40). Enligt Hultin (2007), kan ett strategiskt-instrumentellt
forhallningsitt till utbildning riskera bli ”ett (kanske odverstigligt) hinder att ta
sig 6ver for lirare som, tillsammans med sina elever, vill skapa demokratiska
liroprocesser” (s. 330). Demokratiska lirprocesser och agens ar centrala
aspekter i ett didaktiskt forhallningssitt dir bedémning anvinds formativt.
Aven i de linder som lyckats bist med att infora reformer dir bedémning ses
som ett stod i lirprocessen, finns, enligt Berry (2011) spidnningar mellan den
bedémningspraktik som férordas och lirares faktiska bedémningspraktiker.

Many teachers are in fact very enthusiastic about the ideas of using
assessment for learning purposes. They are very willing to try out the
assessment for learning concepts although generally find it rather hard to
fight the examination culture and the pressure of accountability (Berry,
2011, s. 100).

Lirarna associerar i forsta hand bedomning med ansvarighet och forst i andra
hand med undervisning och lirande (Berry, 2011). James och Pedder (2006)
beskriver de skillnader som finns mellan ldrares praktik och deras virderingar
rérande formativa bedomningsprocesser och elevers autonomi. Lirare priglas
bide av den sociokulturella diskursens pedagogiska virden och av den
neoliberala diskursen instrumentella virden. I klassrumspraktiken upplevdes
de tva diskurserna ibland oférenliga. Andd kan bida beskrivas som
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pedagogiska da de drivs av en 6nskan att géra eleven delaktig i och ansvarig
tor sitt eget lirande (jfr Clarke, 2004, s. 5). Trots det, dr det just i relation till
elevens autonomi och agens som skillnaderna mellan lirarnas virderingar och
deras praktik blir tydligast. Lirarna i det projekt som James och Pedder (2006)
beforskat lyfte fram resultatorientering och maitbarhet som begrinsningar i
deras arbete med att 6ka elevdelaktigheten. Det kan férstds som att den socio-
kulturella diskursens virden har svart att f4 utrymme i en neoliberal diskurs.

De sociala konsekvenserna av férindringar av utbildningssystemen maste,
enligt Klenowski (2011), uppmirksammas (jfr Elwood, 2013, Messick, 1989).
En mojlig konsekvens av en konkurrens mellan skolor, ett stort fokus pa
resultat och undervisningen som reduceras till det som dr matbart, kan bli att
en del elever stimplas som misslyckade. Klenowski hinvisar till studier som
visar att den internationella klyftan mellan barn med och utan tillgang till
utbildning av hog kvalitet 6kar (ibid, s. 82-83). Dovemark (2014) belyser hur
ett akademiskt misslyckande kan forstas som ett socialt snarare dn ett kognitivt
problem. Resonemanget baseras pa Bernsteins diskursbegrepp (2000).
Praktiska undervisningssituationer karakteriseras av en horisontell diskurs med
en restriktiv kod, dir vardagskunskap dr kontextberoende. Mer teoretiska
undervisningssituationer karaktiriseras av en vertikal diskurs med en
elaborativ kod, vilken 4r mer indirekt linkad till den specifika kontexten. Den
elaborativa koden kanaliseras i kursplaner som dr teoretiska till sin karaktir.
Hur elever f6rstir och virdesitter den restriktiva respektive elaborativa koden
ar, enligt Dovemark, beroende av det sociala och kulturella kapital eleverna
har med sig in i skolkontexten. Elever som inte har férkunskaper att méta den
elaborativa koden tenderar att prestera simre i teoretiska dmnen i skolan (s.
177-178). Skolmisslyckanden kan da forstas som en likvirdighetsproblematik.

Aven den sociokulturella diskursens fokus pa demokrati, delaktighet och
agens medfoér komplikationer 1 praktiken. Det dr svart att utveckla
undervisnings-, lir- och bed6émningsaktiviteter som involverar och stédjer
eleverna. Elevcentrerad undervisning kan kritiseras utifrdn att vissa aspekter
normaliseras, vilket utesluter de elever som inte passar mallen (Cook-Sather,
2002). Enligt Krantz (2009), kan det pedagogiskt meningsfulla i bedémnings-
processen bli otydligt i forhallande till de elever som inte foljer forvintade
monster. Bedomning riskerar da bli mer kontrollerade dn utvecklande (s.189).
Elevers delaktighet kan dven vara del av lirarens agenda, vilket innebadr att
elevernas delaktighet och asikter inordnas i férutbestimda rutiner och vad
som 4r acceptabelt deltagande 1 vuxnas 6gon (Priestley, 2014).
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Reeves (2013: 69) draws attention to how possible critical and creative
formative assessment practices are made acceptable or ‘made safe’ by
simply inviting children to participate within restrictive margins’. This
acceptability does not, as May (2005: 29) suggests, pay ‘equivalent regard (or
acknowledgement) to how pupils potentially influence, and contribute to,
their own participation’. (Priestley, 2014, s. 54-55)

I bedomningsrelaterade aktiviteter kan elevers medverkan vara del i
maktutévandet och konformerandet (Torrance, 2012). Elevdelaktighet kan
tolkas och tillimpas utifran instrumentell forstaelse av styrdokumenten eller
utifran rattigheter och demokratisk férnyelse. Genom att linka delaktighet till
agens kan vi skapa en tydligare utgdngspunkt i den senare (Priestley, 2014).
Det ligger i linje med den auktorisering av elevens perspektiv som Cook-
Sather (2002) férordar, vilken dven innefattar elevens delaktighet i samtal om
utveckling av utbildningspraktiker och policy (se kapitel 3).

2.4 Sammanfattning

I kapitlet beskrivs évergangen till det mal- och kunskapsrelaterade systemet.
Elevers resultat jimfors inte lingre mot den nationella arskullens resultat utan
mot 1 forvig uppstillda nationella kunskapskrav. Var nuvarande liroplan
innefattar en kunskapssyn som sitter elevernas lirande, demokrati och agens i
centrum (bildning) och en som fokuserar pa de férmagor, firdigheter och
kunskaper eleverna ska utveckla (utbildning). Kunskapssynerna kan kopplas
till tva diskurser. Inom den sociokulturella diskursen ses lirandet som socialt
konstruerat och samarbetet mellan elever och lirare som en forutsittning for
utveckling av férmagor. Kontextuella forutsattningar anses forma moijligheten
till agens och samspel. I den neoliberala diskursen dr begrepp som mitbarhet
och ansvarighet viktiga. Larare och skolledare ir ansvariga for elevers resultat.
Positiva elevresultat kopplas samman med tankar om anstillningsbarhet och
ekonomisk tillvixt. Det bor noteras att de refererade forfattarna overlag ar
positiva till den sociokulturella diskursen, medan de intar en mer kritisk
instillning till den neoliberala diskursen. Inom bada diskurserna finns dock en
stravan efter hog kvalitet, likvirdighet, elevdelaktighet och Gkat elevansvar i
lirandet, dven om begreppen inte definieras pa samma sitt. I kommande
kapitel ges en Oversikt Over den forskning som fokuserar pa elever
uppfattningar och erfarenheter av bedémning.
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3 Elevers syn pa bedomning och
elevers delaktighet 1
bedomningspraktiker

I de senaste liroplansreformerna, 1994 och 2011, har elevers delaktighet blivit
tydligare framskriven. I Lgrll beskrivs delaktigheten utifran ett demokrati-
perspektiv (Skolverket, 2011, s. 15). I relation till bedémning, ar skolans mal
att eleverna utvecklar ansvar for sina studier och att de 6kar sina férmdgor att
bedéma kvaliteten pd sina uppgifter i férhillande till bdde nationella och
individuella mal.

Skolans mal dr att varje elev; utvecklar ett allt stérre ansvar for sina studier,
och; utvecklar férmagan att sjdlv bedéma sina resultat och stilla egen och
andras bedomning i relation till de egna arbetsprestationerna och
férutsittningarna. (Skolverket, 2011, s. 18)

Lirarna maste darfor klargora vad eleverna forvintas gora med sina formagor,
och féresla uppgifter och metoder som stimulerar dessa férmagor.

I detta kapitel fokuseras elevdelaktighet, agens och demokratiska virden i
forhallande till bedémningspraktiker. Forskningsoversikten innefattar fem
perspektiv. Forst ges en kort teoretisk inramning kring elevdelaktighet, vilken
foljs av en presentation av hur elevdelaktighet beskrivs i bedémnings-
forskning. Direfter presenteras elevers syn pa bedémning f6ljt av elevers syn
pa feedback. Kapitlet avslutas med ett avsnitt om elevers syn pa sjilv- och
kamratbedémning. Studierna jag valt att lyfta fram har genomférts med elever
1 motsvarande svensk grundskola, med elever som dldersmissigt motsvarar
dem som ingér i studien som denna avhandling utgir ifrin’. Det gemensamma
forskningsintresset har varit elevers uppfattning av bedémning och feedback.

3.1 Hur kan vi teoretiskt forsta elevdelaktighet?

Cook-Sathers (2002) har sammanstillt de teoretiska perspektiv manga
moderna liroplaner och policytexter baserar sina skrivningar om elev-

71 bilaga 1 beskrivs databaser och s6kvigar samt mina strategier och éverviganden vid urval av killor.
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delaktighet pa. Nedan anvinds sammanstillningen som en referensram for
hur elevdelaktighet och agens skrivits fram inom bedémningsforskning och
hur den upplevs av eleverna i de studier som ingar i forskningséversikten.

Den basala premissen f6r de flesta perspektiv som policydokument vilar pa
ar, enligt Cook-Sather (2002), tillit till elevens férmagor och méjlighet att
anvinda kunskaper samt till elevens ansvarstagande. Det konstruktivistiska
perspektivet lyfter fram eleven som aktiv skapare av kunskap. Enligt detta
synsitt bor eleven vara aktiv skapare av sin egen lirprocess samt bedéma sitt
eget lirande. Genom att eleven ger liraren feedback utifrin sina erfarenheter
av lirande, har liraren mojlighet att forindra undervisningspraktiken sa att
den bittre stédjer elevens lirande (ibid).

Den kritiska pedagogiken ligger stort fokus pa virden. Lidrprocessen ska
térhandlas gemensamt av elev och lirare, vilket kriver saval lirarens ledarskap
som att bade lirare och elev har agens i ldrsituationen. Det innebir en
omférdelning av maktfaktorer kopplade till undervisnings- och lirsituationen.
En wutmaning av nuvarande maktférhallanden férordas dven inom
postmodernismen och den feministiska pedagogiken. Dessa perspektiv varnar dock
for att okritiskt och oreflekterat betona elevrosten, eftersom det kan leda till
att vi tappar fokus pa mangfalden av identiteter, sprik, och maktférhallanden i
olika kontexter. Mangfalden paverkar vad som kan sdgas och goras i den
specifika praktiken. For att forindra praktiken krivs ddrmed att vi stindigt
ifragasitter vara egna sanningar och forhallningssitt (Cook-Sather, 2002).

Cook- Sather refererar dven till tva perspektiv som kopplar elevdelaktighet
till policynivan. Det fOrsta, wthildningsforskning, efterstrivar att (1) koppla
elevers erfarenheter och perspektiv till den stérre diskussionen om policy- och
praktikutveckling och att (2) synliggora svarigheter och motsigelser inom
policy och praktik med utgangspunkt i elevroster. Det andra, som fokuserar pa
clevers  tolfkningsramar, gir steget lingre genom att dven fororda elevers
medverkan i att definiera ramarna fér diskussionerna. Forskare och lirare som
ansluter sig till det senare perspektivet anvinder, enligt Cook-Sather (2002, s.
7), elevers réster och perspektiv, som bevis pa att férindring behévs och for
att beskriva hur policy och reformer bor utformas.

Den storsta utmaningen — om elevdelaktighet ska bli mer 4n en
pappersprodukt — handlar, enligt Cook-Sather (2002), om vem som ska ha
makt och auktoritet att utforma policydokument och utveckla praktikerna.
Hon férordar att perspektiven ovan integreras i en ram utifran vilken bdde
forstaelse och praktiker kan utvecklas.
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I nedanstiende avsnitt presenteras resultaten fran nagra studier som
fokuserat péd elevdelaktighet i bedémningspraktiker. En del av dem utgir fran
grundtankar om och férutsittningar for elevdelaktighet medan andra utgar
fran elevers egna erfarenheter och reflektioner.

3.2 Hur beskrivs elevdelaktighet 1
bedoémningsforskningen?

Elevers delaktighet i lirprocessen och i bedémningspraktiker beskrivs som
central fOr att de ska utveckla sina kunskaper och férmagor (Black & Wiliam
1998, 2009, Dewey, 1916/1999; Stobart, 2012; Tyler, 1949). Schuell (1986)
belyser sambandet mellan elevdelaktighet och lirande pa féljande sitt:

If students are to learn desited outcomes in a reasonable effective manner,
then the teacher’s fundamental task is to get students to engage in learning
activities that are likely to result in their achieving those outcomes |[...]. It is
helpful to remember that what the student does is actually more important
in determining what is learned than what the teacher does. (s. 429)

Liknande argument aterfinns inom bedémningsforskningen dir vikten av att
skapa relevanta liraktiviteter fortydligas (jfr Gipps, 1999). Applicerat pi
bedémningspraktiker, blir konsekvensen av Schuells resonemang, utifrin min
forstaclse, att elevers engagemang i bedémningspraktiker behover 6ka.
Hayward (2012) betonar relationen mellan formativ anvindning av
bedémning och elever som lirande individer. Hon lyfter fram ett behov av
storre forstdelse for vad det innebdr att fordndra relationerna mellan dem som
lir (eleverna) och dem som organiserar for lirande (lirarna). Det krivs en
omfordelning av roller i undervisnings- och lirsituationen. Okad elev-
delaktighet innebir, enligt Earl (2013), att mal och kriterier fér lirande
behover bli gemensamma. Elever behéver bade enskilt och tillsammans med
andra skapa forstdelse f6r vad de ska lira, hur de kan lira sig pé ett effektivt
sitt samt hur de kan bedéma sin egen och andras lirprocess (Black et al.,
2004). Det forutsatter, menar Pettersson (2000), att eleverna kinner till savil
hur bedémningsprocesser som lirande gar till och att de efterhand utvecklar
térmagan att utvirdera sitt arbete och utveckla sina lirandestrategier (jfr Korp,
2003). For att bedomning ska fa betydelse for lirandet forutsitts samarbete
mellan lirare och elever (jfr Berggren, 2013), annars kan det uppsta diskrepans
mellan vad lirarna uttrycker och vad eleverna uppfattar (jfr Sadler, 2010).
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Ett sitt att mojliggdra en 6kad elevautonomi i ldrandet dr, enligt Hayward
(2012), att skapa forutsittningar for sjilv- och kamratbedomning. Det ger
eleven verktyg for att reflektera Gver sitt tidigare lirande och identifierar nya
saker att lira; analysera och utvirdera problem och skapa nya vigar fram;
genom sjalvreglering agera for att forbittra sina uppgifter och resultat. Genom
att arbeta med andra fOrstir eleven vad som ér av betydelse i en uppgift (ibid).
Black och Wiliam (1998) kopplar samman att se sitt eget lirande — att lira sig
hur man 16ser problem, inte bara a# l6sa dem — med motivation och
maluppfyllelse. Elever som reflekterar kring sitt lirande lyckas bittre, menar
torfattarna, inte fOr att de anvinder bittre strategier utan for att de funderar
kring olika strategier innan de fattar beslut om vilken de ska anvinda.
Reflektion sker pa en metakognitiv nivd som utgér fran sjilvbedémning (ibid).

For att elevrosten ska fa genomslagskraft forutsitts, enligt Lundys (2007),
att eleven ges mojligheter att uttrycka sin dsikt (rum), att det finns stod for att
uttrycka dsikten (rost), att ndgon lyssnar (publik) samt att elevens asikter tas
under Overvigande vid en utveckling av praktiken (inflytande). Leitch,
Gardner, Mitchell, Lundy, Odena, Galanouli & Cloughs. (2007) studie visar att
elever dr kapabla att bidra i meningsfulla dialoger om lirande, undervisning
och bedémning. De behéver ges forutsittningar att engagera sig i processen.
Hayward (2012) betonar hur autonomi, 6msesidigt beroende, engagemang och
agens ir centrala faktorer for att utveckla ett formativt férhallningsitt dar
bedémning stddjer lirandet. Férhéllningssittet bygger pa sociokulturella
lirandeteorier, vilka innefattar aspekter som demokrati, lirgemenskaper
(communities of learners), fordjupat lirande och forbittrade resultat. (ibid., s. 128)

Slutsatser dragna utifrin CERI-undersékningen® (Sebba, 2012) tyder pa att
fa elever i fallstudierna var agenter i de formativa bedomningsprocesserna. De
communities of learners” som Hayward efterfrigar har, utifran Sebbas tolkning,
inte forverkligats pa bred front. Inom den framtida forskningen om formativ
anvindning av beddmning behévs, enligt Hall, Murphy och Soler (2008), mer
uppmirksamhet dgnas it elevers uppfattning om vad som viktigt for att de ska
lira sig och hur lirandet kan st6djas. Ska den formativa anvindningen bli mer
in ett lovande koncept behover elever, enligt Bennett (2011), framgent
involveras mer direkt 1 processen dn vad de gor idag. En tolkning av
ovanstdende dr att det blir centralt att skapa mojligheter f6r dialog mellan olika
aktorer i lirprocessen, vilket vi aterkommer till i kapitel 6 och 9.

8 Centre for Educational Research and Innovation, en fallstudie som genomfé6rdes i 8 linder.
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Formativ anvindning av bedémning kan, enligt Marschall och Drummond
(2006) och Pedder och James (2012), forstds som en sociokulturell trans-
formation dir lirande blivit mer av en “gemensam strivan”. Det forutsitter
ny forstaelse om undervisnings- och lirpraktiker och att praktiker utvecklas
gemensamt av elever och ldrare. Elwood (2013) betonar det etiska
perspektivet och de sociala konsekvenserna av bedémning. Hon hinvisar till
Barnkonventionens skrivningar om delaktighet. I enlighet med dessa behéver
lirare integrera elevers perspektiv och utga fran vad som gynnar likvirdighet
och agens vid utformning av bedémningspraktikerna (s. 217). Roller och
relationer mellan elever och lirare behover siledes omforhandlas och
utvecklas. Harlen and Deakin Crick (2003) kopplar samman férindrade
relationer mellan elever och lirare med motivation och engagemang. De
betonar vikten av att elever blir tillfrigade och att de far valmojligheter. For
att leva upp till de idealen krivs férindrade maktrelationer i klassrum och
skolor liksom férindringar i styrdokument, pedagogik och bedémning, vilket
bland annat uppmirksammas inom postmodernismen och den feministiska
pedagogiken (Cook-Sather, 2002). Elevers rést behéver dirmed fi storre
utrymme och inflytande savil i klassrumssituationen som i den 6vergtripande
debatten. Enligt Hayward (2012) behéver ldrare, forskare och policyforfattare
utveckla storre kunskap om elevers erfarenheter av bedomning, vilket ligger i
linje med utbildningsforskningens intentioner (Cook-Sather, 2002).

I de kommande tre avsnitten presenteras forskningsstudier som fokuserar
elevers forstaelse av bedémning, feedback samt sjilv- och kamratbedémning.

3.3 Elevers uppfattning om bedémning

Det finns en nira koppling mellan undervisning, lirande och bedémning. De
forsta studierna som refereras fokuserar pa elevers uppfattning om lirande.
Resultat fran en studie om elevers uppfattning om lirande, genomférd
med elever i1 drskurs 2 och 6 (McCallums, Hargreaves & Gipps, 2000),
indikerar att dven yngre elever har en forstaelse for lirande och kan beskriva
sina ldrstrategier. Enligt studien hade en del elever utvecklat metakognitiva
férmagor och kunde beskriva sitt eget tinkande. Overlag kunde eleverna iven
beskriva hur de anvinde sina larstrategier nir de inhimtade ny kunskap och
forstaelse. Liknande resultat aterfinns i en studie med 10-11-driga elever i
Skottland (Hayward, Boyd och Dow, 2008) dir samtliga elever ansdgs kapabla
att engagera sig i samtal om lirande. Eleverna i studien uttryckte att de
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onskade delta mer i samtal om innehallet i planeringar, inte bara delges
lirandemalen. De Onskade involveras i reflektioner av erfarenheter om
lirande, vad som hade fungerat, vad som kunde forbidttras och hur
forbittringar kunde genomféras. Eleverna ville dven till viss del kunna
paverka innehall och uppligg av lektioner. De virdesatte nir de fick input
som ledde till 6kat lirande frin bade lirare och kamrater. Studien visar dven
att eleverna girna uttkade sitt deltagande i lirprocessen. Resultaten indikerar
att clever uppfattar ett samband mellan delaktighet, att bli lyssnad pa i
lirsituationen och 6kad motivation i lirprocessen (jfr Black & Wiliam, 1998).

Utokad delaktighet och en aktiv roll vilkomnades dven av flera av de
elever som deltog i Leitchs et al. (2007) studie som fokuserade pa hur elever
kan involveras i forskning. Resultaten indikerar att foérindrade elev- och
lirarroller kan leda till forbittrad lirmiljo och 6kad elevmotivation. Att bli
lyssnad pa lyfts fram som centralt for att 6ka motivationen att aktivt delta i
lirprocessen (Leitch et al., 2007), vilket dven Lundys (2007) studie belyser.

En nyzeelindsk intervjustudie med elever i ar 7-10 (Cowie, 2005) visar att
cleverna uppfattade att formativa bedémningsprocesser var linkade till
kognitiva och sociala relationer. Tva huvudsakliga sitt att betrakta bedémning
och lirarfeedback, framkom i analysen. De elever som uppfattade bedémning
som ett hjilpmedel for att lira, ansag vanligtvis att bedomning var ett
gemensamt ansvar som delades av elev och lirare. De foredrog lirarfeedback i
form av framatsyftande forslag. Utifran den feedback de fatt kunde de som
elever sedan fortsitta att vara aktiva nir de sjilva skapade mening ur lirarens
forslag. De elever som diremot kopplade bedémning till resultat ansag att
bedémning var lirarens ansvar. De féredrog feedback som ledde till att de
kunde fullfélja uppgiften. I bedomningsprocessen var spraket av avgérande
betydelse. Eleverna uttryckte att det var enklare att nyttja feedback dér liraren
anvint ord de var vana vid (jfr artikel 1). Studien visar dven att elev-lirar-
interaktioner spelade stor roll f6r bada grupperna. Samarbetet i bedémnings-
praktikerna var beroende av relationer, tillit och respekt. Eleverna sade sig
uppskatta lirare som tog hinsyn till hur de lirde sig vid planering av
undervisningen. Respekten mellan lirare och elev behévde vara émsesidig,
enligt eleverna. Omsesidighet gjorde eleverna mer benigna att agera pa
lirarens feedback. Elever i gruppen som foredrog feedback som ledde till att
de kunde avsluta uppgiften, uttryckte att deras begrinsade anvindning av
framatsyftande feedback var kopplad till en brist pa tillit och respekt mellan
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dem och liraren. De uttryckte en brist pa tillit till lirare som fokuserade pa att
hinna med materialet och som skyndade f6rbi lirandemalen (Cowie, 2005).

I Cowies studie (2005) linkas elevernas delaktighet i bedémningspraktiker
till kognitiva, sociala och emotionella syften och konsekvenser. En del elever
uttryckte att de stillde fragor for att utveckla relationer och bygga en bild av
sig sjilva som lirande infor liraren. Elevernas utgangspunkt var siledes inte
alltid utveckling av kompetenser och lirande. Bedomningens paverkan pa
elevers sjilvbild lyfts dven fram i en dansk avhandling’ (Kousholt, 2009).
Avhandlingen visar att elevers forstielse av bedémning baseras pa hur
bedémning forstas pa skolan. Eleverna bedémde sig sjilva utifrin skolans
virderingar ddr kvaliteten var kopplad till skolkontexten. Lirarnas
forestillningar om olika elevers kompetens priglade deras undervisnings-
praktik. Elevernas sitt att forsta skolans bedomningspraktiker, och dirmed
vem som ansigs lyckad, paverkade deras sjilvforstielse och -bild. Det fick
konsekvenser dven utanfér skolan (jfr Elwood, 2013; Messick, 1989).
Kousholt (2009) beskriver hur eleverna 6vertog skolan férhallningssitt till
bedémning och dirmed blev en del i reproduktionen av detsamma.

I en mer storskalig nyzeelindsk studie'” (Brown & Hirschfeld, 2008),
identifierades fyra &vergripande kategorier for hur elever uppfattade
bedémning: (1) som skolans ansvar, (2) som elevernas ansvar, (3) som icke-
anvindbar och (4) som anvindbar. Studien visar att de elever som uppfattade
bedémning som anvindbar och ansig att de hade ett personligt ansvar,
uppnadde hégre resultat och betyg. De elever som uppfattade bedémning
som icke-anvindbar och som skolans ansvar presterade simre. Enligt Brown
och Hirschfeld (2008) har de elever som uppfattade bedémning som nagot
som borde beaktas i lirprocessen, ett tinkesitt som ligger i linje med ett
formativt férhallningssitt (jfr Black & Wiliam, 1998; Sadler, 1989; Stobart,
2012). Relationen mellan anvindning av bedémning och tron pa det egna
ansvaret, bor beaktas nir bedémningsprocesser designas, menar forfattarna.

I en annan studie'’, som berér elevers syn pi ansvar och bedémning
(Petersons & Irving, 2008), lyfte eleverna fram att beddmning var anvindbar
om den ledde till information och feedback. Informationen kunde anvindas

9 Studien baseras pd sammanlagt 25 observationer i ar 4, 5 och 7 pd 3 skolor samt intervjuer med
larare, elever och en skolledare.

10T studien beskrev 3469 nyzeelindska hogstadieelever, i ett sjilvrapporteringsschema, sin
uppfattning om bedémning,.

1 En nyzeelindsk fokusgruppintervjustudie med elever i arskurs 8 och 9.
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for att fa eleverna att forsta framsteg. Om bedémningen inte gav den
information eleverna behévde eller inte visade vigen framat ansigs den vara
irrelevant. Eleverna menade att lirarna var ansvariga for deras lirande (jfr
Cowie, 2005). Huvudsakligen centrerades elevernas intresse runt deras 6nskan
om ett visst betyg och deras behov av lirarfeedback som var tillricklig utforlig
for att de skulle uppna sina mal. Det senare kan uppfattas som att komplext
kunnande trivialiseras till instruktioner (jfr Torrance, 2012), vilket jag
aterkommer till i diskussionen. Peterson och Irving (2008) drar foljande
slutsatser: elever behover utveckla forstdelse for att bedémningspraktiker
innefattar mer dn lirarbedomning, forutsittningar for sjilv- och kamrat-
bedémning bor stirkas och aktérsperspektivet vidgas. Om elever ska kunna ta
ansvar for sin lirprocess behéver lirare skapa utrymme for gemensam dialog
om bedémningens vidare syften sa att missforstind kan undvikas. Samtal om
lirandemal, dir elever far reflektera Gver och anvinda feedback efterfragas.

Samtal om lirandemal och riktad feedback behéver kopplas till kriterier for
dominen (Moss et al., 2000), vilket framkommer i en svensk studie med
hogstadieelever (Berggren, 2013). Resultatet visar att de flesta elever i studien
torstod milet med arbetsomradet och att kriterierna hjilpte dem i arbetet.
Eleverna anvinde dven kriterierna nir de gav respons pa sina kamraters texter
i feedbackgrupperna. Resultaten kan jimféras med de tre utmaningar Sadler
(2010) beskriver gillande (1) hur eleven relaterar till sitt arbete, (2) hur eleven
forstar begreppen i given feedback och (3) hur eleven férmar koppla feedback
till specifika omraden i arbetet.

3.4 Elevers uppfattning om feedback

I kommande avsnitt presenteras de studier som haft elevers uppfattningar om
feedback i fokus. En av studierna' belyser hur grundskoleelever i en
nyzeelindsk kontext uppfattar och uppskattar feedback, och pa vilka grunder
de baserar sina idéer (Williams, 2010). Resultaten visar att, trots att det
forekommer en del variationer i elevernas svar framtrider en samstimmig
bild. Elevernas idéer ligger nira Sadlers ursprungstankar (1989), det vill siga
att bra feedback dven leder framat. Resultaten visar att eleverna efterfragade
olika former av feedback. Flickorna i studien angav i stérre utstrickning dn
pojkarna att de fick den form av feedback de upplevde ledde till 6kat lirande.

12 En enkat besvarades av 56 elever mellan 11 och 12 ir gamla. Uppfoljningsintervijuer holls direfter med 4
g pprolning: J
pojkar och 4 flickor.
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Lees (2008) studie" fokuserade specifikt pa faktorer som paverkade elevers
handlingar. Resultaten visar att samtliga elever efterfrigade mer skriftlig
feedback. Svagpresterande elever var mindre intresserade av feedback som
fokuserade pa att beskriva fel dn hogpresterande elever. Bada grupperna
efterfrigade mer utforlig feedback (jfr Burner, 2015). Eleverna uppgav att
feedback som upplevdes som lirarcentrerad gjorde dem passiva och mer
beroende av lirarna. Det kan jimféras med resultat frin Torrance (2012)
studie som indikerar att for detaljerad feedback reducerar elevers agens och att
kopplingen till lirandet forsvagas. Enligt Lee (2008) behover lirare bli
medvetna om hur deras feedback paverkar elevers forvintningar och attityder
(ifr Elwood, 2013; Kousholt, 2013). Vidare behéver lirare utga frin
elevperspektivet vid utvecklingen av feedbackpraktiker. Lees slutsats blir att
elevers reaktioner pa lirares feedback formas av faktorer bortom den specifika
situationen. Reaktionerna kan kopplas till den individuella elevens prestations-
niva, lirarens uppfattningar, lirarens sitt att interagera med eleven i praktiken
och till faktorer i kontexten dir praktiken utspelas (jfr artikel 2).

En smiskalig norsk observations- och intervjustudie'* (Gamlem & Smith,
2013) visar att eleverna upplevde feedback som positiv nir den dels gav
aterkoppling pa prestationer, dels bidrog med information om hur
prestationen kunde forbittras. De elever i studien som upplevde feedback
som virdefull och anvindbar brukade uppskatta och anvinda feedback.
Anvindbarheten kopplades till méjligheten att bearbeta uppgiften utifran
given feedback. Eleverna uppskattade att diskutera uppgifter med andra
elever. Dessa uppfattades kunna ge stéd och bidra med feedback som ledde
lirandet vidare vid behov. Feedback upplevdes som negativ nir den antingen
aterspeglade att liraren ansdg att eleven kunde ha gjort ett bittre jobb — nir
eleven ansdg att han/hon gjort sitt bista — eller nir lirarens feedback var
allttor generell — ”[you] have to work harder and better in the future” (s. 159).
Eleverna uppfattade ocksa feedback som negativ om de fick kommentarer
kring torbittring, men inte gavs tidsutrymme att bearbeta sina uppgifter. Detta
kan kopplas till Burners studie”® (2015) dir elevernas méjlighet att anvinda
feedback for att férbittra texter kopplas till motivation. Eleverna i studien

13 T studien ingick 76 hogstadieelever frin Hong Kong. Data fran flera killor som frageformulir, checklistor
och protokoll triangulerades med data fran intervjuer och observationer, f6r att mojliggéra en analys som
kunde kopplas till den specifika kontexten.

1411 elever pd mellan- och hogstadiet ingick i studien.

15> En longitudinell studie, 2011-2014, dir 100 eclever svarade pd en enkit, 12 elever deltog i
fokusgruppintervjuer och 4 lirare intervjuades.
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féredrog nir bearbetningen skedde i skolan eftersom de da kunde fa st6d av
liraren (ibid). Gamlem och Smith (2013) drar slutsatsen att kraften i feedback
inte enbart ligger i ndr och hur den ges, utan i hog grad ocksa 1 nir och hur
den tas emot.

Gamlem och Smith har utifrin resultaten utarbetat en typologi av
feedbacktyper (2013, s. 162). (A) ”Beloning, betyg och straff” och (B) ”berém,
avcheckning och negativ personlig dterkoppling” var de vanligast fore-
kommande i studien. Vid feedbacksituationer av dessa typer var eleverna
passiva mottagare av lirarens feedback. Typ B uppfattades av eleverna som
positiv £6r motivationen och relationen mellan lirare och elev, men inte som
en direkt hjilp till bittre prestationer. (C) ”Specifik aterkoppling, forbittrings-
forslag och betyg” involverade eleverna, men gavs vanligtvis sa sent i ett
omrade att det inte fanns majlighet att tillimpa den givna aterkopplingen for
att forbattra aktuell prestation. (D) “Konstruerande av resultat, feedback-
interaktion och konstruerande av vigen framat” beskrevs av eleverna som den
mest effektiva formen av feedback, eftersom den innefattade dialog och
moéjlighet till tillimpning. Vikten av dialog om feedback lyfts dven av Burner
(2015) dir eleverna kopplade dialog till lirarstéd och fortydliganden. Gamlem
och Smiths (2013) analys av observationerna och intervjuerna visade dock att
denna typ av feedback var sillan férekommande.

Resultat frin ytterligare en nyzeelindsk studie'

(Harris, Brown & Harnett,
2014), visar att trots ett landsomfattande fokus pd formativ anvindning av
bedomning, beskriver en majoritet av eleverna fortfarande ldrarledda
feedbackpraktiker. Eleverna i studien fick vanligtvis muntlig och skriftlig
feedback av lirarna, eller betyg, i olika former. De skrivna kommentarerna
gavs i olika feedbackverktyg eller i fritext. Harris et al. (2014) betonar att dven
om de beskrivna feedbackpraktikerna kan uppfattas géra eleverna beroende av
liraren (jfr Carless, 2011), pekar resultaten pa att eleverna upplevde lirarens
feedback som positiv; vilket Gverensstimmer med tidigare studier (jfr Brown,
Irving, Peterson & Hirschfeld, 2009). Eleverna ansag att feedback bidrog till
utveckling av lirandet och att lararen var den legitima kallan till valid feedback

Black och Wiliam (2009, s. 5) identifierar tre agenter i feedbackprocessen. I
ovanstiende studier fokuserades liraren. I de studier som presenteras i
foljande avsnitt fokuseras den feedback som genereras av eleven sjilv eller av
dennes klasskamrater.

16 Studien fokuserade hur grundskoleelever férstod, upplevde och responderade pi feedback.
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3.5 Elevers uppfattning om sjilv- och
kamratbed6mning

Det finns ett fital studier som fokuserar pa sjilv- och kamratbedémning.
Sebba, Crick, Yu, Harlen och Durant (2008) har analyserat 20 olika studier
med detta fokus, och dragit slutsatsen att sjilv- och kamratbedémning ledde
till positiva resultat i 17 av dem. De positiva effekterna inkluderade ett okat
engagemang frin eleverna kopplat till val av mal, klargjorda kriterier, ett storre
ansvar for lirande och utékat sjilvfortroende. Andra viktiga faktorer som
paverkade huruvida effekten blev positiv var klassrumskulturen, lirarens sitt
att mojligedra for eleverna att ta ett utokat ansvar for sitt lirande samt en
torindring av relationer och roller. Resultaten belyser vikten av en kultur ddr
lirare och elever gemensamt diskuterar undervisning och lirande och dir
lirare anvinder samtal som en utgiangspunkt for att forindra undervisningen.

I en smiaskalig fallstudie i Hong Kong (Mok, 2011)"" fokuserades hur
eleverna uppfattade implementeringen av kamratbedémning under lektioner i
engelska. Resultaten visar att eleverna upplevde kamratbedémning som bade
ett stod i utvecklingen och som bekymmersam. Det senare kan kopplas till en
upplevd brist pa kunskap om mal, kriterier och aterkoppling, och ett bristande
tértroende f6r den egna kompetensen att ge aterkoppling. Mok drar slutsatsen
att lirare beh6ver forstd den oro som elever kan ha ndr det giller ett nytt
ansvar i bedomningsarbetet. Enligt Mok, behover lirare utrustas med
kunskap, medvetenhet och strategier for att pa basta sitt kunna arrangera for
kamratbedémning. Det kan handla om att motivera elever genom att hjilpa
dem att forsta de grundliggande principerna i bedémningen och fa dem att
kinna sig sikra i den nya situationen. Omsesidigheten i meningsskapande ir
central (Krantz, 2009). Kommunikativa rum kan mdjliggéra gemensam
begreppstorstaelse, empowerment och agens (jfr Little & Erickson, 2015).

Resultat frin Harris och Brown (2013) studie' visar att bide elever och
lirare sig mojligheter och utmaningar med hur sjilv- och kamratbedomning
hade implementerats. Sjilv- och kamratbedomning uppfattades som positivt,
dels for att eleverna gavs storre mojlighet att sjilv reglera sitt lirande, dels f6r
att lirarna kunde anvinda bedémningen for att utveckla sin undervisning. En
del elever upplevde att kommunikationen om lirandet hade férbittrats, och

171 studien intervjuades 4 svagpresterande elever — 2 pojkar och 2 flickor. Observationer anvindes som
kompletterande metod.
18 En observations- och fokusgruppstudie med elever och lirare i en nyzeelindsk kontext.
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att den bidrog till att de fick en bittre forstdelse for kriterierna lirarna anvinde
vid bedémning av deras prestationer. Det var dock inte alla elever som
forstod hur delaktigheten i bedémningsaktiviteterna skulle hjilpa dem att
forbittra sina uppgifter. De flesta elever uppfattade sjilv- och kamrat-
bedémning som aktiviteter snarare dn reell bedomning. De virdesatte lirarens
bedémning i stérre utstrickning dn feedback fran klasskamrater (jfr Harris et
al., 2014). Eleverna ansdg inte att de var kompetenta nog att bedéma sina
klasskamraters uppgifter och arbeten, vilket stodjer Moks (2011) slutsatser.
Resultaten indikerar att lirare behéver vara tydligare med sjilv- och
kamratbedémningens syften och former (jfr Mok, 2011). Harris och Browns
(2013) slutsats blir att det behdvs en foérindring i synsitt, frin att bedémning
ir ldrares ansvar till att bedémning dr ett gemensamt ansvar (jfr Brown &
Hirschfeld, 2008; Cowie, 2005, Hayward, 2012, Peterson & Irving, 2008). For
att fa elever att ta en mer aktiv roll 1 bedomningspraktiker krivs forstaelse for
hur bedémning och sjilvreglering fungerar. Fungerande sjilv- och
kamratbedémningspraktiker férutsitter bra relationer mellan elev-lirare och
mellan elev-elev och ett klassrumsklimat dir misstag ses som lartillfallen.

