GOTEBORGS UNIVERSITET

Formativ bedomning i praktiken

En kvalitativ intervjustudie om larares anvandning av formativ
bedomning

Ajla Buljubasic

Sjélvstiandigt arbete: LOXATA

Handledare: Karmen Johansson

Examinator: Kristoffer Larsson

Rapportnummer: HT17-2930-008-L6XA1A



Sammanfattning

Titel: Formativ bedomning i praktiken- En kvalitativ intervjustudie om ldrares anvéndning av
formativ bedomning

Engelsk titel: Formative assessment in practice- A qualitative interview study about teachers
use of formative assessment

Forfattare: Ajla Buljubasic

Typ av arbete: Examensarbete pd avancerad niva (15 hp)

Handledare: Karmen Johansson

Examinator: Kristoffer Larsson

Rapportnummer: HT17-2930-008-L6XATA

Nyckelord: Formative assessment, feedback, aterkoppling, assessment for learning,
sjalvbedomning, kamratbeddmning, bedomning, formativ bedémning, kvalitativ
intervjustudie

Sammanfattning: Syftet med uppsatsen var att bidra med kunskap om hur larare 1 arskurs 4-
6 1 grundskolan resonerar kring och beskriver att de anviander sig av formativ bedomning 1
den dagliga undervisningen. Studien synliggdr larares uppfattning kring begreppet formativ
beddmning och olika tillvigagéngssétt vid arbete med formativ bedomning, for att pa sa vis
stodja elevers kunskapsutveckling och ldrande. Den empiriska undersokningen avsag att
besvara syftet med utgdngspunkt i tva fragestéllningar: Hur definierar de intervjuade ldrarna
begreppet formativ bedomning? Hur beskriver de intervjuade lirarna att de anvinder sig av
formativ bedomning i undervisningen? Studien utgar fran en kvalitativ ansats med
semistrukturerade intervjuer som insamlingsmetod. Sex verksamma mellanstadieldrare
intervjuades och delade med sig av sina tankar och tillvigagangssitt vid formativ beddmning
1 olika undervisningssituationer. Det insamlade materialet har transkriberats till text for en
vidare innehéllsanalys. Resultatet visar att de intervjuade ldrarna har liknande definitioner av
begreppet formativ bedomning, dir ord i form av: aterkoppling, stéttning, kamratrespons,
sjalvbedomning samt delaktighet och tydlighet av aktuella mal, &r vanligt forekommande.
Vidare synliggor resultatet manga olika tillvigagangssdtt som anvénds som stéd vid formativ
beddmning 1 undervisningen. De sex intervjuade ldrarna anviander sig exempelvis av
feedback, bedomningsmatriser och kamratrespons. I resultatet framkommer dven att det
kollegiala samarbetet dr av stor vikt vid formativ bedomning.
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Inledning

I det dagliga livet gor individer stindigt bedomningar av intryck och upplevelser i
omgivningen. Bedomningsprocesser i vardagen inleds dd méinniskor inte sillan pé ett
omedvetet sétt varderar uttryck och tankar i forhallande till olika foreteelser. Bedomning &r
aven inom skolvirlden en sjdlvklarhet, dd den pé ett naturligt vis omfattar en stor del av den
dagliga undervisningen. Allt larande innefattar nagon form av bedémning, i skolan maste
elevers kunskapsutveckling bedomas pé ett pedagogiskt och medvetet sitt. Larare har dels 1
uppdrag att formedla kunskap till elever, men dven att beddma om elever nar uppsatta mal
och kunskapskrav for respektive skoldmne. Elever skall pa sé vis fa mdjligheter att synliggora
sitt kunnande pa manga olikartade sétt, vilket kréver tid och kompetens av ldrare. Darmed bor
beddmning inom skolvirden vara tydlig, da specifika krav stills pa aktorer, genomforande
och mél.

Det forekommer ett 6kat intresse, bdde nationellt och internationellt, kring bedomning.
Bedomningsprocessen dr av betydelse for elevers kunskapsutveckling sdvél som for
lararprofessionen, dock tenderar beddmning att associeras med prov och betyg.
Elevprestationer bedoms, jamf{ors och méts, for att darefter synliggoras pé nationella och
internationella rankinglistor (Vallberg Roth, 2010). Okningen och framviixten av
dokumentation, métbara resultat och kunskapsbeddmningar har blivit en sjdlvklarhet som
medfort att elever presterar under press, da de konstant utsitts for bedomning och jimfoérande
av olika former (Skolverket, 2016). Det &r av stor vikt att framhalla att bedomning kan goras
och férekomma pa manga olika vis, da den paverkas av den kunskapssyn som rader.

Betygsystemet har historiskt sett forknippats med regelstyrning, vilket efterhand under de
senaste decennierna har utvecklats till mal- och resultatstyrning (Lundahl, 2014). Det
livslanga larandet ar av stor vikt, med en lust och vilja till att 1ara. Huvudsyftet vid bedomning
har utvecklats fran bedomning av larande till beddmning for larande (ibid). Den pedagogiska
forandringen har pé sa vis medfort och utvecklat tvd bedomningsparadigm: den summativa
beddmningsformen och den formativa beddmningsformen. Larares bedomningar mynnar ut i
tva olika riktningar, diar summativ bedomning utgor ett slutomdéme och kan associeras med
det slutgiltiga betyget som elever far. Den formativa bedomningsformen, & andra sidan,
innebaér att elever kontinuerligt under arbetsprocessen far aterkoppling och respons av larare,
for att dirmed fordjupa och utveckla det individuella larandet (Skolverket, 2014). Elever kan
pa sé vis paverka den pagéende larprocessen, da revidering och vidareutveckling av
skolarbeten dr av stor vikt. Formativ bedomning har alltsé for avsikt att synliggora larande for
elever, for att dirmed utveckla ansvar, delaktighet, motivation och inflytande vid
kunskapsutveckling. Genom relevant individuell aterkoppling skall elever under den
pagaende larprocessen erhalla kunskapsutvecklande information, vilket minimerar risken for
jamforelse bland elever. I samband med summativ bedomning tenderar elever daremot till att
jamfora sig med varandra (Lundahl, 2014).

Formativ bedomning dr ocksé av stor vikt, da det mojliggor for elever att med aterkoppling
under arbetsprocessen dstadkomma hoga summativa betyg inom respektive skoldmne. Det
finns ett stort intresse for formativ bedomning, da det har tagit allt mer utrymme inom
skolvérlden samt inom forskningen. Tidigare forskning inom omrédet indikerar dessutom att
formativ bedomning ar en effektiv bedomningsform, for att utveckla och forbéttra elevers
lirande (Skolverket, 2016). Aven i ldroplanen antriffas stod for att bada bedémningsformerna
skall inforlivas 1 undervisningen, dé riktlinjer exempelvis framhaller att: ”ldraren fortlopande



skall ge varje elev information om elevens utvecklingsbehov och framgangar 1 studierna”
samt att ’skolan skall strdva mot att varje elev tar ansvar for sitt lirande och sina studier och
kan bedoma sina studieresultat och utvecklingsbehov i1 forhallande till kunskapskraven i
kursplanerna” (Skolverket, 2011, s. 18). Elever bor dirmed kontinuerligt fa formativ
beddmning av larare for att erhalla information som pa sikt medfor kunskapsutveckling hos
varje enskild individ.

Syfte och fragestallningar

Syftet med foreliggande studie ar att bidra med kunskap om hur ldrare i arskurs 4- 6 1
grundskolan beskriver begreppet formativ beddmning och beskriver hur de implementerar det
1 olika undervisningssituationer. Jag vill undersdka hur larare uppfattar formativ bedomning
samt ldrares metoder och tillvigagangssitt vid formativ beddmning i praktiken. Forskning
inom formativ bedomning dr dven av relevans inféor min kommande yrkesroll, dd bedomning
utgor en stor och viktig del av ldraryrket. Formativa bedomningsmetoder kan pa sé vis hjélpa
larare 1 deras bedomningsarbete. Resultatet som framkommer i samband med uppsatsen kan
didrmed dven vara av betydelse och anvandning for verksamma lérare. Utover dessa
implikationer dr min forhoppning att uppsatsen kan medfora inspiration till larare som ar
intresserade av och vill veta mer om formativ beddmning och hur formativ beddémning kan
implementeras 1 praktiken.

For att beskriva och tydliggora syftet med studien har foljande fragestéllningar valts:

*  Hur definierar de intervjuade ldrarna begreppet formativ bedomning?
*  Hur beskriver de intervjuade ldrarna att de anvinder sig av formativ bedomning i
undervisningen?

Disposition

Uppsatsens forsta del presenterar ett urval av tidigare forskning som gjorts inom
forskningsfaltet, med inriktning mot formativ beddmning. Internationell forskning belyser
kunskapsfiltet och medfor en fordjupad och béttre forstaelse for den undersokning som
forekommer 1 uppsatsen. Stycket f6ljs sedan av en metoddel som i sin tur innefattar en
beskrivning av metodval, urval och en presentation av tillvigagangssitt. Vidare innehaller
metodavsnittet en diskussion kring de etiska fragor som paverkar humanistisk forskning
overlag och hur detta tillgodoses i studien. Metodkapitlet avslutas med en redogdrelse och en
diskussion kring studiens tillforlitlighet. I resultatdelen framstdlls och kategoriseras de
analyserade intervjusvaren. Uppsatsen avslutas med en slutdiskussion kring resultatet 1
relation till den tidigare forskning som presenterats 1 uppsatsens bakgrundsdel. Samma avsnitt
innefattar dessutom en diskussion kring den aktuella metoden for studien, samt forslag och
tankar kring vidare forskningsmojligheter inom omréadet. Slutligen f6ljer ett appendix, Bilaga
1, dir den aktuella intervjuguiden som ligger till grund for intervjuerna forekommer.

Avgransningar



Det forekommer mycket forskning kring formativ bedomning, bade ur ett elev- och
lararperspektiv. Forskning inom omradet behandlar bland annat: hur man kan forbattra
elevernas skolprestationer med hjdlp av beddmning for larande, hur elever paverkas av
formativ beddmning, viktiga aspekter inom formativ bedémning, vilka fordelar respektive
nackdelar som forekommer vid formativ bedomning samt hur larare tdnker kring och
anvénder sig av formativ bedomning. Ménga vetenskapliga artiklar och bocker som
forekommer, bade pa svenska och engelska, har utgangspunkt i Dylan Wiliams och Paul
Blacks forskning kring omradet. Den hir studien har utgangspunkt ur ett lararperspektiv, med
primirt fokus péd hur formativ beddmning tilldmpas i larares undervisning. Studien belyser
diarmed inte elevperspektivet, vilket innebér att elevers uppfattningar och asikter kring
formativ bedomning utesluts.

Undersokningen utgér fran en kvalitativ ansats med semistrukturerade intervjuer som
insamlingsmetod. Sex verksamma mellanstadieldrare intervjuades och delade med sig av sina
tankar och tillvigagangssitt vid formativ bedomning i varierande undervisningssituationer.
Larare 1 arskurs 4-6 valdes, da det &r av relevans infor min kommande yrkesroll. De
medverkande ldrarna dr ddrmed behoriga 1 kirndmnena: svenska, matematik och engelska
samt antingen so- eller no- &mnena. Uppsatsen kommer dock inte att berora ett specifikt
skoldmne, di det priméra ar att belysa hur larare i allménhet, oberoende av skoldmne,
definierar och tillimpar formativ bedomning.

I undersdkningen anvénds ordet formativ bedomning, da ordet dr internationellt och dven kan
Oversittas till formative assessment pa enegelska. Ytterligare en bendmning som &r vanligt
forekommande 1 litteratur kring formativ bedomning dr: bedomning for larande, BFL.
Bendmningen bedomning for 1drande antréffas i en del av den tidigare forskning och litteratur
som &r av relevans for studien. I I6pande text anvands dock bendmningen formativ
beddmning, med undantag enbart nér forskare refererar till begreppet bedomning for ldrande,
(BFL).

Bakgrund

Syftet med bakgrunden ar att presentera tidigare forskning inom formativ bedomning som
hjalper ldsaren att f4 en 6kad forstaelse inom omradet. I kapitlet ges definitioner till begreppet
formativ beddmning, andra relevanta begrepp beskrivs samt olika betydelsefulla komponenter
och tillvidgagangssitt vid formativ beddmning. Avslutningsvis forekommer en
sammanfattning. Den tidigare forskning som presenteras utgdr dven det ramverk som ligger
till grund for studiens analys av empiri.

Definition av formativ bedomning

En grunddefinition av formativ bedomning kommer fran Black och Wiliam, tva forskare som
skrivit mycket inom forskningsfiltet:

We use the general term assessment to refer to all those activities undertaken by teachers and by
their students in assessing themselves that provide information to be used as feedback to
modify teaching and learning activities. Such assessment becomes formative assessment when
the evidence is actually used to adapt the teaching to meet student needs. (Black & Wiliam,
1998b, s. 2)



Med utgangspunkt i denna definition menar forskarna att formativ bedomning sker da lararen
anvénder sig av feedback for att forbattra och justera larandet, samtidigt som ldraren anpassar
larandet utifran den enskilda elevens behov. Black och Wiliam (1998b) anser vidare att
beddmning for larande &r av stor vikt vid effektiv undervisning. Medvetenhet f6r vad som
karakteriserar kvalitet 1 skolarbeten bidrar till att elever utvecklar fardighet att identifiera den
typen av arbeten. Bedomning for ldrande utvecklas forst nér elever lar sig att lara. Ett
formativt synsdtt pa bedomning bestar alltsé av aktiviteter i undervisningen dar elever ger och
far konstruktiv aterkoppling pé skolarbeten, for att sedan revidera och forbittra dessa (Black
& Wiliam, 1998a). Shute (2008) poédngterar betydelsen av att aterkoppling ér specifik, tydlig
och anpassad i forhallande till individen. Beddmning bor dessutom utforas pa ett sitt som
fraimjar elevers sjilvkénsla (Black & Wiliam, 1998b).

Sadler menar att formativ bedomning intraffar da elever och larare utvecklar forstéelse for
avsedda ldrandemal inom respektive skoldmne. Larare bor synliggora elevers tillfélliga
prestation i relation till det aktuella mélet. Aterkoppling och stdd ir pé sa sitt av stor vikt for
att mojliggora kunskapsutveckling, da individen utvecklas fran den radande kunskapsnivan
till den onskvirda malbilden. Lararens engagemang minskar ddrmed avstandet mellan den
nuvarande ldrandeniva och malbilden (1989). Vidare dr formativ beddmning kontextbunden
och kontextspecifik (Dargush, 2014). Kvalitativ aterkoppling ar relevant forst da den tilldelas
konkret 1 samband med ldmpliga undervisningssituationer. Forvintade kunskapsmal
synliggors pa sa sitt for eleverna, vilket medfor att eleverna sedan kan bearbeta skolarbeten
utifran den mottagna responsen.

Alla ndmnda definitioner betonar att eleven star i fokus, medan ldraren skall tydliggora och
anpassa sin undervisning och bedémning utifran varje enskild elev. I definitionerna ndmns
aven aterkoppling som en viktig komponent for att bedomningen skall bli formativ, da
aterkoppling for larandet framat.

Individuell aterkoppling

Aterkoppling kan vara ett av de mest effektiva pedagogiska verktyg som inverkar pa elevers
prestationer och ldrande (Hattie & Timperley, 2007; Black & Wiliam, 1998a). Enligt Hattie
och Timperley (2007) ar aterkoppling foljden av genomforda prestationer, aktiviteter och
utforanden. Aterkoppling bér medfora information som &r kopplad till ett specifikt utférande,
dar kvalitéer synliggors likavél som forslag ges pa tinkbara utvecklingsomraden (Black &
Wiliam, 1998a). Den information som elever erhaller i samband med aterkoppling kan
anvéndas for att utveckla och forbéttra individuella prestationer, medan lérare a andra sidan
kan anvinda den aktuella informationen vid beslut som rér undervisningen (Sadler, 1989;
Black & Wiliam, 1998a). Hargreaves (2005) har utfort en kvantitativ undersékning och
framfor 1 sin artikel larares uppfattningar kring begreppet, aterkoppling: att 6ka motivation, att
stirka elevers sjdlvkénsla, att stimulera ldrande och att utveckla ldrandestrategier.

