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Abstract
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Uppsatsens syfte &r att undersoka formativ bedémning utifran ett lirar- och rektorsperspektiv. Vi ar intresserade
av att hitta en sé exakt definition som mojligt pa vad formativ beddmning egentligen innebér, samt forsdka ta
reda pa hur begreppen summativ och formativ beddmning har vuxit fram. Vi vill forsoka skaffa oss kunskap om
huruvida formativ bedomning passar battre eller sémre for vissa skoldmnen. Vi undrar om det krdvs nagot
speciellt av en ldrare som vill 4gna sig at formativ bedémning. Vi vill forsoka ta reda pa vad det kan finnas for
nackdelar eller risker med formativ bedomning, eftersom den mesta forskningen pekar pa den formativa
beddmningens stora fortjanster. Slutligen vill vi utforska om det finns négot spanningsforhallande i att vara bade
formativ och summativ bedomare.

Den nu forhérskande ldrandeteorin dr Vygotskijs sociokulturella teorier om larande, och dessa verkar vara i
harmoni med den formativa beddmningens mél. Vi har valt kvalitativ metod for att kunna folja upp
informanternas svar och ha mdjligheten att stélla motfragor. Litteraturstudier av framforallt samtida anglosaxisk
forskning har anvints, men vi har dven tagit del av forskningsresultat frén en svensk betygsforskare. Vi har
vidare intervjuat fyra personer med olika perspektiv pa examensarbetets tematik.

De viktigaste didaktiska konsekvenserna av vara resultat dr foljande. Vi har funnit rikligt med forskning som
pekar pa den formativa beddmningens stora fortjanster men vi har ockséd identifierat ndgra nackdelar och
potentiella risker med formativ bedémning som vi anser att alla formativa bedéomare bor vara medvetna om. Vi
har ocksa kommit fram till att formativ bedomning gér utmarkt att anvinda i alla skoldmnen, och slutligen har vi
hittat ett litet spanningsforhallande mellan att vara bdde summativ och formativ bedémare.



Forord

Den hidr uppsatsens bdda forfattare har studerat tillsammans pd@ Lérarprogrammet vid
Goteborgs Universitet genom projektet Laris. Vi har bdda haft Engelska som forstaimne och
Idrott och Hélsa som andradgmne. Mitt under utbildningen skildes véara vagar delvis at, nir den
ene forfattaren flyttade till Norge for att spela handboll pé elitniva dir. Vi holl dock kontakten
via alla kurser 1 allmént utbildningsomrdde (LAU). Under hela utbildningstiden har vi haft ett
prestigelost och fruktbart samarbete (speciellt ndr det gillt engelska grammatikstudier...) och
bestdmde oss dirfor for att skriva det interdisciplindra examensarbetet tillsammans.

Vi har bdda under var VFU och egna vikariat forvanats over hur mycket ldrandet i de
teoretiska @mnena fortfarande styrs av examination och nationella prov. Nér vi av en hdndelse
kom i kontakt med begreppet formativ bedomning kéndes det for oss bada sjélvklart att vilja
studera detta ndrmare eftersom ingen av véra lararutbildare under fyra och ett halvt ars studier
ens ndmnt begreppet, 4ven om vi nu i efterhand, med nyvunnen kunskap om vad formativ
beddmning dr, kan se att flera av vara larare implicit berort och/eller tillampat det.

Niér en av oss hastigt och lustigt fick byta sin aktiva karriér och bli huvudtranare for ett
norskt elitserielag i handboll under VT 2008, beslot vi oss for att inte stressa fardigt med
uppsatsen, utan istéllet skjuta fardigstdllandet ett halvar framat i tiden. Detta har mgjliggjorts
tack vare var mycket flexible handledare Bengt Jacobsson vid institutionen for Kultur, Estetik
och Medier vid Goéteborgs Universitet. Stort tack Bengt!

Vi har spenderat manga langa timmar vid datorn och kommunicerat over Skype
(bredbandstelefoni). Ett antal tillfallen under resans gang har vi traffats for att gora intervjuer
och stimma av tankar och diskutera resultat. En av héjdpunkterna var nédr den i Norge bosatte
uppsatsforfattaren akte buss och tdg Stord-Trollhéttan t.o.r. i sammanlagt 28 timmar for att
vara med och intervjua forskaren Helena Korp i en timme och sex minuter.

Vi kénner att tack vare den 1 tid utstrdckta perioden vi fatt att arbeta med och reflektera
over uppsatsen, sd har vi fatt en sund distans till, och ett brett perspektiv pa formativ
bedomning, nagot som forhoppningsvis gagnat uppsatsen och dess potentiella ldsare. Av
samma anledning har ocksa fokus 1 uppsatsen inte bara hamnat pad den formativa
bedomningens fortjénster (vilket var ursprungstanken), utan dven pa dess utmaningar och
konsekvenser.

Vi vill avsluta med att sdga ett stort tack till vara fyra intervjupersoner!
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1 Inledning

1.1 Bakgrund

Bakgrunden till den hir uppsatsen ir att pad kursen LAU 310" sd kom forhandsinformation
fran kursledningen att examinationsuppgiften pd kursen var att skriva om nagot pa VFU-
skolan som man ville utveckla. En av oss tva forfattare till den hér uppsatsen frdgade da den
programansvarige pa sin VFU-skola om det fanns nadgot amne som kunde vara intressant och
som skolan eventuellt skulle kunna ha nytta av att studenten arbetade med, istéllet for att
studenten skulle hitta pa nadgot dmne sjilv. Den programansvarige svarade utan ndgon storre
betdnketid: ”Formativ bedomning”. Bakgrunden var att personen sjdlv hade gétt en kurs om
bedomning i Stockholm c:a ett &r tidigare, och blivit mycket intresserad av begreppet
formativ bedémning. Formativ bedémning lét ju spannande och intressant — vi hade vid
denna tidpunkt gatt fyra ar pa lararprogrammet och aldrig stott pa begreppet tidigare.

Nar kursen LAU 310 vl startade sa ingick som obligatorisk litteratur titeln Inside the
Black Box (1998) av Paul Black och Dylan Wiliam, som handlar om formativ bedémning
samt Helena Korps rapport Kunskapsbedomning (2003) som dr en ”...0versikt om forskningen
inom omradet kunskapsbedomning” (2003:9). Ganska snabbt blev det uppenbart att formativ
beddmning var ett relativt nytt begrepp som inte var speciellt utforskat, och kanske lite for
omfattande for LAU-310 kursen. Istillet hamnade tanken om att skriva om formativ
beddmning bland idéerna for den kommande examensuppsatsen i kursen LAU 3707

Vi kinde ocksa igen mycket av det som Inside the Black Box handlar om, bade fran var
VFU-praktik och fran vikariat 1 den svenska grund- och gymnasieskolan, ndmligen att
undervisningen ofta ar riktad mot resultat istdllet for mot larande. I Ldroplan for det
obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo94) och i1 Ldroplan for det
frivilliga skolvisendet (Lpf94) stér det att: “Skolans uppdrag dr att frimja ldrande dér
individen stimuleras att inhdmta kunskaper” (Lpo94, Lirarens handbok, 2002:11), och
“Huvuduppgiften for de frivilliga skolformerna &r att formedla kunskaper och skapa
forutséttningar for att eleverna skall tilligna sig och utveckla kunskaper” (Lpf94, Lérarens
handbok, 2002:39). Var erfarenhet &r att prov, speciellt nationella prov, ofta kommer 1 forsta
hand och ldrandet 1 andra hand.

Black och Wiliam skriver om hur mycket resurser som fokuseras pa just nationella prov:

An empty commitment. The development of national assessment policy in England and Wales over the
last decade illustrates the obstacles that stand in the way of developing policy support for formative
assessment. The recommendations of a government task force in 1998 and all subsequent statements of
government have emphasized the importance of formative assessment by teachers. However, the body
charged with carrying out government policy on assessment had no strategy either to study or to develop
the formative assessment of teachers and did no more than devote a tiny fraction of its resources to such
work®. Most of the available resources and most of the public and political attention were focused on
national external tests [nationella prov]. While teachers’ contributions to these “summative assessments”
have been given some formal status, hardly any attention has been paid to their contributions through
formative assessment. Moreover, the problems of the relationship between teachers’ formative and
summative roles have received no attention. (1998:142)

Citatet dr tio ar gammalt och géller England och Wales men det kidnns dnda vildigt relevant
av flera anledningar. Sedan nagra ér tillbaks diskuteras ofta att minga friskolor mojligen
skulle bedoma annorlunda dn kommunala skolor eftersom de ibland sétter hogre (for hoga

HT 2007 pa lararprogrammets distansutbildning Léris, vid Goteborgs Universitet.
VT 2008 pa lararprogrammets distansutbildning Léris, vid Goteborgs Universitet.
Fotnot fran Inside the Black Box.
Fotnot fran Inside the Black Box.
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anser manga) betyg. Dagspressen publicerar med jimna mellanrum sammanstéllningar over
svenska grundskolors genomsnittliga meritviirden’. Nagon djupgdende offentlig debatt om
hur elever lér sig och om Aur beddmning paverkar elever dr inte sa vanlig.