3.6 Sammanfattning

Fa forskningsstudier belyser elevers erfarenheter av och uppfattning om
bedémning i grundskolekontext. Enligt forskning som belyser vikten av
clevdelaktighet utgir delaktigheten fran tillit till elevens férmagor samt
omférdelning av roller 1 lirsituationen. De genomgingna studierna visar att
elever har olika syn pa bedémning och feedback. En del elever har en mer
instrumentell syn pa feedback — den ska bidra till att 16sa en uppgift — medan
andra kopplar den till kognitiva f6rmagor — feedback ger stéd vid utveckling
av lirandet. Bedémningspraktiker och feedback édr nidra sammankopplat med
respekt, tillit och ansvar. Feedback behéver vara specifik och uttryckas med
ett sprak elever forstar. For att feedback ska kunna anvindas av elever
behéver lirare skapa mojlighet till bearbetning. De genomgangna studierna
har till stérsta delen genomfoérts i en nyzeelindsk eller asiatisk kontext. De har
dven Overlag varit smaskaliga. De ger dock en forhéllandevis samstimmig bild,
vilket stirker deras relevans i andra sammanhang. Den aktuella studien bidrar
med ett exempel fran en svensk kontext. I nistkommande kapitel ges en kort
Oversikt av vad forskning sdger om kontextuella faktorers betydelse for
utveckling av valida och reciproka bedomningspraktiker.
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4 Bedomningspraktiker som situerade

I avhandlingen beskrivs bedomning genomgaende som praktiker som utspelas
i motet mellan elever och lirare. For att férsta bedémning, och de tolkningar,
beslut och handlingar lirare gor i bedomningspraktiker, behéver vi ta hinsyn
till de aktuella kontexter dir bedomningen sker (Gipps, 1999; Little &
Erickson, 2015). Elwood och Murphy (2015) relaterar den formativa
anvindningen av bedémning till den sociokulturella diskursen inom vilken
individens mojlighet att engagera sig i (hir) bedémningspraktiker forstas vara
beroende av sociala, historiska, politiska och ekonomiska arrangemang som
formar desamma (jfr Murphy, 1995; Rogoff, 2003). For att forsta och utveckla
bedémningspraktiker behéver vi saledes forsta att:

The social and cultural experiences that students and teachers bring to
assessment situations cannot be controlled for or ignored; they are part of

the tapestry of the assessment tasks and outcomes. (Elwood & Murphy,
2015, s. 188)

Bedoémningspraktiker paverkar och paverkas av arrangemang fran andra
praktiker i skolans kontext och arrangemang fran yttre praktiker; arrangemang
som till viss del dr kontextspecifika (Birenbaum, 2014; Kemmis et al, 2014). I
nedanstiende forskningséversikt presenteras de relativt f4 studier som direkt
adresserar kontextens och platsens betydelse, och dess piaverkan pa
bedémningspraktikers utformning och omformning'. Oversikten inleds med
en teoretisk beskrivning av bedémningspraktikers kontextuella inramning.
Direfter fokuseras forst nationella och lokala kontexter, och sedan externa

malgruppers paverkan pa bedomningspraktiker.

4.1 Hur kan vi teoretiskt forsta
bedomningspraktiker som situerade?

20

Inledningsvisvis presenteras Pryor och Crossouards (2008) teoretisk ram™ f6r

bedomningspraktiker och de kontexter i vilka dessa praktiker dr situerade.

191 bilaga 1 besktivs databaser och sékvigar samt mina strategier och 6verviganden vid urval av killor.
20 Ramen ér baserad pa mangarig empirisk forskning pé flera nivaer i utbildningssystemet.
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Pryor och Crossouard beskriver hur bedémning ofta ir teoretiskt forenklad.
For att Oka forstielsen f6r bedémningspraktiker behéver de forstis som
sociala: dels utspelas de i socialt samspel i klassrummet, dels 4r de situerade i
en storre sociokulturell kontext.

Bedomning ar diskursivt producerad. Bedomningskriterier utgér en form
av begreppslig ram (i original: @ regime of truth) dir summativ bedémning och
formativ anvindning dr sammanvivda (jfr Harlen, 2012; Scriven, 1967; Taras,
2005). Malet i beddmningspraktiker bor, enligt Pryor och Crossouard (2008),
vara att hantera savil det obestimda och oférutsedda som det mer exakta och
forutsigbara. Bedomningspraktiker dr motesplatser dir lirares och elevers
identiteter formas och tar sig uttryck (jfr med Schatzkis, 2002, size-begrepp).
Lirares och elevers identitetsskapande kan anvindas fér att utforska
maktférhallanden 1 bedomningspraktiken. Det 4dr dock viktigt, betonar
forfattarna, att notera att agensbegreppet hir dr problematiskt och att det inte
ska tas for givet. Elevers agens skall forstas utifrin de maktférhallanden som
rader i skolan, de roller och relationetr som finns mellan elev-larare och elev-
elev samt de skilda kunskaper elever och lirare har om idmnesinnehall,
lirandemal och kvalitetskriterier (jfr Priestley, 2014; Sadler, 2010). I relation till
identitetsskapande och agens finns dven ett genusperspektiv att beakta. Detta
perspektiv tas inte upp inom ramen for denna avhandling.

Utifrin sin forstielse av bedomningspraktiker som sociala, dialektiska och
konfliktfyllda, férordar Pryor och Crossouard (2008) att bedémningspraktiker
tolkas utifrin verksamhetsteorier. Med ett siadant teoretiskt ramverk, kan
elever goras uppmirksamma pa praktikernas sociala konstruktion, vilket kan
ge dem utrymme att bade kritisera praktikerna och omférhandla
maktférhallandena inom dem (jfr Carr & Kemmis, 1986; Habermas, 1990).

However, the notion of leatning as discursively produced and of assessment
criteria as the manifestation of a regime of truth introduces further
dimensions. The negotiation of issues of quality between students and
teachers is not just a neutral exchange between individuals; it is imbued with
issues of power and control. Thus, the results of the negotiation ate
conditioned by the social context of its production. Understanding will
involve engagement with this context both in its immediate micro form—
this teacher, this student — and within the wider context — [that is to say]
control in the former case and power in the latter. (Pryor & Crossouard,
2008, s. 16)

Som framhalls i citatet ovan kopplas forutsittningar i den lokala kontexten
samman med liroplanens diskurs om elevdelaktighet, agens, demokrati och
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det livslanga lirandet. Pryor och Crossouard (2008) betonar att det ir
problematiskt att omformulera de kontextuella rollerna och forutsittningarna.
Nya roller i bedémningspraktiker kriver en hel del av eleverna eftersom de
inte har samma erfarenheter eller kunskaper som liraren av vare sig olika
roller eller av de styrdokument bedomningen tar sin utgangspunkt i.

4.2 Bedomningspraktiker och den nationella
kontexten

Den nationella kontextens betydelse fér implementeringen av formativa
bedémningsprocesser har analyserats av Black och Wiliam (2005). I sin studie
utgick de fran nationella férutsittningar i Frankrike, England, Tyskland och
USA. Resultatet visar att valet och appliceringen av bedémningsmetoder idr
beroende av ett flertal savil inre som yttre faktorer. Hur bedémningspraktiker
konstrueras i den enskilda skolan formas av en mingd faktorer: syn pa
lirande; syn pa reliabilitet och validitet; tilltron till formella prov; preferenser
for numerisk data; tilltron till den enskilde lirarens omdome; tilltron till
lirarprofessionen; tilltron till virdet av jaimférelser mellan elever och mellan
skolor; tilltron till provresultat som indikatorer pa effektivitet; tilltron till att
utbildning ir essentiell f6r forbittring; samt tilltron till att nyckeln till att 6ka
skolors effektivitet dr hierarkisk styrning (ibid, s. 258).

De olika faktorerna sammanvivs, enligt Black och Wiliam (2005) i1
komplexa moénster i den nationella kulturen. Hur bedémningspraktiker
utformas och vilken paverkan de har pa undervisning och lirande, Adr
beroende av den nationella skolpolitiken och den dominerande synen pa
kunskap och lirande”. Black och Wiliams slutsats blir att det inte gar att skapa
ett bedomningssystem — en global “kungsvig” — som tar tillvara savil den
formativa anvindningen som den summativa bedémningens syften; inte ens
med utgingspunkt i principer och forskning som stodjer ett sadant system.
Kravet pd ansvarighet skapar ett stort fordndringstryck inom utbildnings-
systemen samtidigt som ansvarigheten, utifrin en neoliberal forstaelse,
troligen utgdr det storsta hindret for att uppni de forbittringar som

211 Frankrike bestims elevers utbildningsvigar av examenstesultat, trots att bedémningspraktiker utvecklats
som stéd for den pedagogiska verksamheten. I Tyskland dr lirare delaktiga i att bedéma elevers
studieframgangar, men utgingspunkten for framtida studier ir fortfarande formella prov. I England anvinds
lirares omdomen i de nationella utvirderingarna. Eftersom ldrare hélls ansvariga fér sina omdémen har,
enligt Black och Wiliam, ett dokumentationssystem som inte frimjar lirande utvecklats. I USA kopplas
ansvaret for bedémningar till ett flertal nivier som alla har summativa funktioner. Det minskar utrymmet for
formativ anvindning av bedémning (Black & Wilam, 2005).
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efterfrigas (Black & Wiliam, 2005, s. 260). Black och Wiliams (2005)
framatsyftade rdd blir att bygga pa de beddmningsprinciper som minst
utmanar radande antaganden och 6vertygelser 1 det nationella systemet.

The way forward might, rather, lie in those arguments and initiatives that
are least offensive to existing assumptions and beliefs, and which will
nevertheless serve to catalyse a shift in them while at the same time
improving some aspects of present practice. (Black & Wiliam, 2005, s. 260)

Huruvida detta innebir att dven utmana den politiska nivin framgar inte.

En svensk avhandling™ (Krantz, 2009) belyser hur den politiska styrningen
i Sverige paverkar ldrares professionella meningsskapande. Lirares
bedémningspraktiker paverkas exempelvis genom “den diskursiva kampen
[...] mellan det summativa, mer kontrollinriktade och det formativa, mer
utvecklingsinriktade” (s. 169). Den ”diskursiva kampen” fir bland annat
foljder for synen pa kunskaper som anses bedombara respektive virden som
ir svarare att bedoma, exempelvis skolans demokratiska uppdrag. Studien
visar att ldrares pedagogiska arbete pédverkas av bade nationell och lokal
styrning, exempelvis av politiska och ckonomiska beslut. Den politiska
styrningen har inneburit en 6kad kvalitetskontroll, vilket far féljder f6r hur
lirare dokumenterar elevers kunskapsutveckling. Krantz pekar pa tendenser
att dokumentation av bedémningar (hir genom IUP) reduceras till nagot
instrumentellt. Det som dr enkelt att bedéma och beskriva tar éverhand 6ver
det svirmatbara och svarformulerade (jfr Hirsh, 2013).

Resultatet av en genomgang av artiklar som publicerats 1 Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice mellan 1994 och 2004 (Broadfoot och
Black, 2004) visar att forskare i storre omfattning dn tidigare intresserat sig for
att studera kontexten dir beddmningspraktiker utspelas. I nagra av studierna
utgdrs kontexten av den lokala klassrumskontexten medan andra studier
fokuserar den nationella kontexten. Fortsittningsvis fokuseras den nationella
kontextens betydelse for de lokala kontexternas forutsittningar.

Aven om minga linder brottas med liknande dilemman foér att fa
bedémningspraktiker att stédja lirande, behéver dilemman kopplas till
kontextuella faktorer — som traditioner, politiska sammanhang och prioriteter
— i de enskilda linderna. De nationella kontexterna betydelse har blivit alltmer
framtridande i och med de dilemman som har att géra med oférenligheten

22, Hir fokuseras den studie i avhandlingen som berér grundskolan. Studien bygger pd analys av

textdokument, samtal, individuella intervjuer, gruppintervjuer och observationer.
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mellan politik, som leder till en allt mer testdriven utbildningskultur i manga
delar av virlden, och en uttrycklig politisk vilja att frimja livslingt lirande
(Broadfoot & Black, 2004, s. 11). Det hir resonemanget kan forstas i relation
till den neoliberala diskursen, som avhandlades i kapitel 2.

Det finns med andra ord ett behov av att forsta bedomningspraktiker i
forhdllande till den nationella kontexten och de ramar den skapar.
Beddmningspraktiker behéver, enligt Broadfoot och Black (2004), dven
forstas utifrin de senare drtiondenas 6kade internationella jaimférelsestudier
vilka péaverkar de enskilda lindernas skolpolitik. De internationella
mitningarnas tillmats stor relevans och anvinds som underlag for att motivera
nationella atgirder, trots avsaknad av bakgrundsdata om nationella faktorer
som paverkar bedomningspraktikerna (Groundwater-Smith & Mockler, 2009;
Kemmis et al., 2014). Det har, enligt Black och Broadfoot (2004), medfort att
tolkningarna blivit kontextblinda. Trots omfattande bevis for bristerna i
internationella jimférelser av elevprestationer, appliceras “framgangrika”
linders goda idéer och strategier i andra linders policydokument. Hinsyn tas
vare sig till avsdndarlandets eller till mottagarlandets kontext (2004, s. 14).

4.3 Bedomningspraktiker och de lokala

skolkontexterna

I en studie fran 2011, studerade Birenbaum, Kimron och Shilton relationen
mellan formativt klassrumsarbete och den kontext som arbetet var inbdddat 1
pa saval klassrumsniva som skolnivd. Studien byggde pa sival kvalitativ som
kvantitativ data®. Resultatet indikerar att variationen i beddmningspraktikerna
kan forklaras utifran hur skolan fungerar som en lirande organisation. Pa de
aktuella skolorna fanns ett samband mellan bedémningspraktikerna,
klassrumskulturen och hur skolledningen organiserade for kollegialt lirande.
Den storsta inverkan pa bedomningspraktikerna kopplas, av forfattarna, till
det professionella lirandet. Resultaten jimfors med James och Pedder (2006)
resultat, som visar att professionella lirprocesser var den mest framtridande
faktorn for att skapa méjligheter f6r utveckling av bedémningspraktiker.
Birenbaum et al. (2011) beskriver hur bedémningspraktikerna i studien var
inbdddade i klassrumskontexten och i den storre skolkontexten, vilket innebar

23 Kvalitativ data om klassrumskulturen samlades in genom en fallstudie som involverade 6 lirare och genom
fokusgruppintervjuer med sammanlagt 22 elever. Pa skolnivi besvarade 122 lirare en enkit om kollegialt
lirande pé skolan (pa engelska: school-based professional learning community).
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att faktorer pa bada nivderna pdverkade hur bedémningspraktikerna
utformades och fungerade. Skillnaderna mellan olika bedémningspraktiker ges
tva forklaringar. Den forsta handlar om ldrares pedagogiska kunskaper. Dessa
kunskaper och firdigheter beskrivs som avgoérande for hur lirare kan arbeta
med att bedéma elevers prestationer — det vill siga forklara skillnaden mellan
observerade och avsedda resultat — och ge feedback som leder till 6kat lirande
och forbittrade resultat. Den andra foérklaringen handlar om hur lirare
uppfattar ansvarsrelaterade krav, antingen som begrinsningar som tvingar
lirarna att ligga upp sin undervisning i relation till statligt uppdrag och tester,
eller som en potentiell killa till forbittringar. De bada forklaringarna ska,
enligt forfattarna., forstds utifrin radande epistemologiska Gvertygelser om
lirande och kunskap, skolstrukturer, ledningsstdd, organisering av kollegialt
lirande, skolkultur, motivation, professionellt lirande och kollektivt ansvar.
Birenbaums et al. (2011) slutsats blir att professionell utveckling behéver utga
fran lokala sammanhang och kopplas till autentiska frigor samt till de
utmaningar som skolan star infér. For att utnyttja lirande pa klassrums- och
skolnivdi boér den professionella utvecklingen syfta till att skapa en
bedoémningskultur pa skolan dir utvirdering och strivan efter forbittring blir
tongivande. For det krévs att lirare och skolledare utvecklar en gemensam syn
pa utbildning och skapar strukturer som stodjer en gemensam vision.
Samstimmighet mellan mél och gruppsammanhallning har visat sig stodja
lirares mojlighet att frimja elevers lirande (ibid, s. 47).

De 6vergripande resultaten fran en studie om bedémningspraktiker, lirares
lirande och ledarpraktiker och system (Pedder, 2007), visar att lirares sitt att
organisera undervisnings- och liraktiviteter dr avgorande for vilka mojligheter
elever har att lira sig att lira. Organisatoriska fOrutsittningar kopplade till
ledarpraktiken och system formar det som dr majligt att géra pa klassrumsniva
genom medieringen av lirares lirande; medieringen péaverkar hur lirare
organiserar sin undervisning. Férdndringar av férhallningssitt och arbetssitt i
skolan forutsitter organisatoriska strategier som stodjer forindringarna.
Studien visar att lirarna satte stort virde pa klassrumspraktiker som gjorde
lirandet explicit och som byggde upp elevens autonomi. Skillnaderna mellan
lirarnas virderingar och deras praktiker var dock stor. For att kunna minska
avstandet mellan virderingar och praktik behdver lirarna, enligt Pedder
(2007), stéd 1 form av strukturer f6r kollegialt lirande och system som stddjer

2+ Studien genomférdes inom ramen fér projektet Learning How to Learn. Data samlades in via enkiter till 32
skolor 2002 och 23 skolor 2004.
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utveckling av bedémningspraktiker. Pedder drar slutsatsen att skolledningen
behéver stodja lirare i att anvinda och bedriva forskning, och samverka med
elever. Det kommer att hjilpa lirare att klargéra och motivera
undervisningens syften, och att utveckla strategier for att uppna dem. En
central faktor i arbetet blir att arbeta fram organisatoriska strategier for att
frimja lingsiktiga forindringar snarare dn kortsiktiga initiativ (ibid).

Vikten av organisatoriska faktorer framkom dven i en utvirdering” av
kompetensutvecklingsprogrammet “Assessment is for Learning’ (Kirton, et al,
2007). Studien visar att lirarna uppskattade tiden som avsattes for planering,
reflektion och utvirdering. Andra viktiga faktorer var samarbetet med kollegor
och deltagandet av skoledningen i arbetet samt det kollegiala lirandet. Det
senare uppgavs ha betydelse f6r den personliga och yrkesmissiga
utvecklingen. En del lirare i studien uttryckte att de birande idéerna inom
programmet inte var nya, men att de gatt férlorade i den 6kade byrakratin som
rddde i vad de upplevde som en performativitetskultur (ibid), det vill siga en
kultur dir praktiken styrs av yttre virderingar, férvintningar och krav. Flera
larare i studien pépekade att det var tidskrdvande att involvera elever i sjilv-
och kamratbedomning, att 6ppna klassrummet f6r dialog och interaktion samt
att frekvent anvinda bedémning i lirprocessen. Det skapade en oro att inte
hinna arbeta med liroplanens syften och centrala innehall. Kirton et al. (2007)
drar slutsatsen att det krivs en fordindring i lirares tinkande och handlande,
om formativ anvindning av bedémning ska bli en del av lirprocessen.
Forindringen forutsitter strukturer i de lokala kontexterna i form av
moétestider, métesfokus, kollegialt lirande och méjligheter att dela idéer.

Det kollegiala lirandet och méjligheten att dela idéer belyses dven 1 en
avhandling om TUP (Hirsh, 2013)*. Lirarna i studien hanterade arbetet med
IUP pa tre skilda sitt, utifran kontextuella villkor. I den férsta IUP-praktiken
anviandes dokumenten som en férberedelse infér utvecklingssamtalen samt
under utvecklingssamtalen. Inom denna praktik fanns en begrinsad mojlighet
till kollegialt samarbete om IUP och skolledaren hade en marginell roll. Den
andra IUP-praktiken karaktiriserades av att elever och forildrar involverades i
samtal om mal och bedémning. Dessutom anvindes IUP:n av liraren for att
forsta den individuella elevens behov, vilket bidrog till 6kad medvetenhet hos

% Utvirderingen utgick fran olika former av dokument och skolutvirderingar frin 35 deltagande skolor och
intervjuer med skolledarna samt med lirare och elever pa 12 av skolorna.

26 Studien bygger pd sammanlagt 379 IUP-dokument fran arskurs 3, 5 och 8 1 3 kommuner samt intervjuer
med 15 lirare om dokumentationsmallar f6r TUP.
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liraren. Praktiken byggde pa IUP-mallar och kommunala riktlinjer. Skol-
ledarna var involverade i formulering och organisering. I den tredje IUP-
praktiken uppfattades IUP som “ett formativt verktyg som paverkar lirarnas
sitt att tinka kring, organisera och genomféra undervisning” (Hirsh 2013 s.
122). Hir bidrog IUP till att eleverna forstod sitt lirande och till att kollegor
samtalade om undervisning och bedémning. Det senare ledde till ett férindrat
torhallningssitt bland lirarna. 1 denna praktik var skolledarna aktiva
samarbetspartners.

I arbetet med IUP stilldes lirarna infér tre identifierade dilemman: (1) den
tid lirarna lade pa dokumentation togs frin planering och uppfdljning av
undervisningen, (2) sprakbruk och textmingd 1 relation till elevers forstaelse
kontra formell kommunikation, och (3) “betygsliknande” delar tog fokus fran
framatsyftande delar. Hirshs studie visar att lirare riskerar att hamna i klim
mellan nationell och lokal styrning. Nationella styrdokument ger riktlinjerna
t6r bedémningsarbetet medan huvudmin utformar, eller inférskaffar, IUP-
mallar och anger riktlinjer, vilka blir styrande f6r bedomningsarbetet.

4.4 Bedomningspraktiker och yttre
malgruppers krav

Foljande avsnitt utgar fran studier som fokuserat yttre malgruppers paverkan
p4 beddmningspraktiker. En studie” i finsk kontext (Atjonen, 2014) visar att
lirare har flera malgrupper de skall tillgodose. Lirarna sjilva ansag att de inre
malgrupperna — eleverna, lirarna sjilva och till viss man forildrarna — var de
viktigaste malgrupperna (jfr Kirton, 2007). Samtidigt var intresset fran yttre
malgrupper, som politiker och skattebetalare, stort. De ville veta att eleverna
utvecklade 7ritt” formagor. Att tillgodose olika malgruppers krav skapar,
enligt Atjonen (2014), press pa lirarna, da yttre malgrupper vanligtvis
toresprakar andra bedémningsfunktioner 4n elever och lirare. Samtidigt visar
studien att undervisning och lirande ir inbiddat i interpersonella processer
och att elev-lirare-relationer 4r centrala for att skapa utrymme for okad
elevautonomi; transparens kring intentioner, ridslor och hinder blir viktig f6r
att undvika besvikelser och missférstind (ibid).

En norsk aktionsforskningsstudie med lirare (Smith, 2011) visar att lirarna
upplevde den formativa bedémningsprocessen som komplicerad eftersom

271 enkitstudien ingick 126 lirare.
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bedémning ofta dr kopplad till summativ beddmning och externa prov (jfr
Burner, 2015). Lirarna i studien upplevde sig pressade av férvaltning,
skolledare, forildrar och elever i arbetet med att férbereda eleverna for prov.
Lirarna bedomdes utifrin hur vil eleverna presterar pa externa prov, vilket
inte alltid ledde till ett gynnsamt klimat for att utveckla formativa
bedémningspraktiker (Smith, 2011).

Yttre malgruppers paverkan pa lirares arbete beskrivs dven av Davis och
Neitzel (2011). Resultat frin deras studie®, om lirares uppfattning om
bedémningspraktiker, visar att yttre malgrupper hade stort inflytande pa det
som skedde i klassrummen. En del typer av bedémningar var avsedda att
tillfredsstilla de forvintningar administratorer pa distrikts- och statlig niva
hade pa att lirarna forberedde elever infor statliga tester. Bedémning som
klassas som ”formativ’”’ anvindes for att tillfredsstilla elever och lirare medan
summativ bedomning avsag att tillfredsstilla externa malgrupper. Ju lingre
bort den primira mottagaren av bedémningen befann sig fran eleven — det vill
siga skolforvaltning, politiker, forildrar — desto mindre formativ blev den
bedémning eleverna fick; en av lidrarna satte betyg pa enskilda uppgifter for att
informera forildrarna om elevens framsteg. Det kan jimféras med en av de
IUP-praktiker Hirsh (2013) fann i vilken fokus lig pda kommunikation till
torildrar och elever infér utvecklingssamtal. Det bor noteras att foraldrarnas
grupptillhérighet savil i Davis och Neitzels som i Atjonens (2014) studie ar
beroende av bedémningens avsedda syfte och anvindning. Enligt Davis och
Neitzel (2011), ar olika malgruppers intressen inte alltid forenliga. For att
tillfredsstilla elever och ldrare, miste bedémningsaktiviteter leda till
forindringar i samarbetet mellan elever och lirare. For att tillfredsstilla den
externa malgruppen, maste bedémningsaktiviteter resultera i konkret handling.

Yttre styrning kan ocksa ske via konsulter, vilket Hirshs (2013) studie visar.
Nir huvudmin koper in dokumentationsmallar for att stodja IUP-arbetet,
riskerar konsulterna, enligt Hirsh, att oavhingigt kompetens i kunskaps-
bedémningar bli uttolkare av de nationella styrdokumenten och pa sa vis
forma IUP-praktiker (jfr Krantz, 2009). De yttre aktorer definierar vad som
utgdr kvalitet och framgang och formar hur vi forstar syftet med utbildning
(Elwood & Murphy, 2015).

Davis och Neitzels (2011) slutsats blir att obalansen mellan foresatser for
bedémningspraktiker, som sitter lirandet 1 centrum, och ldrarnas

28 Studien utgick ifrdn observationer och intervjuer med 15 grundskollirare i en amerikansk kontext.
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bedémningsmetoder, inte ligger i brister i lirarnas forstdelse f6r bedémning.
Istillet ska obalansen forstas utifran att lirarna ombeds att tillgodose olika
malgrupper vars intressen inte alltid sammanfaller med forhallningssittet for
bedémningspraktiker som sitter lirandet i centrum. Smith (2011) betonar ett
fortsatt behov av kompetensutveckling 1 formativa bedémningsprocesser for
att stirka lirares formdga att arbeta formativt i en summativ kontext. Det
torutsitter, enligt Smith, att lirare far tid till professionellt lirande och att de
stodjs i processen av skolledningen. Det dr av central betydelse att lirare
kidnner att de dger forindringarna de genomfoér. Lirare och skolledare behéver
vara delaktiga 1 lirgemenskaper om bedémning. Forvaltningsledning och
nationella organ behover, enligt Smith, skapa ekonomiska och praktiska
incitament f6r hallbara professionella utvecklingsprocesser. Burner (2015)
betonar vikten av att f6lja upp hur lirares utvecklade forstielse relateras till
elevers forstielse i praktiken. Utvecklingen av formativa bedémnings-
processer kan méjliggéras genom langsiktigt kollaborativt arbete. Smith (2011)
menar att utveckling av formativa bedomningspraktiker kriver att lirare,
skolledare, lokala och nationella aktérer har en gemensam helhetssyn: ”[the]
key to such a development is speaking the same language when
communicating across the various sectors” (2011, s. 60).

4.5 Sammanfattning

I kapitlet har jag presenterat ett antal studier som beskriver
bedomningspraktiker som situerade i lokala och nationella kontexter.
Bed6émningspraktiker formas av den nationella kontexten genom traditioner,
kulturella faktorer samt den dominerande synen pa kunskap och lirande.

Flera studier belyser det nira sambandet mellan bedémningspraktiker,
klassrumskultur och organisatoriska aspekter. Lirares bedémningspraktiker
paverkas dven av olika malgruppers intressen. Dessa intressen behover
identifieras och diskuteras for att frimja ett formativt férhallningssatt.

I ndsta kapitel beskrivs avhandlingens begreppsliga ram, vilken anvinds for
att skapa fOrstaelse for bedomningspraktiker och fér de arrangemang som
formar dessa praktiker.
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5 Begreppsvaliditet och
praktikarkitekturer

Nedan presenteras avhandlingens teoretiska och analytiska ramverk.
Ramverket bestar av teorier fran tva olika traditioner: (1) validitetsteorier som
har sin grund i den psykologiska traditionen och (2) praktikteorier som ér
hemmahoérande inom den filosofiska traditionen. Validitetsteorier dr det
teoretiska perspektiv i studien som vidgar fOrstdelsen av bedémning samt
bidrar till en analys av de begrepp och bedémningsformer som anvinds i
bedémningspraktikerna. Ett utvidgat validitetsbegrepp, begreppsvaliditet (se
5.1), har valts som perspektiv f6r att 6ka forstielse om aspekter som formar
elevers mojlighet att forstd och anvinda bedémning samt deras agens. I
avhandlingen beskrivs bedémning som praktik. Valida bedémningspraktiker
forutsitter samstimmighet mellan lirandemal, undervisnings-, lir- och
bedémningsaktiviteter (James & Lewis, 2012) samt sampel mellan elever och
lirare. Praktikteorier har valts som teoretisk ingang for att skapa forstaelse for
hur arrangemang (strukturer) paverkar bedomningspraktiker. I praktiker
organiseras, dterskapas och transformeras tankar, handlingsménster och
kunskaper genom olika aktorers handlingar, tal och interaktioner (Schatzki,
Knorr Cetina & Savigny, 2001). Praktikteorier ger dirmed m&jlighet att skapa
torstaelse for det Perrenoud (1998) uttrycker som komplext i bedémnings-
praktiker, nimligen samspelet mellan yttre arrangemang och det pdgiende
arbetet 1 praktikerna. De bada teoretiska ingangarna binds samman i en
begreppslig ram bestiende av ett teoretiskt- och analytiskt nitverk (figur 3).
For att skapa forstaelse f6r den begreppsliga ramen, inleds kapitlet med en
beskrivning av begreppsvaliditet, f6ljt av studiens begreppsliga ram och ett
avsnitt om validitet i bedomningspraktiker. Direfter presenteras praktik-
begreppet foljt av teorin om praktikarkitekturer och praktikekologier.

5.1 Begreppssvaliditet

Validitet handlar om giltighet. Inom saval kvalitativ som kvantitativ forskning
anvinds validitet som ett vetenskapligt grundbegrepp 1 virderingen av
processen, resultaten av mitningen samt fOr att utvirdera tolkningar och
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slutsatser. De 6vergripande validitetsbegreppen som beskrivs nedan knyts till
bedémningsforskning och till konstruktiv linkning (Biggs och Tang, 2011)
under 5.3, dir dven centrala aspekter inom bedémningspraktiker ges en
inramning.

I avhandlingsarbetet utgir jag ifrin en expanderad syn pa begreppet
validitet, vilken innefattar matverktyg och processer, men som framfor allt
fokuserar pa anvindning av dessa maitningar (Messick, 1989; Moss et al,,
2006). I avhandlingen fokuseras olika bedémningsaspekter — klargjorda mal,
diagnos och feedback — deras anvindning och konsekvenser (se figur 2). Pa
engelska benimns denna validitetsform som construct validity — 1 avhandlingen
oversatt till begreppsvaliditet. Den svenska termen “’begrepp” har egentligen
en snivare betydelse dn den engelska termen “construct’. 1 min anvindning av
begreppsvaliditet innefattas dock dven den teoretiska konstruktionen (jfr
Hirngqvist, 1959), vilken beskrivs i nistkommande avsnitt.

Begreppsvaliditet kan ses som ett Overgripande validitetsbegrepp, som
vuxit fram under senare halvan av 1900-talet med utgangspunkt i teoretiska
resonemang av férgrundsgestalter som Cronbach och Meehl (1955),
Cronbach (1971) samt Messick (1989) och Kane (1992; 2006; 2013).
Begreppsvaliditet syftar pa empiriskt observerbara beteenden, vilka kan
associeras med egenskaper som kan férklaras teoretiskt (Cronbach & Meechl,
1955). Egenskaperna uttrycks i form av argument (jfr garanter, Toulmin, 1958;
2001). Argumenten maste vara tydligt uttryckta f6r att kunna valideras.
Validering blir da ett uttryck for 6verensstimmelsen mellan teorin Gver de
begrepp som fokuseras och det vi kan fa syn pa med det mitinstrument vi
konstruerat. Det ir foljaktligen inte matinstrumentet 1 sig som valideras utan
den tolkning och anvindning som blir foljden av utvirderingen, det vill siga
nir mitinstrumentet anvinds (Cronbach, 1971).

I begreppsvaliditet kombineras flera validitetsformer. Begreppsvaliditet
mojliggor successiv kvalitetskontroll av (1) 6verensstimmelsen mellan empiri
och teoretiska begrepp (begreppsvaliditet), (2) mitningens representativitet £6r
en domin (innehdllsvaliditet) och (3) 6verensstimmelsen med andra matt av
intresse (kriterierelaterad validitet). Genom att anvinda tre validitetsformer
kan vi bedéma validiteten av olika empiriska material vid ett och samma
tillfille (Messick, 1989). For att kunna gora tolkningar och dra slutsatser av en
mitning, 1 férhallande till dess malsittning, behdver validitet, enligt Messick
(1989), dven omfatta virden. En begreppslig ram (se 5.2) behover saledes —
utéver innehallsvaliditet, kriterierelaterad validitet och begreppsvaliditet —
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innefatta virdeimplikationer och -konskevenser (jfr Moss et al., 2006; Stobart,
2009). Figur 2 illustrerar Messicks beskrivning av validitet.

Tolkning av métning Tillampning av métning
Evidensbas Begreppsvaliditet (1) Begreppsvaliditet +
Relevans/nytta (2)
Konsekvensbas Vardeimplikationer (3) Sociala konsekvenser (4)

Figur 2. Validitetsaspekter (Messick, 1989, s. 20)

Figurens o6vre del relaterar till evidensbasen, det vill siga de teoretiska
argument som anvinds for att dra slutsatser (1). Med stéd i teorier och
forestillningar om en egenskap kan en slutsats stirkas eller utmanas (jfr
Cronbach & Meehl, 1955) medan relevans och praktisk nytta (2) fokuserar pa
mitningens funktionalitet. Figurens nedre del utgir fran maitningens
konsekvensbas. I nedre vinstra hornet fokuseras virderingar. Virderingar
innefattar de radande synsitten om det specifika omridet, vilka paverkar vira
uppfattningar (3). For att vi ska kunna argumentera for mitningens
indamalsenlighet, meningsfullhet och anvindbarhet behéver virderingarna
beaktas. Det nedre hégra hérnet (4), slutligen, fokuserar de sociala
konsekvenser en mitning kan medféra. For att utvirdera om konsekvenserna
ir 1 harmoni med vir malsittning mdste bade vintade och ovintade
konsekvenser beaktas (Messick, 1989). Elwood (2013) betonar hur Messick
genom att inkludera de sociala konsekvenserna av bedémningen for in ett
etiskt perspektiv dir effekterna av en bedomning stricker sig bortom
bedémningen till dess anvindning och beslut samt konsekvenserna av dessa
(s. 200). Det rader dock delade meningar om huruvida dven konsekvenser ska
inga i begreppsvaliditet. En del forskare anser att begreppsvaliditet endast bor
innefatta rimligheten i de slutsatser som dras av mitningen (Mehrens, 2002;
Popham, 1997). I min forstdelse dr etiken en visentlig del i bedémnings-
praktiker dir anvindningen av bedémningen har en central funktion. I denna
avhandling inkluderas individuella, pedagogiska och strukturella konsekvenser.
Min anvindning av begreppsvaliditet bygger saledes pa Messick (1989), Moss
et al., (2006) och Stobart (2009; 2012).

I nedanstiende avsnitt beskrivs de teorier som utgdr studiens begreppsliga
ram och deras skilda funktioner i ramverket.
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5.2 Studiens begreppsliga ram — det teoretiska
och analytiska natverket

I studien anvinds en begreppslig ram f6r att tydligebra det inbdrdes
torhallandet mellan teorier, begrepp och empiri. En begreppslig ram utgér,
enligt Moss et al. (2006), en filosofisk utgangspunkt fér kunskapsansprik och
de argument som rittfirdigar dessa ansprak. Studiens begreppsliga ram utgar
frin Cronbach och Meehls (1955) beskrivning av ett nomologiskt nitverk.
Teoretiska begrepp (jimfor argument och garant ovan) linkas i1 nitverket till
varandra, och till observerbara egenskaper i den studerade praktiken, med
hjilp av logiska och lagbundna relationer. I avhandlingen studeras
bedémningspraktiker, dir relationer inte alltid dr logiska och lagbundna.
Studiens begreppsliga ram (figur 3) kan i stillet ses som ett teoretiskt och
analytiskt nitverk kring bedémningspraktiker som frimjar elevers agens och
lirande. Syftet med den begreppsliga ramen ar att klargora argumenten for en
valid bedémningspraktik och att synliggéra arrangemang som paverkar tal,
handlingar och relationer i bedémningspraktiker. I den begreppsliga ramen
utgdr validitets- och praktikteorier tillsammans med bedémningsforskning
(som adresserar validitet) noderna i nitverket.

[ Begreppsvaliditet ] emem—) ( Praktikarkitekturer ] Teori
| Valida
{ bedémnings-
} praktiker

[ Beddmningsforskning } [ Praktikekologier ]

| I
il l

Tal, handlingar och o
calationer e Arrangema.ng som c.»mger Empiri
i bedémningspraktiker bedémningspraktiker

Figur 3. Studiens begreppsliga ram (fritt efter Wolming, 1998, s. 91)
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Den 6vre delen i figur 3 representerar de teoretiska perspektiv och argument
som tillsammans utgdér en hypotes om valida beddémningspraktiker och vad
som formar dessa medan den nedre delen utgbrs av studiens empiriska
material. Empirin valideras mot det teoretiska och analytiska nitverket. I
enlighet med begreppsvaliditet, 4r det inte bedémningsformerna som valideras
utan hur bedémning anvinds och forstds samt konsekvenser dirav.
Forstaelse, anvindning och konsekvenser formas av arrangemang som
mojliggér och begrinsar bedémningspraktikerna.