Aterkoppling bor vara specifik, tydlig och relaterad till aktuella lirandemal for att individuell
kunskapsutveckling skall ske (Shute, 2008). Sadler (1989) menar att bedomning blir formativ
da elever forstar sig pa kunskapsmalen och vad som forvintas av dem. Aterkoppling far dock
inte bli alltfor omfattande eller innehalla 6verflodig information, da det i sin tur kan bli svart
for elever att hantera all information. I slutindan kan det medfora att elever inte far
anvindning av den dterkoppling som de erhallit (Shute, 2008). Den bor dirmed ha tydlig
anknytning till elevers skolarbeten, da personlig dterkoppling och kommentarer mot jaget kan
orsaka negativa konsekvenser for det individuella ldrandet (Shute, 2008; Hattie & Timperley,



2007). Shute (2008) podngterar dessutom att aterkoppling bor vara individuellt anpassad i
forhallande till varje elev. Larare bor dessutom ta hdnsyn till om eleven dr hogpresterande
eller lagpresterande, d& hogpresterande elever ofta behdver endast smé antydningar eller bara
bli bekréftade om att de r pa rétt vag. Lagpresterande och osékra elever dr ddremot i behov
av stod for att klara av skoluppgifter och for att utveckla sitt sjalvfortroende (ibid). Negativ
aterkoppling kan pa sa sétt vara nedslaende for lagpresterande elever och paverka prestationen
och motivationen i en negativ riktning (Hattie & Timperley, 2007).

Det forekommer manga olika faktorer, bade positiva och negativa, som péaverkar effekten av
aterkopplingen (Hattie & Timperley, 2007). Hattie och Timperley (ibid) har utformat en
modell med fyra olika nivaer som aterkoppling kan ges pa: uppgiftsnivan, processnivan,
metakognitiv niva och personlig niva. Olika varianter av respons medfor dven olika effekter
pa elevers kunskapsutveckling. Aterkoppling pa uppgiftsniva ir en typ av aterkoppling som &r
specifik och relaterar till just den uppgiften som aterkopplingen ges pa. Uppgiftsrelaterad
aterkoppling ar dven av ytlig karaktér, da ratt och fel synliggdrs i samband med skolarbeten.
Aterkoppling pa uppgiftsniva ir dock vanligt férekommande i undervisningssituationer.
Aterkoppling pa processniva #r 4 andra sidan av utvecklande karaktir, d& det primira 4r
processer 1 samband med skoluppgifter. Styrkor, svagheter och rad belyses, for att resultera i
kunskapsutveckling och bittre resultat. Processrelaterad aterkoppling ar, till skillnad fran
uppgiftsrelaterad aterkoppling, generaliserbar till andra skolarbeten. Den metakognitiva
aterkopplingen syftar till att stirka elevens tilltro till sin egen formaga, d& utveckling av
strategier for sjalvvirdering och sjdlvdisciplin forekommer. Slutligen forekommer dven
aterkoppling pa personlig niva, en form av aterkoppling som inte har en positiv verkan ur ett
lirandeperspektiv. Aterkopplingen riktas vanligtvis mot individen som person, da berdm ar
vanligt forekommande. Kunskapsutvecklingen gynnas inte, da aterkopplingen sillan
innehaller tillrdckligt med information om hur eleven ska ga vidare i sitt larande.
Processrelaterad- och metakognitiv aterkoppling har storst individuell paverkan vid
kunskapsutveckling (ibid).

Larare bor notera var elever befinner sig i sin kunskapsutveckling, for att ddrefter hjélpa
elever att vidareutvecklas (Black & Wiliam, 1998a). Aterkoppling bor medfora nya processer
och nytt tinkande. Larare kan 1 undervisningssammanhang stélla 6ppna fragor, dir elever far
mojligheten att tdnka och reflektera kring svaren. Det leder till en aktiv process, dédr bade
elever och ldrare har ett betydelsefullt ansvar, da elever far mojligheten att formedla vad de
forstar och behover hjilp med. Sadler (1989) menar dock att terkoppling inte forekommer
om elever véljer att forbise betydelsefull information.

Aterkoppling bor dessutom ge elever information om hur de ska gé tillviga for att reducera
gapet mellan den nuvarande ldrandenivan och mélbilden f6r den undervisningssekvens som
aterkopplingen avser (Shute, 2008; Hattie & Timperley, 2007). Det kraver att elever forstar
vad maélet dr och hur de ligger till i férhallande till detta. Elever kan ddrmed utvecklas fran en
tillfallig kunskapsniva till en hogre niva, med hjilp av en kunnigare person, vilket 1
skolsammanhang innebér larare (Sadler, 1989).

Normgivande aterkoppling

Det forekommer vetenskapliga studier som pavisar att normativ aterkoppling inte dr gynnsam
for motivationen och kunskapsutvecklingen. Normativ feedback sker dé elevers
skolprestationer jamfors med dvriga elevers skolresultat (Shute, 2008). Den hir formen av
feedback medfor negativa konsekvenser, dd motivationen till att genomfora skoluppgifter



minskar hos de elever som konstant jamfor sina skolprestationer med andras resultat.

Elever paverkas stindigt av en atmosfar dér resultaten dr en central fraga i1 klassrummen,
vilket bidrar till att samhorigheten minskar och d&ven motivationen till skolarbetet (Butler,
1987). Butler menar att elever i en sadan atmosfar tenderar att fokusera pa de betyg och
resultat som de fér, i stéllet f6r den kunskapsutveckling som gjorts. Det bidrar till en
tavlingsinriktad milj6, dér elever konstant stravar efter att fa béttre resultat &n
klasskamraterna. Hogpresterande elevers motivation avtar dessutom i de fall dir aterkoppling
till deras skolarbeten utesluts. Black och Wiliam (1998a) menar att ldrare vanligtvis inte
anvénder sig av aterkoppling som har en effektiv inverkan pa elevers skolarbete, da de flesta
larare tilldmpar normativ feedback.

Betyg dr en variant av normativ aterkoppling, som &r vanligt forekommande 1
skolsammanhang. Betygséttning bidrar till en atmosfér dér elevers utveckling asidositts. Det
minskar exempelvis motivationen till att genomfora skoluppgifter, av den orsaken att betyget
ar det priméra for eleven. En negativ effekt uppstar dirmed och péverkar fraimst
lagpresterande men dven hogpresterande elever. Motivationen och intresset for individuell
kunskapsutveckling tenderar ddrmed till att minimeras (Butler, 1987).

Sjalvbedomning och kamratbedémning

I Butlers studie (1987) framkommer att beddmning innebar ett ansvar hos béde larare och
elever, da elever sjilvstindigt bor ta ansvar for sitt ldrande, bade i och utanfor skolan. Aven
Sadler (1989) anser att larare och elever tillsammans bor utforma bedomningsstrategier.
Vidare ndmner Sadler att interaktion mellan elever och larare medfor att elever i sin tur
stirker sin forméaga till sjdlvbedomning. Elever dr dirmed 1 behov av strategier och metoder
for att efterhand erévra makten for det individuella ldrandet. Black och Wiliam (1998a)
podngterar att sjdlv- och kamratbedomning kan anvindas som inldrningsstrategi vid
kunskapsutveckling, d& de dr effektiva redskap for att utveckla elevers metakognitiva
fardigheter. Den hir metoden éar ett sétt att forbéttra formativ bedomning 1
undervisningssituationer. Elever bor vara bekanta med begreppen, sjélv- och
kamratbedomning, for att metoden ska vara effektiv. Sjailvbedomning medfor att elever kan se
kopplingen mellan rddande- och framtida prestationer (Sadler, 1989). Elever mojliggors
diarmed att se sin individuella utveckling for att efterhand vidareutvecklas. Det &r av stor vikt
att ge elever mojligheten till att utveckla ett kritiskt forhallningssitt, vilket medfor att de 1ar
sig att ta ansvar for sitt eget lirande. Efterhand utvecklar elever kunskap och forstaelse for sin
egen inldrning, vilket leder till att de far en uppfattning om vad som behdver goras for att
kunskapsutveckling ska ske (Black & Wiliam, 1998a). Den kognitiva formagan utvecklas
didrmed dé individer mojliggors tillféllen att synliggdra kunskapskvaliteter och formulera
framétsyftande aterkoppling (ibid).

Motivation och sjalvkansla

Tva viktiga komponenter vid kunskapsutveckling &r motivation och vilja. Individer utvecklas
forst da den individuella drivkraften motiverar till att vilja genomfora uppgifter och nir det
larda anses vara meningsfullt. Shute (2008) menar att mojligheten till att utveckla och paverka
sitt larande ar av stor vikt for motivationen, vilket mojliggdrs da elever involveras och far ta
ansvar for det individuella ldrandet. Larare bor dirmed forse elever med delmal att striva
efter, som efterhand styr det egna ldrandet mot de forvéntade kunskapsmalen. Vidare redogor
Shute (2008) 1 sin metaanalys for resultat fran forskning kring negativ aterkoppling till elever,



dar det framkommer att motivationen och sjalvkinslan minskar i samband med aterkoppling
som belyser resultat och misslyckade prestationer. Negativ aterkoppling medfor dessutom
risken att undvika uppgifter, dd mojligheten till att misslyckas minimeras (Hattie &
Timperley, 2007).

Butler (1987) redovisar 1 en undersokning vilken inverkan och effekt; betyg, berém och
kommentarer medfor pa elevers kunskapsutveckling. I samband med kommentarer pa
skoluppgifter nar elever en hogre grad av motivation och far béttre mojligheter till att
prestera. Elever som ddremot enbart tilldelas ett betyg dr inte lika motiverade till att
genomfora uppgifter. Betyg forbittrar inte elevers prestation, da de inte medfor ett &ndamal
till att genomfora skoluppgifter. Dessutom har betyg en tendens att minska sjalvkinslan hos
elever som anses vara lagpresterande (ibid).

Tydliggorande av larandemal

Sadler (1989) betonar att det dr viktigt att fortydliga 1arandemalen for eleverna. Larandet
utvecklas 1 en positiv riktning forst da individer forstar var de befinner sig i forhallande till
larandemalen (Black & Wiliam, 1998a). Shute (2008) menar att de mél som eleverna
forvantas uppna bor vara pa en lagom hog niva, med en utmaning som inte far bli alltfor
svarbemadstrad. Om ldrandemalen ddremot &r av for hog svarighetsgrad medfor det i sin tur att
aterkoppling inte dr gynnsam. Vid utformande av skoluppgifter bor ldrare dirmed ha elevers
individuella rimliga och nédbara mél i dtanke.

Aterkoppling bli effektiv och meningsfull forst nir elever och lirare har ett aktivt deltagande
vid formulering av ldrandemalen (Hattie & Timperley, 2007). Det dr av stor vikt att informera
elever om avstandet mellan det rddande kunskapsstadiet i forhallande till de uppsatta
larandemalen (Sadler, 1989). Kunskapsutveckling sker da elever erhaller relevant
information, for att sedan minimera avstdndet mellan tillfallig prestation och aktuella mal.
Hattie och Timperley (2007) forklarar att aterkoppling bestér av tre aktuella processteg; feed
up, feed back och feed forward. Dessa fragor ligger dven i linje med Sadlers tre processteg;
Vad ar mélet? Hur ligger eleven till 1 forhallande till malet? och Vad ska eleven gora harnast
for att na malet (Sadler, 1989)? Processtegen grundas i ett aktivt deltagande fran elever och
larare, for att elever efterhand skall utveckla forstaelse for den individuella larprocessen
(Shute, 2008; Hattie & Timperley, 2007). En optimal inldrningsmiljo uppstar forst nir elever
och léarare aktivt i ett kontinuerligt samspel forsoker besvara dessa fragor. Det dr ddrmed
oerhort viktigt att larare har kompetens till att forklara var eleverna befinner sig i relation till
larandemalen, for att dérefter vigleda eleverna mot uppsatta mal (Sadler, 1989). Lérare har
dock svarigheter att tydliggora och formedla forvantade kriterier och kunskapsmal for
eleverna (Dargusch, 2014). Pé sa sitt tydliggors inte 1arandemalen, vilket 1 sin tur paverkar
elevernas mgjligheter till individuell kunskapsutveckling.

Matriser

Matriser ar ett redskap som synliggor for eleverna vad som kommer att bedémas, di dessa
visar forhallandet mellan ldrandemaél, undervisning och beddémning (Lundahl, 2014). Genom
att konstruera en matris kan lirare klargéra undervisningens mal, syfte, kunskapskrav och hur
eleverna ligger till 1 relation till dessa (ibid). Larare bor fortydliga och bryta ner
kunskapskraven, sé att eleverna far en klar uppfattning av vad som forvéntas for att uppna ett
visst betyg. Det blir d&ven enklare for eleverna att virdera sitt eget ldrande med utgangspunkt i
beddmningsmatrisen, da de &r medvetna om hur de olika undervisningsmomenten bedéms.



Jonsson och Svingby (2007) har analyserat sjuttiofem studier om matriser och hur de
tillimpas. De anser att bedomningsmatriser bor vara amnesspecifika, analytiska och
kompletteras med elevexempel pa olika nivéer. Analytiska matriser bedomer varje kriterium
for sig, exempelvis: innehall, sprdk och grammatik. Vidare menar de att matriser frimjar
larande och forbéttrar undervisningen, da matriser synliggor kriterier och forvantningar. Det
underléttar 1 sin tur sjdlvbedomning, men dven aterkoppling (ibid).

Det kollegiala samtalet

Black och Wiliam (1998b) belyser i sin forskning svarigheten med att fa aktuell forskning att
na ut till skolorna. Darmed diskuteras bedomning for ldrande pa forskningsniva, men det
implementeras inte lika fort i undervisningen. Vidare menar de att larare inte delar med sig av
sin kunskap till varandra och att de inte samarbetar kring bedomning av elever. Lérare skulle
kunna samarbeta och samtala mer kring bedémning, hur man konkret kan arbeta formativt,
hur undervisningen kan struktureras och vad som bedéms. Man kan exempelvis gora
beddomningar och rittningar av skoluppgifter tillsammans, dé elever frdmjas om larare har ett
gemensamt sprak for bedomning (ibid).

Sammanfattning

Sammanfattningsvis kan det utifran tidigare forskning konstateras att formativ beddmning kan
vara ett kraftfullt pedagogiskt verktyg som medfor kunskapsutveckling hos elever. Formativ
beddmning kan associeras med orden synlighet, delaktighet och ansvar. Ett formativt
arbetssétt innefattar bedomningar under den pagiende larprocessen, med avsikten att frimja,
forbattra och stddja elevers lirande. Genom att synliggéra mél, syfte och kunskapskrav for
elever minimerar avstandet mellan rddande prestation i forhallande till det uppsatta
larandemalet (Sadler, 1989). I samband med formativ bedomning &r ddrmed tre fragor
centrala; Vad dr malet? Hur ligger eleven till 1 forhdllande till malet? och Vad ska eleven gora
hirnést for att nd mélet (ibid)? Genom relevant aterkoppling far elever ta del av
kunskapsutvecklande information som genom végledning och stottning kan anvindas i den
egna ldrandeprocessen. Formativ beddmning dr en aktiv process och kraver delaktighet av
bade elever och lédrare, da elever forvéntas ta mer ansvar for det individuella larandet (Hattie
& Timperley, 2007). Mgjligheten till att utveckla och péaverka sitt larande ar dven av
betydelse for motivationen (Shute, 2008). Vidare utvecklas elevers kognitiva formégor nir de
tilldelas mojligheter att 6va sig 1 att formulera framétsyftande aterkopplingar och synliggéra
kunskapskvaliteter. Olika tillvigagéngssitt dr exempelvis: synliggérande av exempeltexter,
sjalvbeddmning och kamratbedomning (Black & Wiliam, 1998a).