1.2 Syfte
Vart syfte ér att undersoka formativ bedomning utifrén ett larar- och rektorsperspektiv.
Begreppet formativ beddmning vicker ménga intressanta fragor. Det anvénds 1 uppsatser
utan att man far ndgon tydlig definition av vad begreppet innebér. Nér man vil borjar komma
underfund med innebdrden vécks nya fragor. Soker man pd www.uppsatser.se sé far man 22
traffar pa sokordet “formativ bedomning”.® I uppsatsernas rubriker/namn nimns olika
skoldmnen 1 totalt sju stycken. Sex gédnger ndmns Matematik och en gdng nidmns S16jd. Léser
man istéllet i alla 22 uppsatsers sammanfattning blir dmnesfordelningen ndstan identisk:
Matematik 4, Dans 1 och S16jd 1. Passar formativ beddmning speciellt bra for Matematik? I
denna uppsats har vi valt att ldgga sérskild fokus pd skoldmnena Engelska, Idrott och Hélsa
och Matematik (ett sprék, ett naturvetenskapligt &mne och ett praktiskt/estetiskt &mne). Dels
har vi bdda ldst Engelska och Idrott och Hélsa inom ramen for vir Lérarutbildning, dels
studerar en av oss ocksd Matematik samt undervisar i Matematik p& Ar 7-9 under l4sdret
2008/2009. Vi har ocksé haft foljande rader frdn Black och Wiliam (1998) i dtanke:

It is also essential to carry out such development [of formative assessment] in a range of subject areas, for
the research in mathematics education is significantly different from that in language, which is different
again from that in creative arts. (1998:147)

1.3 Fragestillningar

1. Hur har begreppen summativ beddmning och formativ beddmning vuxit fram, och vad
betyder/ligger i1 begreppen summativ beddmning och formativ bedémning?

2. Finns det nigra skoldmnen som formativ bedomning passar béttre eller simre till?

3. Krévs det ndgot speciellt av en ldrare som vill dgna sig at formativ beddomning?

4. Finns det nigot negativt med formativ bedomning, bade ur ett lararperspektiv och ett
elevperspektiv ?

5. Finns det nagot motsatsforhallande/spanningsforhallande mellan formativ och summativ
beddmning?

> »__meritvirdet beriknas som summan av betygsvirdena for de 16 bésta betygen i elevens slutbetyg”
(http://www.skolverket.se/sb/d/1636/a/13375#paragraphAnchor4 Hamtat 2009-01-20.)
% Vid sokning 2008-12-03.




2 Teoretisk bakgrund

2.1 Ordet bedomning

Ordet bedomning kan anvéndas 1 manga sammanhang. [ Svenskt Sprakbruk (2003) dgnas
ordet drygt en femtedels sida. Man kan gbra en ”...bedomning av ngn hans ~ av (omdéme om)
spelaren ar att han dr en skicklig malskytt, en bra passare;...” (2003:87), och man kan gora en:
”...bedomning av ngt det tog ett ar innan linsritten var fardig med sin ~ (granskning) av
drendet...” (2003:87). Hér foljer ett antal fraser (komponerade av uppsatsforfattarna) dar ordet
beddmning dr med.

Vetenskapsmédn gor bedomningen att universum uppstod genom en Big Bang. Adam
gjorde formodligen beddmningen att det kunde vara vért att smaka pa dpplet i Edens
Lustgard. Stendldersménniskan som var ute och jagade bedomde om djuret han/hon jagade
var inom riackhall for spjutet eller inte. Formel 1 foraren bedomer tillsammans med sitt team 1
depdn om han skall fortsétta att kora pa befintliga dick eller ga in i depd och byta till
regndidck. Riksbanken bedomer om styrréntan skall sdnkas, hdjas eller ldmnas ofordndrad.
Den 15-arige pojken i 8:e klass bedomer om han har chans pa den nyinflyttade snygga tjejen i
parallellklassen eller inte.

Bedomning &r nog ndgot som minniskan mer eller mindre alltid sysslat med.
Bedomning kopplat till skolan dr formodligen en mycket yngre foreteelse, men en véldigt
viktig sddan. "Googlar” man ordet bedémning pa Internet fir man exakt 1 370 000 triffar’.
De forsta sex traffarna samt ytterligare tiotusentals tréffar har att gora med utbildning.

2.2 Bedomning kopplat till liirande i ett historiskt perspektiv

I Kunskapsbedomning (2003) berdttar forskaren Helena Korp att formell institutionell
bedomning har existerat i ndstan tva tusen ar. Bedomningen har tagit olika uttryck och gjorts i
olika former, men ett gemensamt drag for den formella beddmningen i de flesta kulturer ar att
den har f6ljt trender, idéstromningar och politik i1 det samhélle dir den formella bedémningen
har anvénts.

Enligt Korp dgde de forsta skriftliga, offentliga, konkurrensinriktade beddmningarna eller
examinationerna rum 1 det Kinesiska riket pa 200-talet. Dessa examinationer anvandes for att
finna lampliga personer till chefspositioner inom statlig och militdr férvaltning. Tanken var
att finna personer till dessa positioner fran olika samhéllsklasser, men eftersom det som
testades ndstan bara var kunskaper som var tillgdngliga for mandariner sd fick dessa test
minimal paverkan pa dem som tillsattes.

Institutionell bedomning startade 1 Europa forst pd 1100-talet, skriver Korp. Universiteten
1 Paris och Bologna var forst ut med muntlig examen.

P& 1700-talet industrialiserades de moderna staterna i Visteuropa, kommunikationer och
byrékrati vixte. Denna utveckling stdllde nya och storre krav pd fler ménniskor. Da uppstod
ocksa enhetliga skriftliga examinationssystem i dessa stater. Dessa prov var kvantitativa och
anvdndes for att finna lampliga personer att anstdlla. Demokratiska samhéllsrorelser och
kapitalism kriavde att det skulle vara réttvist, misstankar om korruption och favorisering av
vilbiargade elever skulle minimeras och di passade stora kvantitativa examinationer bra in.
Enligt Ecksteln & Noah citerade av Helena Korp: ” ’ Arbetsgivare, utbildningsadministratorer,
skattebetalare, fordldrar, politiker — alla kidnde sig mera tillfreds ndr de visste att
avgingsbetygen baserade sig pa resultaten av formella prov i de olika &mnena.” ” (2003: 29).

" http://www.google.se/search?hl=sv&q=bed%C3%B6mning&btnG=Google-s%C3%B6kning&meta= (2008-
05-07 23.25).




I borjan pa 1900-talet var synen pé utbildning i véstvérlden individualistisk, enligt Korp
(2003). Vid denna tid blev intelligenstest vildigt populdrt. Det fanns en Onskan att péd ett
vetenskapligt sétt predestinera och rangordna ménniskor, vilket tidigare hade gjorts utifran
subjektiva beddmningar. Att intresset for testning dkade markant hade bdde religiésa och
politiska fortecken. Tester var extra populdrt i den kalvinistiska och puritanska delen av
véstvirlden. Intelligenstester var en del 1 att kunna uppfylla en liberal och socialdemokratisk
onskan om att man skulle bedomas utifrdn meriter och inte utifran klassursprung.

Det verkliga genombrottet for nationella examinationssystem kom i uppbyggandet av
vistvirlden efter andra vérldskriget. Den hogre utbildningen expanderade kraftigt i omfing
och det krdvdes en systematisk testapparat for att administrera utbildningarna.

De sista tre decennierna har det véxt fram ett nytt provparadigm. Det dr flera olika
perspektiv och bedomningsmetoder som existerar parallellt. Det nya paradigmet kan ha olika
teoretiska och ideologiska grunder. Men det finns likhetstecken. Korp sammanfattar foljande.
Sociokulturella teorier ligger till grund for ldrande. Intelligens dr sammansatt av flera
dimensioner. Nya dmnen inom beddomningsforskning har fatt 6kad accept, exempelvis etik,
utbildningshistoria. Bedomning har fétt storre pedagogiska kvalitéer, prov skall anvindas for
inlarning (2003).

Man skulle kunna tro att detta &r ndgot nytt i pedagogikens historia. Men 1 Boken om
pedagogerna (Forsell, 2005) stér det att lisa om Sokrates och hans tankar om l4drande. Han
sdg inte pa sig som en ldrare. Han jaimforde sig hellre med idrottstranare. Sokrates insag den
stora betydelsen av att ménniskor skulle tinka sjdlva, och han anvinde samtalet som ett sétt
att frigéora kunskap. Sokrates tankar om inlérning &ar pafallande likt delar av det nya
provparadigmet. Bland annat menade Sokrates att eleverna skulle ldra sig att upptdcka sina
egna misstag (self-assessment). Sokrates menade ocksa att ldrande sker genom samtal
(sociokulturellt perspektiv). Sokrates sokte fi insikt i exempelvis réttvisa, moral, mod, vilket
kan jdmstillas med den djupkunskap som nu fokuseras pé i det nya paradigmet.