Under de kommande tvé rubrikerna beskrivs den begreppsliga ramens tva
teoretiska perspektiv. Forst kopplas validitetsteorier till beddmningsforskning,
darefter beskrivs praktikteori, praktikarkitekturer och praktikekologier

5.3 Validitet 1 bedomningspraktiker

Validitetsteorier ger, enligt Moss et al. (2000), en guidning om vad det innebér
att hivda att en tolkning, ett beslut eller en handling (i original: interpretation,
decision, action, IDA) ir giltig, pa vilka grunder giltigheten baseras och hur man
utvecklar bittre tolkningar, beslut och handlingar.

Validitet handlar om till vilken grad bevisen stodjer eller motbevisar
foreslagna tolkningar och anvindningsomriaden medan validering dr sjilva
handlingen att utvirdera foreslagna tolkningar och anvindningar (Kane,
2006). Validiteten baseras, enligt Stobart (2012), dels pa avsikten med
bedémningen och hur effektivt tolkningen och anvindningen av resultaten
moter syftet, dels pa hur effektivt det som bedéms siger nigot om dominen i
stort (jfr Moss et al., 2006; Wiliam, 2011). Amnesrelaterad validitet fokuseras
inte i avhandlingen. Validitet innefattar dven reliabilitet och rittvisa i
bedémningen. Hir handlar valideringen om att dra slutsatser om kvaliteten pa
bedémning och given feedback. Den feedback eleven far dr beroende av var i
lirandet eleven befinner sig och vilken feedback eleven har behov av. Det
medfo6r att likheten mellan den feedback olika elever far blir mindre relevant.

Validitet i formativa bedémningsprocesser relateras till mojligheten att
forbittra lirande. Enligt Stobart (2012) uppnis en valid formativ
bedémningsprocess di intentionen att foérbittra lirandet leder till reella
torbattringar. I avhandlingen fokuseras och valideras elevernas mojligheter att
forsta mal och kvalitet, att anvinda given feedback i lirandet och deras agens i
bedémningspraktikerna, inte maluppfyllelsen i respektive dmne. Stobart
beskriver hur:
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Validity is then about establishing what has contributed to further learning
and what has gotten in the way of this. This will include the cultural and
learning context, the quality of classroom interaction, the teacher’s and
learner’s clarity about what is being learned, and the effectiveness of
feedback. (Stobart, 2012, s. 241)

Som citatet belyser, innebir validering av beddmningspraktiker en utvirdering
dels av olika bedémningsaspekter (férklaras nedan), dels av kulturella och
kontextuella férutsittningar som mojliggor eller begransar lirandet. Stobart
har utformat ett ramverk for validitet i bedémningspraktiker (personlig
kommunikation, 16 november 2012), i vilket han listar fyra aspekter av vikt
for formativ anvindning av beddmning samt hot mot validiteten inom dessa
fyra aspekter (se tabell 2 i artikel 1). Omridena beskrivs med begreppen
bedimningspraktiker, mal, diagnos och feedback.

Det storsta hotet mot validitet 1 bedimmningspraktiker dr faktorer som
underminerar elevers mojligheter att delta 1 praktikerna. Perrenoud (1998)
beskriver hur formativa beddomningsprocesser paverkas av det som pagar
Zupstreans”’; det vill sdga yttre arrangemang som paverkar elevers och lirares
handlingar och interaktion. Interaktionen mellan elever och lirare dr vanligtvis
kulturellt betingad och kan kopplas till praktikens traditioner (jfr Kemmis et
al., 2014). Elevers motivation och vilja att lira kan dven paverkas av aspekter
frin en metaniva i skolsystemet. Det kan dd rora aspekter som skolans
fostrande uppgift, lirarens uppdrag och huruvida lirprocessen ses som
kollektiv eller individuell, hur kursplanen ser ut och utvirderas (Perrenoud,
1998). Det kan dven handla om hur férstaelse f6r bedomningen kommer in i
praktikerna via till exempel liroplaner eller Skolverkets allminna rad. Hur
styrdokumenten dr konstruerade och skrivna samt hur mal i dessa utvirderas
far, enligt Stobart (2012), konsekvenser fér lirares autonomi och elevers
agens. Det kan piaverka hur styrd lararen blir i sitt uppdrag och fa
konsekvenser for relationer, tillit och motivation. Samarbetet i bedémnings-
praktikerna kan undermineras, vilket far foljder for validiteten (jfr Messick,
1989). Det finns hir en tydlig koppling mellan validitets- och praktikteori.

Ett av nyckelantagandena vid formativ anvindning av bedémning dr att
effektivt lirande fOrutsitter att bdde elever och ldrare dr klara Over vart
eleverna dr pa vig, vilka intentionerna och malen med lirandet dr (Black &
Wiliam, 2012; Moss et al., 2006). Ett hot mot validiteten dr om elever inte
forstar vad de ska gora eller vad de ska lira och vad det innebdr att uppna
milet pa olika kvalitativa nivder (Stobart, 2012). Ett annat hot dr évertydliga
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lirandemal som riskerar att leda till ytinlirning och avbockning. Detsamma
giller om uppgiften beskrivs i sidan detalj att undervisning och bedémning
handlar om micro-teaching, det vill siga hur nivan pa en enskild prestation kan
héjas (jfr Torrance, 2012). Ecclestone (2002) summerar det som att elever blir
“hunters and gatherers of information without deep engagement in either
content or process” (s. 30). Det formativa forhallningsittet applicerat i ett
summativt klimat tenderar, enligt Stobart (2012), att fi funktionen att stédja
kraven pa summativ bedémning. Det kan innebira att det formativa reduceras
till en ricka av mini-summativa bedémningar (jfr Arter & Stiggins, 2004;
Wiliam, 2004). Huruvida dessa bedémningar stédjer eleverna i lirprocessen
blir beroende av om, och hut, elever och lirare anvander dem.

Det finns fler hot mot validiteten som kan kopplas till diagnos. De tva
allvarligaste dr underrepresentation (comstruct underrepresentation) — bedémningen
ar f6r snav i forhallande till helheten — och irrelevans (construct irrelevant variance)
— bedoémningen dr fO6r vid och innefattar variabler som ligger utanfor
kunskapsomradet (Messick, 1989). Nir det giller underrepresentation,
bedéms inte hela dominen. Det kan handla om en 6verbetoning av sirskilda
empiriska aspekter och argument pa bekostnad av andra eller att smadelar
fokuseras pa bekostnad av helheten. Vid irrelevans baseras bedémningen pa
empiriska bevis och argument som inte dr direkt relaterade till den aktuella
dominen. Det som bed6éms dr andra, i det aktuella fallet, irrelevanta aspekter.
Irrelevans kan dven vara kopplat direkt till sjilva uppgiftskonstruktionen. Om
uppgiften konstrueras sa att vissa elever far fordelar genom att “’knicka
koden” kan det vara detta resultaten visar, inte de férmagor, firdigheter och
kunskaper uppgiften egentligen avsig finga™.

Hoten mot effektiv feedback, avslutningsvis, handlar om nir feedback ges
vid fel tillfélle, inte 4r relevant i férhallande till vidareutveckling av uppgift och
tormégor, fokuserar pa person snarare an uppgift, bidrar med l6sningar
snarate an strategier och/eller bidrar med for stor alternativt for liten
utmaning i foérhallande till den individuella elevens férutsittningar och behov
(Stobart, 2012; jfr Gamlem & Smith, 2013). Oavsett hur informativ feedback
ar och om den ges vid ritt tillfille, sa finns det inga garantier for att den leder
till lirande. Eleven har valet att anvinda feedback eller inte. Aven om given
feedback kan anvindas for att fora lirandet framat, kan de emotionella och
arbetsmissiga insatserna och konsekvenserna f6r eleven vara stora. Det kan

?Det kan jimféras med Koretz (2008), dir felaktig anvindning av test listas som det tredje hotet mot
validiteten.
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medfora att eleven avstar frin att anvinda given feedback. Det krivs en stark
motivation och kunskaper hos bade lirare och elever i hur man ger, skapar
utrymme f6r och anvinder feedback, om feedback ska leda lirandet framat
(ifr Earl, 2013; Hayward, 2012; Sadler, 2010).

Som framgar av ovanstiende, paverkar saval elevers som lirares forstaelse,
handlingar och agens validiteten i bedémningspraktiker. Valida bedémnings-
praktiker forutsitter saledes ett samspel mellan elever och lirare. Det dr dock
liraren som ansvarar for validiteten genom att skapa forutsittningar for eleven
att forsta och anvinda bedémning och att vara en agent i lirandet.

I studien har validering utgdtt fran huruvida det funnits kollaborativa
bedémningspraktiker didr bade elever och lirare haft en forstdelse for vart
eleven dr pa vig (mil), vart hon befinner sig (kvalitet pa prestationer) och hur
hon kommer vidare (feedback och feed forward). Savil underrepresentation
som irrelevans har tolkats i forhdllande till hur vil eleverna uppfattar att
undervisnings- och liraktiviteter, innehdll och kunskapsinventeringar relaterats
till malen for arbetsomradet (Biggs & Tang, 2011) samt hur vil feedback
bidragit till att fora lirandet framat. I min forstdelse motsvarar detta
evidensbasen 1 Messicks validitetsramverk (1989), begreppsvaliditet, relevans
och nytta. Otydliga mal och for sniv eller f6r vid bedémning (under-
representation och irrelevans), har dven férstitts som utmaningar £6r elevens
agens 1 bedémningspraktikerna. Mal, kvalitetskriterier och feedback som
uttryckts med ett £6r eleverna komplicerat sprik, har tolkats f4 konsekvenser
tor elevernas mojligheter att anvinda bedémningen i lirandet. En visentlig del
i valideringen av bedémningspraktikerna har fokuserat till vilken grad
bedémningspraktikerna uppfattats bidra till att eleverna uppnar de avsedda
milen samt bedémningspraktikernas avsedda respektive icke-avsedda
paverkan pa eleverna. Didrav blir virdeimplikationer och konsekvenser i
Messicks konsekvensbas viktiga att fokusera pd. Stobarts validitetsramverk
(2012) har anvints som modell for att analysera, tolka och validera de fyra
aspekterna i det empiriska materialet, vilket vidareutvecklas i kapitel 7. 1
kommande avsnitt beskrivs praktikteoriernas bidrag i avhandlingen.

5.4 Praktikteori

De senaste decennierna har det, enligt Schatzki et al. (2001), uppstatt ett Skat
intresse for att forstd manskliga handlingar inom ramen f6r praktikbegreppet.
Praktikteorier fokuserar bade pa individers tankar och handlingar, och sociala
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strukturer, system och diskurser. Nicolini (2013) beskriver hur intresset bygger
pa grundantagandet att kunskap, mening och relationer kan tolkas och forstis
utifran manskliga handlingar, sprik och samspel. De utgor aspekter och
komponenter i praktiker dir aktiviteter sker.

Det finns ett antal praktikteorier, som bygger pa olika traditioner med
skilda begreppsapparater for att beskriva praktiker (Nicolini, 2013, Schatzki et
al., 2001). Det finns dock flera faktorer som forenar de olika traditionerna,
vilka beskrivs i artikel 3. Praktikteorier bidrar med en nyanserad forstielse av
virlden snarare dn ett enkelt svar pa komplexa fragor. Pd sd vis uppfyller de
samhillsvetenskapernas syfte, vilket, enligt Nicolini (2013, s. 215), dr att visa
pa verklighetens komplexitet genom att pa ett processuellt sitt forklara sociala
fenomen i vardagslivet och i vdra konkreta handlingar (ibid, s. 9).

Hur kan da en praktik forstas? Schatzki (2010) beskriver hur en praktik
bestar av handlingar (doings) och tal (sayings), vilka kan forstas utifran sitt
inbordes sammanhang. Praktiker organiseras och formas utifran praktisk
forstaelse, regler, generell forstaelse och teleoaffektiva strukturer — hierarkiskt
ordnade mal, medel och uppgifter vilka kan vara normerande fér vad
individen upplever som meningsfullt att géra. Kemmis et al. (2014) anvinder
begreppet projekt i stillet for teleoaffektiva strukturer. Ett projekt dr det en
individ beskriver nir han eller hon svarar pa frigan: vad gor du? I studien har
eleverna, lirarna och jag varit involverade i tva projekt — att forstd bedémning
och att utveckla tillgingliga och reciproka bedémningspraktiker.

Schatzki beskriver praktiker som organiserade nexus av aktiviteter (2010).
Praktiken fungerar som en grund som binder aktérerna samman och paverkar
hur vi handlar och tinker. Bedomningspraktiker kan ses som praktiker med
forbindelser mellan savil olika aktérer — elever och lirare — som mellan
aktiviteter och styrdokument, planeringar och uppgifter. Det finns en tydlig
relation mellan subjekt och objekt. Praktiker bestir av manskliga aktiviteter
och social ordning, praktisk férstdelse samt mening. Den senare blir beroende
av hur olika aspekter arrangeras (Schatzki, 2010). Fér eleverna och lirarna i
studien har praktikerna bestatt av klassrumssituationer dir undervisnings- och
liraktiviteter kopplades till bedémningens syften och funktioner samt
forskningspraktiken dir forstdelse, handlingar och relationer diskuterades.
Detta utvecklas i artikel 2 och 3.

Savil Schatzki (2010) som Kemmis, Hardy, Wilkinson, Edwards-Groves,
och Lloyd (2010) talar om praktiker som sociala till sin natur. Schatzki (2010)
menar att socialiseringen i praktiker tillfér en mental dimension som far
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konsekvenser fér hur vi agerar inom praktiker; det beteende vi visar upp.
Kemmis et al. (2010) forstirker den sociala aspekten av praktiker genom att
ligga till begreppet relationer (relatings) till tal (sayings) och handlingar (doings).
Kemmis et al. forklarar praktiker som sociala minskliga platser dir tal,
handlingar och relationer hinger samman (i original: hang fogether).

Genom att lyfta fram relationer och de arrangemang som formar
relationerna 1 en praktik, forstirks agensperspektivet. Ortner (1984) belyser
hur praktiker utgdr ett utrymme dir agens moter yttre faktorer. For att forsta
relationen mellan agens och yttre faktorer behéver vi forsta “that society is a
system; that the system is powerfully constraining, and yet that the system can
be made and unmade through human action and interaction” (s. 159). Det
innebér att de arrangemang som formar en praktik finns fére det att den
specifika praktiken uppstar. De arrangemang som exempelvis omger
(klassrums)praktiker finns redan innan eleverna boérjar skolan (jfr Aspfors,
Hansén, & Heikkinen, 2011). Arrangemangen formar den specifika praktiken
men aktorer inom praktiken bidrar till dess utformning (Kemmis et al., 2014,
s. 5). Handlingar, tal och relationer inom praktiker ér inte predestinerade.

En praktik dr kopplad till andra praktiker i en specifik kontext (Schatzki,
2002; Kemmis et al., 2014). Elever och lirare deltar i flera praktiker i skolan.
Inom ramen for studien studeras bedomningspraktiker. Bedémningspraktiker
definieras som praktiker som dr nira kopplade till planering, genomférande
och utvirdering av undervisnings- och liraktiviteter och utfallet av desamma
(ifr Moss et al., 2000). De pagar i motet mellan undervisningspraktiker och
praktiker for elevers lirande. Nicolini (2013) beskriver hur en praktik
definieras av dess fokus och grinser. En praktiks yttre grinser dr beroende av
vad minniskor dr 6verens om behéver goras och hur det ska géras. Grinser
uttrycks och vidmakthélls diskursivt genom den lokala tolkningen av innehall
och accepterade former f6r genomférande (ibid, s. 225-226). Handlingar och
tal h6r hemma inom praktiken om de ger uttryck for en aspekt i praktiken. Pa
det sittet kan praktiker Gverlappa varandra och handlingar kan vara delar av
tva praktiker (s. 168). Bedomningspraktiker dr sdrskilda praktiker som kan
definieras av karaktiristiska aktiviteter — klargjorda mal, dialogiska klassrum,
diagnoser och feedback som ges i foérhallande till en specifik domidn — vilka
forstas och tolkas utifrin relevanta idéer som fors in i praktikerna via
liroplaner och teotier (jfr Moss et al., 2006; Stobart, 2012; Wiliam, 2011).
Eleverna i studien har deltagit i flera bedémningspraktiker dir bedémning
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beskrivits, forstatts och genomforts pa olika sitt. Det gar dirfor inte att tala
om en bedémningspraktik.

En praktik kan nirmas och forstas i sin specifika kontext och i ett storre
sammanhang med hjilp av Nicolinis (2013) begrepp inzoomning och
utzoomning. Inzoomningen (s. 224) har handlat om att fd syn pa elevers och
lirares handlingar och tal om bedémning och lirande, och relationerna elever
och lirare emellan i bedémningspraktikerna. Utzoomningen har handlat om
att fa syn pa bedomningspraktikernas relation till andra praktiker. Det som
hinder i en praktik péaverkas av vad som hinder i andra praktiker.
Utzoomningen (s. 229-231) har skapat fOrutsittningar att se hur
bedémningspraktikerna formats av omgivande och yttre praktiker vilka
genom sina arkitekturer paverkar bedémningspraktikernas arkitektur.

5.4.1 Praktikarkitekturer och praktikekologier

Teorin om praktikarkitekturer och praktikekologier dr forhallandevis ny. Den
utvecklades ursprungligen av Kemmis och Grootenboer (2008) och har sedan
dess byggts ut till den version denna avhandling tar sitt avstamp i (Kemmis et
al, 2014). Teorin ar deskriptiv och analytisk till sin karaktir (Tyrén, 2013) och
har vissa beréringspunkter med ramfaktorteorin (jfr Dahllof, 1967; Lundgren,
1972; 1999). Utgangspunkten dr att praktiker dr platser dir manniskor méts,
agerar och interagerar (Kemmis, Heikkinen, Aspfors & Hansén, 2011;
Schatzki, 2002). Praktiker maste dirfor alltid forstés 1 relation till den size dér
de utspelas. En size dr den plats diar minniskor samspelar och praktiker méts
och utvecklas. Sizen inbegriper innehéll och forutsittningar som formar
praktiken (Schatzki, 2002). Savdl Schatzki (2002) som Kemmis (2010a)
beskriver hur en praktik 4r beroende av tid och rum — praktikens historia och
framtid — och av yttre arrangemang. En praktiks historia beskrivs med
begreppet tradition. For att kunna férsta hur en praktik fungerar, och vad som
péaverkar det projekt som drivs i praktiken, krivs fOrstielse for dess forflutna
och dess framtid (Schatzki, 2002).

Kemmis et al. (2014) beskriver hur praktiker dr insndrjda 1 kulturellt-
diskursiva, materiellt-ekonomiska och socialt-politiska arrangemang (jfr
Schatzki, 2002, practice-arrangement bundles). Tillsammans utgor arrangemangen
en praktiks arkitektur. ”Arkitektur” anvinds som en metafor for att beskriva
arrangemangens stodjande, formande och samtidigt begrinsande funktion. I
studien mojliggdr och begrinsar arrangemangen elevers och ldrares tal,
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handlingar och relationer i beddmningspraktikerna samt deras utveckling av
dessa praktiker.

Kemmis et al. (2011) kopplar praktikarkitekturers arrangemang till tre
intersubjektiva rum: det semantiska, fysiska och sociala rummet (figur 4). I det
semantiska rummet ryms vara kulturella och diskursiva traditioner, savil det
uttalade som det outtalade. Diskurserna och kulturen paverkar hur vi uttrycker
oss, vad vi tinker och hur vi fOrstar praktiken. Spraket har en medierande
funktion. Genom tal, tankar och fOrférstaelse blir praktiken foérstaelig och
meningsfull. Diskursiva traditioner kan uppstd i eller tas med in 1 det
semantiska rummet. I det fysiska rummet handlar arrangemangen om materiella
och ekonomiska faktorer. Hir spelar skolans ekonomi, byggnader och lirarnas
tid en viktig roll. Det hir rummet formar vad som ir mojligt att gora. I det
fysiska rummet engageras praktikens aktorer (subjekt och objekt) via
aktiviteter 1 praktikens handlingar. Det sociala rummet hanterar socialt-politiska
arrangemang. Via solidaritet och makt medieras ansvar och beslut vilka formar
elevers och ldrares relationer och roller. Genom de tre rummen kopplas en
praktik till sin praktikarkitekturer och blir pa sa vis del av “’the living fabric of
the place” (Kemmis et al., 2014, s. 306). Praktiken sjalvt blir en size som
organiserar det som hinder. I praktiken sammanlinkas tal, handlingar och
relationer i ett projekt.

Spraket som
medium, idet
semantiska 4
rummet

Aktiviteter som
medium, i

Solidaritet och makt
som medium,
i det sociala
rummet

Figur 4. Rum i vilka tal, handlingar och relationer medieras (efter Kemmis et al., 2014, s. 34)

Figur 4 visualiserar sambandet mellan tal, handlingar och relationer i
bedémningspraktiker, och de rum dir dessa formats, forhandlats och
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utvecklats. I studien har ett av projekten varit utvecklingen av tillgingliga och
reciproka bedémningspraktiker (artikel 2). Projektet har pagatt parallellt med
projektet att forsta bedémning (artikel 1). Projekten har haft 6msesidig
paverkan pa varandra. Forstaelsen av bedémningspraktiker har bland annat
formats av arrangemang som kulturella traditioner. Huruvida den utveckling
av bedomningspraktikerna som skedde under studien blir bestiende ir
beroende av hur djupt rotade dessa traditioner varit. Starka traditioner riskerar
forstirka reproduktion av praktiker. En forindring av praktiker innebir enligt
ovanstidende beskrivning alltid en férindring av tal, handlingar och relationer.

Aven om en praktik dr kopplad till en size, sa utspelas den inte i ett vakuum.
Elevers och ldrares tal, handlingar och relationer i bedémningspraktiker
paverkas dven av utbildningspraktiken som ar politiskt styrd. Savil lokala som
nationella och globala beslut ger avtryck 1 de arrangemang som omger
praktikerna (Kemmis, 2010a; Kemmis & Grootenboer, 2008; Langelotz, 2014;
Nicolini, 2013). P4 kommunal nivd fattas beslut om stadsgemensamma
dokumentations- och lirplattformar, mitterminsprognoser samt ramar for vad
som anses vara god praktik. Den nationella nivan paverkar bedomnings-
praktiker genom styrdokument, stddmaterial frain Skolverket och nationella
prov, nationella satsningar inom specifika dmnen samt tilldelning av medel.
Den globala nivan, slutligen, paverkar de lokala praktikerna genom ett 6kat
fokus pa elevers resultat i forhallande till internationella jaimforelser (PISA,
TIMMS, PIRLS). Rankning pa internationell, nationell och lokal niva paverkar
relationen mellan elevers lirande och elevers resultat. Globala neoliberala
strtomningar ger avtryck i liroplaner i form av dubbla diskurser (kapitel 2),
vilket paverkar om fokus liggs pa agens eller kunskapskrav.

Praktiker dr dven ekologiskt sammankopplade med och beroende av andra
praktiker i den lokala kontexten; i det aktuella fallet skolan i studien. Kemmis
et al. (2014) benamner det som ecologies of practices (jtr Edwards Groves &
Roénnerman, 2012). Pa en skola samexisterar fem 6vergripande praktiker i ett
utbildningskomplex (#he education complex), vilket utgdrs av undervisnings-
praktiker, praktiker for elevers lirande, praktiker for lirares lirande,
ledarpraktiker och forskningspraktiker. I undervisningspraktiker ryms ldrares
pedagogiska och didaktiska praktik. Elevers lirande omfattar bide akademiska
och sociala faktorer. Lirares lirande innefattar savil grundutbildning som
vidareutbildning och kollegialt lirande. Till ledarpraktiker riknas dven
administrativa funktioner. Forskningspraktiker, avslutningsvis, innehaller bade
utbildningsforskning och kritiska utvirderingar.
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Undervisning Elevers larande

Beddmnings-|
praktiker

Ledarskap

Larares larande

Figur 5. Praktikekologier och bedémningspraktiker

Figur 5 visar en schematisk bild av de fem sammankopplade och av varandra
beroende praktikerna. Varje praktik formas av sina praktikarkitekturer.
Genom arkitekturer pédverkar praktiken andra praktikers arkitekturer.
Bedomningspraktiker utgor specifika praktiker som utspelas i métet mellan
undervisningspraktiker och praktiker for elevers lirande. Dessa dr beroende av
praktiker for lirares lirande. For att tydliggéra bedoémningspraktikernas
position i studien, placeras de i mitten av figuren dven om de inte ingar i
utbildningskomplexet. Samspelet mellan praktikerna 4r mer multi-
dimensionellt 4n vad figuren indikerar. Kemmis et al. (2014, s 52) originalfigur
ir mer dynamisk, vilket speglar teorins koppling till ett levande system. De
fem praktikernas paverkan pa bedomningspraktikerna beskrivs utforligare i
artikel 2 och 3, och knyts ihop med forskningséversikter och teoretiska
begrepp 1 kapitel 9.

5.5 Sammanfattning

I ovanstiende kapitel har jag beskrivit studiens teoretiska och analytiska
ramverk. I studien anvinds en begreppslig ram som bestar av validitets- och
praktikteorier. Validitetsteorier anvinds for att forsta tolkningar, beslut och
handlingar i bedomningspraktiker (Moss et al., 2006) och de hot som finns
mot bedémningsprocesser. Praktikteorier relaterar elevers och ldrares tal,
handlingar och relationer till de arrangemang som formar praktikerna.
Arrangemangen formar praktikernas traditioner samt elevers och ldrares
dispositioner och interaktionsménster (Kemmis et al., 2014). Bedémnings-
praktiker betraktas utifran de sizer, dir de utspelar sig och i relation till de
sammankopplade praktiker som dterfinns i kontexten; praktiker vars
arkitekturer pa olika sitt formar andra praktikers arkitekturer.
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6 Forskningsstudien — ett mote mellan
tre praktiker

Min epistemologiska utgingspunkt har varit att kunskap skapas i sociala
sammanhang genom interaktion mellan minniskor och mellan minniskor och
omgivningen (Burr, 2003; Crotty, 2010; Gannerud & Roénnerman, 2005;
McNiff, 2013). T studien har aktionsforskning anvints som ansats. Valet av
forskningsansats kan kopplas till Paolo Freires (1976) beskrivning av
minniskan som kapabel agent i transformeringen av sin omgivning. Freire
foresprikade en metodologi som var dialogisk, problemlésande och
medvetandeskapande.

Min forstaelse for komplexiteten av att vara aktionsforskare har utvecklats
over tid i méten med olika forsknings-traditioner och i dialog med andra
aktionsforskare om vad som riknas som ”riktig” aktionsforskning (Kemmis,
2010b). I studien har metoder, métesplatser och deltagare férdndrats 6ver tid
och studiens forankring i aktionsforskningstraditionen har varit olika stark.
Under de fyra ar studien varade fanns det genomgiende en strivan mot ett
arbets- och forhallningssitt inom ramen fér aktionsforskning.

I kapitlet beskrivs forst aktionsforskning som férhallningssitt till forskning
och utveckling. Direfter fOljer en presentation av skolan i studien samt
forskningssamarbetet, forskningsprocessen och kunskapsbildningen. Kapitlet
avslutas med ett avsnitt om studiens validitet samt etiska 6verviganden.

6.1 Aktionsforskning som férhallningssitt till
forskning och utveckling

I likhet med annan praktikndra forskning, édr aktionsforskningens
kunskapsintresse minskliga handlingar (Lewin, 1946; Roénnerman, 2004).
Grundtanken dr att minniska och sambhille paverkar varandra i en dialektisk
process. Kemmis och McTaggart (1988) beskriver aktionsforskning som:

a form of collective self-reflective inquiry undertaken by participants in
social situations in order to improve the rationality and justice of their own
social or educational practices, as well as their understanding of these
practices and the situations in which these practices ate carried out. (s. 5)
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Aktionsforskning kan dirmed sidgas syfta till ny kunskap och férindrad
praktik bland de nirmast berérda och deras forstielse av praktiken i ett vidare
sammanhang (ibid; Lewin, 1946; Mattsson, 2004).

Reason och Bradbury (2008) definierar aktionsforskning som “[a] family of
practices [which] is not so much a methodology as an orientation to inguiry (s. 1).
Citatet belyser att aktionsforskning bestar av flera inriktningar. De vanligaste
formerna ir praktikerforskning (practitioner research), lirare som forskare (teachers
as researchers) och frigbrande aktionsforskning (participatory action research).
Praktikerforskningen (klassik aktionsforskning, enligt Hansson, 2003) utgar
frin John Deweys tankar om skolan och sambhillet. Inriktningen, som
utvecklades i USA, fokuserar i stor grad pa skolutveckling. Praktiker deltar
aktivt i bade genomférande och analys. Lirare som forskare-traditionen
utvecklades i England, frin 1970-talet och framat, av Lawrence Stenhouse och
John Elliot. Fokus inom denna tradition dr ofta lirares klassrumsarbete i
relation till liroplanens maluppfyllelse. Den frigbrande aktionsforskningen,
utvecklades av Wilfred Carr och Stephen Kemmis i Australien och av Paulo
Freire 1 Sydamerika. Till sin natur dr den frigdrande aktionsforskningen mer
politisk och fokuserar pa emancipation av fortryckta grupper (Hansson, 2003,
s. 58-61; Rénnerman, 2012, s. 34-36). Aktionsforskning utvecklad i Norden
har sina rétter 1 bildningstraditionen, folkbildning och studiecirklar som form
for vuxnas lirande. Hir betonas samarbetet mellan olika deltagare - elever,
larare, forskare — som viktigt vid verksamhetsutveckling (Rénnerman & Salo,
2012). Dialoger mellan deltagarna anvinds for att utveckla kunskap som syftar
till att kombinera vetenskapliga krav med praktisk relevans (Salo &
Ronnerman, 2014). Inriktningarna delar historia och virderingar och
6verlappar delvis varandra. Den storsta skillnaden handlar om graden av och
formen for deltagande, det vill sdga vilka roller forskare respektive Ovriga
deltagare har under processen. Trots atskillnader mellan inriktningarna, finns
ett antal sammanlinkande kidnnetecken som samarbete, férindrad praktik
samt forindrad fOrstdelse av praktiken och dess kontext (Hansson, 2003;
Noftke, 2009; Reason och Bradbury, 2008).

Aktionsforskning innefattar savil personliga som professionella och
politiska dimensioner (Noffke, 2009). Den personliga dimensionen innebir att
deltagarna béade individuellt och i samarbete med kollegor och forskare
utvecklar en storre sjilvinsikt och en fordjupad forstielse f6r de aktuella
praktikerna. Sjilvkinnedom, utveckling och identitet skapas i samarbete med
andra (Noftke, 2009; Tyrén, 2013). Den professionella dimensionen medfor
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att deltagarna samlar empiri och reflekterar med kollegor, gemensamt
problematiserar empirin med utgingspunkt i teori och vise versa samt skapar
en forindrad forstaelse av praktiken. Den professionella utvecklingen ger
forutsittningar for gemensam kunskapsutveckling och en forindring av
praktikerna (R6nnerman, Salo & Furu, 2008). Den politiska dimensionen,
slutligen, beror sociala aspekter som férindrade maktférhallanden, utveckling
av demokratiska principer och en 6kad agens f6r individen (Noftke, 2009).

De tre dimensionerna kan relateras till en emancipatorisk Gverbyggnad
som syftar till frigbrelse frin nidgon form av beroende (Rénnerman, 2012).
Den politiska dimensionen bygger pa ideologiska utgingspunkter som
demokrati, empowerment och gemensam kunskapsbildning (Carr & Kemmis,
1986; Kemmis & McTaggart, 1988; 2007; Noftke, 2009). Kommunikativa rum
beskrivs som fundamentala f6r gemensam kunskapsutveckling. De forutsitter
delaktighet, ett reciprokt forhéllningssitt samt vilja att utveckla praktiken
(Kemmis, 2001; Langelotz, 2014). Utveckling tar sin utgiangspunkt i kritisk
granskning av praktiken och dess kontext (Carr & Kemmis, 1980).

Vid aktionsforskningsstudier anvinds ofta en sjilvreflexiv spiral med faser
av planering, handling, observation och reflektion (Carr & Kemmis, 19806)
Aktionsforskningsprocessen kan ha sin utgangspunkt i vilken som av de fyra
faserna (Kemmis & McTaggart, 2007). Spiralen som metafor belyser att nya
fragor och aktioner uppstar under processen (McNiff, 2013).

Inom aktionsforskningsstudier finns ett dubbelt intresse — forskningen ska
bidra till utveckling av kunskap om det fenomen som studeras och till praktisk
tillimpning av denna kunskap (Kemmis, 2008; Rénnerman, 2004; Somekh
och Zeichner, 2009). Forskningen utgar darfor fran konkreta problem och
fragestillningar och bedtivs #illsammans med deltagarna. Deltagandet bygger pa
“samarbete, Omsesidigt lirande och gemensam kompetensutveckling”
(Hansson, 2003, s. 54). Det finns en strivan att ta tillvara deltagarnas och
forskarens olika kompetenser genom ett méte mellan teori och praktik
(Holmstrand & Hirnsten; 2003; Lendahls Rosendahl & Rénnerman, 2000).

Som ansats kombinerar aktionsforskning kraven pd vetenskaplighet med
praktisk relevans och gemensam kunskapsbildning pa demokratisk grund
(Rénnerman & Wennergren, 2012). Med utgiangspunkt i skollagens (SES,
2010:800) portalparagraf att all utbildning ska vila pa vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet dr aktionsforskning saledes en forskningsansats som
stodjer vetenskapligt forankrad skol- och professionsutveckling (jfr Langelotz,
2014; Nehez, 2015; Olin, 2009; Tyrén, 2013; Wennergren, 2007).
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6.2 Skolan 1 studien

Den aktuella studien genomférdes vid en grundskola i en medelstor svensk
stad mellan aren 2010 och 2014. Skolan ligger i ett multietniskt omrade dar 47
procent av befolkningen har en icke-svensk bakgrund. 80 procent av eleverna
pa skolan har ett annat modersmadl dn svenska. Enligt Statistiska centralbyran
har befolkningen i omradet generellt en ligre utbildningsniva dn befolkningen
i staden som helhet. Andelen personer i dldern 20 och 64 med endast
grundskoleutbildning 4r Gver genomsnittet i staden och andelen med
eftergymnasial utbildning ligre dn genomsnittet. Elevernas maluppfyllelse och
meritvirden ér ldgre dn vid flera av skolorna i kommunen.

Rektor och bitridande rektorer har arbetat pa skolan under manga ar
liksom flera av lirarna. Enligt uppgift fran bade personal och ledning finns en
sammanhallning mellan lirare och &vrig personal, och relationen mellan
personal och ledning dr god. Skolledningen ligger, enligt egen utsago, vikt vid
att skolan ska inga i utvecklingssatsningar som kan gynna elevernas kognitiva,
kunskapsmassiga och sociala utveckling. Skolledarna arbetar med att forbittra
skolans image, genom stindig utveckling av verksamheten, vilket bland annat
uppmirksammas pa skolans hemsida. Skolan har vid flera tillfillen tillhort
pilotgruppen vid utvecklingsinitiativ i kommunen. Manga initiativ kvarstar
over tid, vilket kan bidra till att skapa en kontinuitet i utvecklingsprocesserna.

2009 kontaktade skolledningen mig for att initiera ett samarbete.
Skolledarna beskrev bedémning som ett utvecklingsomrade pa skolan. De
utgick fran betygsstatistik och en genomging av den feedback som genererats
i system Q. I system Q gavs feedback vanligtvis pa personnivd — “Bra
jobbat!”. Vid feedback pa uppgiftsniva saknades ibland information om hur
eleverna kunde komma vidare i sin kunskapsutveckling. Virt gemensamma
intresse var inledningsvis att vidga fOrstaelsen for elevernas erfarenheter och
upplevelser av bedomning. Skolledningen uttryckte en férhoppning om att en
6kad kunskap om elevernas forstaelse och erfarenheter skulle leda till en
utveckling av mer formativa bedémningspraktiker. Vi beslot att studien skulle
paga 6ver tid och att min roll skulle vara bade forskande och handledande.

Skolledningen frigjorde tid i kalendariet och skapade utrymme for
samarbete mellan mig och de elever och lirare som skulle inga i studien. Innan
studien inleddes triffade jag berérda lirare och diskuterade studiens fokus och
uppldgg. Direfter presenterades den kommande studien for hela lirarkollegiet.

3 Avhandlingens bendmning pa kommunens dokumentationsplattform.
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6.3 Forskningssamarbetet — deltagare och
relationer

For alla typer av forindringar i klassrummet édr ett samarbete mellan lirare och
elever avgorande for hur vil forindringen faller ut. Genom att mojliggora for
elever att samtala om sitt arbete och ga fran att prata om faktainnehall till en
djupare diskussion om lirande kan de na en stdrre fOrstdelse for sin egen
lirprocess (Black & Wiliam, 1998). Studiens utgangspunkt i elevers
erfarenheter och uppfattningar har byggt pa grundantagandet att endast da
elever dr engagerade 1 sin ldrprocess kan lirandet utvecklas (jfr Schuell, 1986).
Wennergren (2007) framhaller att ett gemensamt inflytande 6ver kunskaps-
utvecklingen kan ge deltagarna férindrings- och forbittringsméjligheter 1 den
egna praktiken. Det har funnits en ambition att skapa vad Wennergren (2007,
s. 61) bendmner som “demokratiska arbetsformer med fokus pa handling,
forbittring och emancipation” (Wennergren, 2007, s. 61). Forskningsdesignen
har utgitt fran att elever och ldrare pa olika sitt ska kunna involveras i
forskningsprocessen (jfr Nylund, 2004).