Framtida forskning kring formativ bedomning &r av betydelse. Vid aterkoppling ar det oerhort
viktigt att tydliggora larandemaélen for eleverna. Kunskapsutveckling sker forst nér eleverna
kan tillgodogora relevant information for att minimera avstandet mellan rddande prestation i
forhallande till forviantade larandemal (Sadler, 1989). Dargusch (2014) redovisar dock att
larare har svarigheter vid formedling och tydliggérande av forviantade kunskapsmal och
kriterier for eleverna. Det dr dirmed dven viktigt att synliggora det gemensamma sprakbruk
som larare anvénder vid malformulering till eleverna. For att ldrare ska utveckla sin
kompetens inom bedémning ar dven ett kollegialt samarbete oerhort viktigt. Black och
Wiliam (1998b) menar att larare inte delar med sig av sin kunskap till varandra och att det
saknas ett samtal kring hur ldrare konkret kan arbeta formativt i undervisningen.
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I féreliggande studie &r mitt intresse darmed att undersdka hur ldrare i svensk grundskola
definierar begreppet formativ beddmning, men dven hur de praktiserar formativ bedomning i
sin undervisning. Min studie kan medfora ny kunskap inom omradet, da kunskapen ér
begrinsad nér det géller larare 1 svensk grundskola.

Teoretiskt ramverk

I f6ljande del presenteras studiens teoretiska utgdngspunkt, da en forskningsstudie alltid
baseras i en eller flera teorier som ligger till grund for forskningen (Bryman, 2011).
Teoretiska utgangspunkter kan tydliggdra studiers resultat och analys, da de utgor ett stod vid
granskning av studiers data (ibid). Den hér studiens teoretiska ram utgar fran de begrepp som
tidigare presenterats i bakgrundsdelen. Aktuella begrepp for foreliggande studie dr ddrmed;
Individuell aterkoppling, Normgivande dterkoppling, Sjdlvbedomning, Kamratbedomning och
Matriser. Begreppen associeras med formativ bedomning och synliggors vidare i analysen av
studiens empiri.

Metod

I metodavsnittet redogors de val som gjorts inom forskningsmetodiken. Nedan presenteras
studiens design, tillvigagingssittet vid valet av forskningsmetod, intervjuguidens utformning
och urval samt insamling av empiri och databearbetning. Dérefter diskuteras metodologiska
problem, tillvigagingssitt och avvégningar. Vidare fors en reflektion och diskussion kring
tillforlitligheten 1 undersokningen och etiska 6verviaganden. Slutligen avslutas avsnittet med
en ¢versikt av intervjupersonerna.

Studiens design

Forskning omfattas av olika forskningsstrategier med distinktion betrdffande inriktning och
stillning. Kvantitativ forskning framhéller kvantifiering vid insamling av numerisk data, med
primirt fokus péd generalisering, replikation, métning och kausalitet (Bryman, 2011, s.167-
170). Relationen mellan teori och praktik &r dirmed av deduktivt slag, d& teoretiska
forestillningar provas mot ett empiriskt material (Bryman, 2011, s. 26, 40). Teorin &r av
betydelse och utgdr pé sa vis utgangspunkten vid datainsamlingsprocessen. Kvalitativ
forskning & andra sidan belyser snarare ord dn siffor vid insamling och analys av data
(Bryman, 2011, s. 340). Relationen mellan teori och praktik ar av induktivt slag, da teorier
genereras 1 forhallande till forskningsresultat. En induktiv strategi tar utgangspunkt i
empiriskt material, utan teoretisk forforstaelse och grundar sina slutsatser enbart utefter det
(Bryman, 2011, s. 28- 29). Kvalitativ forskning ar till skillnad frdn kvantitativ forskning i
mindre omfattning paverkad av strikta riktlinjer och anvisningar vid analys av data (Bryman,
2011, s. 370).

En kvalitativ ansats dr av relevans for att besvara och undersoka foreliggande studiens
forskningsfragor, vilka behandlar ldrares definition och tillvigagangssitt av formativ
beddmning 1 undervisningen. Kvalitativ forskning dr en 6ppen forskningsstrategi med
deltagarnas perspektiv som utgdngspunkt (Bryman, 2011, s. 371). Studiens design dr pa sé
sétt av induktiv karaktir, da analysen och slutsatserna baseras pa det empiriska materialet.
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Kvalitativ metod

Avsikten med undersokningen har styrt valet av metod. Da studiens syfte dr att f4 en djupare
helhetsforstaelse av ett specifikt fenomen, bedomning sett ur ett lararperspektiv, valdes
diarmed en kvalitativ metod. Inom kvalitativa studier finns det manga olika metoder att vélja
pa, sdsom observationer, fallstudier, fokusgrupper och intervjuer (Bryman, 2011). Jag vill
undersoka hur de intervjuade ldrarna uppfattar och beskriver begreppet formativ bedémning,
men dven hur de beskriver att de anvédnder sig av formativ bedomning 1
undervisningssituationer. En kvalitativ studie 1 form av intervjuer kan medfora redogorande
och grundliga svar kring larares personliga tankar inom omréadet, som sedan kan analyseras
och tolkas 1 resultatdelen (ibid). En kvalitativ forskningsintervju bor vid tolkning och analys
av empirin utga fran respondentens perspektiv och uppfattningar (Kvale & Brinkmann, 2009).
Respondentens individuella uppfattningar ar saldes av stor betydelse.

Kvalitativa metoder kiannetecknas av en narhet till kdllan, da forskaren kommer i direkt
kontakt med de méanniskor och miljoer som skall undersokas (Holme & Solvang, 1997).
Kéllan ar ddrmed respondenten som har direkt erfarenhet av beddmning, i den hér studien ar
det ldrarna (ibid). Kvale och Brinkmann anser att en kvalitativ forskningsintervju dr en ” aktiv
process dér intervjuare och intervjuperson producerar kunskap genom sin relation” (2009, s.
34).

Det forekommer olika typer av intervjuer, dels strukturerade intervjuer, men dven kvalitativa
intervjuer (Bryman, 2011). Strukturerade intervjuer utgors av strukturerade fragestéllningar
for att pa sa vis fa svar pa specifika fragor, ddrmed stélls fasta fragor till alla respondenter 1
undersokningen. Kvalitativa intervjuer, a andra sidan, synliggor respondenters individuella
tankar och uppfattningar och pé sa vis utesluts fasta svarsalternativ, da fragorna &r av 6ppen
karaktér. Vidare kan kvalitativa intervjuer kategoriseras i ostrukturerade intervjuer och
semistrukturerade intervjuer. Ostrukturerade intervjuer kan associeras med ett vanligt samtal,
da respondenten far svara fritt. Semistrukturerade intervjuer innefattar att forskare anvander
sig av specifika teman inom omradet, utifran vilka respondenten sedan far besvara fragorna
fritt (ibid). Infor intervjun férekommer vanligtvis en forberedd intervjuguide med aktuella
frigor inom omradet, vilket kan liknas vid ett strukturerat manus (Kvale & Brinkmann, 2009).

Med utgangspunkt i de kvalitativa intervjuerna, valdes semistrukturerade intervjuer for att
undersoka studiens syfte och fragestéllningar. Flexibiliteten mojliggor att intervjun foljer
riktning med utgangspunkt i respondentens svar, da den intervjuades tankar och &sikter dr av
betydelse (Bryman, 2011). Intervjun behdver darmed inte folja ett strikt monster, da
strukturen kan dndras under intervjuns géng. Forskaren kan stélla fordjupningsfragor och
foljdfragor inom omrédet for att folja upp oklarheter, med utgangspunkt i respondentens svar.
Jag hade mojligheten att stilla foljdfragor pa lararnas svar, for att pa sa sitt fordjupa
kunskapen kring ldrarnas arbetsmetoder. Antalet fradgor kan dven i samband med intervjun
utokas eller stéllas 1 en bestdmd ordning beroende pa respondentens svar (Holme & Solvang,
1997). Varje intervju kunde pa sé sitt anpassas efter den radande situationen.
Semistrukturerade intervjuer valdes dven da jag ville att 1drarna skulle besvara samma fragor,
for att man efterhand skulle kunna jimfora resultatet frén intervjuerna.

En intervjuguide utformades innan intervjuerna genomfordes, dér alla fragor som skulle
stéllas vid intervjuerna var nedskrivna (se Bilaga 1). Intervjuguiden medforde att svaren fran
intervjuerna blev enklare att strukturera i samband med analysen av resultatet, dd samma
frigor anvindes till alla ldrare. Jag fragade inte lararna om de ville ta del av frigorna innan
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intervjun, da jag ansag att det var upp till varje enskild ldrare att avgora sjilv. Av de sex
intervjuade ldrarna var det dock en ldrare som bad om att fa ta del av intervjufragorna innan
intervjun, det kan eventuellt ha medfort att ldraren var mer forberedd infor intervjun i
forhéllande till resterande larare.

Intervjuguide

Da studien har utgdngspunkt i en kvalitativ ansats, med semistrukturerade intervjuer som
datainsamlingsmetod, har utformandet av en intervjuguide varit av betydelse. Intervjuguiden
har i samband med intervjuerna varit grundstommen, med mdjligheten att folja upp svaren pé
ett individuellt sétt. Intervjuguiden kan liknas vid ett strukturerat manus, som innefattar
aktuella fragor 6ver de omraden som avser att behandlas under intervjun (Kvale &
Brinkmann, 2009). ’I intervjusituationen dyker det ofta upp andra idéer eller uppfattningar
som ersitter eller fordjupar de punkter vi har i var intervjumanual.” (Holme & Solvang, 1997
s.101).

Studiens syfte och fragestéllningar har varit av stor betydelse vid formulering av
intervjufragorna, da syftet var att synliggéra ndgra omraden inom formativ beddémning.
Respondenterna, ldrarna, skulle dock samtidigt f& mojligheten att belysa aspekter som ansags
vara av betydelse for dem. Det dr av betydelse att intervjufragorna gor det mojligt for de
intervjuade att synliggora sina tankar och att intervjuerna rymmer flexibilitet (Bryman, 2011).
Intervjufrdgorna har pa sé sétt utformats med utgangspunkt i fragestillningarna, for att
mojliggora att fragestillningarna besvaras (se Bilaga 1).

Min ambition har varit att framstilla en intervjuguide som bidrar till kunskapsproduktion,
med intervjufrdgor av 6ppen karaktir som underlag. Intervjuguiden beror de fragor som ar av
relevans for studien, dir det varken forekommer ett korrekt eller felaktigt svar. De intervjuade
lararna informerades dven om att det var deras tankar och beskrivningar av den egna
undervisningen som var av betydelse. Jag har dven forsokt att formulera intervjufrdgorna med
ett begripligt sprak som passar intervjupersonerna.

Inledningsvis borjade varje intervju med att notera bakgrundsinformation kring respondentens
kon, alder, namn, utbildning, arbetslivserfarenhet och rddande arbetssituation pa skolan.
Bakgrundsinformation &r av stor vikt nér respondentens svar ska placeras 1 ett ssmmanhang
(Bryman, 2011). Intervjuguiden bestér av elva 6ppna frdgor, som dr indelade i tre storre
grupper. Fragorna har som primairt syfte att synliggora ldrarnas tankar och upplevelser kring
formativ bedomning samt hur de beskriver att de arbetar med formativ beddmning for att
medfora kunskapsutveckling och lirande hos eleverna. Den forsta delen handlar om lérarnas
definitioner och tankar kring formativ bedomning, den andra delen ber6r ldrarnas
tillvigagangssatt vid formativ bedomning 1 undervisningen och den sista delen belyser
formativ beddmning pé den aktuella skolan samt forskning inom formativ bedémning som
lararna anvénder sig av. Huvudfrdgorna har d&ven kompletterats med forslag pa fortydligande
foljdfragor, for att pa sa sdtt synliggdra kérnan i respondentens svar. Exempel pé foljdfragor
som stdlldes under intervjuerna dr: Kan du forklara mer? Hur tdnker du da? Vad menar du
med det?

Innan intervjuer med samtliga ldrare valde jag att genomfGra en testintervju, for att konstatera
och sikerstilla att frigorna var av relevans for studiens syfte samt att de var vélformulerade
och begripliga for respondenten. Resterande intervjuer genomfordes forst efter att mina
funderingar besvarats och respondentens svar ansags vara av relevans for att besvara studiens
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syfte.

Avgransning

I studien har enbart lararperspektivet belysts, da utgdngspunkten har varit larares tankar och
uppfattningar kring formativ bedomning. Det hade dock varit intressant att dessutom
synliggora elevers syn kring formativ bedomning, for att sedan jamf6ra lararnas respektive
elevernas uppfattningar kring omradet. Studien hade dven kunnat kompletteras med
observationer av ldrarnas lektioner, for att pé s sitt undersoka forhdllandet mellan svaren
som lararna gav vid intervjuerna med hur det i sjdlva verket ser ut ndr de undervisar.
Tidsaspekten medforde dock att jag fick begransa mig och ddrmed bestér studien enbart av
semistrukturerade intervjuer med lararna.

Urval

Utgéangspunkten vid valet av intervjupersoner foljer avsikten att besvara studiens syfte och
fragestillningar. Det forekom ddrmed tva kriterier for att besvara studiens syfte och
fragestillningar, intervjupersonerna skulle dels undervisa i1 arskurs 4-6 samt vara bekanta med
och tillimpa formativ bedomning. Urvalstekniken utgar i detta fall dels ifran ett mélinriktat
urval, da forskaren gor ett urval av intervjupersoner som &r av relevans for att besvara
studiens syfte och forskningsfragor (Bryman, 2011). Det priméra &r att skapa
Overensstimmelse mellan urval och forskningsfragor, vilket medfor att intervjupersonerna ar
relevanta for den aktuella undersdkningen, da de tillimpar formativ bedomning i sin
undervisning. Studiens urval har d&ven genomforts med andra aspekter i atanke. Ett
bekvamlighetsurval har utforts, da urvalet 4ven baseras pa bekvamlighet (Holme & Solvang,
1997). Tidsaspekten och bristen pa tillgdnglighet av intervjupersoner ar de faktorer som
orsakade bekvamlighetsurvalet. I samband med kvalitativa studier &r dock
bekvamlighetsurvalet godtagbart (Bryman, 2011).

Antalet intervjuade larare begriansades till sex, vilket ansags utgora ett rimligt antal for att
besvara studiens syfte och fragestéllningar inom ramen f6r denna studie. De intervjuade
lararna representerar olika aldrar och har olika lang yrkeserfarenhet av arbetet som léarare. Det
medfOr 1 sin tur variation och spridning 1 bade teori och praktik vad géller yrkesverksamheten.
De sex ldrarna representerar fyra olika grundskolor, vilket 1 viss man synliggor hur ldrare pa
olika skolor tilldmpar formativ beddmning. Valet av grundskola baseras pa ett geografiskt
urval, da tidsaspekten bidrog till att jag av praktiska skdl begrdansat mig till mitt niromrade.
Skolorna ér darfor beldgna inom Goteborgsregionen.

For att komma 1 kontakt med 1dmpliga respondenter for studien, tillfragade jag 1 forsta hand
tva ldrare som jag tidigare har varit 1 kontakt med i olika sammanhang. Utifran dessa
kontakter lyckades jag komma i kontakt med ytterligare fyra ldrare att intervjua. Lirarna
kontaktades personligen via mejl for att 4 forslag pa tider for intervjuer. De tillfragade
lararna ér alla mellanstadielérare 1 arskurs 4-6 och tilldmpar formativ beddmning i sin
undervisning.

Av sekretesskél och for att sdkerstélla de medverkandes anonymitet sd har jag valt att ge
lararna kodade namn. Lérarna ges dven kodade namn for att kunna urskilja enskilda ldrare och
synliggora deras tankar och dsikter inom omradet. I resultatdelen kommer jag referera till de
intervjuade lararna utifrin deras kodade namn.
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Genomforande

Intervjupersonerna kontaktades via mejl och tillfragades om mojlighet att medverka i min
undersokning. Jag presenterade mig sjilv och vilket universitet jag kom ifran, men jag
tydliggjorde ockséd undersokningens forskningsomrade och syftet med studien. Vidare fick
lararna information om hur studien skulle genomforas och jag fortydligade dven frivillighet
att delta i1 studien samt att ldrarna garanterades anonymitet. Efter att ldrarna gav sitt samtycke
till att delta 1 studien bestdmdes sedan tid och plats for intervjun. Intervjuerna utférdes under
en period av tva veckor. Bryman (2011) podngterar miljons betydelse, dd@ man bor utfora en
intervju 1 en ostord och lugn milj6. Alla intervjuer genomfordes pa intervjupersonernas
respektive arbetsplatser, i en avskild och lugn milj6. De flesta intervjuerna dgde rum under
arbetstid 1 lediga grupprum och klassrum pé skolorna, vilket medforde att enbart jag och den
intervjuade ldraren var narvarande vid intervjun. Vid varje intervjutillfille informerades
lararna aterigen om studiens syfte och bakgrund, for att pa sa vis forsoka 6ka mojligheterna
till att f4 fordjupade och utvecklade svar. Jag klargjorde ocksa att det var lararnas individuella
erfarenheter, tankar och arbetsmetoder inom omradet som var centrala. En intervjuguide (se
Bilaga 1) hade utformats infor intervjuerna och fungerade som utgangspunkt for samtalet.
Intervjuguiden innefattar aktuella fragor 6ver de omraden som studien har som syfte att
undersdka, men den kompletterades dven med foljdfradgor som klargjorde tillagg av
intervjusvaren. Varje intervju avslutades med att intervjuaren kortfattat sammanstillde svaren
och fragade intervjupersonen om ytterligare synpunkter forekom.