2.3 Vygotskij och det sociokulturella perspektivet

Den person som har haft storst paverkan péd sociokulturella teorier 4r den ryske akademikern
Lev Vygotskij, konstaterar Helena Korp i Kunskapsbedémning (2003). Trots en mycket kort
akademisk karridr, han dog 38 &r ung, klarade Vygotskij av att sitta ett enormt avtryck i den
pedagogiska vérlden. I Boken om pedagogerna stir det att Vygotskij (1896-1934) sjuttio ar
efter sin dod “trader fram som en av de mest intressanta och uppslagsrika tinkarna om
larande, utveckling och pedagogik” (Forsell, 2005:113). Vygotskij menade att frigor om
larande, undervisning och utveckling maste fOrstds inom en ram som tar hinsyn till
minniskans skapande formaga, sprak, kommunikation, medvetande och kultur. Det é&r
fokuseringen pd dessa faktorer som dr utmirkande for det sociokulturella perspektivet, det
skall tilliggas att Vygotskij menade att spraket dr den viktigaste faktorn for utveckling.

Enligt Korp (2003) ansag Vygotskij att ldrarens viktigaste uppgift var att bedoma och
konstatera hur eleven lag till kunskapsmadssigt och fardighetsmissigt for att sedan finna
atgdrder for utveckling som skall leda till att eleven nér sin potential. De kunskaper som
eleven besitter (faktiska utvecklingszonen) betyder ocksa att eleven dr ndra manga andra
kunskaper (den proximala utvecklingszonen). Med hjdlp av nagon eller ndgot utomstiende,
till exempel en ldrare sd kan eleven nd utanfor sin faktiska utvecklingszon. Léraren ska
utmana eleven pé ritt niva, varken for krdvande eller for latt, s att eleven kan inf6rliva en del
av den proximala utvecklingszonen 1 sin faktiska utvecklingszon. Dirmed flyttas de yttre
granserna pa den proximala utvecklingszonen lédngre ut. Lérarens roll betraktades alltsa av
Vygotskij och betraktas 1 det sociokulturella perspektivet som mycket betydelsefull for
elevers utveckling, vilket star i kontrast med minga andra larandeteorier.



2.4 Tidigare forskning

Nér Helena Korp (filosofie doktor i pedagogik) skrev rapporten Kunskapsbedomning — hur,
vad och varfor (2003) sa fanns det inte s mycket svensk forskning om kunskapsbedémning. I
forordet till rapporten skriver Annika Andrae Thelin sé hér:

Det finns ett stort internationellt intresse for bedomningsforskning. Fragor om bedomning har ocksa haft
en framtridande roll pa internationella forskarkonferenser. Daremot har det vetenskapliga intresset varit
tdmligen svalt i Sverige och i Norden. Handbdcker, larobdcker mm som sétter in prov och bedémning i
teoretiskt, historiskt och samhalleligt sammanhang har mérkligt nog i stort sett saknats pa svenska. Likasé
ar de empiriska studierna inom omréadet forhallandevis fa i Sverige. Ofta har de haft karaktiren av
utvirderingar. (2003:9-10)

Intresset for forskning om kunskapsbedomning har okat i Sverige sedan Korp skrev sin
rapport®, men den internationella forskningen om formativ bedémning ligger, enligt vad vi
forstatt under den tid vi skrivit examensarbetet, fore den svenska forskningen. Som ndmnts
tidigare sa far man endast 22 triffar om man sdker pd www.uppsatser.se med sokordet
»formativ bedémning™”.

Om man soker efter internationella publikationer om formativ bedomning (eng. formative
assessment) sd dr Dylan Wiliam ett namn man ofta stoter pa. Dylan Wiliam &r Professor 1
Educational Assessment vid University of London'®. Han skrev 1998, tillsammans med Paul
Black, Emeritus Professor i science education'’ vid King’s College, London'?, en mycket
uppméirksammad artikel 1 Phi Delta Kappan som heter Inside the Black Box (1998). Artikeln
handlar om formativ bedomning, och bygger pd en sammanstillning (review) av 250 olika
killor (1998:140). Fem ar senare gav Black & Wiliam, tillsammans med Christine Harrison,
Clare Lee och Bethan Marshall, ut Assessment for Learning (2003), som ocksa handlar om
formativ beddmning, och som, enligt forlaget, kan anses vara en fortsittning pa Inside the
Black Box. Ett namn Wiliam ofta refererar till 1 samband med forskning om formativ
beddmning ar Jeffrey Nyquist. Enligt Wiliam sd dr Nyquists arbete inte s& ként eftersom han
studerat feed-back och formativ beddmning p& hégre utbildning. Nyquist har 2003"°
sammanstéllt ungefir 180 studier om feed-back. (Wiliam, Assessment, learning and
technology: prospects at the periphery of Control (Foreldasning), 2007:6).

Enligt Wiliam (Changing Classroom Practice, 2007/2008) sa finns det fem stdrre arbeten
som tillsammans sammanfattar 6ver 4000 forsknings artiklar/arbeten om formativ bedémning
gjorda de senaste 40 aren (1968-2007). Alla fem arbeten pekar pa en mycket stor positiv
effekt pa larandet nir formativ bedomning anvinds rétt. Den formativa beddmningen kan
dubblera hastigheten i elevers larande:

...there has been considerable interest in one development that does have a solid body of research showing its
effect on student achievement—formative assessment. Five reviews of the research in this area (Black &
Wiliam, 1998; Crooks, 1988; Kluger & DeNisi, 1996; Natriello, 1987; Nyquist, 2003) synthesized a total of
more than 4,000 research studies undertaken during the last 40 years. The conclusion was clear: When
implemented well, formative assessment can effectively double the speed of student learning.

(Wiliam, Changing Classroom Practice, 2007/2008:36).

¥ Personlig kontakt med Helena Korp 2009-01-22.

? Vid sékning 2008-12-03.

1 http://ioewebserver.ioe.ac.uk/ioe/cms/get.asp?cid=6063&6063_0=14354 2009-01-20.

" Naturvetenskap.

2 http://www.kcl.ac.uk/schools/sspp/education/staff/pblack.html 2009-01-20.

1 Nyquist, J. B. (2003). The benefits of reconstruing feedback as a larger system of formative assessment: A meta-
analysis. Unpublished master's thesis, Vanderbilt University, Nashville, TN.
(http://www.rbteach.com/rbteach/PDFs/el200712_wiliam.pdf 2009-01-21).
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3 Metod

3.1 Urval

3.1.1 Litteratur

Naér det géller litteraturen har vi utgatt fran de tva verk vi ndmnt ovan: Inside the Black Box
av Dylan Wiliam och Paul Black (1998) samt Kunskapsbedomning av Helena Korp (2003).
Vi har vidare sokt framforallt efter anglosaxisk litteratur med betoning pd aren 1998-2008
eftersom Inside the Black Box av Black & Wiliam sammanfattar forskning fram till och med
1998. Det finns knapphéndigt med svensk litteratur i &mnet, och den som finns sammanfattar
ofta anglosaxisk forskning.

Vi har fitt en forskningsrapport om formativ beddmning av var handledare Bengt
Jacobsson: 4 Sociocultural Theorization (2005) av John Pryor och Barbara Crossouard. Vi
har dven anvint litteratur som vi under var lararutbildning har uppskattat, och férsokt koppla
denna till en del frigestillningar: Respekt for ldraryrket (2002) av Gunnel Colnerud och Kjell
Granstrom samt Boken om pedagogerna (2005) med Anna Forsell som Red.

Vi har dven hittat en utmirkt féreldsning pa Internet av Dylan Wiliam (2007): Assessment,
learning and technology: prospects at the periphery of Control.

3.1.2 Intervjupersoner

Léarare 1 var den ldrare som gav oss den ursprungliga inspirationen till uppsatsen och darfor
var det naturligt att ringa och fraga om vi fick intervjua henne. Hon gav oss ocksa tipset om
en rektor (Rektor 2/Lirare 3) som hon visste sysslat mycket med formativ bedémning och
som jobbat en del at skolverket. Eftersom vi béde ville ha ett lararperspektiv och ett
skolledarperspektiv pa formativ bedomning sa sokte vi upp och fragade Rektor 2 som stillde
upp. Ganska snart upptéckte vi att det vore intressant att fa olika ingangar 1 &mnet genom att
hitta ldrare som anvint formativ beddmning i1 andra skoldmnen dn naturvetenskapliga, vilket
var fallet med Léarare 1 och Rektor 2/Lérare 3. Vi ville ha en lirare som anvint formativ
beddmning i1 vart forstaimne Engelska och en ldrare som anvént formativ beddmning 1 vért
andradmne Idrott och Hélsa. Pa sa sitt skulle vi f4 synpunkter pa formativ bedémning frén tre
olika skoldmnesomradens perspektiv, det naturvetenskapliga (Matematik och Fysik), det
sprékliga (Engelska) samt det praktiskt estetiska (Idrott och Hélsa). Vi kdnde en rektor
(Larare 2/Rektor 1) som tills nyligen varit larare 1 30 ar i Idrott och Hélsa och 20 ar i
Engelska, som kunde ge oss ett kombinerat rektor-/lararperspektiv pa formativ bedémning.
Hon stéllde gidrna upp. Vi stillde oss fragan om det skulle behdvas fler intervjupersoner én
dessa, men som Steinar Kvale hdvdar i1 Den kvalitativa forskningsintervjun (1997): Intervjua
s& manga personer som behdvs for att ta reda pd vad du vill veta” (1997:97), sa stannade vi
vid dessa tre.