6.3.1 Deltagare i studien

I forskningsstudien ingick elever fran tva av skolans klasser samt lirarna i ett
arbetslag. I den initiala fasen 2010 ingick elever i arskurs 5 och 7. Valet av
klasser utgick fran forskning (Andersson, 2002), som visar att den formativa
anviandningen av bedémning minskar nir elever nirmar sig skolar 8 och sjilva
alltmer efterfrigar summativ bedémning. For att fa med sd manga perspektiv
som moijligt gjordes inget strategiskt val av representativa elever utan samtliga
elever som ville delta i studien bjods in till intervjuer och samtal. Det enda
forbehallet for deltagande var att vardnadshavare givit sitt godkinnande.
Under studien har det funnits en kidrna av elever som deltagit i samtliga
intervjuer och samtal medan andra har deltagit vid ett eller flera samtal (se
tabell 4). Totalt har 25 elever deltagit i respektive samtalsomging. Eleverna
som gick i drskurs 5 nir studien inleddes har utgjort den fasta kirnan.
Eleverna som gick i drskurs 7 da studien inleddes fasades ut som deltagare i
studien 2012. I stillet erbjods eleverna i ddvarande drskurs 8 att delta.
Foérindringen berodde dels pé att fas 2 av datainsamlingen var planerad att
paga under 1,5 ar, en period under vilken eleverna i ddvarande drskurs 9 skulle
hinna limna grundskolan, dels pa att lirarna ansag att eleverna i davarande
arskurs 8 hade varit behjilpta av att fa delta i studien. Grundtanken var att om
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elevernas forstielse for bedomning 6kade, skulle deras agens i bedémnings-
praktikerna och deras méjlighet att delta 1 utvecklingen av dessa forstarkas.

Utover eleverna har lirarna i arbetslag 7-9 ingatt i studien. Initialt bestod
samarbetet mellan mig och lirarna av att jag aterkopplade resultaten fran
elevstudien till dem och sedan fungerade som en kritisk vin och handledare
(Lauvis & Handal, 2001) i det utvecklingsarbete de bedrev. Efter de inledande
analyserna och i samarbetet med ldrarna i utvecklingsarbetet blev det tydligt
att méjligheten att utveckla bedomningspraktikerna och 6ka elevdelaktigheten
i dessa var beroende av flera arrangemang. Det ledde fram till att samtalen
med lirarna frin och med varen 2012 blev en del av dataunderlaget i studien.

Lirarna som deltog i studien undervisade i olika dmnen. De lirare som
undervisade i teoretiska dmnen hade all sin undervisning forlagd 1 7-9 medan
lirare i1 praktiskt-estetiska dmnen dven undervisade elever i 4-6. En av
deltagarna var specialpedagog. Specialpedagogen arbetade i ndra samarbete
med dmnesldrarna och deltog ofta som resursperson i undervisnings-
situationerna. 2012 bytte tre av lirarna arbetslag och ersattes av tva nya ldrare.
Totalt deltog 12 lirare i studien varav 9 utgjorde den kirna som var med
under hela studien. De flesta av dem deltog pa samtliga méten. Eftersom bade
utvecklingsarbetet och studien pagick under fyra ar har samtliga 12 lirare haft
betydelse for kunskapsproduktionen och fér utvecklingsarbetet. Tabell 3 (s.
104) sammanfattar studiens faser, teman som fokuserades i samtalen, vilka
som deltog samt hur det empiriska materialet analyserades.

6.3.2 Samarbete och relationer

Samarbetet mellan mig, eleverna och lirarna har inte varit oproblematiskt.
Eftersom det inleddes efter initiativ frin skolledarna, kom vi initialt att ha
olika férvintningar pa samarbetet. Utifran Carr och Kemmis (19806) indelning
i teknisk, praktisk och emancipatorisk aktionsforskning — forskningsingangar
med olika kunskapsansprak (s. 202-203) — kan studien initialt betraktas som en
form av teknisk aktionsforskning. Carr och Kemmis (1986) beskriver teknisk
aktionsforskning som ett projekt dir forskaren definierar inriktning och
problemstillning, och dir fokus liggs pa utveckling av forskningsfiltet istillet
tor utveckling av deltagarnas egen praktik. Det pdverkar formerna for
deltagande och samarbete, vilket kan leda till att studiens virde fér elever och
lirare blir begrinsat. Aktionsforskning som initieras nigon annanstans an av
deltagarna i verksamheten kan dé i stillet fungera som dnnu en strategi frin
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skolledningen att kontrollera vad som sker i skolan och ytterligare en sak
lirarna forvintas gbra (Andersson, Herr & Nihlen, 2007), vilket paverkar
lirarnas vardag och rubbar den existerande mikropolitiska balansen (Salo,
2004). Vid de forsta moétena med lirarna diskuterades dirfér f6r- och
nackdelar av ett samarbete mellan lirare och forskare. Acceptansen f6r min
forskarroll kom att frimjas av att bedémning upplevdes som ett viktigt
omriade av alla deltagare. Elevernas och lirarnas syn pa samarbetet och
studiens bidrag i verksamheten utvecklades Gver tid, da de alltmer kunde se att
den egna verksamheten stod i centrum och att resultatet fran studien kunde
anviandas som underlag for utveckling av praktikerna. Forskning skiftade
ddrmed karaktir till det som Carr och Kemmis (1986) beskriver som praktisk
aktionsforskning. Den utmirks bland annat av att forskaren stodjer lirarna i
deras arbete med att formulera problem, planera utveckling, observera
praktiken och kollegialt reflektera 6ver effekten och konsekvenserna av
torindringen. Forskarens intar rollen som bollplank och handledare (ibid, s.
203). Studiens nya karaktir befistes vid ett mote dir dven skolledarna
medverkade nidr en av lirarna mitt under presentationen av den nya
utvecklingsfasen utbrast: ”Lisbeth, hur var det nu 2/ tinkte?”.

Nya samarbetsformer har utvecklats, utifrin feedback fran lirare och
elever. Dessa har givit oss mdjlighet att utbyta idéer och erfarenheter och
skapa gemensam forstaelse for bade bedomningspraktikerna och  for
forskningsprocessen (vidareutvecklas under 6.4.2). Dock 6vergick arbetet inte
i det Carr och Kemmis (19806) beskriver som emancipatorisk aktionsforskning.

6.4 Forskningsprocessen — handlingar

Studien har bestitt av dtertkommande samtal mellan elever, lirare och forskare
om vad som sker 1 beddmningspraktikerna. Dessa samtal har tillsammans med
observationer av bedomningspraktikerna skapat underlag till 6kad férstielse
och till férindringar. Det har skett en vixelverkan mellan forskning och
utvecklingsarbete. Forskningen har varit uppdelad i tre faser.

6.4.1Fas 1

Den férsta fasen inleddes med en fokusgruppstudie om elevernas erfarenheter
av och uppfattningar om bedémning. Den preliminira analysen ledde fram till
fyra kategorier: planering (mal, undervisnings- och liraktiviteter), diagnos
(deskriptiva, summativa bedémningar), formativ anvindning av beddmningar
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(feedback, feed forward) samt elevdelaktighet (agens, sjdlvbedémning, kamrat-
bedémning, reflektion). Kategorierna presenterades och diskuterades med
lirarna i arbetslag 7-9. Samtalen utgick fran fragorna: Vilka erfarenbeter av
bedimming ger eleverna uttryck fore Hur stimmer elevernas erfarenbeter och uppfattning
dverens med var egen bild av bedomningspraktikerna?

Elevernas beskrivningar stimde 6verens med ldrarnas uppfattningar om
verksamheten. Lirarna férde en reflexiv dialog utifran empirin, vilken ledde
till att lirarna  valde ett utvecklingsomriden. Utvecklingsarbetet
konkretiserades 1 en handlingsplan (bilaga 2). Var gemensamma analys av
resultaten fran fokusgruppintervjuerna gav féljande bakgrundsbeskrivning:

Det har inte funnits en enhetlighet i bedémningsarbetet, vilket 4r en av
orsakerna till att eleverna inte uppfattat kopplingen mellan bedémning och
lirande. FEleverna har inte i tillricklig utstrickning wvarit delaktiga i
bedémningsprocessen. Det har inte funnits en lokal pedagogisk plan i alla
dmnen och dialog har inte férts med eleverna kring mélen. (2010)

Handlingsplanen fokuserade pa den lokala pedagogiska planen och pa att
aktivera eleverna i bedémningspraktikerna. For att 6ka forstdelsen for hur
bedémning sammanlinkas med undervisning och lirande, anvindes teorin om
konstruktiv lankning (Biggs och Tang, 2011), vilken presenterats i kapitel 1.

Mailet med utvecklingsarbetet var att skapa en kollaborativ bedémnings-
diskurs dar lirare och elever anvinde bedomning i dess vidare tolkning som
grund fOr att stirka elevernas lirande.

Vi vill utveckla elevernas bedémningskompetens. De ska bli bittre pa att
bedéma var de forhaller sig till kunskapsmalen. Vi vill att eleverna ska kidnna
sig delaktiga och att de ska kunna péverka klassrumsaktiviteterna, vilket
kriver att de har en fOrstielse for savil mal, lirande och undervisning som
sambandet dem emellan. Detta forutsitter en 6kad medvetenhet. Genom
Okad delaktighet stirker vi elevernas demokratiska rittigheter. Arbetet
anknyter till skolans mal genom att de stirker demokratin i skolan, vilket ér
savil ett mal i Lpo94 som ett prioriterat mél pa vir skola. Som ett lingsiktigt
mal vill vi 6ka elevernas maluppfyllelse. Detta mél arbetar vi med att na
genom att ge elevernas verktyg att bli mer medvetna om sitt eget lirande
och genom att géra dem mer delaktighet i undervisningen. (2010)

Forskningsstudiens bidrag till utvecklingsarbetet var att skapa en gemensam
forstaelse av elevernas erfarenheter av bedémning och av vad som moijlig-
gjorde eller begrinsade utvecklingen av bedémningspraktikerna.

En lirdom frin den forsta fasen av studien (2010-2011) var att samarbetet
mellan olika deltagare behévde utvecklas. For att dialogen skulle kunna utga
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frin bedémning och dess olika funktioner i skolan beh6vdes en gemensam
forstaelse kring begreppet och de olika former av bedomning man arbetade
med i klassrummet. Problematiken kring delaktighet och samarbete gillde
dven i forskningsstudien. I studien handlade det om att férsta i vilka delar av
forskningsprocessen som samarbetet skedde, hur kommunikationen mellan
olika deltagare fungerade samt vilka mdjligheter olika deltagare hade att
paverka forskningsprocessen. Det fanns dven ett behov av en gemensam
forstaelse av vad samarbetet i forskningen syftade till, vilka uppfattningar olika
deltagare hade om sin roll i forskningsprocessen samt pa vilka sitt olika
deltagare bidrog till processen och vilka vinster forskningssamarbetet gav olika
deltagare. Fragor kring samarbete och delaktighet diskuterades forst med
eleverna, en klass dat gangen, och direfter med lirarna. Med samtalen som
utgangpunkt togs en ny forskningsdesign fram vilken innefattade
aterkommande moten om resultat, forskningsuppligg och utvecklingsarbete.

6.4.2 Fas 2

Forskningsdesignen anvindes i den andra fasen av studien, vilken
genomférdes tva dr in i utvecklingsarbetet. Den andra fasen bestod av tre
omgingar av dialogiska samtal med elever och fem dialogiska samtal med
lirarna. Den nya forskningsdesignen innebar ett cykliskt f&rlopp.

Dialogiskt

mote
Elever

L

Dialogiskt
méte

Larare

. . Planering
Dialog Dialog utifrén Observation

Lérare Elever respons

)

Analys och
planering

Forsknings-
team

Figur 6. Den cykliska forskningsdesignen
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Varje samtalsomging inleddes med en observation av bedomnings-
praktikerna (se kapitel 7). Efter samtalen gjordes en kategorisering av utsagor
och en initial analys, vilken presenterades for lirare och elever vid
gemensamma analys- och planeringsméten.

Analys- och planeringsméten genomférdes med en klass at gangen.
Samtliga elever deltog vid dessa méten, dven de som inte deltog i sjilva
studien. En till tva lirare nirvarade vid varje moéte. Resultat och preliminira
analyser diskuterades. Vid behov gjordes korrigeringar och tilligg. Eleverna
gav respons pa studiens uppligg. Vid ett mote svarade samtliga elever pa en
utvirdering och vid tvdi méten gav eleverna muntlig respons pd analys och
resultat. Elevernas aterkoppling anvindes som underlag for forindringar
vilket 6kade delaktigheten i studien. Alla elever medverkade inte i samma
omfattning. En del elever var aktiva i att ge respons, nigra holl med sina
klasskamrater medan andra valde att inte ge nagon respons alls. Vid m6tena
diskuterades begrepp och forhallningssitt i bedomningspraktikerna. Elever
och nirvarande lirare utbytte idéer kring vad som skulle fokuseras pad i
utvecklingsarbetet i1 bedémningspraktikerna under kommande period.
Nirvarande ldrare tog forbattringsforslagen tillbaka till  pafdljande
arbetslagsmote dir de diskuterades med resterande kollegor i arbetslaget.

Analys- och planeringsmétena avsiag att mojliggéra ett demokratiskt
forhallningssitt 1 studien. Det var den enda métesform dir deltagare fran de
tre praktikerna som ingick i studien — elever, lirare och forskare — var
nirvarande samtidigt. Totalt genomférdes tre analys- och planeringsméten.
Ansvaret for att anvinda responsen och det gemensamma analysmaterialet
vidare 1 arbetet har wvarit forskarens. I arbetet anvindes ett etiskt
forhallningssitt baserat pa respekt for deltagarnas kunskaper om den egna
praktiken (jfr Carr & Kemmis, 1986; Messick, 1989; Wennergren, 2007).
Genom att resultat aterforts och samtalats kring i savil elev- som lirargruppen
har forskningsstudien och utvecklingsarbetet haft en dialektisk paverkan pa
varandra. Aktionsforskningens fyra faser har bidragit till att bibehalla
systematik och transparens i forskningsprocessen. Under hela perioden har
lirarna arbetat med att utveckla bedémningspraktikerna. Utvecklingsarbetet
har skett i fler praktiker, men har inte foljt ett cykliskt forlopp. Det har snarare
handlat om flera aktioner som pagitt parallellt och som har korsbefruktat
varande genom de dialoger som forts mellan lirarna (jfr McNiff, 2002, s. 57).

Genom dialogiska samtal med lirare har arbetet pendlat mellan aktions-
forskningens reflekterande och aktiva faser (McNiff, 2002). Utmanande fragor
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har bidragit till att verbalisera erfarenheter och kunskaper, och till att utmana
olika perspektiv. Lirarna har tagit stillning genom att lyssna, 6verviga, sdka
argument och virdera samtidigt som de funnit virden de kunnat enas om”
(Englund, 2000; Habermas, 1996). De dialogiska samtalen har bidragit till
kunskapsbildning om lirande och undervisning (Scherp, 2003).

6.4.3Fas 3

Den tredje fasen av studien var en uppfdljningsstudie vilken bestod av en
enkit med efterf6ljande samtal. Enkiten besvarades av de elever som ingatt
under hela studien. Ursprungligen fanns planer pa att dven lirarna skulle svara
pa enkidten. Det var inte mojligt pa grund av hog arbetsbelastning pa skolan
under den aktuella perioden.

De metoder som anvints for dataproduktion under de olika faserna
beskrivs nirmare i kapitel 7.

6.4.4 En person, flera roller

I aktionsforskningsstudier utfér ofta forskaren det Wennergren (2007)
beskriver som avancerade balansakter. F6r min del har balansen handlat om
konsten att bedriva forskning #illsammans med elever och lirare. Utover det har
dven skolledarna varit involverade i projektet genom att skapa forutsittningar,
delta vid gemensamma moten och vid avstimningsméten med mig. Det
innebér att praktikarkitekturer frin tre andra praktiker (elev- ldrar- och
ledarpraktiker) inverkat pa tal, handlingar och relationer i forskningspraktiken.

All form av samarbete kan vara svar, speciellt nir det finns en
maktasymmetri mellan deltagarnas olika roller. Goldstein (2000) papekar att
dven ndr forskaren valt metoder som gynnar kollaborativ forskning och
anvinder dialog som en kunskapskilla, gir det inte att komma ifrin att det
finns en psykologisk ojimlikhet i férhallandet mellan forskare och deltagare.
Detta ir sarskilt mérkbart nir manga av deltagarna ér elever.

Andra balansakter har varit att fa jimvikt mellan teori och praktik, st6d
och utmaning, praktiska handlingar och lirande, och mellan ndrhet till
utvecklingsarbetet kontra distans frain materialet f6r forskningen. I studien har
jag forsokt hantera balansakterna genom att inta olika roller — expert,

31 Englund hénvisar till Habermas teori om den kommunikativa rationaliteten dar den deliberativa
demokratin ar ett mikrofundament som innebar att individernas autonomi sikerstélls och att deras frihet
respekteras. Forst dé finns det grund for manniskor att delta i diskussioner (Englund, 2000).

87



BEDOMNING SOM GEMENSAM ANGELAGENHET

handledare, lyssnande bollplank och akademiker. Rollerna har varierat
beroende pi situation och pa deltagarnas behov. Expertrollen har bland annat
inneburit att jag vid tre tillfillen hallit foreldsningar om bedémning for all
personal vid skolan. Jag har dven vid moten med deltagande lirare fort in
teoretiska begrepp eller metoder. Vid analys- och planeringsméten har jag
presenterat begrepp, metoder och strategier, for att skapa en gemensam
forstaelse f6r bedomningspraktikerna. Metoder och begrepp har kopplats
samman med citat himtade ur det empiriska materialet for att tydliggéra
kopplingen mellan teori och praktik.

I de dialogiska samtalen med lirarna har jag haft en handledande roll. Jag har
fungerat som samtalsledare, inspirator, kritisk vin och processtod. De olika
uttrycken i handledarrollen har vixlat beroende pa var i processen lirarna
befunnit sig. Wennergren (2007) skriver om timing som en del av
handledarrollen. Eftersom studien pagick under fyra 4ar hann mycket hinda.
Det var viktigt f6r mig att vara i fas med de processer som hinde pd skolan —
till exempel i elev- och personalgrupper, inom andra fokusomraden,
organisatoriskt — for att kunna inta ritt roll vid métena. Under perioder hade
lirarna mycket att géra. Da fick jag inta en mer stodjande roll medan jag i
andra perioder kunde utmana dem, bade i deras tankebanor och i deras
praktiska arbete. En del i handledarskapet har varit att fa lirarna att férbereda
sig infér motena. I de perioder nir lirarna haft det motigt har jag forberett
motena utifran 6verenskommelse med lirarna.

Rollen i de dialogiska m&tena med eleverna har varit svdrare att sdtta ett
begrepp pa. Jag har varit en Jyssnande vuxen och ett bollplank. 1 samtalen har jag
forsokt att forsta det eleverna fOrstdr genom att utmana deras tinkande,
synligebra olika perspektiv och sammanfatta det som sagts. Eleverna har
under samtalen dven anvint mig som expert for att forsta liroplanen, lirares
sitt att bedéma och skolan i stort. For att forstd hur eleverna uppfattade vart
samarbete stillde jag tva fragor i enkiten 2014: Hur tycker du att samarbetet med
Lisbeth bhar fungerat? Hur kunde det blivit battre? Tva elever uttryckte sig pa
foljande vis om samarbetet:

Det har varit jittepositivt, du har lyssnat pd oss hela vigen och det kindes
bra att nagon lyssnade pa vad vi hade att sdga och sedan diskuterade det
vidare med vira lirare. (Elev, 4k 9, 2014)

Det skulle vara bittre om [du] kom f6rbi lite oftare och diskutera mer i

grupper. P4 sd sdtt har alla chans att utrycka sin asikt och dven vara
delaktiga i forskningsstudien som kan ge bittre resultat. (Elev, dk 9, 2014)
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Citaten visar pa behovet av kommunikativa rum dir elever kan samtala om
sina erfarenheter. Det sista citatet visar dven pa svirigheten att vara en utifrin
kommande forskare. Carr och Kemmis (1986) beskriver hur:

[the] outsider’ researcher may interpret or inform these practices, but does
not constitute them, has limited power to transform them, and rarely lives
with the consequences of any actual transformations that occur. (s. 159)

Komplexitet kan kopplas till Herr och Anderssons (2005) beskrivning av
forskarens position pa ett kontinuum fran att forska i sin egen praktik (insider)
till att beforska nigon annan praktik (outsider). I min studie har det funnits en
strivan att uppna en mellanposition (artikel 3).

Som akademiker har jag distanserat mig fran empirin och analyserat den
data som skapats under studien med hjilp av teorier och analytiska begrepp.
Genom att skriva artiklar och en avhandling har jag méjliggjort £6r andra att
torsta hur bedémning uppfattas av eleverna i studien. Jag har dven bidragit
med kunskap om hur olika arrangemang i den lokala kontexten skapar
mojligheter och begrinsningar f6r bedémningspraktiker och deras utveckling.

6.5 Kunskapsbildning genom samarbete — tal
och forstaelse

Som beskrivits tidigare, finns ett dubbelt intresse inom aktionsforsknings-
traditionen. Det har medfort att jag varit intresserad dels av att samarbeta med
elever och lirare for att bidra till utveckling av deras praktiker, dels av att
skapa en bittre férstaelse for elevers och lirares praktiker genom att utveckla
akademisk kunskap (jfr Goldstein, 2000; Kemmis, 2008; Rénnerman, 2004;
Somekh & Zeichner, 2009). Det kommunikativa rummet har fatt ett stort
utrymme 1 studien, i form av olika dialogiska méten, for att kunna belysa
bedémning och bedémningspraktiker ur flera perspektiv.

I det kommunikativa rummet (Kemmis et al., 2014) har deltagare fran tre
praktiker motts och ny kunskap har skapats kring hur bedémning kan forstas,
vilka arrangemang som formar bedémningspraktiker i den lokala kontexten
samt hur formativa bedémningspraktiker utifrin detta kan utvecklas. Denna
kunskap har kommit elever, lirare och forskare till godo.

Vardagskunskapen har utgjorts av elevers och lirares forstaelse och
erfarenheter av bedémning och bedémningspraktiker. Elevers och lirares
vardagskunskap skiljer sig dt. Lirares kunskap om bedémning baseras pa
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skrivningar i styrdokument och bed6émningslitteratur samt innehadll i
kompetensutvecklingsinsatser om  bedémning. Elevers kunskap om
bedémning hirrér fran de praktiker de deltar i. Elevers vardagskunskap
priglas av den kunskap deras lirare férmedlar verbalt — genom klargérande av
mal och kvalitet — och praktiskt — genom val av metoder som mojliggor
forstaelse och agens — samt av yttre virdesignaler och tidigare erfarenheter.

Elevers och lirares fOrstdelse och vardagserfarenheter har riknats som
legitima kunskapskillor. Den vardagliga kunskapen har belysts med hjilp av
teoretiska perspektiv, metoder och analyser utifrain férhallningssittet att
kollaborativ kunskapsbildning fdrutsitter gemensam fOrstielse av begrepp
som till exempel bedémning, férmagor, mal, kvalitet och feedback. Teorier
och metoder har himtats fran forskning om bedémning. Mitt bakomliggande
emancipatoriska kunskapsideal, har varit att den kunskap vi har skapat under
studien ska oOka mojligheterna att forindra praktiker utifrin lokala
forutsittningar och utifran elevers och lirares behov.

6.6 Validering av studien

Validitet har ett centralt fokus i avhandlingen. Validiteten i det empiriska
materialet har utvirderats utifrin studiens begreppsliga ram (kapitel 5).
Slutsatserna presenteras i artikel 1%, T kommande avsnitt fokuseras validiteten
i forskningsstudien. Valideringen av studien utgar frin begreppsvaliditet
(Cronbach & Meehl, 1955; Kane, 2006; Messick, 1989) och relateras till hur
vil studien uppnar de intentioner, motiv och argument som kinnetecknar
aktionsforskning. Aktionsforskning kinnetecknas av samarbete mellan
deltagarna, demokrati och agens; gemensam reflekterande dialog och
kunskapsbildning; en reflexiv forskningsprocess dir metoderna bidrar till ny
kunskap och férindrad forstaelse av praktiken; samt forskningens bidrag till
handlingar som forindrar praktiken (jfr Carr & Kemmis, 1986; Dadds, 1995;
Kemmis & McTaggart, 1988; 2007; Noffke, 2009; Somekh & Zeichner, 2009).

32 Validiteten i den bedémning som gjort av liraren i respektive dmne baseras pa samstimmigheten med
amnets domin (Moss et al, 2006; Stobart, 2012, Wiliam, 2011). Att utvirdera denna validitet har inte varit
studiens fokus. Validiteten i bedémningen av uppgift i férhéllande till domin dr dock visentlig i férhallande
till beddmningens méjlighet att beskriva hur vil elevens presterat i forhdllande till dmnets mal samt for
lirarens mojlighet att ge feedback som leder lirandet framdt. Detta beskrivs i kapitel 1 och 5. Det som har
validerats i artikel 1 dr elevernas méjligheter att forstd mil och kvalitet, att anvinda given feedback i lirandet
och deras agens 1 bedomningspraktikerna (jfr s. 67).
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6.6.1 Validering av forskningssamarbetet

Forskningssamarbetet har utgitt frin kvaliteten pa samarbete, demokrati,
dialog (jfr Dysthe, 1995, flerstimmighet) och agens (empowerment, Carr &
Kemmis, 1986). Samarbetet har tolkats utifrain Messicks konsekvensbas —
virdeimplikationer och sociala konsekvenser (1989, jfr figur 2).

I olika kommunikativa rum har det funnits férutsittningar f6r samarbete
mellan elever, lirare och forskare (jfr Kemmis et al., 2011). Studiens deltagare
har fort kritiska och reflexiva dialoger, vilka Oppnat upp for nya
tolkningsmoijligheter. Avsikten med olika dterkommande samtal har varit att
stirka savil demokratin som validiteten i forskningen. Enligt Erickson (2009)
kan validiteten optimeras genom att det aktuella omradet ses som en
gemensam angeligenhet av de inblandade parterna. Aven om Erickson syftar
pa en omradesspecifik validitet, kan grundtanken appliceras pa forskning i ett
vidare perspektiv. Ett reciprokt forhallningssitt dar multipla réster och
maktfaktorer uppmirksammas 4ar centralt inom aktionsforskning (Carr &
Kemmis, 1986, Wennergren, 2007). Studiens fokus pa bedémningspraktiker
och utveckling av bedémningspraktiker har varit viktigt for alla deltagare.
Eleverna har uppfattat samtal om bedémning som sitt att fd syn pa lirarnas
undervisningspraktiker och att kunna paverka dessa.

Jag tycker att det har varit bra, man far sdga vad man tycker och tinker fritt.
Sedan gir det vidare till lirarna som fir veta vad vi tycker och tinker om
deras amnen. P4 det sittet kan de utga frin de exemplen och jobba vidare
med det. (Elev, 4k 9, 2014)

Eleverna har dven uttryckt ett mer instrumentellt virde, dir bittre kunskaper
om bedomning och en 6kad delaktighet i bedomningspraktiker varit en vig till
bittre resultat och hégre betyg.

For lirarna har studien inneburit en mdjlighet till kollegialt lirande om
bedémning, vilket de uppfattade som ett relevant omrade i det dagliga arbetet.
I dialogerna har de delat erfarenheter och kunskaper med varandra samt fatt
teoretisk pafyllning och stéd av mig. En av liararna beskriver hur dialogerna
inspirerat till forindringar i praktiken.

Jag har inte haft bild tidigare utan SO och svenska. Jag mirkte det att forst
var det inget tinkande. Da kopplade jag det till det hér du [Lisbeth] pratade
om sist, for jag sjilv hade ingen riktig aning. Vad dr de olika malen? Vad ar
det de ska kunna? Jag tog fram kursplanen och sa fick [eleverna] sitta i
grupper. Jag valde ut presentationen. [...] Si fick de sitta i grupper och
diskutera och skriva ner. Sen fick de presentera det f6r mig och jag skrev
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ner fér brinnande livet. Si nista ging fick de pappret. Vi kunde anvinda
deras egna forklaringar vid beddmningen. Sa nu ndr de gér presentationen
sd har jag individuella samtal och dé har jag det pappret som de har varit
med och gjort. [...] Och det var jittebra! (Iirare, bild, 2012)

Bildlirarens beskrivning av arbetet tillsammans med eleverna ledde till att
andra lirare provade pa liknande arbetssitt i sina amnen. Citatet dr pa si vis
illustrativt for det kollegiala lirande som pagick.

Det ir problematiskt att beskriva ett forskningsuppligg som demokratiskt.
Starrin (1993a, 1993b) beskriver hur forskaren parallellt med involveringen i
vardagens praktiska problem och sociala sammanhang paverkar
forskningsprocessen med val av forskningsfragor, metoder, teorier och
kanaler for att kommunicera forskningsresultatet (jfr Mattsson, 2004). Den
slutliga kontrollen 6ver kunskapsproduktionen ér 4 ena sidan ett argument for
vetenskaplighet, 4 andra sidan svar att kombinera med aktionsforskningens
demokratiska ansprak. Forskarens kontroll 6ver kunskapsproduktionen blir
dirmed ett av aktionsforskningens stérsta dilemman (Kemmis, 2010b). 1
forsok att vidmakthilla studiens demokratiska utgangspunkt har elever och
lirare varit delaktiga i preliminidra analyser och i planering av den fortsatta
studien. Samarbetet och deltagandet i studien har diskuterats vid flera tillfallen.
Samtliga samtal med eleverna har avslutats med en forfragan om deras
fortsatta medverkan. Lirarnas medverkan har dels diskuterats med lirarna
sjalva, dels med skolledningen. Under perioder ndr lirarna har haft det
hektiskt har uppligget anpassats utifran foérutsittningarna. Gemensamma
moten i arbetslaget har ersatts av informella samtal med enskilda lirare.

En annan problematisk validitetsaspekt i studien har varit att samarbetet i
studien skedde mellan eleverna och mig och mellan lirarna och mig medan
samarbetet 1 utvecklingsarbetet skedde mellan eleverna och lirarna. Jag har
tagit del av det senare via elevernas och ldrarnas beskrivningar och vid
observationer. Att halla samtalen med grupper av elever och med lirarna i
arbetslaget var ett medvetet och etiskt val for att frimja en 6ppen dialog. Ur
ett processperspektiv blev det dock komplicerat eftersom deltagare frin de tre
praktikerna (se avsnittet om praktikekologier) inte méttes samtidigt. Analys-
och planeringsmétena blev ett sitt att forsoka hantera problematiken.

6.6.2 Validering av forskningsprocessen

Forskningsprocessen har validerats utifrin dess bidrag till ny kunskap om och
torindrad forstielse for bedomningspraktiker. Dessa aspekter sammanfaller
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med bade begreppsvaliditetens relevans och nytta (empiribasen) och sociala
konsekvenser (konsekvensbasen) 1 Messicks ramverk (1989).

Intervjuer och dialogiska samtal har anvints som metod for att finga
elevers och lirares erfarenheter och forstaelse. Samtidigt har samtalen varit en
plats dir vardagskunskap och teori métts och dir deltagarna berikat och
utmanat varandras tankar. Observationerna har bidragit med ett underlag f6r
samtalen, vilket medfért att abstrakta aspekter som kunskapskrav, kriterier
och feedback, har fitt en konkret férankring. Filtanteckningar och foton har
blivit 6gonblicksbilder av verksamheten, vilka méjliggjort gemensamma
reflektioner och férstaelse. Observationerna har skapat ett underlag som
synliggjort de forutsittningar som omger bedémningspraktikerna och har
dirmed bidragit med viktig information in i utvecklingen av desamma.
Genom att flera metoder anvints har studien fatt ett bredare underlag, vilket
gynnat savil processen som kunskapsbildningen.

Vid analys- och planeringsméten har deltagarna tagit del av och bidragit till
att utveckla preliminira analyser. Gemensamma slutsatser har anvints som
underlag for planeringen av det fortsatta utvecklingsarbetet. Metoder och
uppldgg har forindrats i férhallande till indikationer i de prelimindra resultaten
och de behov elever och lirare har haft. Processens giltighet har pd si vis
utvirderats och skapats i dialog med studiens deltagare.

Under studien har validiteten kontinuerligt granskats (Anderson & Herr,
1998). Processen har féljts av mina handledare, som bidragit med virdefulla
kommentarer pa savil uppligg som metoder och analyser. Vidare har
metoder, analysverktyg, dilemman i forskningsprocessen och prelimindra
resultat diskuterats i doktorandgruppen, under doktorandkurser, vid moten i
temat Liraryrkets praktik och tillsammans med kollegor i det internationella
aktionsforskningsnitverket PEP (Pedagogy, Education, Praxis). Studien har
dven presenterats vid konferenser i Norden (NERA™, 2011, 2013), Europa
(ECER™, 2011, 2013, 2015, CARN™, 2011, 2013) och Australien (AARA™,
2012). Studien i sin helhet har granskats ndrmare av en diskutant vid
planeringsseminariet (2011), mittseminariet (2014) och slutseminariet (2016)”".

33 Nordic Educational Research Association

34 BEuropean Educational Research association

35 Collaborative Action Research Network

36 Australian Association For Research In Education

37 Diskutant vid planeringsseminariet var professor Lisbeth Aberg-Bengtsson, vid mittseminariet docent Ann-
Christine Wennergren och vid slutseminariet docent Viveca Lindberg.
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Vid samtliga seminarier har virdefulla kommentarer bidragit béade till
utformningen av processen och till utvecklingen av avhandlingsarbetet.

I utvirderingen av processen har jag idven analyserat forskningens
paverkan och betydelse f6r praktiken. For elever och lirare har studien
bidragit till gemensam forstaelse f6r bedomningspraktiker och darmed skapat
forutsittningar for utveckling av verksamheten (Kemmis & McTaggart, 1988;
Messick, 1989). Vi har utmanat vara férgivettaganden genom att f6rdjupa och
omvirdera var forstielse av och vara kunskaper om bedémningspraktiker (jfr
Anderson & Herr, 1998; Andersson, Herr & Nihlen, 2007). Under studien har
en O6kad forstaelse av elevers och lirares praktiker, och de praktikarkitekturer
som omger deras vardagspraktiker, lett till att jag problematiserat
bedémningsforskningens teorier; framfér allt det sdtt pd vilket teorierna
omformas till enkla metodiska l6sningar som kan appliceras i klassrummen.

6.6.3 Validering av kunskapsbildningen

En kritik mot kvalitativ forskning i allminhet och praktiknira forskning i
synnerhet dr att resultaten inte dr generaliserbara. De fragor som stills och de
omraden som studeras dr specifika f6r den studerade kontexten (Holmstrand
& Hirnsten, 2003). Beskrivningen stimmer in pa forhallanden i den aktuella
studien, vilken genomfdrdes pa en skola i samarbete med en begrinsad
elevgrupp och ett lirarlag. Processen drevs av de frigor och tankar eleverna
och lirarna hade om bedémningspraktiker. Resultatet fran studien far dirmed
beskrivas som kontextspecifika. Men genom att studien kopplats till tidigare
bedémningsforskning, skrivningar i styrdokument, teorier om validitet och
praktiker och till relevanta samhillsstrémningar, placeras den lilla studien i ett
storre sammanhang (jfr Cronbach & Meehl, 1955). Kunskapen som genererats
under studien kan dirmed bli anvindbar fo6r andra (jfr Messicks inferenser,
1989). Avhandlingens beskrivning av studiens uppligg, metoder och slutsatser
skapar en kontextuell framstillning som andra kan férhalla sig till genom att
soka likheter och skillnader (Anderson et al., 2007; Rénnerman, 2004). Aven
om resultaten inte ir generaliserbara, kan de tillimpas i andra sammanhang
genom igenkinning (Kvale, 1989; Merriam, 1994).

Studien har inneburit en 6kad forstdelse f6r bedémningspraktiker f6r de
deltagande eleverna, lirarna och fér mig. Genom samtal om praktiken och
handlande i praktiken (Rénnerman, 2012) har forskningens haft en betydelse
tor professionellt lirande och for utveckling av praktiken (Messick, 1989).
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Studiens ingang var inte att I6sa ett problem utan att forsta ett férhallningssitt
(bedémning 1 ldrprocessen) och en kontext (bedémningspraktiker).
Forstaelsen for bedomning och vad som méjliggér och begrinsar
utvecklingen av tillgingliga och reciproka bedémningspraktiker, har Gkat
genom studien. Under de fyra ar studien pagick var deltagarna engagerade i
flera aktionsspiraler i flera praktiker. Varje samtalsomging i forsknings-
praktiken utgjorde en runda i cirkeln i forskningsdesignen (figur 6) likasd
gjorde de aktioner som genomférdes i de olika bedémningspraktiker elever
och lirare deltog i. Aktionerna ledde till nya samtalsomraden och ibland dven
nya forskningsfragor. I de olika praktikerna skapades nya handlingsmdéjligheter
(Kemmis & McTaggart, 1988; 2007; Messick, 1989). En obesvarad friga ir
vad som hinde i bedémningspraktikerna efter att studien avslutats. Frigan
ligger utanfoér ramen av avhandlingen, men vore intressant att soka svar pa.
Det dr forst i efterhand som studiens paverkan pa praktikerna kan valideras.
Validiteten i kunskapsbildningen berér dven kvaliteten pa text som
producerats for att redovisa forskningen (Dadds, 1995). Artiklarna har referee-
granskats f6r publicering i vetenskapliga tidskrifter. Sévil artiklar som kappa
har granskats l6pande av handledare och av opponenter vid seminarier.
Disputationsakten innebdr den sista valideringen av texten inom ramen for
utbildning pa forskarniva. Den slutgiltica valideringen star ldsaren for.

6.7 Etiska stallningstaganden

I forskning har forskaren ett ansvar gentemot de minniskor som deltar i
studien. Vetenskapsradet (2002) stiller fyra etiska huvudkrav pd humanistisk
och sambhillsvetenskaplig forskning: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Mina etiska stillningstaganden
beskrivs hirnist.

6.7.1 Information och samtycke

I studien hanterades informationskravet genom att bade elever och lirare
deltog 1 samtal om studiens uppligg och innehdll. Eleverna informerades om
forskningen och de etiska principerna. Vid samtalen tydliggjorde jag att
deltagandet var frivilligt och att de nir som helst kunde avsluta sitt deltagande
utan att ange skil. Under samtalen med elever och lirare hade de méjlighet att
stilla  klargérande fragor. FElevernas vardnadshavare bjods in till ett
informationsmoéte dar det fanns moijlighet att stilla frigor. Nir studien
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inleddes var samtliga deltagande elever under 15 dr. Utbver elevernas
samtycke inhdmtades darfoér samtycke fran vardnadshavarna. Studien beskrevs
i ett informations- och samtyckesbrev vilket delades ut till elever och forildrar
(bilaga 3). Syftet med informationsbrevet var att sammanfatta savil projektet
som de bakomliggande etiska principerna.