Som intervjuare intog jag ett avslappnat och lugnt forhéllningssétt, da intervjupersonerna
mojliggjordes tid till att tdnka efter, utveckla och komplettera sina resonemang. Bryman
(2011) menar att intervjuaren bor vara balanserad, vilket innebér att man ar aktiv utan att vara
patrangande.

Jag valde att spela in intervjuerna, efter att ha fitt medgivande av de deltagande ldrarna. Jag
var dven hér noggrann med att klargora varfor intervjuerna spelades in och hur inspelningarna
sedan skulle hanteras. Anledningen till att det forekom en Onskan att spela in intervjuerna var
att jag ville vara niarvarande under samtalen och stélla eventuella foljdfragor till
intervjupersonerna. Det kan dessutom vara svart att komma ihdg allt som sagts under
intervjun och betydelsefull information kan ddrmed forbises. Intervjuerna har dokumenterats
med hjélp av programmet Rostmemon som finns tillgdnglig pa iPhone. Inspelningarna bidrog
aven till att jag 1 efterhand kunde lyssna pé samtalen flertalet ganger, vilket underléttade vid
bearbetningen av data. Samtalen med lararna transkriberades, dé jag ordagrant ville aterge det
som lararna sagt under intervjuerna. Transkribering dr ett tidskrdvande tillvigagangssatt,
vilket jag var medveten om, men det medfor att inga speciella fraser och uttryck gér forlorade
(Bryman, 2011).

Bearbetning och analys

Bearbetningen paborjades med att jag noggrant lyssnade igenom inspelningarna av
intervjuerna, for att sedan transkribera intervjuerna till text. Intervjuerna transkriberades
ordagrant, for att sidkerstilla att inga viktiga uttryck och fraser forbises. Direfter gjordes en
urskiljning 1 varje transkriberad intervju, for att uteldmna sadant som inte ansags vara av
relevans for studiens syfte. En del smaord har uteldmnats som exempelvis: saddr, va, eh och
hm. 1 samband med pauser som férekom i inspelningarna, noterade jag detta genom att skriva
ordet betdnketid inom parantes. Vid transkriberingen har jag utgatt fran ett korrekt skriftligt
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sprak, vilket i sin tur medfort att en del talspréaksvarianter har reviderats till skriftsprék. Ett
korrekt skriftligt sprak av inspelningarna underlittar genomlisning av intervjuerna. I
resultatdelen forekommer citat fran intervjuerna, citaten aterges dock med det talspraksbruk
som intervjupersonerna har anvint, for att dirmed formedla en sa tydlig bild av intervjuerna
som mojligt. Citaten belyser specifika uttryck eller uppfattningar hos intervjupersonerna som
anses vara centralt 1 forhéllande till studiens syfte och forskningsfrdgorna. I samband med
uppsatsens resultatredovisning férekommer en noggrann redogdrelse for hur citaten
framtréader i skriftlig form.

Efter att transkriberingarna fardigstillts pdborjades en mer utforlig analys av materialet. Det
forekommer flera olika analysmetoder som kan anvindas for att hantera intervjumaterialet
(Bryman, 2011). Studiens insamlade material har analyserats och tolkats utifrdn en tematisk
analys. Tematisk analys innebér att det insamlade materialet delas in 1 olika kategorier, med
utgangspunkt 1 intervjusvaren. Likheter och skillnader identifieras under 1dsningen, for att
synliggdra om och hur intervjupersonernas asikter skiljer sig fran varandra. Darefter
formuleras teman for att pa olika sitt belysa frdgestillningarna (ibid). Indelningen
genomfordes genom att transkriberingarna skrevs ut, for att sedan placeras i olika kategorier,
teman och underrubriker med hjélp av fargpennor. Avslutningsvis knots intervjuernas
vasentliga delar samma i1 en deskriptiv utsaga.

Forskningsetiska aspekter

Forskningsetik omfattar forskningskravet och individskyddskravet. Forskningskravet innebar
att forskning bedrivs, att den dr av hog kvalitet och att den inriktas pé betydelsefulla fragor.
Individskyddskravet & andra sidan innebar att individer har ett krav pa skydd mot oldmplig
insyn i exempelvis deras livsforhallanden (Vetenskapsradet, 2002). Forskare styrs ddrmed av
foreskrifter och regler som skall foljas, da det ar av stor vikt att forskare sdkerstiller att
forskningen dr av god kvalitet och moraliskt godtagbar. Vid planering och genomférande av
undersokningen har jag beaktat Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2002) {f6r hur en
studie bor genomforas.

Individskyddskravet kan konkretiseras i fyra huvudkrav pa forskningen, nimligen:
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet.
Informationskravet innebdr att forskaren har informerat undersékningsdeltagarna om
undersokningens syfte, deras uppgift i projektet och vilka villkor som giller f6r deras
deltagande (Vetenskapsradet, 2002, s. 7). Alla intervjupersonerna i undersokningen har 1
forvag blivit informerade om studiens syfte och hur den skulle genomfo6ras. Lararna har dels
erhéllit skriftlig information via mejl, men d4ven en muntlig presentation om studiens syfte i
samband med intervjutillfallet. Intervjupersonerna blev dven upplysta om att deltagandet var
frivilligt och att de hade rétt att avbryta sin medverkan nér som helst, vilket dven ligger i linje
med samtyckeskravet (Vetenskapsradet, 2002, s. 9). Intervjupersonerna fick en forfraigan om
att delta 1 studien och alla gav sitt samtycke till att delta i studien. Dessutom blev
intervjupersonerna informerade om deras ritt till anonymitet, di jag beréttade att varken
lararnas namn eller skola skulle ndmnas i arbete. Konfidentialitetskravet syftar till att
personuppgifter hanteras pa ett kansligt vis, sé att personerna i studien inte kan identifieras av
utomstaende (Vetenskapsradet, 2002, s. 12). For att uppfylla konfidentialitetskravet har ingen
skola ndmnts vid namn och intervjupersonerna har avidentifierats i studien, genom att inte
anvénda deras riktiga namn. I resultatredovisningen har intervjupersonerna dirmed tilldelats
kodade namn. Vidare har det inspelade och transkriberade materialet forvarats odtkomligt for
obehoriga. I enlighet med nyttjandekravet har deltagarna dven informerats om att det
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insamlade materialet enbart kommer att anvidndas i forskningssyfte (Vetenskapsradet, 2002, s.
14). I samband med intervjuerna tillfrdgades intervjupersonerna om medgivande till att spela
in intervjun, for att sedan anvéndas vid transkribering och analys. Det insamlade materialet
har dédrefter anvénts endast for att bearbeta resultatet.

Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Begreppen reliabilitet och validitet anvinds i samband med granskandet av kvaliteten 1
vetenskapliga sammanhang. Reliabilitet innebar tillforlitlighet och avser i vilken utstrackning
forskningsresultat 4r upprepningsbara (Bryman, 2011). Reliabilitet betyder ddrmed att
resultatet vid en ny undersokning blir detsamma, om det upprepas vid ett senare tillfélle av
andra forskare (ibid). Vid bedomning av en undersdkning dr det av stor vikt att man antar ett
granskande synsétt, for att pa sa sitt sékerstélla att det skapas en tillgdnglig och fullstindig
redogorelse av alla faser 1 forskningsprocessen (Bryman, 2011, s. 355). For att uppna
reliabilitet av hog niva, har ambitionen varit att vara sa noggrann och tydlig som mojligt i
studiens alla faser. For att sidkerstilla hog reliabilitet vid kvalitativa studier, dr det av stor vikt
att de intervjuade sjdlva far kontrollera pélitligheten 1 informationen, ddrmed bor véxelverkan
mellan intervjupersonen och forskaren ske (Holme & Solvang, 1997). Intervjupersonerna har
1 samband med intervjuerna fatt bekrdfta min sammandragna redogérelse av intervjusvaren,
vilket dven kallas for respondentvalidering (Bryman, 2011, s. 353). Vidare sékerstéllde jag
med hjélp av upprepningar och foljdfragor under intervjuerna att det som intervjupersonerna
sagt hade uppfattats korrekt. Vid intervjuer dr det dven av betydelse att stilla neutrala fragor,
som inte dr ledande eller paverkar intervjupersonernas svar (Kvale & Brinkmann, 2009).
Intervjuguiden bestar av 6ppna fragor, for att pa sa vis minimera risken att intervjupersonen
ger olika svar till olika intervjuare. Intervjuerna dr noggrant genomforda och spelades in for
att astadkomma en kvalitativ god transkribering. Nér intervjumaterialet sedan analyserades sa
minimerades risken for feltolkning, da intervjuerna redan medfort en bekriftelse av mina
redogorelser och beskrivningar. Bryman (2011) nimner att forskaren inte medvetet ska styra
studien 1 6nskad riktning. Jag har ddrmed dven lagt stor vikt vid att inte lata personliga
varderingar paverka resultatet av studien, da jag forsokt inta olika perspektiv vid analys och
tolkning.

Begreppet validitet avser huruvida vi undersoker det vi vill undersdka. Syftet och
fragestillningarna ska stimma vél overens med valet av metod och tillvigagangssitt
(Bryman, 2011). Studiens resultat ska 6verensstimma med intervjuerna, vilket medfor att
intervjusvaren bor vara rimliga i forhallande till undersdkningens syfte. Jag har utformat en
intervjuguide med utgangspunkt i studiens syfte och fragestéllningar. Validiteten pa
intervjufragorna anser jag vara av god karaktir, da de besvarar fragestéllningarna och
intervjusvaren dr dven rimliga i1 forhallande till undersokningens syfte. Det forekom en hog
grad av flexibilitet under intervjuerna, da foljdfragor medférde mojligheten att 6ka forstaelsen
for intervjupersonernas svar. Intervjusvaren indikerar dven pa att intervjupersonerna har
forstatt studiens syfte och fragestillningar. I alla faser av forskningsprocessen har jag
genomgéende aterkopplat till syftet och fragestillningarna, for att pa s sitt forsdkra mig om
att jag undersokte det som skulle undersokas samt for att kontrollera relevansen. Studiens
validitet dr ddrmed god, da syftet och frdgestillningarna har varit den centrala utgdngspunkten
for studien.

Generaliserbarhet innebér hur pass overforbar studien ér till andra kontext, eller i samma
kontext vid en senare tidpunkt (Bryman, 2011, s. 355). Studien ska ddrmed beskrivas
utforligt, for att andra forskare ska kunna bedoma om studien ar Gverforbar till deras studie
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(ibid). Den hir studiens resultat dr inte generaliserbart, da den dr begrénsad till sex
respondenter. Materialet for studien dr dessutom litet, pd grund av antalet intervjupersoner.
De intervjuer som ligger till grund for studien har dock varit oerhort givande och medfort en
insikt 1 ldrares tankar kring formativ bedomning. Foreliggande studie kan ddremot anvéndas
som en referens 1 ldrares egen undervisning, da resultatet medf6r igenkdnning och kunskap
som kan vidareutvecklas i samband med formativ bedomning i undervisningen.

Metoddiskussion

I samband med kvalitativa metoder uppstar en nirhet till kéllan, da forskaren kommer i direkt
kontakt med de miljéer och ménniskor som skall undersokas (Holme & Solvang, 1997). Den
metod som valts for studien, kvalitativ metod i form av semistrukturerade intervjuer, kan dock
medfora en del svagheter. Det forekommer darmed viktiga aspekter att ha 1 atanke vid
genomforandet av denna sorts undersdkningar. Kvalitativa metoder erbjuder inte samma
mojligheter till generalisering som kvantitativa metoder gor, da kvalitativa metoder paverkas
av kontexten (Bryman, 2011). Kvalitativa forskare erhéller djupgdende, intressanta svar med
intervjupersonen 1 fokus, vilka & andra sidan inte kan generaliseras till andra miljéer. I
foreliggande studie forekommer sex intervjuer med ldrare, vilket medfor att man inte far en
stor bredd av material. Bristen pa tid utgjorde en stor begransning som bidrog till en liten
urvalsgrupp och dirmed dr jag medveten om att jag i uppsatsen inte presenterar en generell
bild av mitt forskningsomrédde. Genom intervjuer med ldrare var min intention att fa fram de
intervjuade ldrarnas individuella syn pa bedomning, for att fa en uppfattning om hur ldrarna
tdnker och beskriver att de arbetar med formativ bedomning i undervisningen. En kvantitativ
forskningsmetod, sdsom enkéter, hade resulterat i en mer breddad bild av omrédet.
Anvindandet av enkdéter 1 studien hade a andra sidan varit problematiskt, di syftet med
studien &r att fa en djupare forstaelse av larares uppfattningar inom formativ bedémning. Det
skulle dven vara svért att tolka enkdtsvaren utan mdjligheten att stélla foljdfragor till
respondenten. Intervjuer dr pa sé sétt en battre metod for att besvara studiens syfte och
fragestillningar.

Kvalitativa metoder kan orsaka péverkanseffekter av olika slag hos individer (Bryman, 2011).
Intervjupersoner kan paverkas av forskarens ndrvaro och svarar sa som de tror forvintas eller
som de tror dr onskvirt for forskaren att hora. Intervjupersonerna i den hér studien kan
exempelvis ha valt att forskona svaren for att framstilla en forvéntad idealbild kring hur
formativ beddmning anvinds i deras undervisning. Jag forsokte att minimera risken for
paverkanseffekter av olika slag, da jag i samband med intervjuerna stillde 6ppna fragor dér
det inte forekom négot korrekt eller felaktigt svar.

Det kan vara en fordel att tillimpa flera metoder i samma studie, da metoderna pa sé sétt
kompletterar varandra (Bryman, 2011). Intervjuerna hade efterhand kunnat f6ljas upp av
observationer av ldrarnas undervisning, for att sdkerstilla en sanningsenlig syn kring hur
lararna faktiskt tillimpar formativ bedomning i undervisningen. Lararna kan ha en
uppfattning om vad de gor, men i praktiken stimmer kanske inte forestéllningen 6verens med
genomforandet. Observationer var dock inte mojligt att genomfora, pa grund av studiens
begrinsningar 1 tid.
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Kort beskrivning av intervjupersoner

Martin

Har arbetat som grundskolldrare i 10 ar. Hans grundutbildning &r grundskolldrare ak 1-7 med
behorighet 1 engelska, svenska, matematik, SO och NO- @mnena. Han undervisar for tillfallet
arskurs 5 1 matematik, svenska och engelska.

Lisa

Har arbetat som grundskolldrare 1 3 &r. Hennes grundutbildning &r grundskolldrare ak 4-6 med
behorighet i1 svenska, matematik, teknik, SO och NO- dmnena. Hon undervisar for tillfallet
arskurs 5 1 matematik och svenska.

Karin

Har arbetat som grundskolldrare 1 9 &r. Hennes grundutbildning &r grundskolldrare ak 1-7 med
behorighet 1 svenska, svenska som andrasprék, engelska, matematik och NO- &mnena. Hon
undervisar for tillféllet arskurs 4 1 svenska och svenska som andrasprak.

Jonas

Har arbetat som grundskolldrare i 15 ar. Hans grundutbildning &r grundskollérare ak 1-7 med
behorighet i svenska, engelska, matematik, teknik, bild och SO- &mnena. Han undervisar for
tillfallet arskurs 6 1 matematik och svenska.

Stina

Har arbetat som grundskolldrare 1 6 &r. Hennes grundutbildning &r grundskolldrare ak 4-6 med
behorighet i1 svenska, matematik, engelska och SO- dmnena. Hon undervisar for tillféllet
arskurs 5 1 engelska och svenska.