Vi hade dven ladngt géngna planer pa att intervjua nédgra elever till Larare 1 om deras
erfarenheter av formativ bedomning men av tids- och utrymmesskdl stannade vi vid
larar/skolledarperspektivet. Vi ville dock ge uppsatsen tyngd genom att ocksd intervjua
Helena Korp — forfattaren till rapporten Kunskapsbedomning (2003). Vi kontaktade Helena
Korp pa telefon och berittade om var uppsats, och frigade om hon ville stdlla upp pa en
intervju. Helena Korp var véldigt tillmotesgédende och stéllde girna upp.
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3.2 Metoder for datainsamling

3.2.1 Litteratur

Vi har inte last all litteratur fran ”parm till pdrm” utan 1 forekommande fall valt ut de delar
som har att gora med véra fem fragestdllningar. Vi har forsokt 14sa litteraturen med ett nyfiket
men dven kritiskt reflekterande forhallningssétt. Flera gédnger har vi gatt tillbaka och l4st om
vissa avsnitt nir vi sjdlva ansett att vi fatt en djupare forstaelse for amnet.

3.2.2 Intervjupersoner
Med inspiration hamtad fran Kvale (1997) gick vi tillviaga pa foljande sitt. Vi diskuterade oss
fram till tiotalet fragor av 1 huvudsak 6ppen karaktér (se bilaga 1) som vi ville stélla till de tre
lararna som representerade de tre olika @mnesomrddena Ma/NO, sprak och praktiskt estetiska
dmnen. Intervjupersonerna har inte fatt ta del av fragorna 1 forhand, férutom att de visste att
intervjun géllde formativ beddmning delvis kopplat till deras @mnen. Frigorna har
presenterats efterhand under intervjuerna. De tva rektorer vi intervjuat har intervjuats bade ur
ett lararperspektiv och ett skolledarperspektiv och darfor har de utover fragorna i Bilaga 1
dven fatt ndgra fragor om skolledarens forhallningssétt till larare som sysslar mycket med
eller vill syssla mer med formativ beddmning.

Nér det slutligen géller intervjun med forskaren Helena Korp, s satte vi samman frdgorna
till henne forst efter att vi intervjuat Lédrarel, Lérare 2/Rektor 1 och Rektor 2/Lérare 3,
eftersom vi ville prova lararnas/skolledarnas tankegangar mot hennes forskningserfarenheter.

3.3 Intervjuteknik

Vi har valt att anvinda kvalitativ intervju som forskningsmetod for att kunna f6lja upp
informanternas svar och ha mojligheten att stilla eventuella motfragor. Vi har forsokt skapa
en positiv atmosfar under intervjuerna med lirarna/rektorerna/forskaren och valt att inte stilla
onddiga motfragor utan istillet 1atit intervjupersonernas mangéariga erfarenhet komma till tals.
Vi har forsokt ta fasta pa foljande ord av Kvale (1997) om forutsdttningsmedvetande:

Den kvalitativa intervjun forsoker samla in sa rika och foérutsittningslosa beskrivningar som mojligt av
relevanta teman i den intervjuades livsvérld. Intervjuaren ska inte s mycket presentera pa férhand
formulerade fragor eller fardiga analytiska kategorier som visa dppenhet for nya och ovintade fenomen.
Intervjuaren bor vara nyfiken, lyhord for vad som ségs — och for vad som inte ségs — och kritisk mot sina
egna antaganden och hypoteser under intervjun. En forutsdttningsmedveten intervjuare &r saledes kritiskt
medveten om sina egna forutséttningar. (Kvale, 1997:37)

Vi tycker att det var littare att uppfylla Kvales beskrivning av forutsittningsmedvetande vid
de lite langre, timslanga, intervjuerna med Lérare 2/Rektor 1 och Helena Korp. Vid de tvé
andra intervjuerna hade vi bara en halv timme till forfogande, och eftersom vi hade forberett
ett antal frdgor som vi gérna ville stélla, sd forsokte vi halla oss si gott det gick till dessa
frégor.

Vi har fragat om intervjupersonerna velat vara anonyma eller inte. Helena Korp anséag att
hon som forskare bor std namngiven. Ldrare 2/Rektor 1 (Helena Kronberg) och Rektor
2/Lirare 3 (Bengt Ahlander) hade inget emot att std med sina namn medan Lirare 1 girna
ville vara avidentifierad.
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3.4 Tillvigagingssitt och bearbetning av data

Intervjun med Lérare 1 gjorde vi tillsammans. Direkt efter intervjun skrev vi rent
intervjuanteckningarna och 14t Larare 1 ldsa igenom dom for att ge henne mojlighet att ritta
eller fortydliga.

Vid intervjun med Lérare 2/Rektor 1 gjorde den av oss som genomforde intervjun
intervjuanteckningar. Direkt efter intervjun gick intervjuaren igenom intervjuanteckningarna
och skrev till ord, kommentarer och sma anteckningar. Efter ett uppehéll i uppsatsskrivandet
har intervjun skrivits rent. Larare2/Rektor 1 har ocksa fatt lisa igenom den renskrivna
intervjun fOr att se att vi uppfattat henne ritt. Det hade vi.

Vid den tredje intervjun med Rektor 2/Lérare 3, som gjordes av en av oss, bandades hela
intervjun med en MP3-spelare. Den andre av oss uppsatsskrivare har sedan lyssnat igenom
hela intervjun i samband med att den fjarde intervjun med Helena Korp genomfordes.
Intervjun av Helena Korp som gjordes av oss bada, bandades ocksa den pa en MP3-spelare.
Efter ett uppehall i uppsatsskrivandet har bada MP3-intervjuerna skrivits ut i princip ord for
ord vad giller relevanta fakta. Informellt prat och mindre viktiga fakta har utelimnats.

Slutligen har de fyra intervjuerna bearbetats och integrerats med varandra i uppsatsens
resultatdel (4) med malet att vara sd lasarvinliga som mdojligt. En hel del intressant material
fran intervjun med Helena Korp, som inte naturligt passat under avsnitt 4.4.3 — 4.4.10, har
samlats 1 ett eget avsnitt 4.4.11.

3.5 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Vi tror att reliabiliteten ar hog. Vi dr overtygade om att informanterna skulle ge samma svar
till andra intervjuare pd samma fragor om fragorna stélldes om ett ar, darfor att svaren frn
samtliga fyra personer bygger pd mingérig yrkeserfarenhet.

Validiteten tycker vi dr hog. Vi tycker att frigorna var vil genomténkta. De appellerade till
informanterna som blev stimulerade och gav mycket fylliga svar.

Nér det giller generaliserbarheten sa dr vi medvetna om att vi har fi intervjupersoner,
men svaren som de intervjuade ldmnar stimmer vildigt vadl overens med vad vi funnit i
litteraturen. Det finns ocksa en hog grad av inbdrdes konsistens 1 svaren som pekar pd samma
saker, men svaren har dven en viss variationsbredd.
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4 Resultat

Under 4.1 - 4.3 redovisar vi vad vi kommit fram till om vad orden summativ och formativ
betyder, hur begreppen summativ och formativ beddmning vuxit fram och vad begreppen
innebdr. Under 4.4 - 4.11 redovisar vi resultatet fran véra intervjuer.

4.1 Vad betyder orden summativ och formativ?
Négon forklaring till vad orden formativ och summativ betyder hittar man inte i ndgon av alla
de vanliga svenska ordbockerna vi gétt igenom (Nordstedts m.fl.). Begreppen formativ och
summativ bedémning finns inte med i nationalencyklopedin'®. Fér att fi veta vad formativ
och summativ betyder far man ga till engelsksprikiga ordbocker (dictionaries) och soka pa de
engelska motsvarigheterna formative och summative.

Formative ar enligt Longman Dictionary of Contemporary English (2003) ett adjektiv som
har en viktig paverkan pa séttet som nagot eller ndgon utvecklas pé (2003:634). Betydelsen av
summative framgar av det fOrsta citatet under 4.2.1 nedan.