6.7.2 Konfidentialitet och nyttjande

Vid forskning tillsammans med elever har forskaren ett etiskt ansvar att
skydda elevernas identitet och forsoka férutse och undvika framtida negativa
konsekvenser av att delta i studien (Kronholm-Cederberg, 2009). Detta stiller
krav pa konfidentialitet, vilket innebdr att forskaren maste se till att
uppgiftslimnarna inte kan identifieras (Vetenskapsradet, 2002). Jag har
avidentifierat deltagarna vid transkribering av intervjuer och samtal. I artiklar
och kappa relateras eleven enbart till den klass han eller hon gick 1 vid
intervjutillfillet. Ldrarna i studien refereras i férhallande till det dmne de
undervisar i. Skolans namn eller geografiska lige utelimnas i avhandlingen.

Nyttjandekravet innebér att empirin inte fir anvindas i sammanhang
utanfor forskningsindamal (Vetenskapsradet, 2002). Elever och lirare fick
information om hur empirin skulle anvindas i min avhandling. Under studien
presenterades delar av resultatet vid nationella och internationella forsknings-
konferenser. I samband med dessa fordes samtal med deltagarna om hur
empirin anvints och uppfattats i olika sammanhang,.

6.8 Sammanfattning

Det hir kapitlet har handlat om forskningsprocessen och dess deltagare.
Aktionsforskning, som syftar till kunskap och forindrad praktik bland de
berérda, har anvints som ansats. Forskningsprocessen pagick i fyra ar och
bestod av tre faser. I den forsta fasen genomfordes sju fokusgruppintervijuer.
Resultatet fran dessa anvindes som underlag for att utveckla bedémnings-
praktikerna. Den andra fasen bestod av 18 dialogiska samtal med elever och 5
dialogiska samtal med ldrare. Resultat fran samtalen aterférdes 16pande till
elever och lirare vid gemensamma analys- och planeringsméten for vidare
utveckling av praktikerna. Den #edje fasen var en uppfoljningsstudie med
eleverna bestdende av en enkit och efterf6ljande samtal. Studien har validerats
utifran aspekter som samarbete, dialog, process och forskningens relevans.
Etiska 6verviganden har gjorts utifran Vetenskapsradets fyra huvudkrav.
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7 Metoder och analyser

Det hir kapitlet handlar om de metoder som anvints i studien for att generera
data och de analyser som genomférts for att tolka och forsta data. Valet av
metoder baserades pa den epistemologiska intentionen att frimja goda samtal,
samarbete och utveckling av bedomningspraktiker. Datainsamling och
analyser har foljt aktionsforskningsspiralens cykliska férlopp. Empiri som
skapats 1 samtalen har efter prelimindra analyser anvints som underlag i det
pagaende utvecklingsarbetet. Tal, handlingar och relationer i bedémnings-
praktikerna har skapat nya frigor och ny kunskap i studien. Studien och
utvecklingsarbetet har saledes haft en dialektisk paverkan pa varandra.
Studiens longitudinella design har medfért att datainsamling och analyser
genomforts 1 flera faser av studien. I féregiende kapitel beskrivs dessa faser. 1
detta kapitel presenteras inledningsvis de metoder som anvints for att samla
in data respektive de som skapat stodjande underlag. Det f6ljs av tabell 3, som
ger en Oversikt av datainsamling, deltagare, process och analysformer.
Direfter beskrivs de analyser som genomférts for att 6ka forstdelsen for
bedémning, bedémningspraktiker, arrangemang som paverkar utvecklingen av
bedémningspraktiker och slutligen arrangemang som paverkar samarbetet i
forskningspraktiken. Avslutningsvis sammanfattas analysprocessen (figur 8).

7.1 Metoder

Under kommande rubriker presenteras de metoder som anvindes for att
samla in data till forskningsstudien. Forst presenteras de huvudsakliga
metoderna for att samla in data, fokusgruppintervjuer och dialogiska samtal,
direfter observationer, som fungerat som en stédjande metod. Genomgangen
avslutas med ett avsnitt om utvirdering och enkit.

7.1.1 Fokusgruppintervjuer

Fokusgruppintervjuer dr en kvalitativ forskningsmetod dir deltagarna utifran
ett givet tema fOr ett samtal ddr kunskap konstrueras i interaktionen mellan
forskare och deltagare (Kvale, 2009). Intervjun skapar mojligheter att utveckla
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mening ur deltagarnas erfarenheter och ger inblick i hur kunskap och idéer
utvecklas och anvinds i en viss kontext (Wibeck, 2000; 2014).

Viren 2010 genomférdes 7 fokusgruppintervjuer med totalt 29 elever i
skolar 5 och 7. Varje fokusgrupp bestod av mellan 3 och 5 elever. Grupperna
sattes samman i samrad med elevernas mentorer. Hinsyn togs till att det i
moijligaste man skulle finnas bade pojkar och flickor i grupperna samt att det
skulle finnas tillit mellan de elever som intervjuades tillsammans.

For att intervjuerna skulle vara si lika som méjligt till form och innehall
anvindes en instruktionsmall (bilaga 4). Intervjuerna inleddes med en
presentation av samtalens syfte och struktur. Eleverna informerades dven om
att resultatet fran intervjuerna skulle bilda underlag fér utveckling av arbetet
med bedémning. Varje intervju avslutades med att eleverna gav feedback pi
intervjuformen och att de funderade pa om, och i sidana fall hur, de ville
intervjuas vid kommande tillfillen (enskilt eller i grupp).

Varje intervju varade mellan 35 och 50 minuter. Intervjuerna hade som mal
att vara s lika ett vanligt samtal som moijligt. Under samtalen presenterade jag
samtalsomradet, agerade moderator och introducerade nya aspekter vid
behov. Under fokusgruppintervjuerna strivade jag efter minsta mojliga
styrning av de intervjuade (jffr Holme & Solvang, 1997). Intervjuerna var
semistrukturerade och utgick frin en intervjuguide (bilaga 5), med tre
6vergripande fragestillningar:

e Vilka erfarenheter har elever av olika bedomningsformer?

e Vilken uppfattning har elever om bedémningens kopplingar till
lirande?

e Hur uppfattar elever forhallandet mellan bedomningar 1 den
individuella utvecklingsplanen och skolarbetet?

De 6vergripande forskningsfrigorna kompletterades med stédfragor.
Intervjuerna inleddes med fragan: 1ad tanker du pd ndir du hir ordet bedimning?

Intervjuerna dokumenterades med en voice recorder. Nir samtliga
intervjuer genomforts transkriberades materialet. Talsprak 6verfordes till
skriftspraik medan elevsprakets sirart i form av slang, utfyllnadsord och ljud
beholls. Pauser och moment, som pa olika sitt paverkade intervjun,
markerades (exempelvis ringande rastklocka och forflyttningar).

Vid de foérsta genomldsningarna gjordes en initial kategorisering av
materialet baserat pa aterkommande utsagor. Kategorier som framkom var:
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planering (fér undervisning och individuell utveckling), diagnos, formativ
anvindning av bedémningar och elevdelaktighet i bedémningspraktiker. Det
preliminira resultatet presenterades for elever och lirare (se kapitel 6), och
blev en utgangspunkt f6r dialog om utvecklingsbehov. Eleverna fick méjlighet
att ge feedback med utgangspunkt i frigorna:

o Ar det nigot jag missuppfattat under intervjuerna?
e Ar det nigonting ni vill f6rtydliga?

Den initiala kategoriseringen foljdes av en innehallsanalys, vilken presenteras
under 7.2.1.

7.1.2 Dialogiska samtal med st6d av tankekartor

For att finga in elevernas och lirarnas erfarenheter och fa en forstaelse for
faktorer som mojliggjorde eller begrinsade utvecklingen av beddmnings-
praktikerna, valdes dialogiska samtal som samtalsform. Begreppet dialogiska
samtal sammanfattar de samtal som forts for att vidga forstdelsen for savil
verksamheten 1 sig som olika perspektiv kring densamma. Som samtalsform
var de dialogiska samtalen mindre strukturerade och mer dynamiska én
fokusgruppintervjuerna.

Sprak och kommunikation ar viktiga redskap for att generera kunskap och
mojligedra forindring (Kemmis & McTaggart, 1988; 2007; Leitch et al., 2007).
Min forstdelse f6r dialog som samtalsform utgar frin Habermas (1996) dialog-
begrepp dir vikten av samtliga individers roster i savil samtal som text dr
tydlig. Dialogen betraktas som en grundliggande kvalitet i manskligt samspel
och férutsitter engagemang i form av frigor, aktivt lyssnande, svar,
6verenskommelser och viljan att betrakta olikheter som en killa till 6kad
torstaelse (jfr Englund, 2000; Wennergren, 2007). I studien har det varit
centralt med en mangfald av roster. Det har funnits en strdvan att utmana
traditionella hierarkiska monster och pa sa vis skapa ett samspel mellan elever,
lirare och forskare (jfr Isaacs, 2000). De dialogiska samtalen kan beskrivas
som kommunikativa rum foér gemensam kunskapsbildning och empowerment
(Kemmis & McTaggart, 1988; 2007; Kemmis et al., 2014).

Som forskningsmetod erbjod det dialogiska samtalet en méjlighet f6r mig
att tillsammans med elever och ldrare generera data om de aspekter av
bedomningspraktikerna elever och lirare hade behov att samtala om och
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skapa forstaelse for. Under perioden 2012-2013 hélls 18 samtal med elever,
térdelade péd 3 samtalsomgangar. Vid varje samtalsomgang ingick den enskilde
eleven i en samtalsgrupp. Det innebar att varje enskild elev deltog vid 3 samtal
under perioden.

Samtalen utgick frin olika teman som belyste olika aspekter av bedémning
och samarbete i beddmningspraktikerna. Som underlag f6r samtalen anvindes
filtanteckningar och foton frin en kompletterande observationsstudie (se
7.1.3). Samtalen 1 respektive grupp Oppnades upp med antingen en
filtanteckning, ett foto eller en pedagogisk planering. Samtalen utvecklades
dock olika beroende pa vad eleverna valde att ta fasta pa. Under samtalen
skapades tankekartor som visuellt stéd. Tankekartorna bestod av filt-
anteckningar, foton och post-it-lappar med nyckelord frin samtalet. Fler
faltanteckningar eller foton lyftes in vid behov for att fordjupa eller utveckla
samtalen. Tankekartorna vixte fram pa bordet gruppen satt runt. Eleverna var
Ovetlag positiva till metoden.

Det ir bra att vi hade texter och bilder som utgangsbild f6r man fick en klar
bild av vad vi ska arbeta om. (Elev, dr 9, 2012)

Vid tillfillen da samtalet tog andra banor kunde jag anvinda tankekartan for
att synligedra samtalets fokus.

Bilder och texter dr bra om man till exempel tappar bort sig under ett samtal
sd kan man enkelt rikta 6gonen till bilden och dé fir man fram orden. (Elev,
ir 9, 2012)

Genom att kombinera intervjuer med tankekartor skapades utrymme for mer
information och fler nyanser i uppfattningar och kunskaper (Gannerud &
Roénnerman, 2005; Rénnerman, 2015). Processen blev mer transparent vilket
torenklade mojligheterna att bygga gemensam forstaelse. Bilaga 6 illustrerar ett
av samtalen fran fas 2. Den aktuella tankekartan innehdll bilder av elever och
har dirfor av etiska skl 6verforts till grafisk form.

Samtalen varade mellan 35 och 45 minuter. De spelades in och tran-
skriberades efter respektive samtalsomgang. Prelimindra analyser av samtalen
aterkopplades till elever och lirare vid analys- och planeringsméten (se 6.4.2).

Dialogiska samtal genomférdes dven med ldrarna for att fanga deras
erfarenheter av att utveckla beddémningspraktiker 1 respektive dmne
tillsammans med eleverna. Totalt genomférdes 18 samtal med lirarna mellan
2010 och 2013. Anteckningar, fotografier och pedagogiska planeringar
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anvindes som underlag och utgingspunkt dven for dialogerna med lirarna. 9
av samtalen holls under studiens férsta fas da utvecklingsprocessen stod i
fokus. De samtalen har frimst anvints som underlag i utvecklingsarbetet. Av
de samtal som holls under fas 2, har 5 anvints som dataunderlag i studien
medan 4 samtal har haft formen av handledningen i utvecklingsarbetet.

7.1.3 Observation

Observation anvindes som metod fér att studera hur de planerade och
diskuterade foérindringarna av bedomningspraktikerna gestaltades i praktiken.
2012-2013 genomférdes 8 observationer, varav 2 observationer utgick fran ett
observationsprotokoll (bilaga 7), som systematiserade faltanteckningarna.
Resterande 6 observationer dokumenterades med stodanteckningar, som efter
observationerna byggdes ut till I6pande text. En del observationer varade tva

timmar medan andra innebar att jag foljde en elevgrupp under en hel dag.

Tabell 2. Utdrag ur observationsschema

Activity In situ Extended notes Journal notes
Diagnos i Léarare: Grejen ar att | Lararen tydliggor att det Lararen ar glad dver det jag
biologi, ak 7 | jag och ni ska forstd | man arbetar med under uppfattar vara en ny insikt

vad ni kan nu. Sen
fortsatter vi med det
ni behdver arbeta
mer med.
Inspiration fran
Lisbeth.

Arbeta vidare tills vi
kan.

lektionen ar att se vad
eleverna kan vid just det
har tillfallet, som en
avstamning framover.
Utifran det eleverna svarar
pa fragorna ska det
fortsatta arbetet laggas
upp. Lararen beréattar att
han inspirerats av min
presentation nar jag var
hos dem 120316; att man
lar sig mer nar man
bearbetar sin kunskap och
arbetar vidare med ett
omrade tills man kan det.

fér honom. Han berattar
senare att sa arbetar han
alltid inom idrotten och att
det ar det sattet han tycker
fungerar bast. Genom att
lyssna pa min presentation
har han gjort koppling
mellan arbetssétt i olika
amnen och sett hur de kan
anvandas inom mer an ett
amne.

Ar det har att dra fér hdga
vaxlar? Kolla med [lararen]
sa att jag uppfattat det
korrekt.

Tabell 2 dr ett utdrag av en observation av en lektion da eleverna i dk 7
arbetade med diagnoser i biologi (17 april, 2012). Diagnoserna var avsedda att
ge liraren feedback pa vad eleverna vid den givna tidpunkten utvecklat
forstaelse for. De skulle anvindas som underlag £6r lirarens planeringsarbete
och skapa forutsittningar att mota eleverna utifran deras behov.
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Under observationerna intog jag vanligtvis en iakttagande roll. Vid nagra
observationstillfillen involverade elever eller lirare mig i det samtal som
pagick i klassrummet.

[Lararen] startar lektionen. ”’Ni ser att Lisbeth dr hir. Da tinker jag passa pé
att prata om mal nu nir hon dr hir och kan hjilpa mig lite. Ni ska fa visa
mig er muntliga engelska. Ni ska fa sitta i smagrupper och diskutera vissa
imnen. Jag kommer att bedoma [ert tal] dd. Vilka delar kommer jag att
bedéma? Vi tittar pid whiteboarden.” [Liraren] har projicerat upp
kunskapskraven for betyget E pd smartboarden. Eleverna bérjar att lisa.
Vildigt snabbt fragar en av killarna: ”Kan du ta det pa ett littare sprake”
”Ar det inte klart och tydligt?, undrar [liraren]. “Nej” uttrycker eleverna
nistan i kor. “Det ir lite svart va? Ar vi 6verens om det?”, undrar [liraren].
Eleverna nickar. ”Vilka bitar av kunskapskraven handlar om att tala?”
(Filtanteckning 1. Observation)

Filtanteckningen ovan illustrerar ett observationstillfille (2 maj, 2013) dir
eleverna pratade om kunskapskraven forst i smagrupper och sedan i helklass.
Jag assisterade genom att ta anteckningar som resulterade i en punktlista som
eleverna anvinde vid sina muntliga presentationer. Faltanteckningar, i
tabellform (tabell 2) eller 16pande text (filtanteckning 1), kompletterades med
fotografier. Utdrag ur filtanteckningar och fotografier anvindes som
stimulerande underlag vid de dialogiska samtalen med elever och lirare.

Den kvinnliga liraren ger eleven rad direkt pa hennes text. Hon ldser hogt
ur texten och resonerar tillsammans med eleven kring alternativa
skrivningar. De pratar om var nagonstans férindringar behéver ske och
liraren uppmuntrar eleven att géra férindringar mitt i textavsnitten. Eleven
har [system Q] Oppet samtidigt och de resonerar kring kommentarer i
[system Q] samtidigt som de tittar pa den aktuella texten. (Filtanteckning 2.
Observation)

Filtanteckning 2 dr ett exempel pa en observationsanteckning (observation,
den 17 april 2012), som anvindes som underlag i dialogiska samtal 1, fas 2, dir
temat fOr samtalsomgangen var att forsta bedomning (se figur 6 och tabell 3).
Observationerna har inte anvints som empiriskt underlag i avhandlingen.

7.1.4 Utvirdering och enkit

Efter den férsta samtalsomgangen, viren 2012, genomférdes en utvirdering
med eleverna i davarande ak 8 och 9 (bilaga 8). Eleverna ombads att reflektera
utifran fem omraden kopplade till forskningsstudien — gruppsamtal, texter och
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bilder som utgingspunkt fér samtal, analys- och planeringsméten, digitalt
dialogforum och former f6r samarbete.

Det var positivt eftersom vi fick reda ut det mesta om allt mojligt hir i
skolan. Vi diskuterade vara asikter med klasskamrater och di kom deras
asikt in och idéer kom upp 6ver hur vi ska arbeta. (Elev, dr 9: Gruppsamtal)

Jag tycker att presentationen var helt ok, men du kan géra den bittre och
mer intressant genom att anvinda littare ord och gora den kortare. Du kan
ha roligare bilder emellan. Det positiva var att vissa lirare tog at sig och
kanske gor en foérindring. (Elev, ar 8: Analys- och planeringsmote)

Citaten belyser ndgra av de tankar eleverna hade om forskningsprocessen. Ett
omride i utvirderingen fokuserade pa det pigiende klassrumsarbetet och
eleverna ombads skriva ner sina tankar om det fortsatt arbete.

Jag [vill helst] att ndr vi ska paborja ndgot nytt ska vi diskutera férst om vad
vi ska gora, sen ska vi ga igenom malen om det vi ska gora, inte alla mélen i
dmnet. Nista lektion kan vi jobba pa direkt. Vi sparar tid och hinner géra
det som krivs. D4 hinner vi nd vara mal. (Elev, ar 8)

Utvirderingen genomférdes under lektionstid, vilket medférde att eleverna
kunde stilla fraigor pa omraden de inte forstod. Utvirderingen sammanstilldes
och dterkopplades till lirare och elever vid kommande triff. Avsikten med
utvirderingen var att fa feedback pa forskningsuppligget, for att med det som
utgangspunkt kunna 6ka samarbetet och elevernas agens i studien.

I studiens tredje fas genomfordes en enkit (bilaga 9) med de elever som
deltagit i hela studien. Enkiten utgick frin aktionsforskningens birande tankar
om samarbete, deltagande och agens. Fokus var elevernas uppfattning om
utvecklingsarbetets genomférande och om forskningsprocessen.

Enkiten var ndtbaserad och genomférdes under tva lektioner. Forst
rekapitulerades studien och utvecklingsarbetet med stéd av en powerpoint-
presentation. Direfter informerades eleverna om enkitens syfte och innehall.
De enkitfrigor eleverna uppfattade som svara klargjordes. 12 elever svarade
pa enkiten. Efter att enkiten fyllts i tittade vi gemensamt pa svaren och hade
ett uppféljande samtal. Samtalet bidrog till att klargéra enkitsvar och till att
forsta varfor vissa svar i enkiten verkade motsiga varandra. Samtalet
dokumenterades med hjilp av stodanteckningar. Enkiten har anvints for att
belysa elevernas bild av forskningsprocessen i artikel 3.

103



BEDOMNING SOM GEMENSAM ANGELAGENHET

Tabell 3. Dataproduktion, deltagare, process och analys

Fas 1,2010- | Fas 2, 2012-2013 Fas 3, 2014
2011
ELEVER
Metod Fokusgrupp- Dialogiska Dialogiska Dialogiska Enkat
intervjuer samtal 1 samtal 2 samtal 3 Samtal
(7 st.) (6 st.) (6 st.) (6 st.)
Utvardering
Teman Erfarenheter | Att forsta Att arbeta med | Att forsta och
och forstaelse | bedémning tydliga mal anvanda
av bedémning feedback
Deltagare | 29 elever 25 elever 25 elever 25 elever 12 elever
Arskurs 5’ Arskurs 7" och | Arskurs 8" och | Arskurs 8' och | Arskurs 9
och 72 g* 9’ 9°
LARARE
Metod Dialogiska Dialogiska samtal (5 st.)
samtal/ Handledning i utvecklingsarbetet (4 st.)
handledning
(9 st.)
Teman Erfarenheter | Att forstd bedomning
och forstaelse | Att arbeta med tydliga mal
av bedémning | Att forsta och anvanda feedback.
Att utveckla Att utveckla bedomningspraktiker
bedémnings- | Elevagens i beddmningspraktiker
Praktiker
Deltagare | 12 larare 9 larare
STODJANDE UNDERLAG, PROCESS OCH ANALYS
Stddjande | Intervjuguide | Texter, foton Planeringar Texter, foton
underlag | Elevers IUP Tankekartor Tankekartor Tankekartor
Foregicks | Introduktion Analys- och Observationer | Observationer | Summering
av av forsknings- pIaneringsmtbte4 av studien
studien Observationer
Féljdes Aterkopplings- | Analys- och Analys- och Analys- och Analys av
av mote planeringsmbte8 planeringsméte | planeringsmoéte resultat®®
Analys>®” Pagaende Pagaende Analys av
analys av analys av resultat®®”’
preliminara preliminara
resultat®® resultat®®

1 Eleverna i arskurs 5 (2010) gick i arskurs 7 vid samtal 1, arskurs 8 vid samtal 2 och 3 och
arskurs 9 nar enkaten genomférdes.

2 Eleverna i arskurs 7 deltog endast i fokusgruppintervjuerna 2010.

3 Eleverna i arskurs 8 (samtal 1) deltog 2012 och 2013. De gick i arskurs 9 vid samtal 2 och 3.

4 Presentation av preliminara resultat och dialog om den kommande studien.

5 Innehallsanalys (2010).

6 Validitetsanalys baserad pa Stobarts ramverk for beddmning (tabell 2, artikel 1). (2012-2013).

7 Interrelaterad analys (IcDA) av kategorier, bedémningsaspekter och férutsattningar (2013).

8 Presentation av preliminara resultat, foljt av gemensam analys och dialog om den kommande
delen av studien; med eleverna, klassvis, och 1-2 narvarande larare darefter med lararna.

9 Analys av arrangemang som paverkar bedémningspraktiker och utveckling av
beddémningspraktiker (Kemmis et al, 2014).
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7.2 Analyser

Analysen har varit en pagiaende process under hela avhandlingsarbetet. Den
har genomforts i flera steg, med olika analysverktyg och med begrepp fran det
teoretiska ramverket som beskrivs i kapitel 5. Elever och lirare har deltagit i
det preliminira analysarbetet genom att ge feedback och bidra med
fortydliganden (kapitel 6). De slutgiltiga analyserna har jag genomfort ensam.

Analyserna har haft som syfte att synliggéra 1) elevers forstdelse av
bedémning och av bedomningspraktiker och 2) de arrangemang som paverkar
bedémningspraktikerna och samarbetet i forskningspraktiken. I nedanstiende
presenteras forst innehallsanalys, foljt av validitetsanalys och interrelaterad
analys (IcDA-modellen). Dessa analyser har anvints for att tolka elevers
forstaelse. Direfter beskrivs praktikarkitekturanalysen och praktikekologi-
analysen, vilka anvints for att klarligega de arrangemang som formar
bedémningspraktikerna respektive forskningspraktiken. Kapitlet avslutas med
en sammanfattning av analyserna, vilken illustreras i figur 8.

7.2.1 Analys av elevers férstaelse av bedomning

For att forsta hur elever uppfattar beddmning har Graneheim och Lundmans
modell (2004) for innehallsanalys bidragit med ett konkret tillvigagangssitt i
analysprocessen. Innehallsanalyserna  har genomférts  Gversiktligt  vid
prelimindra analyser och mer ingaende i analyser inf6r textproduktion.

Vid prelimindra analyser har en kortform av innehallsanalysen anvints.
Citat med ett sammanhingande innehall av relevans for studien, har valts ur
de transkriberade samtalen. Dessa meningsbirande enheter har placerats i ett
separat dokument och nyckelord har markerats. Utifrin nyckelorden har
teman skapats. Hallbarheten i dessa teman har prévats gentemot de citat som
placerats under respektive tema. Innehallsanalysen har kombinerats med
tankekartor. Tankekartorna har dven anvints i analys- och planeringsméten
med elever och lirare for att askadliggéra analysen (se 6.4.2). Citat fran samtal
och intervjuer har lyfts fram och tillsammans har vi reflekterat 6ver om valda
teman fangar in essensen i citaten. Vid behov har férindringar gjorts i
tankekartorna. Teman som eleverna, lirarna och jag har ansett vara mindre
relevanta 1 forhallande till studiens och utvecklingsarbetets fokus pa
bedémning och utveckling av bedémningspraktiker, till exempel ett tema om
arbetsro, har plockats bort.
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Efter fas 1 i studien genomférdes en mer omfattande innehéllsanalys. De
transkriberade intervjuerna djuplistes. De meningsbirande enheterna — citat
med relevans for hur elever forstar bedomning — skrevs in en femfiltstabell.

Tabell 4. Analystabell (efter Graneheim & Lundman, 2004)

Meningsbarande enhet Kondenserad, Kondenserad, | Undertema | Tema
textnara tolkad
Det ar viktigt att det star Viktigt att det star | Vikten av Feedback Forstaelse
vad jag behdver trana mer | vad jag behover feedback Understanding

pa. Det kan sta typ...den tréna mer pa
uppgiften som man har
svart for, alltsa sa kan man
tréna in sig pa det och goéra
om provet tills man klarar
det

Tabell 4 visar ett utdrag ur innchéllsanalysen som genomfdrdes efter
fokusgrupintervjuerna (2010). Meningsbirande enheter kondenserades och
kortades ner tills citatets kirna kvarstod. Den textnira kondenseringen
tolkades utifran fragan 1Vad representerar ntsagan? Vid bearbetning av matrisen
abstraherades de kondenserade textenheterna till underteman och teman. Med
en tankekarta provades tolkningen av enskilda meningsbirande enheter mot
teman och underteman. Tabellen korrigerades och tankekartan byggdes ut
med noder.

I analysen framtridde tre kvalitativt skilda kategorier av hur elever férstar
bedémning — prestation, forstaelse och lirande (i artikel 1: performing, understanding
och learning). Det som avgjorde i vilken kategori en utsaga placerades, var det
sitt pa vilket bedémningens utvirderande funktion och dess anvindning
beskrevs. Utsagor som till sitt sammanhallande innehall fokuserade summativ
virdering av en prestation eller gav uttryck for en begrinsad forstielse av
bedémningsprocessen placerades i kategorin prestation. 1 dessa citat aterfanns
inga relationer mellan bedémningen och forstaelse eller lirande. Utsagor som
illustrerade en fOrstielse av sambandet mellan bedomning och milen for
undervisnings- och liraktiviteter kategoriserades antingen som firstaelse eller
lirande. Dessa bada kategorier var till viss del 6verlappande. Bada kategorierna
inneho6ll utsagor med en kognitiv dimension. De utsagor som placerades i
forstaelse gav dock uttryck f6r en mer instrumentell syn och ett stérre behov av
kontextualisering 4n de som placerades i Jirande. De senare kunde i hégre grad
kopplas till en férstaelse av hur bedémningar och feedback kunde anvindas i
lirandet och till kunskapens betydelse f6r den egna personen.
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Tabell 5. Exempel pa citat inom respektive tema

"Typ nar du far ett prov. Hon skriver bra och sen tar fram 'Du gjorde allt ratt!’ Prestation
‘Bra gjort’ och sant.” (Elev, ar 5)

"Om du till exempel far alla ratt sa da vet du att det har forstar jag bra, men du | Forstaelse
kan alltid goéra battre. Man kan alltid i alla fall som jag har lart mig, som jag har
hort, sa kan man alltid 1ara sig battre. (...) Du kan alltid fortsatta.” (Elev, ar 7)

"Det handlar ju mest ocksa om hur du sjalv ocksa kan visa vad du kan for Larande
andra ocksa sa att de kan forsta, tror jag alltsa. Det ar ju...jo, jag tror ocksa att
lararna ocksa jobbar dar och kan bedéma om du verkligen ar bra pa det. For
att kan du till exempel i framtiden, om du far nat jobb som handlar om att
beratta for olika personer vad som hander, sa maste du lara dig att se till
andra, sa att andra ska férsta.” (Elev, ar 7)

I tabell 5 exemplifieras de tre kategorierna med citat. Forstaelse-citatet illustrerar
att det finns en forbittringspotential knuten till bedémning. Idrande-citatet
illustrerar en mer utvecklad forstaelse for kopplingen mellan den givna
bedémningen och framtida behov. Skillnaderna mellan kategorierna vidare-
utvecklas 1 resultat- och diskussionsavsnitten i artikel 1.

7.2.2 Forstaelse av bedomningspraktiker

For att koppla elevernas forstaelse av bedomningspraktiker till praktikernas
tillgdnglighet och validitet har en analys i tre steg genomforts. I det fOrsta
steget har kategorierna fran innehallsanalysen av fokusgruppintervjuerna
anvints som analytiska begrepp for att synliggéra elevernas kvalitativt skilda
sitt att forsta och beskriva bedomning. Kategorierna har siledes anvints
deduktivt samtidigt som deras giltighet provats utifrain ny empiri.
Beskrivningen av bedomningspraktikerna har direfter analyserats med hjilp
av Stobarts ramverk f6r valid formativ anvindning av bedémning (personlig
kommunikation, 16 november, 2012). Ramverket dr uppbyggt utifran
férutsittningar och potentiella hot mot den formativa anvindningen utifrin
tre huvudaspekter — klargjorda mal, diagnos och feedback (tabell 2, artikel 1).
Elevernas utsagor har kopplats till aspekterna i ramverket. Vid analysen har
ramverket anvints for att fa syn pa hur mal kommunicerats, vilka
bedémningsformer som anvints, vilka méjligheter eleverna har haft att forsta
bedémningens relation till mal och domidn (Messick, 1989), samt hur, nir och
pa vilken niva feedback givits (Stobart, 2012). I elevernas beskrivning av
bedémningspraktikerna, ramverkets fjirde aspekt, framtridde dven kontext-
specifika férutsittningar — undervisnings- och laraktiviteter (ULA), ldrarstod,
lirares forvintningar och sprdak. Forutsittningarna mojliggér och begrinsar
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elevernas forstaelse av bedémning och deras delaktighet och agens i
bedémningspraktikerna (artikel 1).

Som ett operativt stdd i den Overgripande analysen har den empiriskt
framtagna IcDA-modellen (Interconnective DataAnalysis) anvints (figur 7, jfr
figur 1, artikel 1). Modellen sammankopplar elevers kvalitativt skilda sitt att
forsta bedomning (inre filt: innehallsanalysens kategorier) med grundliggande
bedomningsaspekter (mittfdlt: Stobarts validitetsramverk) och kontext-
specifika forutsittningar (yttre falt). Det inre filtet dr statiskt medan de andra
ar rorliga. En utsaga har forst kategoriserats utifran prestation, forstdelse eller
lirande. Direfter har aktuell bedoémningsaspekt i mittfiltet linjerats med
forstaelsen. Slutligen har de kontextspecifika forutsittningarna beaktats och
det yttre filtet linjerats med 6vriga. De olika kombinationerna som pa sd vis
har uppstatt, har givit en bred bild av hur bedémningsaspekter kan forstas i
relation till specifika férutsittningar i praktiken och hur forstdelsen dr
beroende av den individuella elevens uppfattning av bedémningens funktion.

Nér de gér igenom malen .
beréttar de vad de betyder. Vi
diskuterar malet. Det ar viktigt att
veta mot vilka mal vi jobbar fér
att veta hur langt vi ska och
___hur bra arbetet ar.

/" Léraren maste se vad mina
kunskaper dr sa att han vet vad
han kan férvanta sig av mig.

Lararen maste fa eleven att
inse att du ligger har. 2

R 7/
N/

~ Det ar viktigt med tid att

~ forbattra det man gjort. Att de

" visar oss hur vi kan arbeta ar nytt.

Vi farinnehall, vad vi ska géra och

vad vi ska uppnd. Det underlattar.
D3 lar man sig mer.

Figur 7. IcDA-modellen

Figur 7 ger exempel pa tre mojliga analytiska kombinationer som uppstar
genom att en vridning av de bada yttre filten. Citaten illustrerar linken mellan
prestation, diagnos och ldrarférvintningar; forstaelse, klargjorda mél och
sprak; samt lirande, feedback och bedémning som en del i undervisnings- och
laraktiviteterna. Forutsittningarna i det yttre faltet 4r ofta sammankopplade
med varandra. Elevens forstaelse kan dirmed formas av flera forutsittningar.
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7.2.3 Arrangemang som paverkar
bedémningspraktiker

I den ovan beskrivna analysen har elevers forstaelse av vilka forutsittningar
som paverkar bedomningspraktikerna belysts. For att forklara vad som formar
dessa iakttagbara forutsittningar har arrangemang som paverkar bedémnings-
praktiker och utvecklingen av bedémningspraktiker identifierats och tolkats
utifrin praktikarkitekturteorin (KKemmis et al., 2014). I analysen utgor citat ur
de transkriberade elev- och lirarsamtal det empiriska underlaget. Tabell 6 ger
en schematisk bild 6ver analysen.

Tabell 6. Praktikarkitekturanalys (fritt efter Kemmis et al., 2014, s. 39)

Bedomningspraktiker | Praktikarkitekturer

Huvudsakliga tal som Kulturellt-diskursiva arrangemang: | det semantiska rummet

ror forstaelse och sprak | paverkas elevers och larares forstaelse till exempel av skrivningar i
i bedémnings- laroplaner och styrdokument, av den forskning om bedémning som
praktikerna far utrymme vid bland annat komptensutvecklingssatsningar och pa

Skolverkets hemsida.

Huvudsakliga Materiellt-ekonomiska arrangemang: | det fysiska rummet paverkas
handlingar, och elevers och larares handlingar bland annat av arrangemang som
forutsattningar for planeringar, tid, dokumentationsverktyg, tillgang pa datorer samt
handlingar, i overgripande organisationsstrukturer, scheman och strukturer for

beddémningspraktikerna | professionellt larande.

Huvudsakliga relationer, | Socialt-politiska arrangemang: | det sociala rummet paverkas elever
roller och positioner i och larare av arrangemang som handlar om solidaritet och makt.
beddémningspraktikerna | Det kan réra sig om beslut, hierarkier, samarbetsstrukturer och
ansvarsfordelning.

Analysen inleddes med att huvudsakliga tal, handlingar och relationer, som
beskrev de studerade beddmningspraktikerna, identifierades. Dessa utgjorde
analysenheterna  (vinster kolumn). Direfter identifierades betydande
kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska och socialt-politiska arrangemang,
vilka mojliggjorde och begrinsade observerade tal, handlingar och relationer i
bedémningspraktikerna (aspekter i sizen, hoger kolumn).

I analysen har tal, handlingar och relationer sirskilts, trots att de i praktiken
forutsitter och dr beroende av varandra. Bedomning och dess anvindning kan
exempelvis bade tolkas som arrangemang, som paverkar tal och forstielse i
det semantiska rummet, och som aktiviteter 1 det fysiska rummet.
Styrdokument och texter som paverkar forstaelsen fér bedémning har
kategoriserats som kulturellt-diskursiva arrangemang. Vid den praktiska
tillimpningen av bedémning har sjilva handlingen fokuserats; bedomning har
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i de fallen tolkats som aktiviteter. Hur dessa aktiviteter organiseras, mojliggor
och begrinsar elevernas handlingar. Till materiellt-ekonomiska arrangemang
hér det som méjliggdr och begrinsar lirares handlingar. Dessa arrangemang
hirr6r fran savil skolans praktiker som yttre praktiker: ekonomiska resurser,
valda dokumentationsverktyg (hir system Q) samt tester eller prognoser vilka
genomférs pa uppdrag av regeringen eller den lokala férvaltningen (artikel 2).

7.2.4 Arrangemang som pdaverkar samarbetet i
forskningspraktiken och utvecklingsarbetet

I analysen av forskningssamarbetet som praktik har Kemmis et al. (2014) teori
om praktikarkitekturer och praktikekologier anvints. Den forsta delen av
analysprocessen har foljt den som beskrivs i tabell 7, hir med fokus pa
samarbetet i forskningspraktiken och utvecklingsarbetet. Filtanteckningar och
transkriberade samtal ldstes igenom. Samarbetets aspekter kategoriserades som
tal, handlingar och relationer. I det semantiska rummet placerades utsagor och
anteckningar som rdrde gemensam begreppslig forstdelse. I det fysiska
rummet placerades forskningsmetoder, hir tolkade som handlingar, medan
aspekter som relationer, tillit, roller och agens placerades i det sociala rummet.
Diirefter identifierades de arrangemang som mdjliggjorde eller begrinsade
samarbetet 1 det semantiska, fysiska och sociala rummet (jfr tabell 7).

Kategoriseringen tydliggjorde att vad som var méjligt for elever, lirare och
forskare att sdga och gora, paverkades i olika omfattning av de identifierade
arrangemangen. Arrangemangen visade sig emanera fran olika omgivande och
yttre praktikers praktikarkitekturer. Som ett andra led i analysen av samarbetet
anvindes ddrfér teorin om praktikekologier (kapitel 5, figur 5). De praktiker
som ndrmast paverkat forskningspraktiken identifierades som praktiker for
elevers lirande respektive lirares lirande. Arrangemang som framkommit i
den forsta analysen linkades till respektive praktiks praktikarkitekturer och
tolkades utifrin hur de utgjorde méjligheter eller begrinsningar f6r samarbetet
i forskningspraktiken och utvecklingsarbetet. Nedanstiaende citat exemplifierar
hur kulturellt-diskursiva arrangemang som hirrér fran praktiker for elevers
lirande péaverkade samarbetet i utvecklingsarbetet.