Alma

Har arbetat som grundskolldrare 1 13 &r. Hennes grundutbildning &r grundskollédrare ak 1-7
med behorighet 1 svenska, matematik, engelska, NO och SO- &mnena. Hon undervisar for
tillfallet arskurs 4 i svenska och SO- 4mnena.

Resultat

I f6ljande avsnitt presenteras det resultat som framkommit under analysprocessen av det
empiriska materialet. Resultatet baseras pé de intervjufragor (se Bilaga 1) som ldrarna 1
arskurs 4-6 besvarade 1 samband med intervjuerna. Avsikten med materialet ar att besvara
studiens syfte och fragestéillningar, for att sedan analyseras och diskuteras. Den tidigare
forskningen som presenterats i uppsatsens bakgrundsdel ligger till grund for analys och
diskussion av resultatet.

Lararnas uppfattningar kring formativ bedomning har sammanfattats 1 form av citat som ger
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lasaren en béttre inblick 1 empirin. Citaten aterges med det talspraksbruk som
intervjupersonerna har anvént, for att dirmed formedla en sé tydlig bild av intervjuerna som
mojligt. Vidare har citaten vid ndgra tillfdllen kortats ner en aning, genom att anvénda [...].

Resultatredovisningen dr indelad 1 sex huvudrubriker, dessa ér: Begreppsdefinition,
Aterkoppling, Metoder for ett formativt arbetssitt, Bedomningsmatriser, Skolan och ett
formativt forhallningssdtt samt Bedomning pa vetenskaplig grund. Avslutningsvis
forekommer dven en sammanfattning av det presenterade resultatet.

Begreppsdefinition

I samband med den forsta fragestillningen, kring vad formativ beddmning innebar, anser flera
av de intervjuade ldrarna att formativ bedomning ar ett viktigt redskap som hjélper dem att
notera den individuella kunskapsutvecklingen hos eleverna. Bedomning innebér att man
synliggor vad eleven kan, var eleven befinner sig och vad ndstkommande steg ar i
kunskapsutvecklingen. Dessutom ndmner lararna att man bor se till helheten, da
arbetsprocessen ar det priméra.

Bedomning for mig ar ett verktyg som hjélper eleverna att vidareutvecklas. Det handlar om att
jag som ldrare ska fé eleverna att komma framaét i sin individuella kunskapsutveckling. Man ska
se till helheten och hur eleverna har utvecklats under arbetsprocessen, det handlar om ett
holistiskt synsétt. (Stina)

Ovanstaende uppfattning ndmns av flera larare under intervjuerna. Lararna ndmner att de
lagger stor vikt vid formativ bedomning, da bedomningen formedlar vilka atgdrder som
behover vidtas for att eleverna ska fa mojligheten till att vidareutvecklas. Begreppet,
aterkoppling, anses vara en viktig faktor vid synliggorandet av elevernas kunskapsutveckling.
Vidare ndmner ldrarna att de bedomer eleverna kontinuerligt under arbetsprocessen, vilket
innebdr att bedomning sker hela tiden.

Eleverna beddms i alla undervisningssammanhang, sedan talar jag om for varje elev vad den
kan och vad den behdver tinka pa for att ga vidare. Det ar viktigt att man ofta forser eleverna
med information om hur dom ligger till och vad dom beh&ver gora for att komma vidare i sin
kunskapsutveckling. Dom far aterkoppling i bdde muntlig och skriftlig form. (Jonas)

Jag tanker att bedomning dr ndgot som man gor hela tiden i undervisningen, det behdver inte
bara ske vid specifika tillfallen. Elevernas insatser och kunskaper beddmer jag hela tiden, sen
sker det pé olika sétt med olika elever. (Martin)

Det ar viktigt att kontinuerligt bedoma eleverna, allt som presteras i klassrummet har jag i
atanke. Sen maste jag som ldrare givetvis fora en dialog med varje elev, for att formedla det
som jag har noterat. Ibland kan det vara svért att hinna med att bedéma allt som eleverna
presterar. DA tinker jag att det rdcker att man bara skriver ner pé ett papper eller att man
antecknar i sin telefon vad som har uppmérksammats. Det behover inte alltid vara sa detaljerat
och utforligt nér jag noterar for mig sjalv, men nér jag sen ska formedla min bedémning till
eleven sa utvecklar jag den utifrén mina anteckningar. (Lisa)

I samband med det kontinuerliga bedomningsarbetet framkommer dven dialogen samt
samspelet mellan lararen och eleven som tva betydelsefulla komponenter. Lararen Lisa
namner dessutom tidsaspektens betydelse, da det ibland kan vara svart att notera allt som
eleverna presterar i undervisningen. Dessutom anser hon att dokumentationen dkar och att
skoluppgifterna bor planeras pa ett sddant sitt att ldraren erhaller information som ar formativ.
Fordelarna 4r ménga med formativ bedomning och det frimjar elevernas individuella
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kunskapsutveckling, ddrmed &r tidsaspekten inte ett hinder till att fortsdtta arbeta formativt i
undervisningen.

Aterkoppling

I resultatet av intervjuerna framkommer individanpassad aterkoppling som en viktig
komponent i bedémningsarbetet. Aterkoppling sker pa olika vis, beroende pa om eleverna ér
kunskapsmassigt starka eller svaga. Det forekommer olika behov hos eleverna, da
hogpresterande elever exempelvis endast behover smé antydningar och bekréftelse om att de
ar pa ratt viag. Lagpresterande elever dr ddremot 1 behov av stod for att klara av skoluppgifter
och for att utveckla sitt sjalvfortroende. Vidare nimner ldrarna att begripliga larandemal ar
oerhort viktigt i samband med dterkoppling, da eleverna far veta var de ligger och vad de ska
gora for att komma vidare 1 sitt ldrande. Det dr oerhort viktigt att medvetandegora eleverna
om vad de gor bra och vad de behdver vidareutveckla for att efterhand né kursmélen inom
respektive skolimne. Aterkoppling ges dels pa en specifik skoluppgift, men eleverna far dven
rad som kan vara av betydelse infér ndstkommande uppgifter. Det medfor 1 sin tur att eleverna
standigt utvecklas och resultaten forbattras ocksa efterhand.

Niér jag ger mina elever aterkoppling sé tinker jag alltid att det ar viktigt att den ar tydlig.
Eleven maste forstd vad ldraren menar, for att kunna anvinda sig av informationen.
Aterkopplingen far inte vara vag, det ska inte vara nagon form av: det gjorde du bra eller det
gjorde du daligt. Den méaste vara mer exakt. [...] s& det &r viktigt att man har tydliga larandemal
under arbetsprocessen. (Karin)

Man éterkopplar standigt under arbetsprocessen for att ha koll pé elevernas kunskapsniva. Jag
tycker att det dr viktigt att stdtta eleverna i deras kunskapsutveckling, sa att dom kan komma
vidare. Det &r viktigt att ge individanpassad aterkoppling till varje elev, eftersom alla ligger pa
olika kunskapsnivéer och behdver utveckla olika fardigheter. Jag synliggor alltid for eleverna
var dom ar for tillfallet, vad dom behover gora for att komma vidare och vad som forvintas av
dom. Eleverna méste fa kdnna sig delaktiga och ta ansvar for sitt 1arande. (Stina)

Det ar vildigt olika nir jag ger dterkoppling till eleverna. Man maéste tinka efter om eleven &r
kunskapsmaéssigt stark eller svag. Om det ar en duktig elev, s& brukar jag ha hogre krav och
vara lite petigare. Eleven behover oftast bara sma hintar om att den ar pa rétt vig. Men om det
ar en elev som ér lite svagare kunskapsmaéssigt, s brukar jag i stillet uppmuntra eleven till att
fortsétta kimpa och stirka sjalvfortroendet. (Martin)

Lararen Alma betonar betydelsen av att ge individanpassad aterkoppling, da eleverna inte kan
jamfora sig med varandra. Det medfor dven att eleverna visar en inre vilja och motivation till

att utvecklas och ldra sig nya saker. Eleverna kdmpar och utvecklas for att de vill ldra sig nya

saker standigt.

Aterkoppling ger jag till varje enskild elev, d& den ska vara anpassad efter elevens
kunskapsniva. Det har &ven medfor att eleverna inte jamfor sig med varandra, eftersom alla har
nagot som dom kan tinka pa och vidareutveckla. Det dr olika formagor som behdver trdnas och
det blir d&ven svarare for eleverna att stindigt jamfora sig med varandra. I samband med prov
dar eleverna far podng, s& brukar dom ga runt i klassrummet for att ta reda pa vad
klasskamraterna fick. [...] men jag upplever inte samma problem vid aterkoppling. Dessutom
visar eleverna vilja till att hela tiden lara sig nya saker och utvecklas, eftersom dom jamfor sina
prestationer i forhallande till vad dom tidigare har presterat. Dom blir glada och stolta ndr dom
ser vilken utveckling som sker, da vill dom hela tiden léra sig mer. (Alma)

Lararna ndmner att de ger ndgon form av muntlig eller skriftlig &terkoppling under
arbetsprocessen, for att eleverna ska né det slutgiltiga malet. Skriftlig dterkoppling
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forekommer 1 samband med skriftliga skoluppgifter och prov. Den skriftliga aterkopplingen
kompletteras d&ven med omdomet. Lararna Karin, Lisa och Jonas menar att det dven &r viktigt
att anvénda sig av betygsstegen som omddme, dé eleverna bor erhlla information om hur de
ligger till.

Det ar svart att inte sétta ett betyg, eftersom eleverna hela tiden fraga vad dom fatt for betyg.
Efterfragan ar stark av eleverna, ménga ar studiemotiverade och for dom ar betygen vildigt
viktiga. [...] sen dr det d&ven en morot for eleverna, eftersom dom jamt vill ha ett hdgre betyg.
(Jonas)

Flertalet ldrare, Stina, Martin, Alma och Jonas ndmner att de ofta anvinder sig av skriftliga
kommentarer i form av, ’two stars and a wish”, dér liraren synliggor tva kvaliteter 1 arbetet
samt ger ett forslag pd vad som kan vidareutvecklas infor nistkommande uppgifter. Muntlig
aterkoppling sker 1 direkt anknytning till en elevprestation, men dven med storre mellanrum.
Muntlig dterkoppling med anknytning till en elevprestation kan exempelvis forekomma i form
av positiva ord under lektionstid. Den muntliga aterkopplingen som sker med storre
mellanrum forekommer vid samtal med eleven efter ett storre prov. Lararna ser over provet
med varje elev, for att synliggora vad eleven har presterat och vad som behdver
vidareutvecklas.

Pé fragan om eleverna far mojligheten att revidera sina arbeten efter att de erhallit
aterkoppling, svarar ldrarna att eleverna far lov att skriva om sina arbeten. Det ar
progressionen som &r det visentliga, eleverna ska fa flera tillfdllen att visa att de uppnér ett
visst larandemal. Eleverna behover inte fa samma betyg pa varje skoluppgift, for att fa ett
specifikt betyg. Lararna ndmner att de arbetar med samma mal flertalet ganger och att
eleverna diarmed inte behover skriva om vissa arbeten, eftersom flera tillfallen kommer. Vid
prov kan det dock vara svart att mojliggora tillfallen for revidering.

Eleverna far alltid chansen att skriva om sina arbeten, det ar viktigt att dom far utvecklas. [...]
ja, att dom far visa att dom tagit del av kommentarerna och vet vad som behdver utvecklas i
uppgiften. Man maéste se till progressionen som varje elev gor och inte bara det slutgiltiga
omdodmet. Jag ger alltid eleverna flera mojligheter att visa att dom uppnér ett larandemal.
(Stina)

Metoder for ett formativt arbetssatt

Studiens andra fragestéllning handlar om den formativa bedomningen 1 klassrummet. Lérarna
fick mojligheten att beskriva hur de arbetar med formativ bedomning i undervisningen. De
intervjuade ldrarna ndmner, utdver aterkoppling och tydliggérande av larandemal, ndgra andra
metoder for hur de arbetar formativt 1 sin bedomningsprocess. Kamratbedomning och
sjalvbeddmning ar tvd metoder som ldrarna ndmner att de arbetar med. Bedomning kan
utforas av fler personer én lararen, kamratbedomning ér till exempel en metod som majliggor
att eleverna aktiveras som ldranderesurser for varandra 1 sitt larande. Lararen végleder
eleverna for att kunna synliggdra varandras kompetenser och potentiella utvecklingsomraden.
Nar eleverna aktiveras som laranderesurser for varandra far de mojligheten att visa varandra
hur uppgifter ska genomforas och hur man eventuellt kan vidareutveckla skoluppgifter.
Lararna tydliggor vad det 4r man ska titta pa vid kamratbedomning och eleverna far dven
stodfragor som utgdngspunkt. Kamratbedomning medfor att eleverna ldr sig urskilja kvalitet 1
uppgifter, vilket pa sikt blir ett redskap for livet.

Jag tycker att det dr vildigt bra att arbeta med kamratbeddmning. Det 4r bra att fa se och
diskutera olika exempeltexter. Oftast dr det enklare att titta pd ndgon annans text, for att kunna
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se vad som var bra och vad som kan utvecklas. Med tiden blir eleverna bittre pa att ge respons
till varandra och dom hjélper varandra att utvecklas och bli battre. For mig ar det ocksa bra, jag
behdver inte ritta sjdlvklara saker som stavfel. (Karin)

Niér eleverna ger varandra kamratrespons sa brukar jag anvinda mig av metoden, two stars and
a wish, det ar en bra metod att borja med eftersom eleverna gar i fyran. Dom r inte vana vid

kamratbedomning och jag tycker att det dr bra att man gor det enkelt for eleverna. Sen kan man
gda vidare och tala om att dom maste ge mer utvecklande konstruktiv kritik till varandra. (Alma)

Eleverna lar sig att kunna granska sina egna texter och inser sjdlva manga ganger vad som kan
forbattras. Dom ndmner ofta: juste, det dar kunde jag ha utvecklat i texten. Eller: jag vet att jag
borde ha gjort sdhér istéllet. (Lisa)

Sjalvbeddomning dr en metod som innebdr att eleverna aktiveras att Gva upp formégan att
beddma sina egna prestationer. Lararna ndmner att eleverna i undervisningen far tillfallen att
reflektera Gver kvaliteten pa sitt arbete och bedoma om det &r 1 enlighet med kunskapskraven.
Eleverna ska utveckla sjilvstandighet och ta ansvar for det egna ldrandet. Lararen Stina menar
att eleverna maste bli bittre pa att planera, bedoma och ta ansvar for sina studier. Vidare anser
lararna att den kognitiva formagan utvecklas nér eleverna synliggor kunskapskvaliteter 1
skoluppgifter.

Eleverna méste fa chansen att dga sitt 1arande. Dom maéste 4 ta storre ansvar for sina studier
och utveckla sjilvstiandighet. Jag forsoker ofta i undervisningen lata eleverna fundera dver vad
dom gor och varfor dom gor sé. Det ar viktigt att utveckla elevens egen formaéga att tinka om
sitt eget tdnkande. (Stina)

Dom tar ibland sjilva initiativet och séger: det hér kan jag nu. Sen brukar dom &dven séga: jag
behdver utveckla min text Martin, det saknas négot i texten. (Martin)

Lararna Jonas och Lisa ndmner dessutom att de anvander sig av en metod vid namn Exit
tickets. Metoden stimmer av elevernas ldrande och utgoér dven ett stod for lararens fortsatta
planeringsarbete av undervisningen. Det &r ett effektivt sétt att synliggora larandet, bade pa
individniva och gruppniva. Eleverna svarar anonymt pa en fraga som ar kopplad till
lektionens mal. Fragan besvaras pa ett papper innan eleverna lamnar lektionen, vilket d&ven ger
lararen en 6verblick pa hur eleverna har tagit till sig lektionsinnehallet.