4.2 Vad innebar summativ bedomning?

4.2.1 Summativ och formativ utvirdering

I en artikel av W. James Popham (Defining and Enhancing Formative Assessment, 2006) far
man en utforlig forklaring till ursprunget/betydelsen av de engelska orden summative och
formative och man far ocksd veta att begreppen formative och summative evaluation
introducerades av Scriven 1967:

The words “formative” and “summative” have been in English-language dictionaries for well over 100
years. My current dictionary defines formative, first used in the early 19™ century [1800-talet], as an
adjective indicating that whatever noun it modifies is ’capable of alteration by growth and development.”
Summative, whose first recorded use in English apparently occurred about 1880, is defined as an adjective
whose modified noun must be “additive” or “cumulative.” Yet, despite their long lineage, these two terms
never made all that much difference to educators until 1967 when Michael Scriven drew his classic
distinction between “formative evaluation” and “summative evaluation.” Although Scriven’s (1967)
formulation of two different uses of educational evaluation was stimulated by the evaluative requirements
of a U.S. federal law, the Elementary and Secondary Education Act of 1965 (ESEA), and thus at the outset
was of most interest to U.S. educators, Scriven’s distinction between formative and summative evaluation
has been accepted worldwide. (Popham, 2006)

Nér Scriven 1967 tydliggjorde skillnaden mellan formativ och summativ utvérdering sa
var det alltsa 1 formen formativ och summativ utvdrdering, och begreppen avsag att anvéndas
ndr man utvdrderade olika utbildningar, inte enskilda elever. Popham skriver att formativ
utviardering (formative evaluation) anvidndes for att kunna modifiera eller forbéttra ett
utbildningsprogram medan det fortfarande pégick, medan ordet summativ utvdrdering
(summative evaluation) anvédndes for att bestimma om ett redan befintligt program skulle
fortsdtta att anvindas eller inte (Popham, 2006). Popham fortsétter med att beritta att pé
senare ar har adjektiven formativ och summativ borjat anvandas for att modifiera substantivet
bedomning och skapat tvd nya begrepp, ndmligen summativ beddmning och formativ
beddmning:

For fully 40 years, Scriven’s distinction between the formative and summative evaluation of educational
programs has been a valuable way for many evaluators, not only in the field of education, but also in a

' Senaste sokning 2009-01-07.
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variety of other arenas, to conceptualize the nature of their evaluative efforts. But educational evaluation,
of course, is not educational assessment. Though these two terms are surely relevant to one another, they
are importantly different. Yet, in recent years, “formative” and “summative” are being increasingly used
as adjectives to modify not only the noun evaluation, but also the noun assessment. Accordingly, it has
become apparent that educators need to be sure they not only understand the meaning of formative
assessment and summative assessment, but also that they employ those two labels accurately.

(Popham, 2006)

Distinktionen mellan formativ och summativ utvédrdering ir, som citatet sidger accepterade
over hela vérlden.

I en OECD-rapport (Formative Assessment - IMPROVING LEARNING IN SECONDARY
CLASSROOMS, 2005) skriver Allal & Mottier Lopez att Bloom 1968 (redan ett ar efter Scrivens
introduktion av begreppen) inkorporerade begreppet formative evaluation i sitt arbete som
gillde elevers liarande (2005:241)".

4.2.2 Summativ bedomning

Med summativ bedomning avser man att nagot, till exempel en verksamhet, utvirderas i
efterhand. 1 en departementspromemoria frin Utbildningsdepartementet: “En individuell
utvecklingsplan med skriftliga omdémen” (2007)"® anvénds begreppet sa hir:

Betyg ar en formaliserad och standardiserad information till elev och foréldrar i ett nationellt system.
Nationella kursplaner anger mél och vilka kunskaper eleverna ska utveckla. Betygskriterierna beskriver
och preciserar de kunskapskvaliteter som géller for respektive betyg. Betygssittning &r till sin karaktér
summativ, d.v.s. en avslutad verksamhet vérderas i efterhand. Betygsséttning &r myndighetsutévning med
krav pa dokumentation, insyn och likabehandling. (2007:5)

Hér betonas verkligen att nagot utvirderas nir verksamheten ar avslutad.
Forskaren Helena Korp (2003) skriver om summativ bedomning att:

Summativa bedémningar av elever har alltsd det gemensamt, att de dr kopplade till ndgon form av
betygsséttning eller rangordning av elevernas prestationer. Deras grundldggande syfte dr darfor att
generera en sa tillforlitlig bild som mojligt av sddana kvalitativa och kvantitativa aspekter av elevernas
larande som é&r relevanta i férhallande till undervisningsmalen, och att virdera och tillskriva dessa ndgon
form av betyg eller omdéme. (2003:77)

Korp skriver att summativa bedomningar till exempel kan anvindas till att certifiera
framgéngsrikt fullbordade studier. Avsikten dr dd att eliminera okvalificerade sokande till
utbildningar och yrken som kriver vissa forkunskaper eller en viss kompetens. Det som é&r
intressant, ur den hir uppsatsens perspektiv, dr nir man anvander summativ bedomning for att
differentiera individer. Korp skriver:

...ndgot som &r aktuellt i de fall dé antalet kvalificerade s6kande till en utbildning eller ett yrke dverstiger
antalet tillgdngliga platser. Inom utbildningssystemet dr det svenska hogskoleprovet /.../ exempel pa
prov med uteslutande differentierande syfte. Resultaten pa dessa prov ar inte avsedda att formedla en bild
av individens kompetens i sig, utan enbart att skilja presumtiva sokande &t. Betyg och examina kan, i sin
egenskap av intyg pa de enskilda individernas meriter, betraktas som en form av ”valuta” som kan
anvéndas 1 konkurrensen om dnskade positioner pa utbildnings- och arbetsmarknaden. (2003:78)

1> Bloom (1968) quickly incorporated the idea of formative evaluation — applied to student learning — into
his newly defined model of mastery learning. /.../ Over the years, an extensive literature has accumulated
in English concerning formative assessment (The term “assessment” having progressively replaced
“evaluation” when the object is student learning in the classroom) (2005:241).

1 http://www.sweden.gov.se/content/1/c6/09/59/33/422eb9d2.pdf (2008-11-30 00.06).
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4.3 Vad innebir formativ bedomning?
Det rader delade meningar om innebdrden av formativ bedomning.

4.3.1 Definitionen pa formativ bedomning
Helena Korp kontrasterar formativ bedomning med summativ bedomning:

Summativa bedémningar inbegriper alltid ett virderande moment. Men ocksé formativa beddmningar kan
innehalla utlatanden om kvaliteten — det som skiljer den formativa beddmningen av elevers kunskaper
fran den summativa &r, att den har ett pedagogiskt syfte och inte anvénds for selektion eller rangordning
(ibid.) [Scriven, 1991, s. 17]. (2003:77)

I Inside the Black Box (1998) skriver Black och Wiliam om formativ beddmning men pépekar
ocksé att uttrycket formativ beddmning (formative assessment) dr en term som det inte rader
ndgon internationell dverenskommelse om:

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 students needs [har foljer en fotnot som refererar till sista sidan i Inside the
Black Box —sid. 148]. (1998:140)

I Inside the Black Box star foljande att ldsa om fotnoten: “There is no internationally agreed-
upon term here. “Classroom evaluation”, “classroom assessment”,“internal assessment”,
“instructional assessment” and “student assessment” have been used by different
authors, and some of these terms have different meanings in different texts” (1998:148).

Men i oktober 2006 gjordes ett forsok att definiera begreppet formative assessment vid en
konferens i Austin, Texas, USA.

W.J. Popham skrev manaden fore konferensen artikeln Defining and Enhancing Formative
Assessment (2006). Forsta delen av artikeln behandlar uppdraget att tydligt forsoka definiera
vad formative assessment ir, pa uppdrag av Amerikanska The Council of Chief State School
Officers (CCSSO) ", Popham skriver att Black & Wiliam i sin artikel /nside the Black Box
(1998) valdigt tydligt ger sin definition pa vad formativ beddémning 4r, men enligt Popham
har skillnaden mellan vad formativ och summativ bedomning stir for, generellt inte tagits
speciellt allvarligt av amerikanska utbildare. Etiketten “formative assessment” har t.o.m.
anvints pd prov av provtillverkare, ndgot som Popham menar att de faktiskt kunnat gora
eftersom ingen respektabel grupp tydligt definierat vad som egentligen gér en bedomning
formativ:

Because America’s test-development firms are not staffed by ninnies [ung. Dumhuvuden], some of those
vendors [ung. Gatuforsiljare] began to market tests which they cunningly labeled as “formative
assessments.” In reality, the test vendors were altogether free to do so, because no reputable or quasi-
reputable group had ever spelled out the defining characteristics of what truly made an assessment
formative. (Popham, 2006)

Forslaget till definition, fran Popham och hans kollegor (bl.a Dylan Wiliam), fore mdtet som
holls i oktober 2006 var:

"7 The Council of Chief State School Officers (CCSSO) is a nonpartisan, nationwide, nonprofit organization of
public officials who head departments of elementary and secondary education in the states, the District of
Columbia, the Department of Defense Education Activity, and five U.S. extra-state jurisdictions. CCSSO
provides leadership, advocacy, and technical assistance on major educational issues. The Council seeks
member consensus on major educational issues and expresses their views to civic and professional
organizations, federal agencies, Congress, and the public. http://www.ccsso.org/ (2008-12-03 19.38).
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An assessment is formative to the extent that information from the assessment is used, during the
instructional segment in which the assessment occurred, to adjust instruction with the intent of better
meeting the needs of the students assessed. " (2006)

Popham diskuterar i sin artikel (2006) de olika nyckelkomponenterna som finns i definitionen.
Vi tycker det kan vara intressant att kort sammanfatta vad han sdger. Mycket kort
sammanfattat (och fritt Gversatt) blir det fyra nyckelkomponeneter:

1. Termen bedomning behdver inte betyda en formell skriftlig test eller en datorbaserad test
utan kan lika gérna vara informella minitest, fragor fran lararen, eller till exempel att eleverna
haller upp firgade lappar for att visa liraren om de forstétt eller inte."’