Jag tinker pd reaktionen vi fick frin eleverna i 8:an nir vi sa att de skulle ta
sina arbeten om franska revolutionen och bearbeta den texten dven om de
hade limnat i den. Vissa var bra och andra var tagna rakt frin nitet. ’Nu ska
ni bearbeta den hir.” Dir var ju de elever som normalt anses som duktiga
som bara: "Varfér da? Jag ér ju firdig.” (Ldrare, svenska och religion, 2012)
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I den aktuella situationen utgjorde elevers och lirares skilda forstaelse, om vad
det innebdr att anvinda bedémning vid utveckling av féormagor och texter,
begrinsningar for samarbetet 1 utvecklingsarbetet.

Arrangemang som inte hirrérde frin praktiken for elevers lirande och
lirares lirande linkades till andra praktiker. Praktikarkitekturer frin samtliga
praktiker inom utbildningskomplexet (Kemmis et al., 2014) och fran yttre
praktiker, formade i olika omfattning forskningspraktiken och utvecklings-
arbetet (artikel 3). Filtanteckningen ger en bild av hur yttre praktiker
péaverkade samarbetet i bade forskningspraktiken och utvecklingsarbetet.

Pedagogerna hade bestimt sig f6r att arbeta mer elevaktivt i
bedémningsarbetet. Nér kravet pa att sdtta prognos i [system Q] kom var de
inte foérberedda utan fick slippa en del av sina planerade aktiviteter f6r att
hinna med till utsatt datum. Det paverkade vér process si till vida att de inte
kunde vare sig arbeta med bedémning som tinkt eller dterkoppla till mig
som planerat. (Filtanteckning, 18 november, 2012)

Yttre praktikers paverkan skedde wvanligtvis indirekt via ledarskapets
praktikarkitekturer vilket lirarcitatet nedan belyser.

Nir man pratar med skolledarna om det sd menar de att mycket av det som
tar upp tiden som finns utéver var undervisningstid det kommer ju
uppifran. [...] Vi skulle kunna sitta hér och rabbla i timmar bara de senaste
arens alla projekt och grejor, som ska goras, som kommer uppifran. (2012)

Analysen av hur omgivande och yttre praktikers praktikarkitekturer formar
samarbetet i studien dr inte heltickande. Den har identifierat de dominerande
arrangemang som moijliggjort och begrinsat samarbetet i forskningspraktiken
och utvecklingsarbetet samt utvecklingen av bedémningspraktikerna.

7.3 Sammanfattning av analyserna

I analysen har av olika analytiska begrepp och modeller kompletterat varandra.
Innehdllsanalysen identifierade tre kvalitativt skilda sitt eleverna uppfattade
bedémning pd. Dessa knots till Stobarts validitetsramverk dédr hot mot olika
bedomningsaspekter identifieras. Med IcDA-modellen genomférdes en
interrelaterad analys dir de kontextuella fOrutsittningar eleverna beskrivit,
linkades till de kvalitativa kategorierna och bedémningsaspekterna.

De beskrivna kontextuella forutsittningar kompletterades darefter med
férutsittningar som framkommit 1 ldrarsamtalen. Praktikarkitekturteorin
(Kemmis et al., 2014) anvindes for att analysera arrangemang som format tal,
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handlingar och relationer i bedémningspraktikerna. Utvecklingen av
bedémningspraktikerna stoddes av samarbete i forskningspraktiken och
undervisningspraktiken, dir utvecklingsarbetets praktiska del utspelades.
Dessa praktiker formades av omgivande praktikers praktikarkitekturer.
Omgivande och yttre praktiker identifierades och analyserades med
praktikarkitekturteorin och praktikekologiteorin.

Under-
visning

Larares
larande

medium, i det
semantiska

Tal

Relation

Solidaritet och makt
sommedium,
i det sociala
rummet

Figur 8. Oversiktsbild av analysprocessen

Figur 8 ger en schematisk bild 6ver analysens olika faser. Figurens vinstra sida
visar de analytiska begrepp och metoder som har anvints. Pilarna i mitten
visar analysens fokus medan den hégra sidan visar de sammankopplade
praktiker som ingar 1 utbildningskomplexet (Kemmis et al., 2014). Forsknings-
praktiken har placerats i mitten av figuren for att illustrera dess bryggande
funktion mellan fOrstaelse av bedémningspraktiker och utveckling av
bedomningspraktiker. De dubbla pilarna visar pa en o6msesidig paverkan
mellan projekten samt mellan omgivande praktiker och forskningspraktiken.
I nastkommande kapitel sammanfattas avhandlingens tre artiklar.

112



8 Elevers och larares forstaelse och
erfarenheter

I det hir kapitlet sammanfattas avhandlingens tre artiklar. Artiklarna och
kappan har delvis skrivits parallellt. Fragestillningarna i artiklarna anknyter i
olika omfattning till avhandlingens fragestillningar samtidigt som de ir
anpassade utifran respektive artikels fokus. Elevperspektivet dr genomgaende i
savil kappan som 1 artiklarna och binder samman de olika texterna.

Elevperspektivet fokuseras pa olika sitt i de tre artiklarna. Artikel 1
fokuserar pa elevers erfarenheter och forstielse av bedémning samt de
aspekter elever lyfter fram som centrala for att bedémning ska kunna bli ett
stod 1 deras lirande. I artikel 2 relateras elevperspektivet till arrangemang som
mojligedr och begrinsar utvecklingen av bedémningspraktikerna i studien.
Dessa arrangemang paverkar savil elevers som ldrares forstielse och
handlingsutrymme. I artikeln sammanférs elevperspektivet med ldrares
perspektiv £Or att ge en bredare bild av de aktuella bedémningspraktikerna. 1
artikel 3, slutligen, relateras elevers agens till samarbetet i forskningspraktiken.
I denna artikel presenteras den aktuella studien som en av tre fallstudier. De
andra tvd fallen dr himtade frin Lena Tyréns (2013) och Lill Langelotzs
(2014) avhandlingsarbeten. I nedanstiende sammanfattning av artikel 3
fokuseras frimst de aspekter i artikeln som beror féreliggande avhandling.

Bed6émning dr ett omrdde av stort internationellt intresse. De flesta studier
om bedémning publiceras i internationella tidskrifter och det 4dr i det
internationella rummet flertalet diskussioner om bedémning pagar. De hir
artiklarna avser att bidra till dessa diskussioner genom att belysa
elevperspektivet, det minst beforskade omradet. Samtliga artiklar dr skrivna pa
engelska. I det hir kapitlets ssmmanfattas artiklarna pa svenska.

Artiklarna presenteras inte 1 den ordning som de skrevs. I stillet
presenteras forst de tva artiklar som fokuserar pa elevers och lirares praktiker
och studiens tvd projekt — att fOrstdi bedémning och att utveckla
bedémningspraktiker. Direfter presenteras den artikel som fokuserar pi
samarbetet i forskningspraktiken. Tabell 7 ger en Oversiktlig bild 6ver de tre
artiklarnas fragestillningar och teoretiska ramverk.
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Tabell 7. Artiklar i avhandlingen

Artikel Forskningsfragor Ramverk Publikationer
1 ‘If they'd written Vilka elevuppfattningar Validitetsteorier Education
more...” On om beddémning fors fram i | (Cronbach, Messick, | Inquiry (2016).
students’ studien? Stobart), Accepterad for
perceptions of Pa vilket satt kan dessa beddmningsteorier publicerng
assessment and uppfattningar (Black & Wiliam, 151116

assessment
practices

konceptualiseras och
anvandas for att forbattra
validiteten och
tillgéngligheten i
bedémningspraktikerna?

Gipps, Moss et al)

2 Accessible and Pa vilka satt mojliggor Praktikarkitekturer Under review
reciprocal eller begransar kulturellt- | Praktikekologier
assessment diskursiva, materiellt- (Kemmis &
practices. ekonomiska, och socialt- Grootenboer,
Arrangements politiska arrangemang Kemmis et al.)
shaping elevers och larares Validitetsteorier
development utveckling av (Cronbach, Messick,
bedémningspraktiker? Stobart)
3 Collaboration in Vad mojliggér och Praktikarkitekturer Under review
Action Research begransar samarbete Praktikekologier
studies — enablings | inom ett (Kemmis &
and constraints aktionsforskningsprojekt? | Grootenboer;

Kemmis et al.)

8.1 “If they’d written more...” On students’
perceptions of assessment and assessment practices

Artikeln fokuserar pa elevers forstielse av bedomning och bedémnings-
praktiker. Bedomning definieras som en praktik som dr sammanlinkad med
planering, genomférande och utvirdering av undervisnings- och liraktiviteter.

Empirin kommer fran fokusgruppintervjuer och dialogiska samtal med 11-
16 4r gamla elever pa en svensk grundskola. I artikeln har validitetsteorier och
bedémningsforskning anvints som ett ramverk fér att tolka och
kontextualisera det empiriska materialet. Data analyserades 1 tre steg. Den
forsta analysen, utifrain Graneheim och Lundmans modell (2004), visade att
eleverna uppfattade bedémning pa tre hierarkiskt olika kvalitetsnivaer, som vi
bendmner: performing, understanding och learning. Direfter analyserades materialet
(2012).

analysmodell — Interconnecting Data Analysis-model, IcDA — utifrin det

utifrin  Stobarts  validitetsramverk Slutligen, utvecklades en

empiriska materialet. Den senare anvindes for att koppla samman elevers
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uppfattning om bedémning med bedémningsaspekter och forutsittningar i de
beskrivna bedémningspraktikerna.

Resultaten visar att de uttalanden som kategoriserades som performing ir
nira besliktade med prov, summativa bedémningar och betyg. I dessa
uttalanden relaterar eleverna vanligtvis bedémning till mnesfakta och till hur
de kan eliminera fel. Uttalanden som kategoriserades som wnderstanding ir
kopplade till klargjorda madl och feedback och dirmed linkande till den
formativa anvindningen av bedémning. Inom kategorin fanns en stor
spridning, alltifrin uttalanden som indikerar att eleverna forstar sambandet
mellan utbildningsmédl och undervisning och lirande, till uttalanden dir
eleverna beskriver vad de behover gora for att férbittra en uppgift. Utsagorna
inom kategorin understanding innefattar forvisso en kognitiv dimension, men
ger uttryck for en instrumentell syn pa forstielse och behov av
kontextualisering. Uttalanden som har klassificerats som /earning, slutligen, ir
mindre kontextualiserade. Dessa utsagor indikerar en mer utvecklad forstdelse
f6r bedomning, vilken i nagra fall kopplas till en metakognitiv férmaga och en
internaliserad kunskap om hur bedémning kan anvindas formativt.

Bedoémningsaspekter som klargjorda mil, diagnos och feedback, dterfinns
inom samtliga kategorier. Hur dessa aspekter uppfattas av eleverna och
paverkar deras mojlighet att aktivt delta 1 beddémningspraktikerna dr, enligt
analysen, beroende av fyra forutsittningar: (1) relevanta undervisnings- och
liraktiviteter, (2) elevanpassat sprak vid klargérande av mal och 1 feedback, (3)
relationen med lirarna och (4) lirarnas forvintningar pa eleverna. Resultaten
tyder pa att styrkan i fOrutsittningarna, och relationen mellan dem, ir
avgorande for om eleverna fir en mer ytlig forstielse eller om fOrstielsen
leder till lirande. Analysen tyder pa att skillnaden mellan wnderstanding och
learning aterfinns i graden av autonomi och i elevens metakognitiva férmaga.

Resultaten visar att de mest betydande hoten mot validiteten kan hittas i
processer som underminerar den konstruktiva linkningen (se kapitel 1). Det
paverkar elevernas férmaga att fOrstd lirandemalen, kvaliteten pa sitt eget
arbete och den feedback som ges. Savil klargjorda mal som feedback behéver
vara dominspecifika (jfr Moss et al., 20006; Stobart, 2012; Wiliam, 2011).
Hoten mot validiteten kan relateras till tal, handlingar och relationer i
bedémningspraktikerna. Foér att undervisnings- och ldraktiviteter samt
formativa bedémningsprocesser ska stédja lirandet, behover eleverna vara
engagerade 1 hur tolkningar, aktiviteter och utvirderingar férhaller sig till
varandra (jfr Moss et al. 2006). Valida bedémningspraktiker som stirker
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elevers autonomi och 6kar méjligheten till lirande, dr beroende av en gedigen
forstaclse av savil elevers uppfattningar och behov som av ridande
forutsittningar i den specifika kontexten.

8.2 Accessible and reciprocal assessment practices.
Arrangements shaping development

I den hir artikeln diskuteras bedémning utifrin ett praktikperspektiv. Det
empiriska materialet ir himtat fran dialogiska samtal med elever och lirare om
deras forsok att forsta och utveckla de gemensamma bedémningspraktikerna.

Bedomningspraktikerna har forstatts utifran hur elever och lirare i samtal
beskrivit tal, handlingar och relationer i bedomningspraktikerna samt genom
observationer av dessa praktiker. Teorin om praktikarkitekturer och
praktikekologier har anvints som ett teoretiskt och analytisk ramverk for att
forsta de arrangemang som formar bedémningspraktikerna. I analysen har
huvudsakliga tal, handlingar och relationer identifierats liksom huvudsakliga
kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska och socialt-politiska arrangemang,
som formar vad som sigs och gors i praktikerna samt hur elever och lirare
relaterar till varandra.

Preliminira resultat fran en tidig fas av studien anvindes som utgingpunkt
tor att utveckla tillgingliga och reciproka bedomningspraktiker. Under studien
har lirarna bland annat infért maldialoger infor ett arbetsomrade; latit eleverna
oversitta kunskapskrav och konstruera matriser med ett elevanpassat sprak,
skapat utrymme att bearbeta uppgifter och texter, arbetat mer aktivt med att
ge feedback, skapat utrymme fOr eleverna att arbeta med feedback i
klassrummet, skapat forutsittningar for kamratbedomning; latit eleverna
skriva loggbok for att dokumentera och reflektera Gver lirprocessen samt okat
kommunikationen om bedémning. Trots detta dr de bestaende férindringarna
1 bedomningspraktikerna fa, vilket forklaras genom en analys av de omgivande
arrangemangen.

Analysen visar att elevernas fOrstdelse av bedémning och deras agens i
bedomningspraktiker 4r beroende av begripliga och anvindbara idéer,
relevanta och meningsfulla aktiviteter, samt relationer och roller som bidrar till
Okad elevagens. Det mest betydande kulturellt-diskursiva arrangemanget som
paverkar lirares och elevers tal, tankar och férstielse av bedémning dr
skrivningar 1 styrdokument, som liroplaner, skollag och stédmaterial,
lirandeteorier och forskning om bedomning. Enligt analysen férsvarar det
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byrdkratiska spraket i styrdokumenten lirares och elevers forstdelse av
sambandet mellan syfte, mal foér undervisning, lirande och bedémning.
Lirarna i studien har svart att i vardagsarbetet fi det summativa och det
formativa uppdraget att hinga ihop. Eleverna baserar sin forforstaelse av
bedémningsaspekter och begrepp pa hur liraren verbalt och med olika
metoder nidrmar sig omradet i klassrumssituationen. Bedémningens maél och
kvaliteten pd resultaten kommuniceras genom skrivet och talat sprdk, till
exempel genom samtal om mal och feedback. Eleverna anvinder sillan
begreppen och har dirmed begrinsad forstaelse for dessa (jfr Sadler, 2010). Pa
skolan finns ingen tradition av gemensamma moten dir elever och lirare kan
bygga en Omsesidig begreppsmissig forstielse av sambandet mellan mal,
innehall, undervisningsaktiviteter och bedémning. Lirarnas undervisnings-
och liraktiviteter samt bedomningsprocesser formar elevernas mojlighet att
agera 1 bedémningspraktikerna. Resultaten visar att undervisningen tenderar
att fokusera pa kunskapsinnehillet, och elevernas prestationer bedéms genom
prov eller skriftliga uppgifter i slutet av perioden. Det ges sillan mojlighet att
bearbeta uppgifter med hjilp av feedback. Materiellt-ekonomiska arrangemang
som scheman, tillgang pa datorer och tid f6r kollegialt lirande om bed6mning,
formar lirares arbete liksom yttre arrangemang som resursférdelning,
dokumentationskrav och externa prov. Socialt-politiska arrangemang som
hierarkier, ansvar och roller formar relationen mellan elev-lirare och elev-elev.
Elevernas agens i beddmningspraktikerna dr beroende av dessa relationer och
roller. Relationerna paverkas av liararens férmaga att tydliggéra mal och skapa
dialoger med eleverna om undervisning och lirande. Utéver det formas
relationer och samspelsmonster av elevernas forstaelse for amnenas syften.
Arrangemangen formas av omgivande praktikers arkitekturer. Dessa
praktiker — elevers lirande, lirares lirande, undervisning, ledarskap och
forskning — utgér en skolas utbildningskomplex. I studien har féljande
paverkan skett mellan dessa praktiker. Bedomningspraktikerna har formats av
elevers forstaelse for bedémning och av deras instillning till olika imnen; den
senare har paverkat elevernas sitt att agera och interagera i skilda
bedémningspraktiker. Praktiker for lirares lirande har paverkat bedomnings-
praktikerna. Lirarnas forstaelse for bedomning har skapat forutsittningar for
elevers och lirares handlingar i undervisningspraktiker och elevers agens i
bedomningspraktikerna. Ledarpraktiken har mdjliggjort och begrinsat
praktikerna for kollegialt lirande och f6r undervisning genom till exempel val
av fokusomraden och organisering av tid. Undervisningspraktiker har paverkat
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bedémningspraktikerna genom ldrarnas val av undervisnings-, lir- och
bedémningsaktiviteter samt genom det utrymme som skapats for samtal om
mal och bearbetning av uppgifter utifran given feedback. Forskningspraktiker
har i kommunikativa rum skapat forutsittningar for gemensam forstdelse av
begtepp och processer inom bedémningspraktikerna. Den gemensamma
forstaelsen har varit en utgangspunkt vid utvecklingsarbetet, dock med en
begrinsad paverkan pé tal, handlingar och relationer i praktikerna.

Analysen visar att kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska, och socialt-
politiska arrangemang bade méjliggdr och begrinsar elevers och lirares tal,
handlingar och relation inom bedémningspraktikerna och deras méjlighet att
utveckla praktikerna. En slutsats som dras dr att héllbar utveckling av
bedémningspraktiker dr beroende av kommunikativa rum dir elever, lirare,
skolledare och forskare kan motas fOr att skapa en gemensam fOrstdelse.
Utover det behéver samtliga praktiker som formar arrangemangen runt
bedémningspraktikerna beaktas vid utvecklingen av desamma.

8.3 Collaboration in Action Research studies —
enablings and constraints

Samarbeten med lirare och elever i aktionsforskningsprojekt forutsitts ofta
ske smidigt och utan motsidgelser. Aktionsforskning beskrivs ibland péd ett
normativt sitt, vilket kan bidra till denna instillning. Artikeln baseras pa tre
fallstudier som utmanar dessa forgivettaganden. Fallstudierna visar pd olika
satt att hantera svarigheter som kan uppsta nir elever, lirare och forskare
samarbetar for att utveckla delar av den studerade praktiken. I féljande
sammanfattning fokuseras studien som ingar i denna avhandling.

Samarbetet har fOrstatts utifrin elevers, liarares och forskares tal,
handlingar och relationer 1 forskningspraktiken samt de beskrivna
handlingarna i de aktuella bedomningspraktikerna. Analytiska begrepp ur
teorin om praktikarkitekturer har anvints for att tolka samarbetet och urskilja
kritiska aspekter i samarbetet. Teorin om praktikekologier har anvints for att
forsta hur samverkande praktiker 1 utbildningskomplexet (elevers lirande,
lirares lirande, undervisning, ledarskap, forskning) paverkat samarbetet och
utfallet av samarbetet i forskningspraktiken.

Eleverna deltog initialt i studien genom att dela sina erfarenheter om
bedémning och ge forbittringsférslag. Samarbetet i det utvecklingsarbetet
som initierades utifrin elevernas erfarenheter, fOrsiggick mestadels mellan
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lirare och forskare. Forskaren ifrdgasatte studiens uppligg utifrin
aktionsforskningens grundtankar om samarbete, demokrati och empowerment.
En ny forskningsdesign togs fram tillsammans med elever och lirare. Genom
aterkommande dialogiska samtal &kade samarbetet och relationerna
utvecklades mellan elever och forskare. For att stirka elevernas mojlighet att
paverka forskningsprocessen och det pagiende utvecklingsarbetet skapades
analys- och planeringsméten dir eleverna (klassvis), forskaren och en till tva
lirare tillsammans diskuterade den preliminira analysen, bedomningsaspekter
och begrepp samt uppligget av den kommande delen av studien (kapitel 6).

Resultatet visar att eleverna upplevde att deras méjlighet att paverka bade
forskningsprocessen och utvecklingsarbetet forbattrades 6ver tid. Metoder
som Okade dialogen stirkte samarbetet och relationerna inom forsknings-
praktiken och skapade en gemensam forstielse av begrepp. Analysen visar
dock att den utdkade fOrstaelse som skapats i forskningspraktiken inte alltid
paverkar handlingar 1 bedémningspraktikerna. En kritisk aspekt var
begrinsade kommunikativa rum dir bade elever, lirare och forskare deltog
samtidigt. Enligt analysen har det paverkat moéjligheten att utmana kulturella
traditioner och pa si vis skapa forutsittningar for hallbar utveckling av
bedémningspraktikerna. Det har varit en svaghet i forskningsuppligget att
forskaren inte varit mer ndrvarande i det vardagliga arbetet da tal omvandlas
till handling. En tolkning 4r att en Okad nirvaro hade kunnat stirka
trepartssamarbetet.

I analysen framtrider vikten av att vara medveten om att samarbeten ar
motsigelsefulla. Genom att forhalla sig kritisk till valda metoder kan man 6ka
forstaelsen for vad som mojliggdr och begrinsar samarbeten och utveckling i
en specifik praktik. Samarbete och 6msesidighet inom forskningspraktiken
bér 6ka om aktionsforskning ska kunna bidra till att skapa en hallbar
utveckling av de sammankopplade praktiker som formar eller formas av
projektet — i den tredje fallstudien bedémningspraktikerna savil som
undervisningspraktiker, praktiker for elevers lirande och for lirares lirande.
Analysen visar dven att samarbetet mellan elever, lirare och forskare i
forskningspraktiken dr beroende av andra samverkande praktiker i den
aktuella kontexten for att kunna bidra till en utveckling av
bedémningspraktikerna.
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9 Agens och konsekvens

I avhandlingens sista kapitel diskuteras studiens syfte i1 relation till dess
resultat. Syftet med avhandlingen dr att bidra till 6kad kunskap om (1) hur
elever forstair och upplever bedémning och bedémningspraktiker, (2) hur
elevers forstielse av och agens 1 bedomningspraktiker paverkas av
arrangemang som omger bedémningspraktikerna och (3) hur dessa
arrangemang paverkar lirares och elevers mojlighet att utveckla bedémnings-
praktiker. Studien soker svar pa féljande forskningsfragor:

e Vad idr karakteristiskt for elevers forsticlse av bedomning och
bedémningspraktiker?

e Pi vilka sitt formar kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska och
socialt-politiska  arrangemang tal, handlingar och relationer i
bedémningspraktiker?

e Vad kan samarbeten i forskningspraktiker och utvecklingsarbeten
innebira for elevers agens i bedémningspraktiker?

Bedoémningspraktiker dr ett sammanhallande begrepp fér moten dir tal,
handlingar och relationer tydliggor var eleven befinner sig i sin lirprocess, vart
eleven ska och hur eleven ska ta sig dit, samt de platser dir dessa sker.
Avhandlingen bygger pa elevers och lirares tal om bedémningspraktiker.
Kommunikativa rum i forskningspraktiken och utvecklingsarbetet har avsett
att 6ka elevernas agens i bedomningspraktikerna och i studien.

Forskningsfragorna har férankrats i fyra oversikter. Den forsta ger en bild
av bedomningens syfte, objekt och utformning medan den andra ger en
politisk och diskursiv inramning. Den tredje 6versikten sammanlinkar studien
med bedémningsforskning med elevperspektiv och den fjirde placerar
bedémningspraktiker i lokala och nationella kontexter. Resultatet har
analyserats med teorier om begreppsvaliditet och praktikarkitekturer.

Diskussionen struktureras under fyra rubriker. De tre forsta dterknyter till
avhandlingens forskningsfragor. Under den fjirde rubriken diskuteras studiens
resultat i férhallande till diskurser, begreppsdefinition och teoretisk férankring
samt beddmning som gemensam angelidgenhet pa flera nivaer.
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9.1 Bedomning och bedomningspraktiker
utifran ett elevperspektiv

Bed6émning ir en komplex verksamhet som involverar bade elever och lirare.
Elevers forstielse av bedomning paverkar den formativa bedémnings-
processens mojligheter att bidra till lirande. Elevers uppfattning om
bedémning ir beroende av sambandet mellan undervisnings- och liraktiviteter
(didaktik), bedémning (diagnos, virdering), formativa processer (feedback,
feed forward), lirarstéd och lirarférvintningar, samt det sprak som anvinds i
bedémningspraktikerna (jfr artikel 1).

Resultaten i studien visar att elevforstaelsen kan delas in 1 prestation, forstaelse
och /irande. De elever som har minst utvecklad foérstaelse for bedémningens
roll i lirandet, foérknippar bedémning med prov, betyg och feedback pa
personniva (prestation). Andra har borjat utveckla sin forstielse f6r
bedémningens roll 1 kunskapsutvecklingen, samtidigt som de inte fullt ut kan
integrera given feedback i de egna lirstrategierna (forstdelse). Ett mindre antal
elever kan relatera bedémning till sitt lirande och till framtida behov (lirande).
De elever som kopplar bedémning till lirande och utveckling av kognitiva
formégor har en forstdelse for kunskapens betydelse f6r den egna personen
(jfr bildning), kan interagera med kunskapsmaterialet (jfr Gipps, 1999), och
kan relatera de nya kunskaperna till tidigare kunskaper och erfarenheter (jfr
Vygotskij, 1934/2001). Att kunna anvinda formagor, firdigheter och
kunskaper utvecklade i ett sammanhang, for att forstd, tolka och agera i ett
annat sammanhang, handlar om fértrogenhet.

Elevers uppfattning om undervisning, bedomning och lirande baseras pa
hur elever tolkar lirarens forstielse si som den kommer till uttryck i
undervisningen” (Persson, 2012, s. 40), vilket denna studie bekriftar. Att 6ka
kunskaperna av elevers forstielse, blir siledes ett sitt att vidga forstielsen for
lirarens praktik och dess betydelse for elevers lirande. I sammanhanget dr det
dock viktigt att problematisera hur vi tolkar det eleverna beskriver. Elevers
efterfrigan av exempelvis mer utforlig feedback, kan uppfattas som att de
torstar bedémningens roll i lirandet (jfr Peterson & Irving, 2008). Det kan
dock iven tolkas som att de efterfragar information for att forbittra resultatet
pé en specifik uppgift. Det senare tyder pa en mer instrumentell forstielse av
bedomning dir bedémning reduceras till tekniker och elever blir
informationsjdgare (Ecclestone, 2002; Stobart 2012, Torrance, 2012).
Kousholts (2009) studie visar att elever drver och reproducerar skolans
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uppfattning om bedémning. Ar denna uppfattning instrumentell blir elevernas
uppfattning ocksa det. Eleverna i den foreliggande studien uttryckte stundtals
stort betygsfokus.

Man har fitt intryck av lirarna. Man far det intresset av lirarna — ”Titta hir,
coola saker” — att man vill lira sig. Men om man bara far: ”’Ja dd maste ni fa
bra betyg for gymnasiet. Det hir dr en trdning f6r gymnasiet.” D4 dr det bra
betyg man har i hjarnan. D4 tinker man inte att jag vill lira mig detta infér
framtiden. (Elev, dr 9, 2012)

De signaler lirare skickar om vad som idr viktigt, far foljder for elevers
forstaelse och for arbetet i bedémningspraktikerna.

Elevperspektivet tillfér en central kunskapsdimension i bedémnings-
diskursen. Vi kan vidga vir kunskap om bedémningspraktiker genom att
separera uttalanden som (1) tyder pd en begrinsad férstielse av beddmnings-
processen (prestation), fran dem som (2) visar en mer utvecklad tolkning av
sambandet mellan mal, undervisnings- och liraktiviteter och bedémning
(forstaelse), och dem som (3) kopplar bedémning till lirande och utveckling av
kognitiva férmagor (lirande). Denna kunskap kan visa sig central vid
utformning av undervisnings- och ldraktiviteter, diagnoser och formativa
bedomningsprocesser, vilka moter elevernas behov. Det finns en tydlig
koppling mellan lirarens praktik, elevens forstaelse och utvecklingen av
bedémningspraktikerna. En av ldrarna i studien uttryckte hur hon trodde att
”’manga kommer att vinna av om vi kidnner oss bekvima i det [formativa
torhallningssittet] och dr medvetna om det mesta delen av tiden. Faktiskt, det
kommer att gynna fler elever.” Medvetenheten behéver omfatta savil elever
som lirare for att bedémning ska bli en gemensam angeligenhet (se 9.4.3).

Elevers kvalitativt skilda uppfattningar av bedémning formas av olika
forutsittningar i de bedémningspraktiker de méter. Férutsittningar dr centrala
tor att bedémning ska kunna bli ett stéd i elevernas lirande. I studien dr
forutsittningarna beskrivna med elevernas ord. I ndsta avsnitt diskuteras de
arrangemang som formar dessa iakttagbara forutsittningar som tar sig uttryck
i tal, handlingar och relationer.

9.2 Arrangemang som formar tal, relationer

och handlingar 1 bedémningspraktiker

Studien visar att bedomningspraktiker formas av kulturellt-diskursiva,
materiellt-ekonomiska, och socialt-politiska arrangemang, vilka medieras via
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sprik, aktiviteter och relationer (jfr Kemmis et al., 2014). Arrangemangen
Ovetlappar och forutsitter varandra. Nedan diskuteras de var £6r sig i syftet att
tydliggdra nagra viktiga aspekter.

Studien visar hur kulturellt-diskursiva arrangemang som styrdokument
(droplan, skollag, allminna rad om bedémning och betygsittning) och
bedémningsforskning (texter, foreldsningar, fortbildningar), formar det som
forstas och sigs om bedémning samt handlingar i bedémningspraktikerna
(jmf Kemmis et al., 2014). Styrdokument och teorier formar i férsta hand
lirares forstaelse och hur de talar om bedémning. I den aktuella studien
skapade kommunikativa rum mojligheter for eleverna att vara delaktiga i den
gemensamma forstielsen genom att tolka och sitta ord pa mal, kvalitet och
bedémningskriterier samt delta i utvecklingen av bedémningspraktiker (artikel
2; jtr Taylor, Fraser & Fisher, 1997). Genom maldialoger fick eleverna en
direkt kontakt med styrdokumenten. Vi bor samtidigt vara medvetna om att
spraket i styrdokumenten begrinsar elevers mojlighet att tolka innebérden av
syfte, centralt innehdll och kunskapskrav (se 9.4.2). Samtal om lirandemal och
kvalitetskriterier bor darfdr ske i ett socialt samspel med andra elever och med
liraren. Ju yngre elever, desto viktigare blir lirarens niarvaro i dessa samtal.

Elevers forstdelse av bedomning och agens i bedémningspraktikerna
formas till 6vervigande del av ldrares sitt att organisera undervisnings-, lir-
och bedémningsaktiviteter (jfr Kirton et al., 2007; Pedder, 2007). I den hir
studien efterstrivade ldrarna att skapa en konstruktiv linkning mellan
lirandemal, liraktiviteter och bedomning. Materiellt-ekonomiska arrangemang
— som scheman, tid, tillgang pa resurser (lokaler, datorer) — formade lirarnas
arbete. Begrinsad tid till kollegiala dialoger om bedémning begrinsade deras
moijlighet att bygga en gemensam begreppslig forstielse av sambandet mellan
mal, undervisning, bedémning och lirande (jfr Birenbaum et al, 2011, James
& Pedder, 20006), vilket ocksa paverkade styrkan i den konstruktiva linkningen
(jfr Biggs & Tang, 2011). Detta visar pa vikten av att rektorer ser 6ver dessa
arrangemang for att mojliggora elevers och lirares utveckling av praktiker.

Elevernas och lirarnas samarbete i bedémningspraktikerna paverkades av
yttre arrangemang som mingden fokusomraden, kommungemensamma
dokumentationsverktyg och mitterminsprognoser om maluppfyllelse (jfr
Atjonen, 2014; Davis & Neitzel, 2011; Kirton et al.,, 2007; Smith, 2011).
Sammantaget formade dessa socialt-politiska arrangemang beddmnings-
praktikerna och begrinsade utvecklingen av valida beddmningspraktiker. Det
ir befogat att friga vems intresse man tillgodoser: elevers, forildrars,
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rektorers, forvaltningslednings, politikers, forskares? Det finns en skillnad
mellan tron pa mojligheten att utbilda och bilda eleven och tron pa mitbarhet
utifran kunskapskrav (jfr Groundwater-Smith & Mockler, 2009), vilken vi bor
uppmirksamma. Yttre aktorers intressen kan om det vill sig illa, leda till att
rimliga krav pd ansvarighet och god pedagogisk praktik ersitts av orimliga,
kortsiktiga krav pa Okad maluppfyllelse (jfr Davis och Neitzel, 2008). Det
riskerar dd uppstd en obalans mellan lirares mojligheter att skapa
forutsittningar for formativa bedémningsprocesser och yttre malgruppers
krav pa mitbarhet. Studien visar att fokus pa det enkelt mitbara paverkar de
praktiker dér elever och lirare samspelar. Ett starkt fokus pa ansvarighet och
mitbarhet kan, enligt analysen, begrinsa elevers och lirares méjlighet att
utveckla reciproka bedomningspraktiker.

De yttre arrangemangen ar svara for elever och lirare att paverka. Studien
visar att det finns en del handlingsutrymme att vinna genom en 6kad kunskap
om hur bedomningspraktiker formas av praktikerna i utbildningskomplexet
(se 5.4; jfr Birenbaum, 2014, nested complex: systems). Mellan dessa praktiker finns
en Omsesidig péverkan. Genom diskursiva, materiella och relationella
arrangemang skapar de mojligheter och begrinsningar for varandra (jfr
Kemmis et al, 2014). Forindringar i en av praktikerna, exempelvis
torindringar i praktiker for lirares lirande kan leda till férindringar i
undervisningspraktiker ddr bedomningen utspelas, vilket kan mdjliggéra
forindringar i elevernas lirande (jfr Birenbaum, 2014; Ofner & Pedder, 2011).
Att utforska samspelet mellan praktikerna kan bidra till en 6kad forstaelse for
hur bedémningspraktikerna kan utvecklas i den lokala kontexten (jfr artikel 2).

9.3 Agens

Elevers agens i undervisnings- och bedémningspraktiker dr ett komplext
omrade. Agens erdvras i samspelet mellan elever och lirare och ir kontext-
och tidsbunden (Biesta & Tedder, 2000). Den forutsitter férindrade roller
och relationer mellan dem som lir (eleverna) och dem som organiserar for
lirande (lirarna) (jfr Hayward, 2012) samt gemensamt ansvar. Priestley
beskriver det dialogiska samspelet vid férindrade roller och relationer. Hon
betonar vikten av:

[...] adult-child relationship, of dialogue, of collaboration, of change which

extends beyond the local and also importantly acknowledges that
participation is not something done unto children, but something through
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which both adults and children are implicated: ‘the creation of new
dialogical intergenerational spaces of and for participation, through which
new kinds of relationships, identifications and spaces for adults and children
find expression’. (Priestley, 2014, s. 339)

Citatet pekar pa behov av kommunikativa rum dir ett reciprokt férhallnings-
siatt kan utvecklas och maktférhallanden lyftas fram till ytan, diskuteras och
omférhandlas. Dialogerna behover foras pa flera nivéer (se 9.4.3).

Vi bor vara medvetna om att férindrade roller innebir ett risktagande for
bade elever och lirare. Studien belyser svarigheten i att skapa dessa reciproka
bedémningspraktiker dir roller, relationer och ansvar omférhandlas. Lirare
kan uppleva det svart att dela ansvaret f6r det som ytterst dr deras uppdrag.
Elever idr inte alltid redo att ta storre ansvar eller bli mer delaktiga i
bedémningsprocessen av ridsla for att de inte ska klara av det (jfr Peterson &
Irving, 2008). Det kriver dessutom en hel del av eleverna eftersom de inte har
samma erfarenheter eller kunskaper som liraren av vare sig olika roller eller av
de styrdokument bedomningen tar sin utgangspunkt i (jfr Mok, 2011; Sadler
2010). I studien gav ldrarnas kunskaper om styrdokument, kunskapsstoff och
pedagogiska processer dem en annan méjlighet att paverka utformningen av
bedomningspraktikerna. En betydande utmaning i bedémningspraktiker ar
saledes den stora skillnaden mellan elevers och lirares uppfattningar och
erfarenheter av bedomning och dess formativa anvindning. Studien forstirker
hur en gemensam begreppslig forstaelse dr en forutsittning for en formativ
bedémningsprocess (kapitel 6; jfr Burner, 2015; Sebba et al., 2008). De
6msesidiga bedomningspraktiker eleverna och lirarna i studien férsokt att
skapa bygger pa att roller omférhandlas och att elevernas agens 6kar. Annars
riskerar bedémningsprocessen bli konformativ 1 stillet foér formativ (jfr
Torrance, 2012). Om elevagens ska bli mer dn liroplansretorik, behover elever
och ldrare hjilp att utveckla sin fGrstielse av de nya roller detta kriver av dem.
Styrdokumenten ger inte tillrackligt stod.