Eleverna svara pé fragan innan dom gér ut pa rast. Jag vill f& syn pa gruppens ldrande och om
jag har lyckat med min undervisning. Det blir som ett kvitto pa hur jag har natt fram med
innehallet och om jag méste repetera vissa moment igen. (Lisa)

Jag har alltid ett tydligt mal med lektionen som jag talar om for eleverna och skriver upp pa
tavlan. Mina exit tickets &r alltid kopplade till malet med undervisningen, for att se om eleverna
har forstétt innehallet som vi har arbetat med péa lektionen. (Jonas)

Bedomningsmatriser

De intervjuade ldrarna uppger att bedomningsmatriser ar till hjélp for eleverna nar de skriver
sina skolarbeten. Matriser synliggor larandemalen och kunskapskraven for eleverna, eftersom
dessa visar forhallandet mellan undervisningen, lirandemalen och bedémningen.
Undervisningens mal, syfte och kunskapskrav synliggors, pa sé sétt dr eleverna medvetna om
hur de olika undervisningsmomenten beddoms. Lararna menar att eleverna maste fa en
forstaelse for syftet med det som ldrs ut och att det blir enklare att vardera det individuella
larandet med utgangspunkt i matrisen. Eleverna vet ddrmed var de befinner sig i sin
kunskapsutveckling i1 forhallande till kunskapskraven. Vidare anser ldrarna att det centrala
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innehallet och kunskapskraven maéste fortydligas och brytas ner, da eleverna bor fa en klar
uppfattning av vad som forvéntas for att nd upp till ett visst betyg. Lararen Karin menar dven
att bedomningsmatriser underléttar for lirare nir de ska bedoma elevprestationer.

Jag anviander mig av matriser for att visa eleverna vad dom ska kunna och vad som beddms. Jag
gar alltid igenom matrisen i borjan av ett omrade och sen delar jag ut den till eleverna. Dom
flesta vet vad som forvintas och vad jag vill ha, vilket gor att dom lar sig mer. Jag brukar ocksa
gora en uppfoljning i helklass dir vi gemensamt gér igenom vilka mal vi har arbetat med och
vilka vi har kvar. (Stina)

Det centrala innehdllet och betygskriterierna &r svara att forstd, darfor gor jag matriser for att
konkretisera sé att eleverna forstar. Jag brukar skriva ner korta ord for vad vi ska gora och
tydligt forklara pa elevernas niva. Sjilv kan jag ménga génger tycka att det dr svért att forsta
skillnaderna mellan att viardera, jamfora, analysera och beskriva. Vad innebar allt det hér. D&
har jag d4nd4 jobbat som ldrare i manga ar. [...] det r vél inte konstigt att eleverna tycker att
begreppen ar svara att forstd. (Jonas)

Olika former av beddmningsmatriser ndimns, da bade generella, &mnesspecifika och
uppgiftsspecifika matriser forekommer i1 undervisningen. Lararna Alma och Martin anvénder
sig exempelvis mest av generella matriser 1 undervisningen, men ibland forekommer dven
amnesspecifika matriser. En generell matris kan anvindas inom ménga olika skoldmnen, da
utgangspunkten dr en arbetssituation som kan férekomma inom manga olika omraden. Lérare
kan ddrmed anvénda sig av samma matris, oavsett vilket imne de undervisar i.

Jag anviander mig av generella matriser, dom som larplattformen Hjarntorget tillhandahaller.
Det gor alla lararna pa skolan, vi utgér fran samma, vilket underléttar for eleverna. Det blir inte
rorigt for dom och det &r inte mycket att halla koll pa. Alla lararna arbetar pd samma sétt och
eleverna vianjer sig vid det. (Alma)

Lararna Karin, Lisa, Jonas och Stina anvédnder sig av &mnesspecifika och uppgiftsspecifika
matriser. En specifik matris omfattar ett arbetsmoment eller en 6vning, da matrisen anpassas
till den specifika uppgiften. Lararna Lisa och Karin ndmner att specifika matriser ar
detaljerade och att kriterierna enbart avser den specifika arbetssituationen. De menar vidare
att begreppen som forekommer i kursplanen dr komplexa och svéarbegripna, vilket bidrar till
att de anvinder specifika matriser. Amnesspecifika och uppgiftsspecifika matriser formuleras
med utgangspunkt i det omradde som eleverna ska arbeta med. Kunskapskraven bryts ner och
fortydligas i1 forhallande till det aktuella temat, vilket i sin tur underlattar for eleverna.

Niér jag planerar sa utgdr jag fran vissa specifika omraden och da anvinder jag mig av
amnesspecifika och uppgiftsspecifika matriser. Det underléttar dven for eleverna nér vi arbetar
med ett visst omrade, det blir mer konkret. Om vi till exempel i svenskan skriver en beréttelse,
sé skriver jag vad jag vill att eleven ska ha med. Det blir enklare att bedéma varje kriterium for
sig: innehéllet, spraket och grammatiken. (Lisa)

Uppgiftsspecifika matriser gor det enklare att bedoma eleverna utifran den specifika uppgiften
som vi arbetar med. Eleverna vet vad som maste finnas med i just den uppgiften och efter vilka
kriterier som uppgiften bedoms. Jag tycker att det ar bra att utforma matriser med utgdngspunkt
i det omrade som vi for tillfallet arbetar med, det gor att alla matriser ser olika ut. Eftersom jag
har olika mal med varje uppgift och omrade som eleverna arbetar med. (Karin)

Skolan och ett formativt forhallningssatt

Majoriteten av de intervjuade ldrarna uttrycker att det forekommer en samsyn pa skolan kring
beddmning. Lirarna ndmner att man arbetar kollegialt pa skolorna med bedémning och betyg.
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Det kollegiala arbetet innebér alltsa att det fors diskussioner kring bedomning 1 arbetslagen
och ldrarna anser att den hér typen av gemensamma arbetsprocesser dr ett stort stod i
beddomningsarbetet. Diskussionerna i arbetslagen medfor att eleverna far en mer rittvis
beddmning och pa sikt kan dven elevernas individuella kunskapsutveckling 6ka. Tva av
lararna, Stina och Alma ndmner dven att man pa skolan har samtal med kollegor om
beddmning, ddr man exempelvis delar med sig av prov, ldser elevernas uppgifter och réttar &t
varandra. Sambedomning féorekommer, da arbetslaget diskuterar olika elevexempel, for att
synliggora och utveckla en samsyn kring vilka kunskaper det dr som ska bedomas. Léraren
Karin ndmner att 1drarna genom kollegiala diskussioner efterhand blir duktiga pa att bedoma
pa ett likvardigt sétt.

Vi har sambedémning inom ldrarlaget pa skolan. Vi brukar sitta nagra larare och diskutera olika
elevexempel pé olika nivéer. Exempelvis E, C och A niva, som vi sen sambeddomer. Det kan se
vildigt olika ut, ibland kan det skilja ndgot betygssteg. Men for det mesta kommer vi fram till
samma bedomning. Det underlattar vildigt mycket ndr man kan samtala kring bedémning med
sina kollegor, dom &r ett viktigt stod. Man utvecklar dven sina egna tankar. Jag brukar till
exempel visa min kollega en uppgift som jag &r lite tveksam kring och fradga: hur hade du
bedomt den hir uppgiften? (Alma)

Pé skolan har vi gemensamma prov och provfragor som vi delar med oss av. Vi sitter ihop en
del prov gemensamt, som vi sen brukar jamfora och diskutera tillsammans. Jag samarbetar
ganska mycket med ldraren som har parallellklassen pa skolan, vi ér ett team. Vi brukar ofta
diskutera beddmningsfragor och hjélpa varandra nér vi beddmer och réttar elevernas uppgifter.
Vi planerar och bedomer mycket gemensamt. (Stina)

Lararna Karin och Jonas ndmner att man har timmar inlagda 1 sin tjénst for formativ
bedomning och kollegialt larande. Grupperna traffas kontinuerligt och diskuterar strategier,
beddmning och metoder. Samtalen medfor inspiration och nya idéer till andra tankesitt, vilket
1 sin tur dr anvéndbart 1 undervisningen. Léraren Jonas betonar vidare att man hjilps at med
beddmning och utvecklar matriser gemensamt, for att utveckla en samsyn kring bedémning.
Lararen Karin menar att man i samband med trédffarna samtalar kring de olika begreppen 1
kursplanerna, da syftet dr att l1drarna efterhand ska ténka pa ett snarlikt sétt vid bedomning.
Vidare tilldgger ldraren Karin att man dven auskulterar varandras lektioner, sedan diskuterar
arbetslaget hur metoden fungerade samt hur man kan utfora och ldgga upp metoden pa andra
satt.

Vi har ett antal timmar inlagda i var tjanst for formativ bedomning. Det har alla ldrare pa
skolan. Vi har méten dér vi diskuterar olika metoder inom formativ beddmning och sé ar det
sambedomning av elevuppgifter. Jag tycker att det &r roligt och ldrorikt, man lér sig mycket av
kollegorna. Vi arbetar med samma metod som vi testar i vara egna klasser och sen diskuterar vi
hur det gick. Det dr intressant att hora och jimfora hur metoden funkade i arskurs 4 och sen
jamfora med min egen klass, som gar i arskurs 6. Jag far nya idéer och 1ar mig att man kan gora
pa flera olika sétt. [...] manga ganger tinker jag; Aha! Man kan gora pa det sittet ocksa. (Jonas)

Jag tycker att det dr roligt att auskultera kollegornas undervisning. Man lar sig mycket nytt och
far nya idéer. Vi far en ny uppgift varje géng att géra med eleverna. Alla jobbar med samma sak
i sin egen klass och man far se hur det kan se ut i dom olika arskurserna. Till exempel skiljer det
sig om jag jamfor min egen klass, som &r en fyra, med &rskurs 5. En gang fick vi i uppgift att
testa, No hands up med véra klasser. Det betyder att ldraren bestimmer vilken elev som ska
svara pa en fraga. Man har glasspinnar med elevernas namn som man drar. Det var kul att se
och diskutera hur det gick i dom olika klasserna. [...] men sen gor vi massa olika uppgifter och
testar olika metoder inom formativ bedomning. Efterat lyfter vi exempel som var bra och pratar
och vad som kan utvecklas. (Karin)

Lararen Martin menar a andra sidan att bedomning sillan diskuteras i arbetslaget. Det
forekommer en samsyn kring beddmning pé skolan, men det sker séllan nagra moéten dér
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bedomningsfragor diskuteras. Tidsaspekten anses vara en faktor till att samtal ofta uteblir.
Arbetslagen samarbetar inte kring bedomning av elevuppgifter och delar inte med sig av sina
kunskaper till varandra. Vidare nimner ldraren Martin att arbetslaget far ta egna initiativ och
avsdtta tid fran sin planeringstid till att diskutera bedomning kollegialt. I samband med
beddmningsarbetet dr den ndrmsta ldrarkollegan ofta det storsta stodet.

Vi har inte sambeddmning pa skolan, sé l&ngt har vi inte kommit &n. Vi kan absolut utvecklas
och vi &r pé god vdg. Vi pratar andd om en samsyn, att alla dr delaktiga i samma tankar. [...]
men vi kan absolut bli béttre pa att ritta och bedoma olika uppgifter tillsammans.
Bedomningsarbetet &r viktigt och det dr upp till varje arbetslag att avsétta tid for det. Det dr nog
tiden, vi har hela tiden massa annat att gora. Det finns inte tid. [ mitt arbetslag brukar vi géra det
ganska ofta, vi sitter och diskuterar bedomning en del. Men det dr inte alla pa skolan som gor
det. Manga brukar fraga kollegan i parallellklassen om stod. (Martin)

Bedomning pa vetenskaplig grund

Pé fragan om vilka teorier ldrarna anvinder sig av som dr grundade i forskning vid formativ
beddmning, svarar majoriteten att de anvinder sig av Dylan Wiliams modell. Lararna tar reda
pa var eleverna befinner sig, for att sedan konstatera vad malet dr och hur eleverna ska uppna
malet. Olika metoder 1 form av kontinuerlig aterkoppling, kamratbeddmning och
sjalvbedomning medfor att 1drarna synliggor elevernas larandeprocess. Vidare ndmner ldrarna
Lisa och Jonas att de anvénder sig av Christian Lundahls bok (2014), Bedomning for ldrande,
da boken innefattar manga bra rdd och exempel att tillimpa i undervisningen. Exit tickets dr
en metod som ldraren Lisa implementerade i sin undervisning forst efter att ha l14st boken.
Lararen Jonas ndmner att ldrarlaget pa skolan har diskuterat boken, Bedomning for ldrande,
samt hur de ska implementera metoderna 1 den dagliga undervisningen.

Jag anviander mig av, vad &r det han heter, juste, Dylan Wiliams modell. Jag kartlagger alltid
var eleverna befinner sig och hur dom ska ta sig vidare for att uppnd larandemalet. Dylan
Wiliam fick jag hora mycket om pé universitet och sen har jag 14st mycket bocker som han har
skrivit. Kamratbeddmning, sjadlvbeddomning och aterkoppling anvénder jag mig av efter att ha
last en del inom formativ beddmning. (Stina)

P& universitetet fick jag hora om Christian Lundahl och hans bok, Bedomning for ldrande. Vi
hade boken som kurslitteratur och jag kdnde att det var mycket bra som jag sjilv ville testa sen
som lédrare. Det dr darifran inspirationen till exit tickets uppstod och boken har jag kvar an idag.
(Lisa)

Flera av ldrarna uppger att de anvédnder sig av beprovad erfarenhet och forskning inom
omradet formativ bedomning, da utbildningen ska vila pé vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet. Lararen Martin ndmner att det dr upp till varje enskild larare att avsitta tid for att
ldsa in sig pa omradet och befintlig forskning. Det uppstar dock svérigheter 1 att stindigt halla
sig uppdaterad, pa sa sitt kan intressanta och viktiga metoder forbises. Vidare anser lararen
Martin att forskning inom formativ bedomning inte alltid kan 6verforas direkt till den svenska
skolan. Lararen Martin tilldgger dven att mycket av den internationella forskningen som
forekommer dr utford 1 England och forhaller sig till det engelska skolsystemet, vilket medfor
att skolkulturen och arbetssittet inte dr detsamma som 1 den svenska skolan.

Det ar inte alltid man hinner 14sa all den forskning som finns inom omrédet. P& skolan pratar vi
inte mycket kring den senaste forskningen och vi delar inte med oss av olika formativa
arbetssitt till varandra. Jag kénner néstan att det &r mycket som jag missar och inte fér ta del av,
just pa grund av att tiden inte alltid racker till. [...] det blir liksom att man kor p4 som man alltid
har gjort och anvinder dom metoder som man vet om. Helt enkelt dom som man vet funkar i
praktiken. [...] sen dr inte all forskning anvandbar. Mycket kommer fran England och det
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hjdlper mig inte i min undervisning, den svenska skolan skiljer sig frdn den engelska. Vi har
inte samma skolkultur och metoderna kan inte 6verforas rakt av. (Martin)

Resultatsammanfattning

Syftet med foreliggande studie dr att bidra med kunskap om hur ldrare i grundskolan, arskurs
4-6, resonerar kring och beskriver att de anviander sig av formativ bedomning i
undervisningen. Resultatet visar att de intervjuade ldrarna ser positivt pa arbetet med formativ
beddomning, da det medfor ett livsldngt 1drande och utvecklar elevernas metakognitiva
formaga. De intervjuade ldrarna ndmner att formativ beddmning ar ett viktigt redskap som
hjdlper dem att notera den individuella kunskapsutvecklingen hos eleverna. Det &r av stor vikt
att synliggdra vad eleven kan, vart eleven befinner sig och vad nistkommande steg &r 1
kunskapsutvecklingen. Vidare nimner ldrarna att begripliga larandemal gor eleverna
medvetna om var de befinner sig kunskapsmaissigt och vad de behdver gora hdrnést for att na
kursmalen. I resultatet framkommer dven att dokumentationen 6kar och att skoluppgifterna
bor planeras pa ett sadant sétt att lararen erhaller information som &ar formativ.

Lararna uttrycker dven att individanpassad aterkoppling ar en betydelsefull komponent 1
bedomningsarbetet. Det ar viktigt att medvetandegora eleverna om vad de gor bra och vad de
behdver gora for att efterhand nd kursmalen inom respektive skolimne. Aterkoppling bor ske
kontinuerligt under arbetsprocessens gang och anpassas efter varje enskild individ. Lararna
menar att man bor ha 1 d&tanke om eleverna ar kunskapsmassigt starka eller svaga. Dialogen
och samspelet mellan ldraren och eleven dr tva betydelsefulla komponenter, da bada parter
bor vara aktiva under arbetsprocessen.