2. Informationen som man far ut av ett test behover inte alls vara av karaktiren "hur minga
ratt’ eleven hade, eftersom resultaten skall anvindas for att anpassa/justera
undervisningen.

3. Informationen man far fran den formella eller informella formativa bedomningen maste
anvindas under den pidgaende kurs/det moment som bedémningen gjordes pa. En

beddmning som gors 1 slutet pa en kurs/moment kan darfor inte kallas formativ eftersom

det ar for lite tid kvar for att kunna anpassa/justera undervisningen.

4. Syftet med beddmningen skall vara att anpassa/justera undervisningen sa att det gagnar de
elever som blivit beddomda. (Popham, 2006)

Popham betonar att syftet skall vara att det skall gagna de bedéomda eleverna, inte att det
mdste gagna dem. Detta, sdger han, ir ett mildare krav 4n 1 Wiliam och Blacks definition
1998 1 Inside the Black Box, dir det fanns ett tydligt krav att anpassningen/justeringen av
undervisningen skulle vara verkningsfull.

Resultatet av motet i oktober 2006 blev efter “noggranna studier av tillganglig forskning”
(Popham, 2006), foljande definition:

Formative assessment is a process used by teachers and students during instruction that provides
feedback to adjust ongoing teaching and learning to improve students’ achievement of intended
instructional outcomes. (Popham, 2006)

Fritt oversatt blir lydelsen foljande: Formativ bedomning dr en process som anvinds av
ldrare och elever under pdgdende utbildning/undervisning, och som tillhandahaller feedback
for att justera/rdtta till pagdende undervisning och ldirande, for (med avsikten) att forbdttra
elevernas prestationer i forhallande till malen (the intended instructional outcomes).

Jamfort med forslaget som Popham beskriver 1 sin artikel, betonar man i den slutgiltiga
definitionen att eleverna sjédlva skall vara delaktiga/aktiva i den formativ bedomningen.

'8 Fritt gversatt blir definitionen: En bedomning dr formativ om informationen fran bedomningen anvdnds,
under den pdgdende kurs/det moment som bedomningen gjorts pd, for att anpassa/justera undervisningen i
avsikt att béttre mota de behov de elever man bedémt har.

" De som forstar nagot sa bra att de kan forklara det for nagon annan haller upp en gron lapp, elever som

forstar men inte ar helt sékra haller upp en gul lapp och elever som inte forstar alls haller upp en rod lapp.
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4.3.2 Den formativa bedomningens komponenter

Formativ bedomning kan sdgas innehélla flera olika bestandsdelar. Beroende pé vilket verk
eller vilken forfattare man ldser kan antalet variera. I OECD rapporten (2005) som ndmns i
4.1 delar man upp formativ beddmning i sex viktiga bestandsdelar.

I rapporten ingr studier frén atta OECD-linder™. Samtliga utbildningssystem som ingar i
de étta studierna har forordat anvindandet av formativ beddmning med Overtygelsen att det &r
viktigt for att frimja elevernas prestationer, for att gora elevernas resultat jimlika och for att
’ldra sig att lara” (2005:5).

I OECD rapportens "EXECUTIVE SUMMARY™ skriver man att bokens tredje kapitel
undersoker den formativa beddmningens bestdndsdelar s& som de identifieras i de éatta
studierna och i den internationella litteraturen, och att foljande sex bestdndsdelar dyker upp
regelbundet. Fritt Oversatt sé géller det:

- Att skapa ett klassrumsklimat som frémjar interaktion och anvdndandet av olika
beddmningsverktyg.

- Att uppritta undervisningsmal och rikta enskilda elevers utveckling/framétskridande mot
malen.

- Att anvénda varierande undervisningsmetoder for att mota olika elevers behov.

- Att anvénda sig av olika sétt for att bedoma vad eleverna forstar.

- Att ge feedback pé elevernas prestationer och att anpassa undervisningen for att méta de
identifierade behoven.

- Att aktivt involvera eleverna i larandeprocessen. (2005:15-16)

Att den sista av de sex “bestdndsdelarna”, som OECD-rapporten beskriver, dr oerhdrt central
forstar man om man ldser vad Black & Wiliam skriver 1 Inside the Black Box (1998): ”...if
formative assessment is to be productive, pupils should be trained in self-assessment so that
they can understand the main purposes of their learning and thereby grasp what they need to
do to achieve” (1998:143).

Black och Wiliam sdger att for att eleverna skall kunna vara med och bedéma sig sjilva,
self-assessment, krivs tre saker: "When anyone is trying to learn, feedback about the effort
has three elements: recognition about the desired goal, evidence about present position, and
some understanding of a way fo close the gap between the two” (1998:143). Fritt Gversatt:
Vad dr mitt mal, var dr jag nu samt en forstielse for ett sitt/en vdg att ta sig till malet.

Enligt Wiliam sé delar Jeffrey Nyquist (2003) in formative assessment i weak formative
assessment, moderate formative assessment och strong formative assessment. Strong
formative assessment dr den starkaste formen av formativ beddmning och innebir att eleven
vid till exempel ett felaktigt svar (eller en felaktigt 16st uppgift) far foljande fyra typer av
feedback: det rdtta svaret, en forklaring till det rétta svaret, forslag pd vad eleven kan gora for
att lara sig att 10sa uppgiften nédsta gang samt (och det dr detta som skiljer strong formative
assessment fran de Ovriga tva) en tydlig aktivitet att gora for att ldra sig att 16sa uppgifter av
samma slag eleven misslyckats med (Fritt efter Wiliams foreldsning (2007)).!

Det ar strong formative assessment som har den storsta effekten pa larandet, visar Wiliam
med hjilp av tvé av sina slides.*

20 Australien (Queensland) vissa provinser i Canada, Danmark, England, Finland, Italien, Nya Zeeland och
Skottland. Studierna avser “secondary school” vilket innefattar bade Ar 7-9 (férr kallad hdgstadiet) och
Gymnasiet (I Sverige sdger man ofta upper secondary school nar man avser gymnasiet. I undersékningen
Anvinds uttrycket lower secondary school nir Ar 7-9 avses).

2! http://www.alt.ac.uk/docs/altc2007_dylan_wiliam_keynote_transcript.pdf (2007:6).

22 http://www.alt.ac.uk/docs/altc2007_dylan_wiliam_keynote.pdf (Slide 22-23).
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4.3.3 Convergent och divergent formative assessment

Pryor och Crossouard gor 2005 (4 Sociocultural Theorization of Formative Assessment) en
indelning av formativ bedomning i convergent formative assessment och divergent formative
assessment

I convergent formative assessment har ldraren en vildigt tydlig planering som han/hon
foljer. Léraren stiller fragor med slutna eller pseudodppna svarsalternativ. Den formativa
beddmningen drivs framforallt av ldraren och eleverna ar framst mottagare av den formativa
beddmningen.

I divergent formative assessment har ldraren en vildigt flexibel planering. Fragorna lararen
stéller ar av Oppen karaktir och syftar mer till att hjdlpa an att testa eleven. Eleverna dr inte
bara mottagare av den formativa bedomningen utan dr lika delaktiga som ldraren och
interagerar med denne men ocksd med varandra. Pryor och Crossouard menar att divergent
formative assessment ligger néra det sociokulturella synséttet pa larande.

Vi hénvisar till en utmérkt tabell Over skillnaderna (pa sidan 4 1 A Sociocultural
Theorization of Formative Assessment>).

Vi aterkommer till convergent och divergent formative assessment under punkt 5.3 For
vilka skoldmnen passar formativ bedomning?, och under punkt 6 Slutdiskussion.