Elevers agens ir central dven pa ett Gvergripande plan. Inom utbildnings-
forskning efterfrigas ett elevperspektiv pa policy- och praktikutveckling.
Avsikten dr bade att 6ka kunskapen och att synliggéra utmaningarna (Cook-
Sather, 2002). Idag idr studier som lyfter elevperspektivet fa och flera forskare
for fram behovet av kommunikativa rum dir elever kan involveras mer direkt
1 forskningsprocessen (jfr Bennett, 2011; Leitch et al., 2007). Den hir studien
har haft som syfte att bidra till en Okad fOrstielse for hur elever forstar,
upplever och utvecklar bedémningspraktiker. Syftet har legat till grund f6r val
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av forskningsdesign och metoder. Elevernas agens i sjilva forskningspraktiken
har wvarit viktig. Kommunikativa rum har anvints som forum for att
mojliggéra  forstaelse och gemensam begreppsbildning.  Analys-  och
planeringsméten  har stirkt elevernas mojlighet att delta i och paverka
forskningsprocessen. Utifrin ett elevperspektiv har det funnits ett virde i att
samtala med ndgon utifrin kommande om sin f6rstéelse, bli lyssnad pa och fa
sina asikter beaktade och anvinda (jfr Lundy, 2007).

Jag tycker att det dr jdttebra att vi har samtal med dig och sa fir vi beritta
fér dig hur vi tycker att det fungerar i klassrummet och i skolan ocksa. Vi
kan inte gé till lirarna varje dag och sdga att vi vill ha det sa har [...] for de
har andra saker som de kan fokusera sig pd. [...] Det som ér positivt att vi
ocksd fir prata om prov, betyg, [system Q] och si vidare dir vi tycker att
spriket ar for svart for att forsta. Jag tycker att ska det bli bittre i vér skola
och klassrummet sd ska vi fortsitta med det hir, att samtala med dig i de
smd grupperna och siga vad vi tycker och tinker. (Elev, ar 8, 2012)

Citatet frin en elev i studien indikerar att samarbeten i kommunikativa rum — i
forskningspraktiken och i utvecklingsarbetet — kan skapa forutsittningar f6r
okad agens i bedomningspraktikerna. Elever, lirare och forskare kan i det
kommunikativa rummet bli medvetna om varandras forférstaelse och utmana
sina egna forgivettaganden. Det finns dock inga garantier fOr att sa sker.
Forskningsstudien har byggt pa den nordiska aktionsforskningstraditionen,
dir bildning och demokratiskt samarbete ses som efterstrivansvirt. Det finns
dock ett behov av att problematisera samarbetet mellan forskare och
deltagare. Det finns en hierarkisk relation mellan elever, lirare och forskare
som miste beaktas (Kemmis, 2014). I den aktuella studien uppstod dilemman
kopplade till hierarkiska faktorer som begrinsade agensen, till exempel val av
forskningsinriktning och md&jligheter att paverka bedémningspraktikerna.
Tidigare forskning wvisar att savil elever som ldrare behover goras
uppmirksamma pa praktikernas sociala konstruktion och ges utrymme att
bade kritisera praktikerna och omférhandla maktférhallandena inom dem (jfr
Pryor & Crossouard, 2008). Aven om eleverna och lirarna hade méjlighet att
paverka utformningen och utvecklingen av studien, diskuterades inte
maktfaktorer explicit. Detta kunde ha stirkt samarbetet. Utover det var
svagheterna i forskningsuppligget det begrinsade antalet trepartssamarbeten
och forskarens bristande nirvaro i det vardagliga arbetet, da tal omvandlades
till handling (se artikel 3). Nir studien inleddes var min erfarenhet av att
bedriva forskning som utifrain kommande forskare begrinsad (jfr Carr &
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Kemmis, 1986). I tidigare forskningsprojekt hade jag frimst samarbetat med
elever och kollegor pa min davarande arbetsplats, da som en 7usider researcher
(ifr Herr & Anderson, 2005). Studien visar att elever och lirare behover dga
problemet tillsammans och att de behover stéd nir forstielse ska omvandlas
till praktisk handling. Om studien genomférts idag, hade den inletts med en
gemensam problembeskrivning och utvecklingsarbetet hade drivits av ett
forskningsteam bestidende av elever och lirare, dir jag haft en coachande roll.
Jag hade dven arbetat nirmare elever och lirare nir det férindrade tinkesittet

skulle omsittas i bedémningspraktikerna.

9.4 ...och konsekvens

I ovanstiaende hur jag diskuterat vad vi kan lira oss av elevers forstaelse och
erfarenheter av bedémning och hur elevers och lirares tal, handlingar och
relationer kan forstas utifran de arrangemang som formar de praktiker
samverkan sker i. Elevers agens har diskuterats i relation till utveckling av
bedomningspraktiker. I detta avslutande avsnitt diskuteras avhandlingens och?
(Erickson, 2013), nirmare bestimt dess potentiella nytta och konsekvenser.

9.4.1 Bedémning och de tva diskurserna

Svenska lirare har ett dubbelt beddémningsuppdrag. Det férsta innebir en
formativ process dir eleverna ar delaktiga och dir bedomning anvinds for att
skapa forutsittningar for 6kat lirande for bade elever och lirare, samt god
maluppfyllelse. 1 kognitivt utmanande undervisnings- och laraktiviteter ska
bedémningen bidra till att hjilpa elever att utveckla sin metakognitiva
formaga. Lirarens uppgift blir da att hjilpa eleverna spegla sina lirprocesser

so they learn to think for themselves and are confident that they can tackle
new learning situations — ‘knowing what to do when you don’t know what
to do’. (Stobart, 2014, s. 163).

En tydlig link mellan undervisning, bedémning och lirande, kan ge elever
stod att utveckla denna fortrogenhetskunskap. Det andra bedémnings-
uppdraget ir ett myndighetsuppdrag dir lirare virderar elevers resultat i
térhallande till uppsatta kunskapskrav for att kunna sitta betyg. Studien visar
att lirare har svarigheter att relatera dessa bada uppdrag till varandra (jfr James
& Pedder, 2006, Pedder, 2007). 1 artikel 2 beskrivs detta med att ldrarnas
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epistemologiska forstielse formas av yttre arrangemang som liroplanens
skrivningar och krav pa mitbarhet och ansvarighet (jfr Krantz, 2009).

I kapitel 2 kopplas liroplanens kunskapssyn till den sociokulturella och den
neoliberala diskursen. Utifran ett sociokulturellt perspektiv utvecklas forstielse
genom interaktion. Bedomning blir di ett pedagogiskt férhallningssitt som
handlar om att stédja elevers utveckling utifran ett bildnings- och
demokratiperspektiv. Den neoliberala diskursen utgar fran att det gar att
definiera och kommunicera mal och skapa undervisnings- och liraktiviteter
som medfor att eleverna uppnar dessa mal. Nir bedomning tolkas utifran
denna diskurs tenderar den att bli mer strukturerad och hierarkisk. Liroplanen
delas upp i block som sammanfogas till varandra. Bedémningens funktion blir
da att utvirdera till vilken kvalitativ niva eleven fOrstar och hanterar delarna.
Genom lirarnas feedback lir sig eleven att kinna igen vad hon behéver gora
for att forbittra resultatet pa en uppgift eller for att na ett hogre betyg. Ett
allttor stort fokus pa kunskapskrav och tit dterkoppling riskerar dock att
reducera lirande till en process for att uppnéd kriterier, vilket kan paverka
kvaliteten och validiteten negativt (jfr Stobart, 2012; Torrance, 2007). Eleven
riskerar da forsta bedomning som prestation. Det begrinsar elevens mojlighet
att anvinda bedémning formativt for att utveckla sitt lirande (jfr artikel 1).

Det vore enkelt att likstilla den formativa bedémningsprocessen och det
sociokulturella férhéllningssittet med lirande, och den summativa virderingen
och det neoliberala férhillningsittet med ndgot som stor lirandet. Det vore
dock inte fruktbart. Den formativa bedomningsprocessen forutsitter en tydlig
virdering som utgar fran i forvig uppstillda mal och krav. Kvalitetskriterier
och mitbarhet utgdr viktiga delar av garantin for validitet och likvirdighet.
Det dubbla uppdraget och de tva diskurserna dr dock en utmaning, i den
lokala siten, 1 férhallande till vad som virdesitts i bedomningspraktiker, pa
kommunal och nationell niva. Elevens lirande ar betydligt svarare att mata dn
om eleven vid ett givet tillfille uppnatt ett visst kunskapsmal. Ska vi mita det
vi virdesitter? Eller ska vi virdesitta det vi kan mata? Ett dilemma dr att
linken mellan liroplanens forsta tva kapitel och kursplanerna ar svag. Elevers
agens ar beroende av att skolans virdegrund, som den beskrivs i kapitel 1 och
2, genomsyrar undervisning och lirande. I en era dir externa matningar far
storre utrymme finns dven en 6vervigande risk att syftestexterna reduceras till
det som kan mitas med kunskapskrav. Kanske ir svaret pa fragorna dirfor att
vi Oppet behéver diskutera vad vi virdesitter och varfér samt vad som krivs
for att liroplanen i sin helhet ska genomsyra vara praktiker.
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Det gir inte att forenkla komplexiteten genom att vilja en av diskurserna.
Daé fullfoljer vi inte vart uppdrag. I studien gjordes férsék att gemensamt
skapa forhallningssitt for att mojliggora ett agerande inom bédda diskurserna
samtidigt. Det tar dock tid och innebir en foérindring av kulturen. Lirarna
konstaterade att: ”Det dr ingenting som sitter sig snabbt och det dr ingenting
som vi kan implementera direkt. Vi fir implementera lite i taget, nerifrin.”
Oavsett om vi fokuserar pd bildning eller utbildning maste lirandet prioriteras;
ansvarighet blir da en relaterad, men sekundir aspekt (jfr Wyatt-Smith et al.,
2014, s. 1). Vi behover siledes bredda vir virdebas till att inkludera dven
konsekvens och agens (jfr Elwood, 2013; Messick, 1989). En tydligare
begreppsdefinition och ett teoretiskt foérankrat férhallningssitt till bedémning,
ddr linken till undervisning och lirande dr tydlig, kan vara ett viktigt st6d i

denna process.

9.4.2 Begreppsdefinition och teoretisk forankring

Den aktuella studien visar att bade elever och lirare har svért att f6rstd hur
den summativa bedémningen och den formativa anvindningen av denna
kompletterar varandra (jfr Hirsh, 2015; Pedder, 2007; Smith, 2011). Under 9.2
forklaras detta med att kulturellt-diskursiva arrangemang formar vad som ér
mojligt att tinka och sdga i bedomningspraktikerna. Det kan vara relevant att
reflektera éver tva fragor: (1) Ar det rimligt att vi har en liroplan som ir si
oppen for tolkning att Skolverket behéver massproducera Allmidnna rad som
ibland blir mer styrande for bedémningspraktikerna dn liroplanen sjilvt?
Forfattarna av dessa Allmdnna rdd definierar bilden av framgangsrika
praktiker och formar var uppfattning om hur dessa ska organiseras (jfr
Elwood & Murphy, 2015). (2) Ar det rimligt att vilansedda bedémnings-
forskare dr sa vaga i sin begreppsdefinition att det formativa férhallningssittet
riskerar (miss)uppfattas och reduceras till specifika bedémningsformer eller
bedomningstillfillen (jfr Arter & Stiggins, 2005; Wiliam, 2004)? Det finns
studier som visar att lirare implementerat det formativa férhallningsittet som
en uppsittning procedurer, snarare in som ett forhallningssitt till lirande
vilket utvecklar elevers forstielse och autonomi (Marshall & Drummond,
2006; Torrance and Pryor, 1998). En siadan utveckling kan vara olycklig
eftersom den inte gynnar elevers lirande och agens. For att undvika att den
formativa bedémningsprocessen reduceras till metoder behovs tydligare
begreppsdefinitioner och en teoretisk grund.
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I avhandlingen foérordas Newtons (2007) distinktion mellan bedémning
som en virdering — uttryckt pa en skala frin beddmningar som summeras
kvantitativt till bedomningar som beskrivs kvalitativt (kapitel 1, figur 1) — och
deras anvindning (hdr: den formativa). Denna distinktion dr ett virdefullt
bidrag fér att vidga véir fOrstielse av bedémningsprocessens olika
dimensioner. Genom att inféra den deskriptiva virderingen i dialogen slar
Newton hdl pa dikotomin mellan summativt och formativt. Han gbr dven upp
med tron att “formativ”’ dr en speciell typ av bedémning. Det som ibland
tolkas som “formativ bedémning” dr i sjilva verket deskriptiv bedémning
som beskriver den lirandes férmagor, firdigheter och kunskaper kvalitativt.
Det ”formativa” handlar om att anvinda bedémning for att forbittra lirande
och utveckla férmagor. Det kan tyckas som semantik, men studien visar att
det ar absolut nodvindigt att forsta den formativa funktionen som ett
demokratiskt och didaktiskt forhéllningssitt, snarare 4n en uppsittning
metoder. En mer stringent terminologi dar syfte och anvindning sirskiljs kan
forenkla for elever och ldrare att arbeta formativt i summativa kontexter.

Wiliam (2007) har beskrivit hur det dr enklare att forindra lirares
bedoémningspraktiker med konkreta metoder; teorier kan anvinds i efterhand
for att stirka fOrstielsen. Den aktuella studien visar att fOrstdelse foregar
torindring av handlingar; atminstone om avsikten dr att skapa formativa och
reciproka bedémningspraktiker. Fér de flesta lirare innebidr det formativa
torhallningssittet ett nytt sitt att tinka om undervisning, bedémning och
elevens agens i lirandet. Forhallningsittet kan utmana existerande synsitt om
lirande, de som lir och det som ska liras. Det dr darfor tveksamt om
majoriteten av lirare kommer att kunna tillgodogéra sig férhéllningssittet
enbart genom att gora forindringar i sin praktik (jfr Earl & Timperley, 2014, s.
328). Studien visar att vi behdver en bittre forstielse f6r den birande idén i
det formativa férhallningssittet om vi ska kunna anvinda det 1 vara kontexter.
Det forutsitter forstielse for “ursprungs’-kontexten® och dess forut-
sittningar liksom for véira kontexter och deras forutsittningar. Utover det kan
idén behéva omformuleras och arrangemang ses éver. Vid omformuleringen
kan Roviks 6versittningsteori (franslasjon) (2007; 2014) vara ett bra st6d.

3 ”Bedomning for lirande” kan riknas till de ”resande” idéer som blivit en del av den globaliserade
vitldens svar pa problem i nationella kontexter (jfr Rovik, 2007; 2014). I det anglosachsiska
skolsystemet, dir ”bedémning f6r lirande” utvecklades till den form vi méter idag, har lirare inte
haft det dubbla bedémningsuppdrag svenska lirare har. Dessa skilda forutsittningar formar hur
lirare i dess tva nationella kontexter kan arbeta med bedémning,.
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Valida bedémningspraktiker bygger pa att det finns en linkning mellan
undervisning, beddmning, lirande och liroplanens mal (James & Lewis, 2012;
Stobart, 2012) och pa att elever och lirare samarbetar. Black och Wiliams
(2009) fem strategier dr frekvent refererade trots att relationen mellan
undervisning, lirande och bedémning inte ar tydligt framskriven. I strategierna
ir beskrivningen av diagnos och den summativa/deskriptiva virderingen av
denna vag. Black och Wiliams strategier domineras av feedback. Men, mellan
klargjorda mal och feedback finns flera steg — didaktik, diagnos, virdering —
vilka madste uttryckas tydligt, om lirare ska fi st6d i arbetet. Utover det
behéver syftet med de olika leden fortydligas liksom samspelet och
ansvarsfordelningen mellan olika aktorer. I bilaga 10 har jag utvidgat Black
och Wiliams figur (2009, s. 5) till att omfatta dessa aspekter. I lirares praktiska
arbete ingar samtliga delar. Det gar darfor inte att bara fokusera bedomning,

Bed6émning tenderar att beskrivas pa ett teoretiskt férenklat sitt (jfr Pryor
& Crossoaurd, 2008), si dven i ovanstiende korta beskrivning. Det behévs en
tydligare teoretisk underbyggnad som betonar lirande, kontext och vikten av
socialt samspel (jfr Kane, 2013, statement of claims). Flera forskare férordar ett
sociokulturellt ramverk dir bedémningspraktiker forstds som sociala,
relationella och kontextspecifika (jfr Elwood & Murphy, 2015; Gipps, 1999;
Moss et al., 2006). En betoning av den sociala konstruktionen kan bidra till att
samarbetet mellan elever och ldrare fortydligas och att roller kan
omférhandlas (jfr Pryor & Crossouard, 2008; Torrance, 2012).

I den hir avhandlingen bestar den begreppsliga ramen av begreppsvaliditet
och praktikarkitekturer. Den begreppsliga ramen har bidragit med teoretiska
och analytiska begrepp som mdéjliggjort en tolkning av hur bedémnings-
praktiker kan forstas, vad som formar dessa praktiker och vad som méjliggdr
och begrinsar en utveckling av desamma. Begreppsvaliditet har synliggjort
bedémningsaspekter och férutsittningar i bedomningspraktikerna, vilket givit
stod for tolkningar, beslut och handlingar i praktikerna (jfr Moss et al, 2000).
Praktikarkitekturteorin har bidragit till 6kad forstaelse av de arrangemang som
formar praktikerna medan praktikekologiteorin har bidragit med begrepp for
att forsta hur olika praktiker i utbildningskomplexet péaverkar varandra
(Kemmis et al., 2014; jfr Birenbaum, 2014; Opfer & Pedder, 2011). Genom att
analysera de arrangemang som formar bedémningspraktiker har en
mangfacetterad bild skapats. Den har bidragit till en utvidgad forstielse av vad
som formar elevers och lirares mojligheter att gemensamt utveckla

bedémningspraktiker. Avhandlingens begreppsliga ram gor inte ansprak pa att
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vara en teoretisk grund f6r bedémning. Den utgdr ett exempel pa hur teorier
kan férdjupa forstielsen av beddmning som gemensam angeldgenhet och
bedémningspraktiker som situerade och komplexa.

9.4.3 Bedomning som gemensam angelidgenhet

Bed6émning dr en komplicerad och komplex process med potential att bidra
till att elever utvecklar férmagor, firdigheter och kunskaper. Som bade
forskningséversikter och denna studie har visat, dr férstielsen f6r bedémning
differentierad och arrangemangen som formar bedémningspraktikerna manga.
Elever och lirare har olika férutsittningar att férsta bedémning och agera i
bedomningspraktiker. Det gor utvecklingen av gemensamma bedémnings-
praktiker till en utmaning. Samtidigt visar studien att det inte tar fart om inte
bedémningen blir en gemensam angeldgenhet.

Elevers forstaelse av beddmning och deras agens i bedémningspraktiker ér
en forutsittning for att de ska kunna anvinda den bedémning de kommer i
kontakt med i sitt lirande. Elevers agens ir beroende av kommunikativa rum,
relationer och tillgingliga praktiker. I dessa rum kan de utveckla kunskaper,
tirdigheter, virderingar och relationer som ger dem en “kinsla for spelet” (jfr
Bourdieu, 1990). Om elevperspektivet inte ska begrinsas till att elevernas
réster blir horda, maste eleverna dven fa moéjlighet att utifrin sin f6rméiga och
mognadsniva paverka bedomningspraktikerna (jfr Skolverket, 2011). Elever
och lirare behover saledes skapa gemensam begreppslig fOrstielse och
utveckla samarbetsformer dir bedémning kan bli en gemensam angeligenhet.
I studien har metoder och kommunikativa rum avsett stodja detta arbete.

Det finns ingen gyllene nyckel. Bedémningspraktiker behéver utformas
utifrdn elevers behov, kontextuella fOrutsittningar och liroplanens mal. En
central utgangspunkt kan emellertid vara att férsti bedémning som en
virdering av tvd aktOrers arbete (jfr Cronbach, 1963). For eleven innebir
bedémning en virdering av hur lingt eleven nitt i sin kunskapsutveckling och
en mojlighet att med stéd och utrymme fortsitta att utvecklas. For liraren
innebdr bedémning en virdering av hur vil de undervisnings-, lir- och
bedémningsaktiviteter som genomférts i praktiken fungerat (jffr Nyberg,
2008). En av lirarna i studien beskrev denna dubbla funktion med orden:
7 Precis som eleverna ska ntveckla och forbittra det de gor, sa ska vi ocksa gora det” Med
en grundforstaelse for att bedémning har ”dubbla mottagare”, blir det enklare
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att forstd hur bedémning kan anvindas formativt for att utveckla flera
praktiker — undervisning, elevers lirande och lirares lirande.

Lirare 4r medvetna om att de arbetar i en komplex verksamhet. De ir inte
hjilpta av att serveras enkla 16sningar pa komplexa problem. I stillet behéver
de tydligare begreppsdefinitioner och teorier som bidrar till en analys och
tolkning av den verksamhet de arbetar i (se 9.4.2). Som professionella och
akademiskt skolade dr de fullt kapabla att hantera teorier och praktiska
forindringar simultant. I utvecklingsarbeten dr den aktuella studiens resultat
om elevers uppfattningar om bedémning ett virdefullt bidrag. Ett gemensamt
utvecklingsarbete kan stirkas av en kompetensutvecklingssatsning som
involverar bade elever och lirare. Elever och ldrare kan i ett sadant
sammanhang fa stod av en extern forskare, som fungerar bade som kritisk vin
och expert (jfr Lauvis & Handal, 2001). Forskaren kan bidra med kunskaper,
redskap och strukturer, vilka 6kar den vetenskapliga grunden i vardagsarbetet.

I studien har elever och lirare gemensamt skapat forstaelse for den inre
samstimmigheten, for relationen mellan bedémningens virderande funktion
och dess anvindning (jfr Bennett, 2011). Det finns dven en yttre
samstimmighet att beakta, vilken forutsitter att den gemensamma ange-
ligenheten stricker sig dven utanfér de specifika beddmningspraktikerna. Om
intern och extern samstimmighet saknas riskerar bedémning och formativ
anvindning, enligt Bennett (2011), att motverka varandra eller motverka
samhilleliga mal. Hallbara forindringar forutsitter saledes samarbete mellan
flera aktorer. Studiens problematisering av den nuvarande bedémnings-
diskursen gor att den bidrar till en dialog om den externa samstimmigheten
mellan bedémningsfunktioner, accepterade teorier om lirande och socialt
virderade studieresultat. Vir forstielse av de bada diskurserna och deras
paverkan pa bedémningspraktikerna dr central fér om samstimmigheten
mellan delaktighet/demokrati och mitbarhet tydliggors eller om skillnaderna
faststills. En tydliggjord samstimmighet kan mojliggdra tillgingliga och
reciproka bedémningspraktiker, medan en dikotomisering riskerar att leda till
att formativa bedémningsprocesser begrinsas av krav pa mitbarhet inom
systemet (jfr Bennett, 2011). Studien visar att vi behover adressera
komplexiteten i bedémningspraktikerna och fora dialoger om vilka matningar
som beskriver praktikerna och vilka som inte gér det (jfr Earl, 20006).
Provresultat beskriver 1 bista fall ett utfall av undervisning och lirande. Det
sager ingenting om praktikerna dir detta utfall skapats”. Om vi vill
astadkomma forindringar, dr det praktikerna vi beh6ver fokusera.
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En av vira storsta utmaningar ar, enligt Cook-Sather (2002), vem som ska
ha makt och auktoritet Over utformningen av policydokument och
utvecklingen av praktiker. Ansvaret for att frimja elevers agens och viga in
elevperspektivet i diskussionen ligger pa alla nivéer i skolsystemet frin ldrare
och rektorer till kommunal forvaltningsledning, politiker pa lokal och nationell
niva, liroplansforfattare och forskare. Elevers delaktighet och agens behéver
vara ett mal i sig baserat pé ett etiskt imperativ — det 4r ritt sak att gbra — inte
ett satt att tillgodose liroplanens skrivningar (Torrance, 2012). Regeringen gav
2015 direktiv om en utredning om att inforliva FN:s barnkonvention i svensk
lag. Utredningen limnade 2016 sitt betinkande (SOU 2016:19). Férslaget som
foreslas trida i kraft 1 januari 2018, kan leda till tydligare signaler frin skol-
politiker om vikten av att fokusera pa agens och till uppféljning av uppdraget.

Bedoémning som forstas som gemensam angelidgenhet enligt resonemanget
ovan, forutsitter kommunikativa rum dar elever och lirare deltar och bidrar
med viktig kunskap. I studien har dessa rum fyllt en viktig funktion i den
gemensamma kunskapsbildningen. Vi som arbetar i omgivande och yttre
praktiker, vilka formar elevers och ldrares gemensamma praktiker, behéver
hitta nya tillvigagiangssitt som inte genererar enkla 6verblickar utan visar pa
komplexiteten i de specifika praktikerna. Vid utvecklingsarbeten som dr
beroende av foérindringar i flera praktiker, vilket fallet i denna avhandling
visar, maste rektorer bidra till att samtliga praktiker innefattas i arbetet. Det
skulle medféra att de arrangemang som formar praktikerna fokuseras och vid
behov férindras sa att hallbara forbattringar kan uppnas. Pa forvaltningsniva
kan elever och lirare bjudas in till dialog och fa méjlighet att paverka val av
kommungemensamma verktyg som paverkar deras vardagspraktiker. Politiker
kan inkludera elever i dialoger om utbildningsreformer som syftar till att stirka
elevers lirande. Policyforfattare kan pd motsvarande vis fi4 kunskap om
elevers och lirares forstaelse, behov och idéer nir nya styrdokument ska tas
fram (jfr Cook-Sather, 2002). Forskare kan vidare i utSkad omfattning
samarbeta med elever och lirare i praktiknira forskningsprojekt som syftar till
utveckling av skolans praktiker. Elever och lirare bor i sidana projekt fa
mojlighet att definiera forskningsfragorna, inga i ett forskningsteam, som
driver processerna, och delta 1 analyserna av data som beskriver praktikerna.

Genom att se bortom enkla 16sningar pa komplexa problem kan rektorer,
forvaltningsledning, politiker, policyforfattare och forskare gemensamt
moijliggéra for elever och lirare att utveckla reciproka bedémningspraktiker
utifran elevernas behov och den lokala kontextens férutsittningar.
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Summary

Assessment is an area of personal and ideological interest. The purpose of
assessment can be to evaluate (1) students’ learning and progress in relation to
a subject domain, (2) the effectiveness of teachers’ teaching practices and (3)
how well individual schools and teachers have reached educational goals as
stated in policy documents (Cronbach, 1963). In the ongoing debates on the
quality of the Swedish school system, assessment is often related to the latter.
Swedish students’ declining performances in internal comparative studies such
as PISA, TIMSS and PIRLS, have lead to discussions on teachers’ skills and
the overall aims of education. Assessment has several uses; this thesis,
however, focuses on the enhancement of students’ learning and achievements,
and the development of teaching and assessment practices.

For the last two decades, using assessment in formative processes has been
put forth as a way to raise students’ achievements and enhance students’
learning (Black & Wiliam, 1998). Teachers need to clarify what students are
expected to do with their abilities, and create qualitative practices where
teaching and learning activities stimulate these abilities and enhance student
participation (Moss et al., 2006). In recent years, critical voices have been
raised on how the formative use of assessment is projected in contemporary
assessment research. Critics (e.g. Bennett, 2011; James & Pedder, 20006;
Torrance, 2012) say that the dialogue has been simplified to the point that we
risk reducing a democratic, pedagogical approach to a set of methods that can
be applied in all contexts.

Most research on assessment focuses on teachers’ practices. Despite an
increased interest in understanding students’ perceptions of assessment,
studies based on student voice are still scarce. A lack of knowledge about
students’” experiences and understanding of assessment, may affect our ability
to create a learning environment where assessment can enhance learning. A
focus on the democratic and pedagogic underpinnings of assessment, site
specific arrangements and students’ perspectives is therefore called for.
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Research objectives and aims

This study intends to contribute to a broader understanding of students’
perspectives on assessment and to increase knowledge on how site specific
arrangements affect assessment practices. The aims of the study are to
generate knowledge (1) on students’ understanding of assessment and
assessment practices, (2) on how arrangements shape students’ understanding
and agency, and (3) on how arrangements shape students’ and teachers’
collaborative opportunities to develop assessment practices. The research
questions are:

e What characterizes students’ understanding of assessment and
assessment practices?

e In what ways do cultural-discursive, material-economic and social-
political arrangements shape sayings, doings and relatings in assessment
practices?

e What may collaboration in the practice of research and in the
development project, mean for student agency in assessment practices?

The arena for inquiry is focus group interviews and dialogical meetings with
students and teachers on assessment, assessment practices and arrangements
that shape these practices. The study focuses on students’ and teachers’
understanding and experiences. Whether given assessment is valid in relation
to subject domain is not discussed, neither is grades.

Previous research

In four research overviews assessment is defined and related to policy and
discourse, students’ understanding and context. The first overview focuses on
current assessment research and the second on assessment in policy
documents and discourses. The current Swedish curriculum (Lgr11) describes
assessment as a way of enhancing student learning, democracy and agency.
Knowledge, abilities and skills are understood in relation to an active act of
personal development — Bildung (cf. Carlgren, 2009). In this process the
formative use of assessment is vital. The curriculum also relates assessment to
a judgment of an identified observation of student knowledge, skills and
abilities at a given point in time. Students’ achievements are here measured
against predetermined requirements. These two ways of understanding
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assessment can be related to two main discourses that shape school systems in
many countries today. Within the socio-cultural discourse, learning is regarded
as socially constructed, and collaboration between students and teachers in
assessment practices is viewed as a prerequisite for development of abilities
(cf. Elwood, 2013; Gipps, 1999). Contextual conditions are considered to
shape the possibility of agency and interactions. In the neoliberal discourse,
the concepts of quality, measurability and accountability are important (Beach,
2010; Connell, 2013). Students’ results are linked to aspects as employability
and economic growth. Both discourses affect students’ and teachers’
assessment practices and agency. Although life long learning, quality, equity
and student agency in learning are used as concepts in both discourses, the
terminology is defined and driven by different basic assumptions.

The third overview presents studies on students’ experiences and
perceptions of assessment in secondary school. If students are to develop
abilities and knowing, it is vital that they take an active part in their learning
(Hayward, 2012; Schuell, 1986). This requires redistribution of roles in the
learning situation (Cook-Sather, 2002). Assessment practices and feedback are
closely linked with respect, trust and responsibility. Some studies show that
students have different views on assessment and feedback. While some
students have a more instrumental approach to feedback - it helps me to solve
a problem - others link it to cognitive abilities - feedback provides support in
the development of learning. Feedback needs to be specific, and expressed in
a student friendly language. For feedback to be used by the students
themselves, teachers need to create opportunities for processing assignments
based on given feedback (Gamlem & Smith, 2013). Some studies indicate that
students view teacher feedback as more valid than self or peer assessment (cf.
Harris, Brown & Harnett, 2014). Others find that peer assessment may be a
viable way to move learning forward (Hayward, 2012). Teachers need to
understand students’ perspectives in order to create practices where students
can take an active role. Reciprocal assessment practices require good
relationships between student-teacher and between student-student, as well as
a classroom climate where mistakes are seen as learning opportunities.

The last overview draws on studies describing assessment practices as
situated in local and national contexts. Assessment practices are shaped by the
national context through traditions, cultural factors, and the dominant view of
knowledge and learning (c.f. Black & Wiliam, 2005). Several studies highlight
the close link between assessment practices, classtoom culture and
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organizational arrangements (cf. Krantz, 2009). Teachers’ assessment practices
are also affected by interest from various audiences as students, parents,
school leaders, officials in local school board and politicians (Davis & Neitzel,
2011). These interests need to be identified and discussed in order to promote
a formative approach (c.f. Smith, 2011). A theoretical framing that places
assessment within a sociocultural tradition and describes assessment practices
as social, dialectic and contradictory, is called for (cf. Elwood & Murphy,
2015; Pryor & Crossouard, 2008).

Theoretical and analytical frame

In the current study, assessment is understood as practices where teaching,
learning and assessment activities are planned and transacted by various actors
with the aim to raise students’ learning and achievements. The study uses a
theoretical and analytical network, consisting of theories of construct validity
(Cronbach & Meehl, 1955) and practice architectures (Kemmis, Wilkinson,
Edwards-Groves, Hardy, Grootenboer & Bristol, 2014), to analyze and
interpret the empirical material. Construct validity refers to empirically
observable behavior that can be associated with theoretically explicable
attributes (Cronbach, 1971). Construct validity, practice architectures and
research that focuses validity in assessment, constitutes the nodes in the
network.

Construct validity increases the understanding of interpretations, decisions
and actions in assessment practices (Moss, Girard & Haniford, 20006), as well
as threats to students’ understanding and agency in these practices (Stobart,
2012). Valid assessment practices are understood to build on alignment
between educational goals, teaching and learning activities, assessment and
learning (James and Pedder, 2012), and on student-teacher-collaboration in
assessment practices. In the thesis, construct validity is used to validate the
relevance, use and consequences of assessment; here: accessibility and
reciprocity of assessment practices (Messick, 1989; Stobart, 2012).

The theory of practice architectures (Kemmis et al., 2014) explains how
practices are shaped by cultural-discursive, material-economic, and social-
political arrangements. Arrangements — like policy documents and assessment
literature, time, space and resources, and hierarchical traditions — shape
interpretations, decisions and actions as well as behavior and relationships of
those who interrelate in a practice (Schatzki, Knorr Cetina & Savigny, 2001).
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Practices in a site are interrelated and interdependent. Assessment practices
for example unfold in the practice of teaching and student learning and are
interrelated with teachers’ professional learning, leading and researching.
Together they constitute the Education complex. The theory of practice
architectures (Kemmis et al, 2014), provides opportunities to analyze
arrangements that shape assessment practices, thereby enhancing
understanding of what Perrenoud (1998) addresses as the complexity of

assessment.

Methodology, methods and analyses

The study, involving 25 students, 9 teachers and a researcher, was based on a
development project in a Swedish comprehensive school. The study used an
action research approach. Action research falls into the field of practice- or
site-based educational development, where teachers, students and researchers
collaborate to develop practices (Rénnerman & Salo, 2012). Action research
studies are characterized by collaboration between the participants and a
reflexive research process where methods and dialogues contribute to new
knowledge and enhanced understanding of practices and their contexts (Carr
Kemmis, 1986; Kemmis & McTaggart, 1988; 2007; Noffke, 2009; Zeichner &
Somekh, 2009). An enhanced understanding of practices and arrangements
that shape these practices may enable participants to develop practices (Salo &
Roénnerman, 2014). The research process consists of phases of planning,
action, observation of action and reflection on action (Carr Kemmis, 1980).
New questions and actions may occur in different phases of the process
(McNiff, 2013). Communicative spaces are described as fundamental in order
to generate knowledge.

The study was carried out between 2010 and 2014. Data derives from
focus group interviews and dialogical meetings with students and teachers.
The research was divided into three phases. The first phase consisted of seven
focus group interviews with students on assessment. The interviews were
semi-structured and aided by initial, comprehensive and in-depth questions.
During the interviews, the researcher acted as the moderator of the ongoing
dialogue and introduced new aspects if necessary. Preliminary findings were
discussed with students to validate adequacy. Development areas were found
through dialogue with the teacher team and put into action in a development
project aiming at developing accessible and reciprocal assessment practices.
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When facilitating the teachers in the development project, it became clear that
several arrangements enabled and constrained development of assessment
practices and affected student agency in these practices. As a result, dialogic
meeting with the teachers became part of the empirical material in the study.

The second phase of the study consisted of 18 dialogical meetings with
students and 9 dialogical meeting with the teacher team on assessment,
assessment practices and arrangements shaping these practices. The meetings
focused on various aspects of assessment and collaboration in assessment
practice. Themes were selected from an ongoing, parallel observational study,
which also provided complementary empirical data. Narratives and photos
from observations as well as pedagogical plans formed the basis and
inspiration for the dialogues. Mind mapping was used as a supportive method
to summarize and visualize ongoing dialogues. Preliminary findings were
discussed with the students and teachers in joint analyses and planning
meetings. The outcomes of the dialogues in these meetings were used to
develop assessment practices as well as the design of the research study. The
third phase was a follow-up study with students consisting of a questionnaire
survey and a subsequent dialogue.

Data were analyzed through a four-step process. The first two analyses
aimed to highlight students’ understanding of assessment and assessment
practices, whereas the last two analyses were intended to raise understanding
of arrangements that affected assessment practices, as well as collaboration
and agency in the development project and the research practice. Content
analysis was wused initially to identify themes capturing students’
comprehension of assessment. A complementary mind map aided verification
of consistency between meaning units and themes. Data from the interviews
and dialogical meetings with students and teachers were then put through a
second screening using Stobart’s (2012) validity framework for formative
assessment. By connecting four assessment aspects with students’ statements
on assessment practices, various factors that shaped these practices appeared.
An empirically derived model was drafted. The Interconnecting Data Analysis
model (IcDA-model) combined themes, from the content analysis, with
assessment aspects from Stobart’s validity framework. Pre-conditions within
assessment practices were brought into the model to visualize enablings and
constraints within assessment practices. The IcDA-model enhanced
understanding of the interdependency between themes, aspects and pre-
conditions. In the third step, data was analyzed from an overall perspective
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using the theory of practice architectures. The analysis brought forth how
cultural-discursive, material-economic and social-political arrangements
enabled and constrained assessment practices and the development of these
practices. Finally, concepts from the theory of practice ecologies were used to
analyze how practice architectures from interconnected and interdependent
practices shaped collaboration in the development project and the research
study.

Principles of construct validity (Cronbach & Meehl, 1955; Kane, 2006;
Messick, 1989) was used to validate the study. Validity was here related to how
well the study reached the intentions, motives and arguments that characterize
action research. Ethical considerations were made based on the Swedish
Research Council’s four main ethical requirements.