Vidare har resultatet synliggjort hur ldrarna beskriver att de arbetar med formativ bedomning i
undervisningen. Lararna ndmner utdver aterkoppling och tydliggérande av lirandemal, dven
kamratbedomning och sjalvbedémning. Nir eleverna aktiveras som laranderesurser for
varandra far de mgjligheten att visa varandra hur uppgifter ska genomforas och hur man
eventuellt kan vidareutveckla skoluppgifter. Kamratbeddmning bidrar till att eleverna lér sig
urskilja kvalitet 1 uppgifter, vilket pa sikt blir ett redskap for livet. Sjalvbeddmning innebar att
eleverna aktiveras att 6va upp formagan att bedoma sina egna prestationer. Lararna uttrycker
att eleverna bor fa tillféllen till att reflektera 6ver kvaliteten pa sitt arbete och bedéma om det
ar 1 enlighet med kunskapskraven. Vidare menar de intervjuade ldrarna att eleverna ska
utveckla sjdlvstindighet och ta ansvar for det egna larandet.

Lararna uppger att bedomningsmatriser ar till hjélp for eleverna nar de skriver sina
skolarbeten. Matriser synliggoér ldrandemélen och kunskapskraven for eleverna, eftersom
dessa visar forhallandet mellan undervisningen, larandemalen och bedémningen. Vidare
menar ldrarna att eleverna maste fa en forstaelse for syftet med det som lérs ut och att det blir
enklare att virdera det individuella ldrandet med utgangspunkt i matrisen. Olika former av
beddmningsmatriser ndmns, dd bade generella, &mnesspecifika och uppgiftsspecifika matriser
forekommer i1 undervisningen. Majoriteten av de intervjuade ldrarna anvénder sig av
amnesspecifika och uppgiftsspecifika matriser. En specifik matris omfattar ett arbetsmoment
eller en 6vning, d& matrisen anpassas till den specifika uppgiften. Nagra av lirarna anvénder
sig ddremot mest av generella matriser 1 undervisningen. En generell matris kan anvéndas
inom manga olika skoldmnen, da utgdngspunkten &r en arbetssituation som kan féorekomma
inom manga olika omraden.

Vidare uttrycker majoriteten av de intervjuade ldrarna att det forekommer en samsyn pa
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skolan kring bedomning. Lérarna ndmner att man arbetar kollegialt pd skolorna med
beddomning och betyg. Resultatet visar att det kan se olika ut pa skolor, da det dven
forekommer skolor diar beddmning séllan diskuteras i1 arbetslaget. Det forekommer en samsyn
kring bedomning pé skolan, men det sker sdllan nagra moten dar bedomningsfragor
diskuteras.

Resultatet synliggdr dven att flera av ldrarna uppger att de anvinder sig av teorier som &r
grundade 1 forskning vid formativ bedomning, dd Dylan Wiliams modell ndmns. Vidare
framkommer att det dr upp till varje enskild ldrare att avsétta tid for att 14sa in sig p4 omradet
och befintlig forskning. Resultatet visar ocksa att forskning inom formativ beddomning inte
alltid kan 6verforas direkt till den svenska skolan, da skolkulturen och arbetsséttet varierar
mellan olika lénder.

Diskussion

I foreliggande avsnitt diskuteras studiens resultat i relation till den tidigare forskning som
presenterades 1 uppsatsens bakgrundsdel. Resultatet diskuteras under rubriker som ar
namngivna med utgangspunkt i det resultat som framkom av det empiriska materialet, da jag
avser att besvara uppsatsens fragestillningar. Avsnittet avslutas med en slutsats och forslag
till fortsatt forskning inom omradet.

Begreppsdefinition

De intervjuade ldrarna anser att formativ bedomning &r ett viktigt redskap som hjélper dem att
notera den individuella kunskapsutvecklingen hos eleverna. Black och Wiliam (1998b) menar
ocksa att bedomning for ldrande dr av stor vikt vid effektiv undervisning. Vidare nimner
lararna att bedomning innebér att man synliggor vad eleven kan, var eleven befinner sig och
vad ndstkommande steg dr 1 kunskapsutvecklingen. Formativ beddmning formedlar vilka
atgiarder som behover vidtas for att eleverna ska fa mdjligheten till att vidareutvecklas.
Lararnas beskrivning stimmer vél 6verens med hur Sadler (1989) beskriver formativ
beddmning. Formativ beddmning intraffar da elever och larare utvecklar forstéelse for
avsedda ldrandemal inom respektive skoldmne. Larare bor synliggora elevers tillfélliga
prestation i relation till det aktuella malet genom att synliggora tre processteg; Vad ar malet?

Hur ligger eleven till 1 forhéllande till malet? och Vad ska eleven gora hiarnést for att nd mélet
(ibid)?

Av ldrarnas svar framkom dven begreppet, aterkoppling, som en viktig faktor vid
synliggdrandet av elevernas kunskapsutveckling. Aterkoppling ir av stor vikt for att
beddmningen ska bli formativ, da den for larandet framét. Black och Wiliam (1998a) menar
att ett formativt synsétt pa bedomning bestar av aktiviteter i undervisningen dér elever ger och
far konstruktiv aterkoppling pa skolarbeten, for att sedan revidera och forbattra dessa. Shute
(2008) podngterar betydelsen av att aterkoppling ar tydlig, specifik och anpassad 1 forhallande
till individen. Av intervjusvaren framkom vidare att dialogen samt samspelet mellan ldraren
och eleven ar tva betydelsefulla komponenter vid det kontinuerliga bedomningsarbetet. Sadler
(1989) anser att kommunikation &r en betydelsefull faktor vid bedémning, for att pé s vis
minimera att en lucka uppstar mellan elever och ldrare samt mellan lérare och foréldrar.

Som framgétt av intervjusvaren uttrycker ldrarna att formativ bedomning ér ett positivt
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arbetssitt, da det framjar elevernas individuella kunskapsutveckling. En av ldrarna, lararen
Lisa, belyser dock en baksida med formativ bedomning, da tidsaspektens betydelse
poidngteras. Lararen Lisa uttrycker att det vid vissa tillfdllen kan vara svart att notera allt som
eleverna presterar i undervisningen. Dessutom anser hon att dokumentationen dkar och att
skoluppgifterna bor planeras pa ett sddant sitt att ldraren erhaller information som ar formativ.

Aterkoppling

I resultatet av intervjuerna framkommer aterkoppling som en viktig komponent i
beddmningsarbetet. Aterkoppling kan vara ett av de mest effektiva pedagogiska verktyg som
inverkar pa elevers prestationer och ldrande (Hattie & Timperley, 2007; Black & Wiliam,
1998a). Black och Wiliam (1998a) menar att dterkoppling bér medfora information som ar
kopplad till ett specifikt utférande, dir kvalitéer synliggors likavél som forslag ges pa
tdnkbara utvecklingsomraden. Lérarna ndmner att aterkoppling sker pa olika vis, beroende pa
om eleverna dr kunskapsmassigt starka eller svaga. Vidare anser lararna, liksom Shute (2008),
att det forekommer olika behov hos eleverna, da hogpresterande elever exempelvis endast
behdver sma antydningar och bekriftelse om att de ar pa rétt vig. Lagpresterande elever &r
diaremot 1 behov av stdd for att klara av skoluppgifter och for att utveckla sitt sjalvfortroende.
De intervjuade ldrarna nimner inte negativ aterkoppling, vilket for 6vrigt kan forekomma i
samband med aterkoppling. Hattie och Timperley (2007) ndmner att negativ aterkoppling kan
vara nedsldende for lagpresterande elever och paverka prestationen och motivationen i en
negativ riktning. Aterkoppling bor dirmed ha tydlig anknytning till elevers skolarbeten, d&
personlig dterkoppling och kommentarer mot jaget kan orsaka negativa konsekvenser for det
individuella larandet (Shute, 2008; Hattie & Timperley, 2007).

En av de intervjuade ldrarna, ldraren Alma, betonar betydelsen av att ge individanpassad
aterkoppling, da eleverna inte kan jimfora sig med varandra. Butler (1987) menar att elever
standigt paverkas av en atmosfér dar resultaten dr en central frdga i klassrummen, vilket bidrar
till att samhorigheten minskar och dven motivationen till skolarbetet. Vidare anser Butler
(1987) att elever 1 en sddan atmosfér tenderar att fokusera pa de betyg och resultat som de far,
1 stéllet for den kunskapsutveckling som gjorts. Forskning pévisar att ldrare vanligtvis inte
anvénder sig av aterkoppling som har en effektiv inverkan pé elevers skolarbete, da de flesta
larare tilldmpar normativ feedback (Black & Wiliam, 1998a). Normativ feedback sker da
elevers skolprestationer jamfors med 6vriga elevers skolresultat (Shute, 2008). Som framgétt
av intervjusvaren formedlar ldrarna, i forhdllande till tidigare forskning, en annan bild av hur
aterkoppling kan te sig i praktiken (Butler, 1987; Black & Wiliam, 1998a). Lararen Alma
tilldgger att individanpassad aterkoppling bidrar till att eleverna visar en inre vilja och
motivation till att utvecklas och ldra sig nya saker. Eleverna kimpar och utvecklas for att de
vill l4ra sig nya saker stidndigt. Aven Shute (2008) menar att motivation och vilja ér tva
viktiga komponenter vid kunskapsutveckling. Vidare anser Shute (2008) att mojligheten till
att paverka och utveckla sitt larande ar av stor vikt for motivationen, vilket mojliggors da
elever involveras och fér ta ansvar for det individuella lrandet.

Vidare anser de intervjuade ldrarna, liksom Sadler (1989), att begripliga larandemal &r oerhort
viktigt i samband med aterkoppling, di eleverna fér veta var de ligger och vad de ska gora for
att komma vidare 1 sitt lirande. Larare bor synliggora elevers tillfdlliga prestation i relation till
det aktuella méalet genom att synliggdra tre processteg; Vad ar mélet? Hur ligger eleven till 1
forhallande till malet? och Vad ska eleven gora hiarndst for att nd malet (ibid)? Black och
Wiliam (1998a) poédngterar att ldrandet utvecklas i en positiv riktning forst dé individer forstar
var de befinner sig i forhdllande till lirandeméalen. Lararna tilligger ocksé att det dr oerhort
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viktigt att medvetandegora eleverna om vad de gor bra och vad de behover vidareutveckla for
att efterhand nd kursmalen inom respektive skoldmne. En optimal inldrningsmilj6 uppstar
forst nér elever och larare aktivt i ett kontinuerligt samspel forsoker besvara dessa fragor.
Sadler (1989) menar att det dr oerhort viktigt att larare har kompetens till att forklara var
eleverna befinner sig i relation till 1arandemalen, for att darefter vigleda eleverna mot
uppsatta mal. Larare har dock svarigheter att tydliggora och formedla forvéantade kriterier och
kunskapsmal for eleverna (Dargusch, 2014). P4 sa sitt tydliggors inte larandemalen, vilket 1
sint tur paverkar elevernas mojligheter till individuell kunskapsutveckling.

Lararna 1 studien ndmner att dterkoppling ges dels pa en specifik skoluppgift, men att eleverna
aven far rdd som kan vara av betydelse infor nistkommande uppgifter. Hattie och Timperley
(2007) menar att respons pa uppgiftsniva ér en typ av aterkoppling som é&r specifik och
relaterar till just den uppgiften som dterkopplingen ges pa. Uppgiftsrelaterad aterkoppling &r
4dven av ytlig karaktir, da ritt och fel synliggdrs i samband med skolarbeten. Aterkoppling pé
uppgiftsniva ar dock vanligt forekommande 1 undervisningssituationer. Resultaten i
foreliggande studie bekriftar resultaten 1 Hattie och Timperleys (2007) studie, da
uppgiftsrelaterad aterkoppling forekommer i de intervjuade ldrarnas undervisning.

De intervjuade ldrarna utrycker att de ger ndgon form av muntlig eller skriftlig aterkoppling
under arbetsprocessen, for att eleverna ska na det slutgiltiga malet. Muntlig aterkoppling sker
1 direkt anknytning till en elevprestation, men dven med stérre mellanrum. Vidare tilldgger
lararna att skriftlig aterkoppling forekommer 1 samband med skriftliga skoluppgifter och prov.
Nagra av ldrarna ndmner att de ofta anvander sig av skriftliga kommentarer i form av, ’two
stars and a wish”, dér lararen synliggor tva kvaliteter 1 arbetet samt ger ett forslag pa vad som
kan vidareutvecklas infor ndstkommande uppgifter. Den skriftliga aterkopplingen
kompletteras dven i vissa fall med omdomet. Flera av de intervjuade ldrarna nimner att det
aven ar viktigt att anvinda sig av betygsstegen som omdome, dé eleverna bor erhalla
information om hur de ligger till. En del forskning pévisar att det 4r mest verkningsfullt for
eleverna nir de enbart far dterkoppling pa sitt skolarbete (Butler, 1987). Elever som déremot
enbart tilldelas ett betyg ar inte lika motiverade till att genomfora uppgifter. Betygsittning
bidrar till en atmosfar dér elevers utveckling &sidosatts. Det minskar exempelvis motivationen
till att genomfora skoluppgifter, av den orsaken att betyget ar det priméra for eleven (ibid).

Metoder for ett formativt arbetssatt

Bland intervjusvaren i studien ndmns olika tillvigagéngssétt och formativa arbetsmetoder som
tillimpas 1 praktiken. De intervjuade lararna nimner, utdver aterkoppling och tydliggorande
av larandemal, dven kamratbeddmning och sjdlvbedomning. Black och Wiliam (1998a)
belyser att sjdlvbedomning och kamratbedomning kan anvdndas som inldrningsstrategi vid
kunskapsutveckling, d& de dr effektiva redskap for att utveckla elevers metakognitiva
fardigheter. Den hir metoden éar ett sétt att forbéttra formativ bedomning 1
undervisningssituationer. De intervjuade ldrarnas formativa arbetsmetoder stimmer 6verens
med de tillvigagangssitt som foresprakas av Black och Wiliam (1998a).

Bedomning kan utforas av fler personer dn lararen, kamratbedémning ar till exempel en
metod som mojliggor att eleverna aktiveras som ldranderesurser for varandra 1 sitt ldrande. De
intervjuade ldrarna ndmner att de vagleder eleverna for att kunna synliggéra varandras
kompetenser och potentiella utvecklingsomraden. Nér eleverna aktiveras som ldranderesurser
for varandra far de mojligheten att visa varandra hur uppgifter ska genomforas och hur man
eventuellt kan vidareutveckla skoluppgifter. Vidare uttrycker ldrarna att de tydliggdr vad det
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ar man ska titta pa vid kamratbedomning och att kamratbeddmning medfor att eleverna lar sig
urskilja kvalitet 1 uppgifter. En av ldrarna 1 studien, ldraren Karin, nimner att eleverna 1
samband med kamratbedomning far se och diskutera olika exempeltexter.

Sjalvbeddmning medfor att elever kan se kopplingen mellan rddande- och framtida
prestationer (Sadler, 1989). De intervjuade ldrarnas definition av sjdlvbedomning ar snarlik
den definition som Sadler (1989) formedlar, d& ldrarna ndmner att metoden innebér att
eleverna aktiveras att Ova upp formagan att bedoma sina egna prestationer. Vidare uttrycker
lararna att eleverna i undervisningen far tillfdllen att reflektera 6ver kvaliteten pa sitt arbete
och bedéma om det dr i enlighet med kunskapskraven. En av ldrarna, ldraren Stina, menar att
eleverna maste bli bittre pa att planera, bedoma och ta ansvar for sina studier. Eleverna ska
utveckla sjilvstindighet och ta ansvar for det egna lirandet. Aven Black och Wiliam (1998a)
menar att det dr av stor vikt att ge elever mdjligheten till att utveckla ett kritiskt
forhallningssétt, da det medfor att elever lér sig att ta ansvar for sitt eget larande. Lararna
anser dven att den kognitiva formagan utvecklas nér eleverna synliggdr kunskapskvaliteter i
skoluppgifter. Enligt Black och Wiliam (1998a) utvecklas den kognitiva formagan da
individer mdjliggors tillfallen att synliggora kunskapskvaliteter och formulera framétsyftande
aterkoppling. De intervjuade ldrarnas konstateranden stimmer darmed vil 6verens med vad
tidigare forskning inom omradet visar (Black & Wiliam, 1998a; Sadler, 1989).