4.4 Intervjuer
Hér sammanfattar vi intervjuerna med de tre ldrarna/rektorerna och intervjun med forskaren
Helena Korp. Resultaten fran intervjuerna med de fyra informanterna &r integrerade med
varandra under tematiserade avsnitt. Samtliga dsikter frdn Helena Korp kommer frin
intervjun med henne (och alltsa inte fran hennes rapport Kunskapsbedomning).

Forst presenterar vi kort vara fyra intervjupersoner. En av dem har valt att vara anonym.

4.4.1 De fyra intervjupersonerna

- Lérare 1 (L1) 4r matematik- och fysikldrare pa en ganska stor gymnasieskola i Vistsverige.
- Lérare 2/Rektor 1 (L2/R1) heter Helena Kronberg. Hon dr vicepresident i The European
Physical =~ Education  Association (EUPEA)*  och  ordférande i  Nordiska
Idrottslararorganisationers Samrad (NIS). Hon arbetar nu som rektor pd en 6-9 skola i
Goteborg men har dessforinnan arbetat nistan 30 dr som idrottsldrare och knappt 20 ar som
engelskldrare, i huvudsak i Véstsverige. Hon dr behorig att undervisa pd gymnasienivd men
har arbetat framforallt som 7-9 ldrare. Vi intervjuade henne forst och framst i hennes
egenskap av ldrare i Idrott och Hilsa och Engelska (Larare 2) men passade pd slutet av
intervjun ocksa pa att fraga lite om formativ bedomning ur ett rektorsperspektiv (Rektor 1).

- Rektor 2/Lirare 3 (R2/L3) heter Bengt Ahlander och var nir intervjun genomfdrdes rektor
pa Uddevalla Gymnasieskola. Han &r fil.mag. och ar utbildad matematik- och fysiklérare, och
har arbetat som detta i 30 ar. Han har varit rektor i sex ar. Vi stillde forst fragorna som har att
gora med Bengts larargdrning. Déarefter stillde vi ndgra fragor som har att gora med hans roll
som rektor.

4.4.2 Intervjupersonernas forsta kontakt med begreppet formativ bedomning
Lirarna har inte ként till sjdlva begreppet formativ beddmning speciellt manga &r. Déremot ar
alla tre noggranna med att understryka att de sysslat med formativ bedémning under storre

2 http://orgs.man.ac.uk/projects/include/experiment/pryor_crossouard.pdf (2005: 4) 2009-01-07.
 Hemsida: http://www.eupea.com/article/view.web?articleld=396&lang=en 2009-01-02 22.22.
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delen av sin ldrargdrning. Tva av tre larare berittar att de kommit i kontakt med begreppet i
samband med fortbildning/vidareutbildning, som &gt rum de senaste tva aren.

L1 berittar att hon kom i kontakt med begreppen for ett par ar sedan, men att begreppet
formativ bedomning aktualiserades i och med ett seminarium om bedémning hon var med pa
véren 2007 1 Stockholm. Hon betonar dock att hon sdkert jobbat med formativ beddmning 1
20 ar.

Aven L2/R1 berittar att hon forsta gdngen kom i kontakt med begreppen for tv till tre ar
sedan pa ett ledarskapsprogram inom pedagogiken som hette Kunskap och bedomning.
Foreteelsen formativ bedomning har L2/R1 diremot sysslat med 1 hela sitt ldrarliv. Hon
sdger: Jag kan inte tdnka mig att undervisa pa nigot annat sétt! ”.

Likasa den tredje lararen, R2/L3, har inte ként till begreppet sa ldnge. I ungefar fem till
atta ar”, svarade R2/L3. ”Men jag tror jag har sysslat med det hela tiden i min géarning. Saker
jag gjort tidigare har fatt ett namn”, sédger han. “Jaha — var det det jag gjorde”. “Né&hd — var
det det jag inte gjorde.”. Begreppen har gjort att jag kunnat katalogisera olika saker jag gjort
tidigare, menar R2/L3.

4.4.3 Sa har lararna tillimpat formativ bedomning

Lararna anviander flera olika metoder. Bade L1 och L2/R1 anvinder loggbocker, L1 i
matematik och L2/R1 i engelska. L1 anvdnder sina matematikprov bdde summativt och
formativt. L2/R1 betonar vikten av att utmana eleverna pa ratt niva till exempel genom olika
stationer 1 idrott eller olika bocker/texter 1 engelska. Lérare 3 namner inget om loggbocker
utan framhéller istidllet de muntliga interaktionerna med eleverna genom utvecklingssamtal
och fragor och samtal till exempel under laborationer 1 fysik.

L1, som dr matematik och fysikldrare, beskriver hur hon arbetar med formativ beddmning i
matematik. L1 betonar att hon anvédnder sig av formativ bedomning i princip hela tiden” —
medvetet och omedvetet. Nér det giller det medvetna tillvigagangssittet i Matematik sa har
hon tva tydliga metoder. Det forsta ar att eleverna far fora protokoll/loggbocker, och det
andra &r att eleverna skriftligt méste reflektera over de uppgifter de misslyckats med att 16sa
pa ett prov. Hon har vildigt vélplanerade kurser med en kursplan/mall med fyra kolumner:
Huvudmoment, Uppgift som efter genomgang skall goras senast till ndsta lektionstillfdlle,
Laxor och Uppf6ljningslektioner. Eleverna maste fora protokoll pé allt de gér under en kurs.
Hir dr den nya IT-tekniken ett utmédrkt och tidsbesparande hjélpmedel. L1 berittar att det
finns datorbaserade utvérderingsprogram, till exempel Theducation, som man kan anvénda.
Genom att anvénda IT-tekniken kan eleverna mejla att de ligger efter och vill ha hjélp etc. L1
fortsdtter att kommentera sin kursplan/mall. Léxor gor eleverna ndr de har tid.
Uppfoljningslektioner ligger ofta efter ett avslutat avsnitt/kapitel. Da skall elevernas protokoll
vara klara. L1 beskriver sedan sitt andra sitt att bedoma formativt. Efter varje skriftligt
matematikprov rittar hon proven. Sedan foljer fas tva dér eleverna far tillbaks proven och
maste ga igenom sina fel och analysera de felaktiga svaren (metakognition). Eleven delar in
sina fel i tre kategorier: 1. Slarvfel, 2. Kunde/forstod inte pa provet — men forstar nu, och
slutligen 3. HIALP — forstir/kan fortfarande inte. Efter denna fas rittar lirare L1 proven en
gang till och hjélper eleverna med det som de inte forstatt. L1 lyfter hir fram négra
nyckelmeningar som hon och eleverna arbetar efter:

a) Jag som ldrare kan inte kontrollera/ansvara for att veta vad du inte kan.

b) Du som elev ansvarar for att tala om for mig vad du inte kan.

c) Jag som ldrare ansvarar for att hjilpa dig med det du inte kan.
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Niér det géller individualiseringen av undervisningen sa gar L1 tillbaka till sin mall/kursplan
och berittar att eleverna sjilva avgor vilken niva/svarighetsgrad de skall jobba med. Det finns
ganska lite tid for L1 sjélv att individualisera undervisningen — det dr mycket en fraga om
sjalvbedomning (self-assessment). De duktigaste eleverna réknar inte alla létta tal utan hoppar
till lamplig utmanande niva.

L2/R1 berattar spontant att hon alltid individanpassar undervisningen. Jag kan inte tinka
mig att undervisa pd nagot annat sitt! ”, sdger hon. Hon anvénder sillan vanliga laromedel.
Sddana kan ddremot vara en trygghet for en del svagare elever, fortydligar hon. L2/R1
beskriver hur hon gétt tillviga med formativ bedomning i sina tvd d&mnen Idrott och Hilsa
respektive Engelska.

I Idrott ar det i stort sett 100 % formativ beddmning”, sdger L2/R1. Nar man kommer in i
en idrottshall till en klass eller ndgra elever dr det for mig en sjdlvklarhet att utgd frén
individen, berdttar hon. ”Vad jag &dn gor s maste jag ldgga undervisningen pa olika nivéer”,
sdger hon och tar som ett exempel, att om hon har plintar framme 1 idrottshallen, s& har hon
plintar pad olika hdjd. Alla maste utmanas pd sin niva, sdger L2/R1. Nir hon har
idrottslektioner sa giéller foljande: eleverna ser varandra som individer, eleverna peppar
varandra och eleverna hjdlper varandra. “Det giéller att gora det tryggt att delta i
idrottshallen”, sdger hon. Att prestera pa olika nivéer skall vara helt OK. L2/R1 fortsétter med
att uppge att eleverna véljer sjdlva nivd. En lektion i till exempel ringar i gymnastik kan vara
upplagd sé att det finns étta olika stationer/moment som eleverna skall forsoka gora. Nivan ér
sadan att alla skall kunna vara med pa forsta stationen, men till den &ttonde och sista stationen
kanske bara en till tva elever nar. Hon stottar sina elever pa de olika stationerna och peppar de
hon ser kan na hogre mél att vaga ga vidare till nésta station. I Idrott géller det att tydliggora
malen for eleverna. Vad star det i uppndendemalen och vad star det i stravansmalen? Vad vill
just du léra dig?