Summary of the articles

This is a compilation thesis consisting of nine introductory chapters and three
articles. The first article, If they'd written more...” On students’ perceptions of
assessment and assessment practices, focus on students’ perspectives on assessment
and assessment practices. Findings show that students comprehend
assessment at three hierarchically different quality levels: performing,
understanding and  learning. The students who have the least developed
understanding of the relationship between assessment and learning, connect
assessment to tests, grades and feedback at a personal level (performing). Others
have started to develop an understanding of how assessment is part of the
construction of knowledge, although they cannot fully integrate given
feedback in their own learning strategies (wnderstanding). A small number of
students can relate assessment to their learning and future needs (learning).
Students’ comprehension of assessment is dependent on an alignment
between goals, teaching and learning activities (didactics), diagnosis
(assessment), formative processes (feedback/feed forward), teacher support
and expectations, and the language used in assessment practices. These
preconditions shape students’ comprehension of assessment. Findings
indicate that the strength of the pre-conditions, and the relationship between
them, determine whether students develop a more superficial understanding
of assessment or one that supports learning. The most considerable threats to
student agency in assessment practices are processes that undermine their
ability to understand goals, the quality of their own performances and
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learning, and given feedback. Students need to wunderstand how
interpretations, actions and evaluations align with one another, if teaching and
learning activities and assessment are to support learning (cf. Moss et al.
2006). Valid assessment practices — that strengthen students’ agency and
increases the possibility of learning — depends on a solid understanding of
students’ perceptions and needs, and current preconditions in the specific
context.

Article 2, Acessible and reciprocal assessment practices. Arrangements shaping
development, describes how students’ understanding of assessment and their
agency in assessment practices are dependent on arrangements that shape
these practices. The most significant cultural-discursive arrangement affecting
sayings are policy document, theories on learning and assessment research.
The language in policy documents constrains students’ and teachers’
understanding of the alignment between aims, goals, teaching and assessment.
Students rarely use these concepts and therefore have a limited understanding
(cf. Sadler, 2010). Instead they base their understanding of assessment on the
way teachers verbalize concepts and on methods used in teaching, learning
and assessment activities. The teachers in the study expressed difficulties in
working formatively in a summative context (cf. Pedder, 2007). Material-
economic arrangements — as schedules, available resources (i.e. computers)
and time set aside for professional development on assessment — shape
teachers’ work; as do external financial resources, demands on documentation
and eternal tests. Social-political arrangements as hierarchical patterns,
different responsibilities and roles shape relatings between student and
teachers, and between students. Relationships are shaped by the teachers’
ability to involve students in dialogues on assessment and learning. Students’
agency in assessment practices is dependent on a re-negotiation of roles and
responsibilities. The practice architectures of assessment practices are shaped
by interrelated practices in the site: the practices of teaching, student learning,
professional learning, leading and researching. A conclusion is that interrelated
and interdependent practices that affect assessment practices need to be taken
into consideration when developing assessment practices.

Article three, Collaboration in Action Research studies — enablings and constraints,
deals with collaboration in actions research studies. Findings show that
students’ possibilities to influence the development project and the research
study, increased over time. Collaboration and relationships were strengthened
by methods and sites that enhanced dialogues on concepts and enabled a
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mutual construction of knowledge. However, enhanced understanding of
concepts and methods in the research practice did not always lead to changed
activities in assessment practices. A critical aspect may have been the limited
number of tripartite meeting between students, teachers and researcher.
Findings indicate that this may have affected the possibilities to challenge
cultural traditions, and create conditions for sustainable development of
assessment practices. A weakness in the research design was the researcher’s
limited presence when sayings were to be put into action. An increased
presence in practice may have strengthened the tripartite collaboration. The
analysis highlights the importance of being aware of collaboration as
contradictory. Our understanding of what enables and constrains
collaboration and development in a specific practice, may increase if we
problematize research methods and design. Collaboration and reciprocity in
the research practice need to increase if action research is to support
sustainable development of the interconnected and interrelated practices that
shape a practice; here assessment practices as well as the practices of teaching,
learning and professional learning. Analysis show that collaboration between
the students, the teachers and the researcher is shaped by interconnected
practices in the site. In order to develop assessment practices, the Education
complex in the site needs to be addressed.

Discussion: Consequences and agency

The study shows that teachers’ epistemological beliefs are shaped by cultural-
discursive arrangements like policy documents, and social-political
arrangements, e.g. demands on measurability and accountability. According to
socio-cultural theory, students’ understanding and knowing are developed
through interaction. Assessment thus becomes a pedagogic approach focused
on enhancing students’ development from a perspective of Bildung and
democracy. Within the neoliberal discourse, it is assumed that it is possible to
define and communicate goals and create teaching and learning activities that
lead to students achieving those goals. In Sweden, teachers are mandated to
use assessment in formative processes as well as for grading purposes. This
dual assessment function and the two discourses, becomes a challenge, in local
sites, in relation to what is valued at the municipal and national level. Students’
learning is far more elusive and hard to measure than the question whether
the student has reached a specific goal at a specific point in time. A dilemma is
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the weak relationship between the first two chapters in the curriculum and the
subject syllabuses. Students’ agency depends on the impact of the overarching
values in Chapter 1 and 2 of the National curriculum on teaching and
learning. In an era when international comparative studies gain influence in
national school systems, there is a considerable risk that democratic values are
downplayed and that the curriculum is reduced to what can be measured in
relation to standards. Hence, in order to create conditions for the curticulum
as a whole to permeate practices, we need to expand the dialogue on
education to include what we value and why.

The study shows that it is essential to understand the formative function of
assessment as a democratic and didactic approach, rather than as a set of
methods. A more stringent terminology that distinguishes between assessment
and the use of assessment can enable teachers and students to work with
formative processes in summative contexts (cf. Newton, 2007; Pedder, 2007).
Valid assessment practices are based on alighment between teaching,
assessment, learning and curriculum goals (James & Lewis, 2012; Stobart,
2012), as well as on collaboration between students and teachers (cf. Kane,
2013, statement of claims). A sociocultural construct, in which assessment
practices are viewed as social, relational and context specific, is called for (cf.
Elwood & Murphy, 2015; Gipps, 1999; Moss et al., 2000).

The current study shows that students’ understanding of assessment and
their agency in assessment practices are imperative if they are to be able to use
assessment to enhance their learning. Students’ agency depends on
communicative spaces, relationships and accessible practices. There is no
golden key to be found. Practices need to be designed according to students’
needs, contextual conditions and curriculum goals. A central starting point
may be to understand assessment as a reflection of both students’ and
teachers’ current practices (cf. Cronbach, 1963). As a reciprocal concern,
assessment  requires  collaboration between students and teachers.
Furthermore, the reciprocal concern involves school leaders, officials in local
school boards, politicians, policy writers and researchers. Reasonable
consensus on assessment ought to be reached, based on students’ perspectives
and rights, in order to strengthen students’ agency, learning and knowing,

The thesis aims to contribute to knowledge on students’ understanding of
assessment and on arrangements that affect students’ and teachers’ agency and
opportunities to develop reciprocal assessment practices. Furthermore, its
purpose is to show how meta-practices and discourses affect local practices.
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Bilaga 1
Litteratursokning

Avhandlingen bestir av fyra forskningsoversikter som ur olika perspektiv
belyser bedomning. Utgangspunkten for Gversikterna har varit handbocker
om bedomning samt sokningar i databasen ERIC och Goéteborgs
universitetbiblioteks sokverktyget Supersok. Handbockerna har utgjorts av
Assessment Reform in Education: Policy and practice (Berry & Adamson, 2011),
Assessment and learning. 2™ edition (Gardner, 2012. Ed) samt Designing
Assessment for Quality Learning. The enabling power of assessment 1 (Wyatt-Smith, C.,
Klenowski, V. & Colbert, P., 2014). Utover det har jag utgitt frin en
forskningséversikt om formativ bedémning pa 2000-talet (Hirsh och
Lindberg, 2015) samt anvint referenslistor i bocker och artiklar som underlag
for vidare sokning.

Den forsta generella 6versikten aterfinns i det inledande kapitlet, under 7.3
Bedimningens  syfte, objekt och utformming. Sékorden vid denna sOkning var
“assessment”, “formative assessment”, “assessment as learning”. Sokningen
begrinsades till titlar, abstract och nyckelord i artiklar, bocker och bokkapitel.
Inledningsvis ldste jag igenom abstract. I de fall texten inte innehdll ett
abstract, listes textens inledning och diskussion Oversiktligt. Direfter
bedomdes textens relevans for avhandlingen. Texter som bedémdes relevanta
listes 1 sin helhet. I Oversikten har jag valt att ta med referenser som
fortydligar begreppsanvindning, beddmningens syfte, objekt och utformning.
Den senare belyser bedomningens relation till undervisning och lirande samt
méjligheter och utmaningar med feedback. Oversikten utgors av referenser av
mer normativ karaktir liksom mer problematiserande referenser.

I den andra forskningsdversikten, En liroplan — tva diskurser, har jag anvint
mig av policydokument och beredningar for att spira nuvarande
bedémningssyn i liroplanen. Jag har valt att inkludera statliga beredningar och
planer fran 1992 och framat. De tidigaste texterna utgjorde inledningen pd det
ansvars- och styrsystem vi har idag. Litteratur och avhandlingar som berér den
politiska styrningen i svensk skola har anvints som killor. Dessa har
identifierats via sokord som politisk styrning” och policy”. I den
overgripande sOkningen om diskurser som paverkar skolan, har de
s6kmotorer som anges ovan anvints. Hir har s6korden varit ’neo-liberal”
och ”’socio-cultural”. Sékningen har begrinsats till artiklar och bocker dir



dessa begrepp har en tydlig koppling till skola. I en del fall har kopplingen till
bedémning varit tydlig medan andra haft en mer allmidn inging till dessa
diskursers paverkan pa skolan. Referenslistor i bécker och artiklar har dven
utgjort en sokvig for fler referenser.

I den tredje Oversikten, Elevers syn pa bedimmning och elevers delaktighet i
bedommingspraktiker, har sékorden wvarit “student” 1 kombination med
“assessment”,  “voice”, “participation”, “agency”, “perception” och
“understanding”. Vid genomlisning av abstracts och inledningar har de
referenser som bygger pa undersokningar med elever valts ut. Da dessa varit
begrinsade har dven referenser som diskuterar elevers mojlighet att paverka
bedémningspraktiker valt ut. De referenser som efter en noggrannare
genomlisning bedomts vara relevanta har inkluderats i Oversikten. De
referenser som ingar i 6versikten utgar fran elever i grundskolan, det vill siga
studier med elever som aldersmissigt motsvarar dem som ingir i
avhandlingens studie. De svenska och nordiska studierna som utgar fran
elever dr fa. Forskningséversikten utgdrs darfor till Svervigande del av studier
fran en nyzeelindsk och asiatisk kontext.

Den fjirde Oversikten, Bedommingspraktiker som  situerade, utgir fran
kontextens betydelse for elevers forstaelse av bedémning och for elevers och
lirares mojlighet att utveckla beddmningspraktiker. S6kord har utgjorts av en
kombination av “assessment” och begrepp som “context”, arrangements”
och ”pre-conditions”. Det var 1 detta fall svart att hitta referenser enbart med
dessa sokbegrepp. Referenslistor i bécker och artiklar har déarfér utgjort en
viktig killa for vidare sékning av referenser.



Bilaga 2

Aktionsplan

Skola: [...]
Datum: 100920

Grupp: [Arbetslag 7-9]

Bakgrund

Det har inte funnits en enhetlighet i bedémningsarbetet, vilket ir en av orsakerna till att
eleverna inte uppfattat kopplingen mellan bedémning och lirande. Eleverna har inte i
tillricklig utstrickning varit delaktiga i bedomningsprocessen. Det har inte funnits en
lokal pedagogisk plan i alla iamnen och dialog har inte férts med eleverna kring mélen.

Vid tidigare projektarbete med till exempel film har dialog forts med eleverna kring
maélen tidigt i arbetet. Var upplevelse ir att eleverna under arbetet har varit mer
motiverade och resultaten blivit bittre. Vi tar med oss erfarenheterna fran filmprojektet
in i kommande utvecklingsarbete.

Planering

Vi vill utveckla elevernas bedémningskompetens. De ska bli bittre pé att bedoma var de
forhaller sig till kunskapsmaélen.

Vi vill att eleverna ska kinna sig delaktiga och att de ska kunna péverka
klassrumsaktiviteterna, vilket kriver att de har en forstielse for sdvil mal, lirande och
undervisning som sambandet dem emellan. Detta férutsitter en ckad medvetenhet.
Genom okad delaktighet stirker vi elevernas demokratiska rittigheter.

Arbetet anknyter till skolans mél genom att de stirker demokratin i skolan, vilket 4r savil
ett mal i Lpo94 som ett prioriterat mél pa vér skola. Som ett l&ngsiktigt mal vill vi 6ka
elevernas méluppfyllelse. Detta mél arbetar vi med att nd genom att ge elevernas verktyg
att bli mer medvetna om sitt eget lirande och genom att géra dem mer delaktighet i
undervisningen.

Aktion

I arbetet kommer vi att utgd frin matriser, som ir en del av var lokala pedagogiska
planering, sa att eleverna littare ska kunna bedéma var de kunskapsmaissigt befinner sig i
forhéllande till mélen.



Eleverna méste inledningsvis lira sig att tolka och forstd matriserna. Vi kommer att
anvinda oss av reflektion som verktyg sa att eleverna lir sig att dels bedéma var de sjilva
befinner sig i férhallande till mal, dels lira sig att kinna igen kvalitet. For att exemplifiera
olika kvaliteter i en text eller en uppgift kommer vi att anvinda oss av goda exempel.
Malet ér att kunna visa upp ett exempel f6r varje steg i respektive matris.

Den forsta deluppgiften blir att introducera matriser som ett verktyg for bedémning och
lirande for eleverna. For att eleverna ska fa en forstdelse for matriserna kommer vi att
fora dialog kring dem samt borja arbeta med reflektion. Matriserna kopplas till den lokala
pedagogiska planeringen i respektive dmne.

Matriserna ska vara inlagda [i system Q] senast méndag vecka 38. Respektive
dmneslarare har ansvar for att lagga in matriserna i sitt/sina amnen. Eleverna ska
introduceras fér matriserna och det tinkta arbetssittet s& fort som méijligt. Nir
matriserna liggs upp [i system Q] ska eleverna ha kinnedom om dem, vilket medfor att
eleverna senast under vecka 37 méste ha haft tillfille att bekanta sig med matriserna.

I vart gemensamma utvecklingsarbete har vi alla ett gemensamt ansvar, vilket delvis
beskrivs ovan. Vi kommer dessutom att efterhand fi olika ansvarsomraden. En del
ansvarsomraden ir redan definierade:

- [Fyra av lirarna] har ansvar for att introducera begreppet reflektion samt
verktyg for reflektion i vardagen for eleverna. [Lirare 1] och [Lirare 2]
ansvarar for introduktionen i skoldr 8 och [Lirare 3] och [Lirare 4] for
introduktionen i skolar 6. De fér stod i arbetet av Lisbeth som bidrar med
teoretisk input och konkreta verktyg samt fungerar som bollplank under
processen.

- [Tv4 av ldrarna] r samtalsledare vid IUP-processen, vilken ar starkt
knuten till utvecklingsarbetet och elevernas méjlighet att ta ett storre
ansvar for sitt eget lirande. Samtal pedagoger emellan hélls utifran boken
[UP-processen en géng per ménad.

- Samtliga pedagoger har ansvar for att komma forberedda till
fortbildningstriffarna.

- [Rektor] ansvar ir att hélla sig uppdaterad med arbetet i [system Q] och
att lyfta fram exempel pa formuleringar av olika kvalitet i elevernas IUP,
utifrén syftet att stirka pedagogernas kompetens genom dialog.

- [En av ldrarna] har ansvar {or att vid onsdagsmétena lyfta fram
pedagogernas reflektioner av veckans observationer (se Observation).

Efterhand som det blir tydligare vilka uppgifter som finns i arbetet kommer 6vriga
pedagogers ansvarsomraden att preciseras.

Forsta delaktionen, dvs. introduktionen av matriser samt arbetet med att med hjilp av
reflektioner lira eleverna dels kinns igen kvalitet, dels bedéma var de sjilva befinner sig i
forhallande till nivderna i matriserna, ska vara genomférd under héstterminen 2010.



Observation

For att fa syn pé det som hinder under aktionen kommer samtliga pedagoger att
dokumentera sina observationer varje vecka. Dokumentationen kommer att ske efter
sjalvvald modell. Dokumentationen ligger sedan som grund for kollegiala reflektioner vid
arbetslagstriffarna.

Reflektion

Var och en reflekterar enskilt 6ver utvecklingsarbetet. De enskilda reflektionerna
dokumenteras i loggboksform och sprids i kollegiet vid méten i arbetslaget. Den
kollegiala reflektionen ska vara dterkommande och sker vid arbetslagstriffarna varje/var
annan vecka. Gruppen har gemensamt bestimt att avsitta cirka 20 minuter per méte/var
annat mote till kollegial reflektion kring utvecklingsarbetet.



Bilaga 3

[...]PROJEKTET - ett utvecklings- och forskningsprojekt for att 6ka forstielsen
for elevers uppfattning och erfarenheter av bedomning i syfte att dka elevers
delaktighet i och medvetenhet om bedomningsprocessen och att stiirka pedagogers
bedomningskompetens.

| dag handlar ett flertal reformer i skolan om kunskap, betyg och bedémning. Forskning visar
att det finns ett behov av 6kad kunskap kring vilka erfarenheter elever har av bedémnings-
processen. Under en 2,5 ars period kommer en doktorand fran Hogskolan Halmstad att arbeta
tillsammans med elever och pedagoger pa [skolan] i ett projekt som syftar till att gora
beddmning till en gemensam angeldgenhet for elever och pedagoger. Forvdantade mal &r att
eleverna ska fa en 6kad medvetenhet i bedomningsfragor sa att de forstar pa vilka grunder de
bedéms och hur de konkret ska ga till vaga for att uppna nasta delmal. Elevernas ambitions-
niva kan komma att paverkas genom att de blir medvetna om sin egen larprocess och att de
far en o6kad forstaelse for sambandet mellan bedémning och ldrande. Forvantade mal for
pedagoger ar att deras bedémningskompetens starks genom en okad forstaelse for elevers
uppfattning av bedémning.

Ert barn kommer att finnas med i en elevgrupp som ingér i ett utvecklingsarbete dér de
erfarenheter som finns hos elever och pedagoger lyfts fram i olika forum.
Utvecklingsarbetet syftar till att skapa arbets- och forhallningssétt dér det gemensamma
kunnandet kring bedéomning tas tillvara for att framja larandet. Utvecklingsarbetet
kommer att vara underlag for forskning. Den processledande doktoranden dokumenterar
och foljer utvecklingen av projektet ur elevers och pedagogers perspektiv. Eftersom
forskningens fokus dr en okad forstdelse av elevers uppfattning och erfarenheter av
bedémning, kommer varken elever eller pedagoger som individer pa nagot sétt att pekas
ut.

Som doktorand vérnar jag om etiska perspektiv och tillit mellan alla som deltar.
Deltagandet ar frivilligt och kan nér som helst avbrytas utan att skdl anges. De som
medverkar kommer att avidentifieras och materialet anvéinds endast i forskningssyfte.
Har du som forélder nagra fragor tveka inte att kontakta ndgon av nedanstéende.

Lisbeth Gyllander, processledare och doktorand, Hogskolan Halmstad [mobilnummer]




Som rektorer dr det var Overtygelse att [...]projektet kan leda till 6kad forstaelse for
bedomning, vilket &r till gagn for Era barns lirande bade under skoltiden och senare i
livet.

[Rektor pa skolan]
[Bitrddande rektor pa skolan]
[Bitradande rektor pa skolan]

Jag har tagit del av innehallet i [...]projektet

[] Ja, jag anser att mitt barn kan delta i den externa dokumentation som gors
[0 Nej, jag anser inte att mitt barn kan delta i den externa dokumentation som gors

Maélmans underskrift

EleVENS NAIMI. ...t e e



Bilaga 4
Intervjuinstruktioner

Borja med en presentationsrunda.

Léagg ndgra minuter pa att presentera forskningsintresset samt forskningsuppliagg. Ga
over till att beskriva hur dagens fokusgruppintervju kommer att fungera. Forklara syftet
med bandupptagningen och hur materialet kommer att anvéndas. Beritta att eleverna
kommer att avidentifieras och att ditt huvudintresse ar kopplat till de gemensamma
erfarenheterna av bedomning.

Inled intervjun med en brainstorming kring fragan: Vilka olika former av bedémning
finns det? Lét var elev berétta om hur han/hon ser pa bedomning. Anvénd fragorna i
intervjuguiden som utgangspunkt; still adekvata foljdfragor.

Plocka fram elevernas brev. Be dem utveckla sina svar pa fragan: Ndr lir jag mig bdist?
Anvind rundor som metod for att ata alla komma till tals. Oppna upp fér en dialog kring
larandet i gruppen.

For 6ver dialogen till forskningsfraga 2 — Vilken uppfattning har elever om kopplingen mellan
bedémningen och ldrande? — genom att utga fran tillhérande intervjufragor.

Lat eleverna plocka fram sina medhavda IUP. Utga fran intervjufragorna kopplade till
forskningsfragan — Hur uppfattar elever férhallandet mellan bedémningar i den individuella
utvecklingsplanen och skolarbetet?

Avsluta med att be eleverna beratta hur de upplevde intervjun och om de larde sig nagonting.
Anvand rundor som metod for att lata alla komma till tals.



Intervjuguide

Bilaga 5

Forskningsfragor

Intervjufragor

Vilka erfarenheter har elever av
olika bedomningsformer?

Vilken uppfattning har elever
om beddémningens kopplingar
till larande?

Hur uppfattar elever
forhéllandet mellan
beddmningar i den individuella
utvecklingsplanen och
skolarbetet?

Vad innebiar beddmning for
dig?

I vilka situationer i skolan
blir du bedémd?

Vilka former av bedomning

\ihar du erfarenhet av?
Hur arbetar ni med

beddmning i klassrummet?
Vilken form av beddmning
visar vad du kan?

» Vilken form av bedémning

\ tycker du stodjer ditt ldrande?
Kan prov anvéndas for att

stodja ldrandet? Om ja, hur?

/Vad star i din [UP?
» Hur anvinder du din IUP?

Vad i din [UP hjalper dig nér
du ska ldra dig nagot nytt?

Hur skulle IUP kunna vara ett
stod nér du l4r dig ndgot nytt?
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Vara tankar och asikter. (Enkat 2012)
Forskning

e Tankar kring gruppsamtalen
- texter och bilder som utgangspunkt
- positivt/negativt
- idéer till forbattring

e Tankar kring att delta i samtal om resultatet (Lisbeths presentation)

e Tankar om forum pa natet dar vi kan arbeta
— stalla fragor, diskutera,
—lagga upp material
—kommentera

e Andra bra former for samarbete

Klassrummet

e Tankar kring det fortsatta arbetet i klassrummet

Bilaga 8



Bilaga 9
Enkdt, klass 9 [2014]

Under fyra ar har ni deltagit i en forskningsstudie om bedomning. Era erfarenheter och
uppfattningar om bedémning har bidragit till att utveckla arbetet med beddmning i
klassrummet. Era erfarenheter och reflektioner kring beddmning har dven hjilpt mig att
fa en djupare forsta av bedomningsarbetet fran ett elevperspektiv. Nar ni nu slutar
grundskolan avslutas dven forskningsstudien. Det skulle vara vildigt givande att fa ta
del av:

(1) era tankar kring bedomningsarbetet i klassrummet [Svaren fran denna del av
enkéten dr inte anvinda som underlag i studien. Enkétfragorna redovisas darfor inte
i bilagan.]

(2) era tankar kring de fordndringar ni uppfattar har skett i klassrummet nér det géller
bedomning

(3) era erfarenheter ni har av att delta i en forskningsstudie

(2) FORANDRINGAR I KLASSRUMMET

16. Vilka fordndringar har skett under de hér fyra aren?
17. Pa vilka sitt har du kunnat paverka arbetet med bedomning?

18. Hur har fordndringarna péverkat ditt larande?

(3) ERFARENHETER AV ATT DELTA I FORSKNINGSSTUDIEN
Metoder
19. Hur har du upplevt att delta i gruppsamtal om beddmning?

20. Vad éar dina tankar kring att anvénda texter och bilder som utgangspunkt for
gruppsamtalen?

21. Vid ett par tillfallen har vi diskuterat sammanstallningen av era tankar kring
beddmning
(Lisbeths powerpointpresentationer). Hur har ni upplevt dessa tillféllen?

22- Vad kunde vi ha gjort pd ett annat sétt?



Samarbetet

23. Har du ként dig delaktig i forskningsstudien?

24. Pé vilket/vilka vis?

25. Hur tycker du att samarbetet med Lisbeth har fungerat?
26. Hur kunde det ha blivit battre?

27. Hosten 2012 forsokte vi fa igdng ett [rum] pa nétet dar vi kunde samarbeta genom
att

stilla fragor, diskutera, 1dgga upp material och kommentarer. Det hdr rummet
anvénde vi

aldrig. Varfor fungerade det inte?

28. Vad skulle vi ha gjort i stéllet?

Utmaningar och majligheter
29. Vilka utmaningar finns det ndr man som elev deltar i en studie?

30. Vilka mojligheter har deltagandet i studien gett dig som elev?

Bidrag och vinster
31. Vad har du bidragit med i forskningen? Vad har du lart mig?
32. Vad tar du med dig efter att ha deltagit i ett fordndringsarbete i klassrummet?

33. Vad tar du med dig efter att ha deltagit i en forskningsstudie?

VIKTIGA SAKER LISBETH GLOMDE ATT FRAGA OM

34. Det har fragade Lisbeth inte, men jag vill gidrna beritta att...



Undervisning, bedomning och lirande
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Agent | Objekt Utformning Utformning Utformning Syfte

Vem? |Vad? Hur? Didaktik Hur? Diagnos Hur? Feedback | Varfor?

Larare [ Klargora Strukturera Anvanda Ge feedback och | Mgjliggora
intentioner | klassrummet for | beddmnings- feed forward gemensam
och dialog. Skapa metoder som ar | som leder forstaelse om
kriterier for | undervisnings- relevanta i larandet framat | mal och
larande och laraktiviteter | forhallande till (3). kvalitet.

1. som ar relevanta i | larandemal Fokus pa: Skapa
forhallande till (vad?) och a) elevens utvecklings-
larandemalet. laraktiviteter metakognitiva mojligheter.
Dialoger och (hur?). férmagor Fa information
aktiviteter ska Utvérdera b) férstaelse av | om elevens
medféra att elevens samband mellan | utveckling och
elevernas prestation tidigare egen
forstaelse blir (summativt, prestationer, lararpraktik.
explicit (2). deskriptivt) i nuvarande Ge deskriptiv

férhallande till en | forstaelse och information.
specifik doman. [ kvalitetskriterier | Méjliggéra
c) elevens formativa
agens. processer.
Elev Forsta Erévra och Visa férmagor, Forsta och Agens i
intentioner | utveckla fardigheter och anvanda bedémnings-
och férmagor, kunskaper i olika | feedback och praktiker.
kriterier for | fardigheter och sammanhang. feed forward. Forsta sitt
larande kunskaper. eget larande
(). (5).
Kamrat | Forsta och | Erdvra, utveckla | Visa férmagor, Forsta, anvanda | Agensi

dela och dela fardigheter och och ge feedback | bedémnings-

intentioner | férméagor, kunskaper i olika | och feed praktiker.

och fardigheter och sammanhang i forward. Stodja andra i

kriterier for | kunskaper i samspel med larandet (4).

larande samspel med andra.

().

andra.
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Educational Practices. Learning Activity, Digital Technology
and the Logic of Situated Action. Géteborg 2009

279. RAUNI KARLSSON  Demokratiska virden i
Jorskolebarns vardag. Goteborg 2009

280. ELISABETH FRANK  Ldsfirmdgan bland 9-10-
aringar. Betydelsen av skolklimat, hem- och skolsamverkan,
lararkompetens och elevers hembakgrund. Goteborg 2009

281. MONICA JOHANSSON _Anpassning och
motstand. En etografisk studie av gymnasieelevers
institutionella identitetsskapande. Goteborg 2009

282. MONA NILSEN ' Food for Thought. Communication
and the transformation of work experience in web-based in-
service training. G6teborg 2009

283. INGA WERNERSSON (RED) Genus i forskola
och skola. Forindringar i policy, perspektiv och praktik.
Goteborg 2009

284. SONJA SHERIDAN, INGRID PRAMLING
SAMUELSSON & EVA JOHANSSON (RED) Barns
tidiga lirande. En tvdrsnittsstudie om forskolan som miljo for
barns lirande. Géteborg 2009

285. MARIE HJALMARSSON  Lojalitet och motstand -
anstilldas agerande i ett foranderligt hemtjanstarbete.
Goteborg 2009.



286. ANETTE OLIN Skolans motespraktik - en studie
om skolutveckling genom yrkesverksammas forstaelse.
Géteborg 2009

287. MIRELLA FORSBERG AHLCRONA
Handdockans kommunikativa potential som medierande
redskap i forskolan. Goteborg 2009

288. CLLAS OLANDER  Towards an interlangnage of
biological evolution: Excploring students” talk and writing as
an arena for sense-making. Géteborg 2010

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Ingrid Pramling Samuelsson

289. PETER HASSELSKOG S/gjdlirares
forhallningssatt i undervisningen. G6teborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recognizing bealth messages in
commercials. Goteborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. Géteborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
bjdlpfroknar. Knskonstruktioner i interaktion i forskola,
Jorskoleklass och skolar ett. Goteborg 2010

293. ANGELIKA KULLBERG What is taught and
what is learned. Professional insights gained and shared by
teachers of mathematics. Géteborg 2010

294. TORGEIR ALVESTAD Barnehagens relasjonelle
verden - smd barn som kompetente aktorer i produktive
Sorhandlinger. Géteborg 2010

295. SYLVI VIGMO New spaces for Langnage 1 earning.
A study of student interaction in media production in English.
Géteborg 2010

296. CAROLINE RUNESDOTTER [ ofakt med tiden?
Folkhagskolorna i ett forinderligt filt. Goteborg 2010

297. BIRGITTA KULLBERG Ex etnografisk studie i en
thailandsk grundskola pa en 6 i sidra Thailand. 1 sokandet
efter en framtid di nuet har nog av sitt. Géteborg 2010

298. GUSTAV LYMER The work of critigue in
architectural education. Gteborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
Forbandlingar om pojkighet och normalitet pa en forskola.
Goéteborg 2010

300. ANNIKA BERGVIKEN-RENSFELDT
Opening higher education. Discursive transformations of
distance and higher education government. G6teborg 2010

301. GETAHUN YACOB ABRAHAM  Education for
Democracy? Life Orientation: Lessons on Leadership
Qualities and Voting in South African Comprebensive
Schools. Goteborg 2010

302. LENA SJOBERG Bist i klassen? Lérare och elever i
svenska och enropeiska policytexter. Goteborg 2011

303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainable
catering. Géteborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Géteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Utvirdering Genom
Uppfolning. Longitudinell individforskning under ett
balpsekel. Goteborg 2011

306. NADJA CARLSSON I kamp med skrifispriket.
Vncenstuderande med lis- och skrivsvirigheter i ett
livsvarldsperspektiv. Goteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND _Awsvar for egen lering.
Intensjoner og realiteter ved en norsk videregaende skole.
Goteborg 2011

308. EVANYBERG Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pi kunskap som
forindringskraft. Gteborg 2011

309. SUSANNE THULIN Ldrares tal och barns
nyfik K ikation om natur skapliga innehall i
Jorskolan. Géteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkulturell undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska som
andrasprik och i forberedelseklass. Géteborg 2011

311. TARJA ALATALO Skicklig lis- och
skrivundervisning i ak 1-3. Om larares mijligheter och hinder.
Goteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS  Samtal om barn och
pedagogisk de tation som bedimningspraktik i
Jorskolan. En diskursanalys. Géteborg 2011

313. ASE HANSSON ' Ausvar fir matematiklirande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprikiga
klassrummet. Géteborg 2011

314. MARIA REIS _A## ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Géteborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the Era
of Global Develgpment — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Géteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och lirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jorskningsbaserad undervisning om ljud, horsel och hilsa.
Goteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymnasieungdomars
livstolkande. Géteborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individnalism in Educational Contexts. Géteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY 1.3 Motivation. Géteborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenbeter, visioner och miljoargnment i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTIL Flersprakiga barn i forskolan:
Villkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012



322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt gransarbete och
dversttning mellan olika kunskapsparadigm. Géteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Improvement of Teaching and Learning. Goteborg 2012

324. ULLA ANDREN  Seffawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestrinande materiel. Goteborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Goteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the Validity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and excperiences of weight regulation. Géteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. G6teborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yngre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
modeller i institutionella kontexter. Goteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — 1 alidity Issues in Relation to 1 ocational
Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’ matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
virldens basta? Ldarande for hallbarhet i forskolan.
Géteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Tinka fritt,
tanka ritt. En studie om virdeoverforing och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN L7 fir ju inte riktigt
[orutsattningarna for att genomfora det som vi vill.” En studie
om lirares majligheter och hinder till forindring och forbattring
i praktiken. Goteborg 2013

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Pia Williams

338. ANNIKA LILJA Fortroendefilla relationer mellan
lirare och elev. G6teborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i ljuset av lirares erfarenbeter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororten.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kdn och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga faltet. Géteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontextnalisation of the Bologna process in
teacher education. G6teborg 2013

343. AGNETA JONSSON _Att skapa liroplan for de
_yngsta barnen i firskolan. Barns perspektiv och nuets
didaktik. Goteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON ' Skyita med kunskap. En
studie av bur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Jorskola. Goteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Aktir och struktnr
7 historienndervisning. Om utveckling av elevers historiska
resonerande. Goteborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tinkande i
grundskolans sambdillskunskap. En fenomenografisk studie
om manifesterat kritiskt tankande i samhallskunskap hos

elever i drskurs 9. Goteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En
tologi fran Institutionen for pedagogik och specialped.
vid Gateborgs nniversitet. Géteborg 2013
348. LILL LANGELOTZ Vad gir en skicklig lirare?

En studie om kollegial handledning som utvecklingspraktik.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. G6teborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
byggde folkhemmet. En fallstudie av forutsattningar for lirande
vid teknikskiften inom processindustrin. Géteborg 2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Ladrares arbetsglidje.
Betydelsen av emotionell nirvaro i det pedagogiska arbetet.
Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATI "den Andre” i lirarutbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. Goteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Goteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite med multimodalt
material. VVilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Goéteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
spéren av en avreglerad skola. Goteborg 2014



356 CECILIA THORSEN  Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbehavioral aspects. Géteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through academic writing in
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER  Trénares makt iver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteor:.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskanmets roll i den
sociala reproduktionen. Géteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN Vaghet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskrav i den svenska skolan.
Goteborg 2014

361 MARIE HEDBERG Idrotten satter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietranares handlande ntifrin
sitt dubbla nppdrag. Géteborg 2014

“”5 dication.

362 KARI-ANNE JORGENSEN  What is going on out
there? - What does it mean for children's experiences when the
kindergarten is moving their everyday activities into the nature -
landscapes and its places? Géteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At lyckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
olika undervisningspraktiker. Géteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
En fe ogisk hermenentisk studie av gymnasielirares och
elevers forstaelse av betyg. Goteborg 2014

365 MIRANDA ROCKSEN Reasoning in a Science
Classroom. Géteborg 2015

366 ANN-CHARLOTTE BIVALL Helpdesking:
Knowing and learning in I'T support practices.
Géteborg 2015

367 BIRGITTA BERNE Naturvetenskap moter etik. En
Fklassrumsstudie av elevers diskussioner om samballsfragor
relaterade till bioteknik. Géteborg 2015

368 AIRI BIGSTEN Fostran i forskolan.
Géteborg 2015

369 MARITA CRONQVIST Yrkesetik i lirarutbildning
- en balanskonst. Goteborg 2015

370 MARITA LUNDSTROM Firskolebarns strivanden
att kommunicera matematik. Goteborg 2015

371 KRISTINA LANA Makt, kin och diskurser.
En etnografisk studie om elevers aktirsskap och
positioneringar i undervisningen. Géteborg 2015

372 MONICA NYVALLER Pedagogisk utveckling
genom kollegial granskning: Fallet 1drande Besik utifrin
aktir-natverksteori. Goteborg 2015

373 GLENN OVREVIK KJERLAND

A lwre é undervise i kroppsoving. Design for ntvikling
av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon i
kroppsovingslarerntdanningen. Goteborg 2015

374 CATARINA ECONOMOU 1 svenska tvi vagar
jag prata mer och sa”. En didaktisk studie om skolamnet
svenska som andrasprik. Goteborg 2015

375 ANDREAS OTTEMO Kon, kropp, begir och
teknik: Passion och instrumentalitet pa tvd tekniska
hagskoleprogram. Géteborg 2015

376 SHRUTI TANEJA JOHANSSON  _Autism-in-
context. An investigation of schooling of children with a
diagnosis of autism in urban India. G6teborg 2015

377 JAANA NEHEZ Rektorers praktiker i mote med
utvecklingsarbete. Mjligheter och hinder for planerad
forindring. Géteborg 2015

378 OSA LUNDBERG Mind the Gap — Ethnography
about cnltural reproduction of difference and disadvantage in
urban edncation. Goteborg 2015

379 KARIN LAGER I spanningsfiltet mellan kontroll
och utveckling. En policystudie av systematiskt kvalitetsarbete i
kommunen, forskolan och fritidshemmet. Goteborg 2015

380 MIKAELA ABERG  Doing Project Work.
The Interactional Organization of Tasks, Resources, and
Instructions. Goteborg 2015

381 ANN-LOUISE LJUNGBLAD Takt och hdllning
- en relationell studie om det oberdikneliga i matematik-
undervisningen. Géteborg 2016

382 LINN HAMAN  Extrem jakt pé hilsa. En
explorativ studie om ortorexia nervosa. Gteborg 2016

383 EVA OLSSON O the impact of extramural English
and CLIL on productive vocabulary.
Goteborg 2016

384 JENNIE SIVENBRING I den betraktades igon.
Ungdomar om bedimning i skolan. Géteborg 2016

385 PERNILLA LAGERLOF Musical play. Children
interacting with and around music technology.
Goteborg 2016

386 SUSANNE MECKBACH Medstarcoacherna. Att
bli, vara och ntvecklas som tranare inom svensk elitfotboll.
Goteborg 2016

387 LISBETH GYLLANDER TORKILDSEN
Bedimning som gemensam angeliigenhet — enkelt i retoriken,
svarare i praktiken. Elevers och larares forstaelse och
erfarenbeter. Goteborg 2016
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