Tva av de intervjuade ldrarna i studien, ldrarna Lisa och Jonas, ndmner ytterligare en metod
som de anvénder sig av i undervisningen. Metoden Exit tickets stimmer av elevernas ldrande
och utgodr dven ett stod for ldrarens fortsatta planeringsarbete av undervisningen. Lararna Lisa
och Jonas tilldgger att det ar ett effektivt sitt att synliggdra larandet, bade pa individniva och
gruppniva. Eleverna svarar pa en fraga som ar kopplad till lektionens mél, vilket dven ger
lararen en 6verblick pa hur eleverna har tagit till sig lektionsinnehallet.

Bedomningsmatriser

I resultatet fran intervjuerna uttrycker ldrarna att bedomningsmatriser ar till hjilp for eleverna
ndr de skriver sina skolarbeten. Jonsson och Svingby (2007) anser likt de intervjuade lararna
att matriser frimjar larande och forbéttrar undervisningen. Lérarna uppger att eleverna maste
fa en forstaelse for syftet med det som lérs ut och att det blir enklare att virdera det
individuella larandet med utgangspunkt i matrisen. Lundahl (2014) menar att matriser ar ett
redskap som synliggor for eleverna vad som kommer att bedomas, da dessa visar forhallandet
mellan larandemal, undervisning och beddmning. Genom att konstruera en matris kan larare
klargdra undervisningens mal, syfte, kunskapskrav och hur eleverna ligger till i relation till
dessa (ibid). Vidare anser lararna att det centrala innehéllet och kunskapskraven méste
fortydligas och brytas ner, dd eleverna bor fa en klar uppfattning av vad som forvéntas for att
nd upp till ett visst betyg. Aven Lundahl (2014) pastr att lirare bor fortydliga och bryta ner
kunskapskraven, pa sa sitt far eleverna en klar uppfattning av vad som forvantas for att uppna
ett visst betyg. Det blir dessutom enklare for eleverna att viardera sitt eget ldirande med
utgangspunkt 1 beddmningsmatrisen, da de 4r medvetna om hur de olika
undervisningsmomenten bedoms.

De intervjuade lararna nimner olika former av bedomningsmatriser, da bade generella,
amnesspecifika och uppgiftsspecifika matriser forekommer i undervisningen. Tvéa av lararna,
lararna Alma och Martin, anvénder sig exempelvis mestadels av generella matriser i
undervisningen, men ibland forekommer dven @mnesspecifika matriser. Lararna Alma och
Martin ndmner att en generell matris kan anvdandas inom ménga olika skoldmnen, da
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utgangspunkten dr en arbetssituation som kan férekomma inom manga olika omraden. Lérare
kan ddrmed anvinda sig av samma matris, oavsett vilket imne de undervisar i. Majoriteten av
lararna anvénder sig framst av &mnesspecifika och uppgiftsspecifika matriser. Jonsson och
Svingby (2007) anser, utifran sin forskning, att beddmningsmatriser bor vara &mnesspecifika,
analytiska och kompletteras med elevexempel pé olika nivaer. Analytiska matriser bedomer
varje kriterium for sig, exempelvis: innehéll, sprak och grammatik. Tva av de intervjuade
lararna, lararna Karin och Lisa, ndmner att specifika matriser dr detaljerade och att kriterierna
enbart avser den specifika arbetssituationen. En specifik matris omfattar darmed ett
arbetsmoment eller en 6vning, dd matrisen anpassas till den specifika uppgiften. Lararna
Karin och Lisa uttrycker vidare att begreppen som forekommer i kursplanen ar svarbegripna
och komplexa, vilket bidrar till att de anvénder specifika matriser. Kunskapskraven bryts ner
och fortydligas med utgangspunkt i det omrade som eleverna ska arbeta med, vilket i sin tur
underléttar for eleverna. Sadler (1989) pastar att formativ bedomning enbart dr formativ nir
eleverna forstar sig pa kunskapsmalen och vad som forvintas av dem.

Skolan och ett formativt forhallningssatt

I relation till resultaten fran intervjuerna uttrycker majoriteten av de intervjuade ldrarna att det
forekommer en samsyn pa skolan kring bedomning. Lararna ndmner att man arbetar kollegialt
pa skolorna med bedémning och betyg. Det kollegiala arbetet innebér alltsa att det fors
diskussioner kring bedémning i arbetslagen och lararna anser att den hér typen av
gemensamma arbetsprocesser ar ett stort stod 1 bedomningsarbetet. Lirarna i1 studien ndmner
vidare att diskussionerna i arbetslagen medfor att eleverna far en mer rittvis bedomning och
pa sikt kan dven elevernas individuella kunskapsutveckling 6ka. Black och Wiliam (1998b)
anser ocksa att elever frimjas om ldrare har ett gemensamt sprék for bedomning. Tva av
lararna, lararna Alma och Stina, menar dven att man pa skolan har samtal med kollegor om
beddmning, ddr man exempelvis delar med sig av prov, ldser elevernas uppgifter och réttar &t
varandra. Sambedomning forekommer, da arbetslaget diskuterar olika elevexempel, for att
synliggora och utveckla en samsyn kring vilka kunskaper det dr som ska bedomas. Lérarnas
beskrivningar av tillvigagingssitt och exempel pa samarbete vid bedomning stimmer
overens med Black och Wiliams exempel, som ndmner; att man exempelvis kan gora
rattningar och bedémningar av skoluppgifter tillsammans (1998b).

Av ldrarnas svar framkom dven att tva av ldrarna, lararna Jonas och Karin, har timmar inlagda
1 sin tjénst for formativ beddomning och kollegialt larande. Lararna uttrycker att grupperna
traffas kontinuerligt och diskuterar strategier, bedomning och metoder. Samtalen bidrar till
inspiration och nya idéer till andra tankesitt, vilket 1 sin tur &r anvéndbart 1 undervisningen.
Vidare menar ldrarna att man hjalps at med beddmning, att man utvecklar matriser
gemensamt och samtalar kring de olika begreppen i kursplanerna, da syftet ar att lararna
efterhand ska tinka pa ett snarlikt sitt vid bedomning. Lararen Karin tilldgger dessutom att
man auskulterar varandras lektioner, for att sedan diskutera hur metoden fungerade samt hur
man kan utféra och ldgga upp metoden pé andra sétt.

I studiens resultat kan dock konstateras att samsynen kring beddmning varierar pa skolor, da
en av ldrarna, ldraren Martin, menar att beddmning séllan diskuteras 1 arbetslaget. Léraren
Martin ndmner att det forekommer en samsyn kring beddmning pé skolan, men att det sidllan
sker nagra moten dar bedomningsfragor diskuteras. Vidare betonar ldraren Martin att
tidsaspekten anses vara en faktor till att samtal ofta uteblir. Arbetslagen samarbetar inte kring
beddmning av elevuppgifter och delar inte med sig av sina kunskaper till varandra. Black och
Wiliam (1998b) framhaller bland annat att larare inte delar med sig av sin kunskap till
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varandra och att de inte samarbetar kring bedomning av elever. Tidigare forskning stimmer
pa sé sitt overens med resultatet som framkom fran intervjun med ldraren Martin. Vidare
uttrycker lararen Martin att arbetslaget far ta egna initiativ och avsitta tid frén sin
planeringstid till att diskutera bedomning kollegialt. I samband med bedomningsarbetet &r den
narmsta lararkollegan ofta det storsta stodet.

Larare skulle kunna samtala och samarbeta mer kring beddmning, hur man konkret kan arbeta
formativt, hur undervisningen kan struktureras och vad som bedéms (Black & Wiliam,
1998b). Det borde vara en sjdlvklarhet att arbeta pa en skola som har en gemensam grundsyn
kring bedomning, da kollegialt lirande medfor positiva effekter pa likvéardigheten 1
beddmning. Som framgér av resultatet med de intervjuade ldrarna férekommer skolor dér
larares bedomningsarbete fortfarande sker individuellt. Genom att dela idéer och tips med
kollegor skulle bedomningsprocessen kunna forbittras och utvecklas ytterligare.

Bedomning pa vetenskaplig grund

Undersokningens resultat synliggor att majoriteten av de intervjuade ldrarna uppger att de
anvénder sig av teorier som dr grundade i forskning vid formativ beddmning, da Dylan
Wiliams modell ndmns. Lirarna ndmner att de tar reda pa var eleverna befinner sig, for att
sedan konstatera vad malet dr och hur eleverna ska uppnéd malet. Vidare ndmner lérarna att
olika metoder forekommer 1 undervisningen i form av kontinuerlig aterkoppling,
sjalvbedomning och kamratbedomning for att synliggor elevernas lirandeprocess. Tva av de
intervjuade ldrarna, lararna Jonas och Lisa, tilldgger att de anviander sig av Christian Lundahls
bok (2014), Bedomning for ldrande, da boken innefattar manga bra rdd och exempel att
tillimpa 1 undervisningen. Exit tickets dr en metod som ldraren Lisa implementerade i sin
undervisning forst efter att ha ldst boken. Lararen Jonas nimner dven att ldrarlaget pa skolan
har diskuterat boken, Bedomning for ldrande, samt hur de ska implementera metoderna i den
dagliga undervisningen.

Manga av ldrarna 1 studien uppger att de anvinder sig av beprévad erfarenhet och forskning
inom omrdadet formativ bedomning, da utbildningen ska vila pd vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet. En av de intervjuade ldrarna i studien, lararen Martin, ndamner dock att
det ar upp till varje enskild larare att avsétta tid for att 14sa in sig pd omradet och befintlig
forskning. Det uppstar dock svérigheter i att standigt halla sig uppdaterad, pa sa sétt kan
intressanta och viktiga metoder forbises. Black och Wiliam (1998b) belyser detta problem 1
sin forskning, dd de menar att det forekommer svarigheter med att fa aktuell forskning att na
ut till skolorna. Darmed diskuteras bedomning for larande pa forskningsniva, men det
implementeras inte lika fort i undervisningen (ibid). Resultaten i foreliggande studie bekréftar
dérmed resultaten 1 Black och Wiliams studie.

Lararen Martin betonar dven att forskning inom formativ beddmning inte alltid kan dverforas

direkt till den svenska skolan. Han tillagger att mycket av den internationella forskningen som
forekommer dr utford 1 England och forhaller sig till det engelska skolsystemet, vilket medfor
att skolkulturen och arbetssittet inte dr detsamma som 1 den svenska skolan.

Slutsats

Resultatet av denna studie synliggdr hur de intervjuade lararna definierar begreppet formativ
beddmning och hur de beskriver att de implementerar det i1 olika undervisningssituationer.
Studiens syfte och fragestéllningar har ddrmed besvarats, da uppsatsen medfor en fordjupad
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kunskap kring hur man kan tillimpa formativa arbetsmetoder for att stodja elevernas
individuella kunskapsutveckling. Studien visar att lararna &r medvetna om och har en insikt i
betydelsen av formativ bedomning, da formativ bedomning dr en framtradande komponent i
deras undervisning. Vidare belyser studien hur det ridande ldget kring bedomning ser ut pa de
aktuella skolorna.

Sammanfattningsvis kan formativ bedomning associeras med orden synlighet, delaktighet och
ansvar. Ett formativt arbetssitt 4r mer dn en metod, det ar ett helhetstidnk kring ldrande, med
fokus pa individuell kunskapsutveckling. Det dr viktigt att konkretisera mal, syfte och
kunskapskvaliteter for att efterhand synliggora dessa for eleverna. Undervisningen ska arbeta
mot avsedda mal och kriterier, s att eleverna kan vérdera sina individuella férmagor
gentemot dessa och efterhand vidareutvecklas i sitt 1arande. Formativ bedomning &r en aktiv
process da delaktighet och interaktion mellan elev och ldrare dr en forutséttning. Mojligheten
till att utveckla och paverka sitt eget larande &r av betydelse for motivationen. I samband med
aterkoppling och dialog mellan elev och ldrare bor information formedlas kring nuvarande
kunskapsstadie i relation till forvantade kunskapsmal. Det dr ddrmed viktigt att synliggora vad
eleven kan, var eleven befinner sig och vad nistkommande steg &r 1 kunskapsutvecklingen.
Individanpassad dterkoppling bor vara av framatsyftande karaktédr, med primért fokus pa
larandeprocessen och inte péd eleven som individ. Nér eleverna Ovar sig i att se
kunskapskvaliteter genom exempelvis; kamratbedomning, sjilvbedomning och synliggérande
av exempeltexter, forses de med redskap till att véardera sitt eget skolarbete.

Det kollegiala samarbetet kring betyg och bedomning ser olika ut pa de aktuella skolorna, da
det forekommer skolor ddr man diskuterar och samarbetar 1 storre utstrdckning i férhéllande
till andra skolor. I samband med det kollegiala samarbetet dr sambedomning av stor vikt, da
arbetslaget diskuterar olika elevexempel, for att synliggora och utveckla en samsyn kring
vilka kunskaper det dr som ska bedomas.

Sammantaget visar foreliggande studie, likt tidigare forskning inom omrédet, att formativ
beddmning ar av betydelse for den individuella kunskapsutvecklingen och att formativ
beddmning kan implementeras pé olika sitt i undervisningen. Det dr den undervisande ldraren
som bestimmer hur formativ bedomning ska tilldmpas i undervisningen och ddrmed
forekommer olika tillvigagangssatt, da larare har olika erfarenheter och kunskaper inom
omradet.

Fortsatt forskning

Studiens resultat grundas i den sammanfattning och analys som gjorts av de genomforda
kvalitativa intervjuerna. For att fa en fordjupad insikt om hur olika formativa
beddmningsformer anvinds och dirmed fordjupa forskningen, hade intervjuer kunnat
kompletteras med observationer av undervisningen. I samband med observationer synliggors
om de intervjuade ldrarnas beddmningsmetoder och tillvigagéngssétt dr av formativ karaktar.
Liknande studier kan dessutom utforas i andra kommuner, for att sedan jimforas och
analyseras. Ytterligare en intressant och viktig aspekt ar att belysa elevperspektivet, for att pa
sé vis undersoka hur elever upplever formativ bedémning samt vilken inverkan det medfor pa
elevers sjélvkansla och kunskapsutveckling.

Det forekommer redan undersokningar och studier inom formativ beddmning, som
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exempelvis har utforts av de internationella forskarna: Wiliam, Black, Hattie och Timperley.
Den internationella forskningen inom omradet ar timligen omfattande, dock &r internationell
forskning inte alltid direkt 6verforbar pa svensk undervisningskontext. Avslutningsvis
eftertraktas ddrmed bredare forskning inom omradet med riktning mot Sverige och med
utgangspunkt 1 de riktlinjer samt mal som férekommer i den svenska léroplanen for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Skolverket, 2011). Larare inom den svenska
skolan kan pa sé vis pa ett naturligt sétt relatera till befintlig forskning inom omrédet, for att
darefter tillimpa aktuella metoder med elevers kunskapsutveckling som primart syfte.
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Bilaga 1
Intervjuguide

1. Vad ar formativ bedomning for dig?
2. Vad anser du dr viktigt att fokusera pa vid formativ bedomning?
3. Hur arbetar du med formativ beddmning i din undervisning? Kan du ge nagra exempel?

4. A) Vilken form av bedomningsmatriser anvander du dig av? Generella matriser eller
uppgiftsspecifika.

B) Hur upplever du att bedomningsmatrisen/ bedomningsmatriser ar till hjilp for eleverna
nér de skriver sina skolarbeten?

5. Pé vilket sétt ger du feedback till eleverna? Anvéander du dig endast av betyg, endast
kommentarer eller betyg och kommentarer?

6. Vad fokuserar du pa nir du ger feedback till eleverna?
7. Hur fér eleverna mojligheten att revidera sina arbeten efter feedback?

8. Vilka effekter far formativ beddmning pa elevernas larande?

9. Pa vilket sétt arbetar lararlagen pa skolan med formativ beddmning?

10. Arbetar ldrarna pé liknande vis pa hela skolan eller &r det upp till undervisande lérare att
bestimma om man vill anvidnda sig av formativ bedomning, matriser m.m.?

11. Vilka modeller/ teorier som dr grundade i forskning vid formativ beddmning anvédnder du
dig av?

38