L2/R1 redogor sedan for hur hon anvdnder formativ bedomning i Engelska. Hennes elever
har fatt fora loggbok pa engelska. Dér far de skriva hur det gér for dem, vad de vill ha hjélp
med och hur det gar for de grupperna de jobbar i. Hon berittar att vissa elever till att borja
med kanske bara skriver tva rader, men att de ganska snabbt utvecklas och uttrycker sig battre
och bittre. Eleverna kan dven skriva om privata saker, om de inte vill skriva om hur
engelskstudierna gar. L2/R1 anvinder loggbdckerna pa flera olika sétt. Hon kan beddéma det
som eleverna skrivit formativt utifrdn olika perspektiv. Anviander de rétt tempus? Anvéinder
de adjektiv och adverb ritt och sd vidare? Vilken feedback skall eleverna fa?

L2/R1 sédger vidare att hon inte &r sd fortjust i “rabbelkunskaper” men att hon kan ténka sig
aldersrelaterade prov i glosor av summativ karaktér, sd linge det inte &r en test utifran ett
specifikt material som eleverna kunnat plugga pa. Som ldrare tyckte hon om att anvénda sig
av oforberedda prov och diagnoser. Ett exempel: I borjan pd HT i Ar 9 fick eleverna veta att
det kommer ett stort grammatikprov i borjan pa januari, sedan sade hon inget mer om det
provet. Provet var bara till for att eleverna sjélva skulle & syn pd vilka omraden de bor arbeta
vidare med, och sedan kunde L2/R1 ta fram individanpassat material for dem som 6nskar det.
L2/R1 anvdnde ocksd mycket texter pa olika nivder och mdjligheten for eleverna att vélja
redovisningsform. Hon anvinde sig ocksd av boklddor med bocker av olika svérighetsgrad.
Hon tycker ocksa att storyline” &r utmirkt ihop med formativ bedomning. I storyline kan
man kliva ur sig sjdlv vilket befriar, och gruppens gemensamma egenskaper/roller blir
viktigast.

R2/L3 minns mycket vl hur han jobbade med formativ bedoémning, som han anvinde sig
av 1 framforallt fysik (Se 4.4.5 for orsaken). Han beréttar:

* For den som vill veta mer om Storyline hinvisar vi till ett examensarbete vid Luled Universitet:
http://epubl.ltu.se/1652-5299/2007/099/LTU-LAR-EX-07099-SE.pdf .
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Mina lyckligaste stunder som lérare, lyckligaste, var laborationerna [i Fysik]. Man kunde gé runt och
samtala. Hur tinker du nir du skall 16sa den har uppgiften? Hur resonerar du? Dom samtalen var guld
virda! Man fick ut oerhdrt mycket av hur eleverna uppfattade saker och ting.

I matematik arbetade R2/L3 ett tag pa foljande vis med formativ beddmning. Han
snabbrittade provet och skickade sedan hem provet med eleverna och sa att de skulle ga hem
och gora de missade uppgifterna och forklara sur de tinkt. Sedan skrev han kommentarer till
elevernas svar. Han beréttar att han fick mycket bra kritik fran elever och fordldrar for detta
sdtt att jobba. Men, det var mycket tidskrdvande.

For R2/L3 é&r balansen mellan formativ och summativ beddmning valdigt viktig. R2/L3
menar att eleverna behdver kénna att man ibland gor en slags sammanfattning av det man
sysslat med under en tid, att man provar kunskaperna i ”skarpt lage”. Det kan till exempel
vara ett nationellt prov. Eleverna mér bra av att ibland kdnna att nu har de “tenterat av”
nagonting. Nir det géller den formativa sidan av beddomningen, sa var utvecklingssamtalen
med eleverna en mycket central komponent. Detta dr oerhort viktigt, sdger R2/L3. Lika
viktigt dr ocksd det som det som sker i klassrummet, eller vid sidan om nir man sitter och
samtalar med eleverna.

4.4.4 Intervjupersonernas syn pi vilka imnen som passar/inte passar bra till formativ
bedomning

Det finns ingen tydlig minsta gemensamma ndmnare i ldrarnas syn pé vilka dmnen som
formativ beddmning skulle passa bra eller mindre bra till. L1 anvénder formativ bedémning i
Matematik. L2/R1 & andra sidan menar att Matematik och NO-dgmnen ar de dmnen som
kommer ldngst ner pd hennes lista 6ver &mnen som formativ bedomning passar bast till. Bade
L1 och L2/R1 rankar sprdk hogt. R2/L3 som anvént formativ beddmning i bade NO-dmnet
Fysik och i Matematik menar att det passar béttre for Fysik &n matematik, men kan anvindas
i alla &mnen. Helena Korp tror att formativ beddmning till exempel passar bra for estetiska
dmnen och Idrott och Hélsa.

L1 beréttar att hon anvédnder formativ bedomning i matematik men att hon tror att det skulle
fungera utmaérkt i till exempel svenska och andra sprak. Ett &mne som religion séger hon sig
ha svérare att bedoma. Bild tror L1 att formativ bedomning skulle fungera bra i. L1 tilligger
ocksé hir att det arbetsséttet som hennes gymnasieskola har, med 1.5 timmars studiepass i
veckan, &r ett naturligt resultat av formativ beddmning — eleverna soker hjilp 1 det som de é&r
svaga 1.

L2/R1 tror att formativ beddmning passar till Idrott och Hélsa, S16jd och Bild. Dérefter
kommer sprak eftersom det 4r sa individuellt, och pa tredje plats kommer SO-dmnena®®. Sist,
pa fjirde plats, sitter hon NO-amnena®’ och Matematik darfor att hon tycker att dessa dr mera
strukturerade. Matematikbocker till exempel ar véldigt kapitelinriktade. L2/R1 sédger ocksa att
formativ beddmning passar bra i sddana d&mnen didr man anvénder storyline, till exempel
sprak.

R2/L3, som varit ldrare i Matematik och Fysik, kan inte komma pa ndgot dmne som
formativ beddmning inte skulle fungera i: ”N4, jag hittar inget sant direkt”. Nér det géiller
hans egna dmnen och formativ beddmning sd har han tilldimpat det mest i Fysik.
Matematikens mal, menar R2/L3, dr enklare att na. Det 4r mer begrepp eleven maéste forstd i
Fysik: ”...bakomliggande begrepp”. Det dr ocksé léttare att ha ett resonemang med eleverna 1

26 Geografi, Historia, Religion och Samhillskunskap.
*7 Biologi, Fysik och Kemi.
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Fysik. I Fysiken, sédger han, stirrar vi oss inte blinda. Det finns massor av hjdlpmedel i Fysik.
Men, betonar R2/L3, eleverna méiste forstd bakomvarande begrepp. Dom kan inte, som i
matematiken, bara hdmta en formel och stoppa in och fa ett svar. Han fortydligar dock att i
matematik maste man sjdlvklart ocksd forstd, men i matematiken har man ofta fler
testtillfallen, mer 1axforhor och fler lektioner. Darfor tyckte R2/L3 att det var littare att
anvianda formativ beddmning i Fysik &n i Matematik. Han betonar igen att han alltid har
forsokt att ha en balansgdng mellan formativ och summativ bedémning.

Helena Korp sédger att hon tror att formativ bedomning kanske &r allra effektivast 1
forhéllande till att utveckla mer komplexa fardigheter och formagor. Hon sdger att det son
last mest om dr kognitiva fardigheter. Hon tror att formativ beddmning till exempel passar bra
for Estetiska Amnen och Idrott och Hilsa. Hon berittar att Lars Lindstrém skrivit om
formativ beddmning nir det giller Estetiska Amnen. Nir det giller Idrott tror hon inte det
finns sd mycket skrivet.

4.4.5 Intervjupersonernas upplevda effekter av formativ bedomning pa eleverna och
larandet

Samtliga tre ldrare har noterat positiva effekter av den formativa bedomningen. L1 séger att
en effekt hon ser &r att hon sédllan har underkédnda elever i Matematik A och B pd gymnasiet,
och att hon med ganska stor sidkerhet kan sdga att det finns enskilda elever som inte skulle ha
klarat ett G utan formativ bedomning. L2/R1 sdger att en tydlig effekt hon ser av formativ
beddmning ir att eleverna vdgar prova saker som de inte dr bra pd. R2/L3 slutligen, berittar
att den formativa beddmningen han gjorde i matematik lyfte eleverna ..ndt sa pass
[mycket]”.

Léarare 1 svarar att hon naturligtvis inte kan méta den direkta effekten av formativ bedomning,
men att hon &r helt overtygad om att undervisningen blir bittre, och att hon far kontakt med
mycket fler elever dn pa ett traditionellt sitt. De hogpresterande eleverna och de svagare
eleverna kommer man ofta i nira kontakt med i traditionell undervisning, men tack vare den
formativa bedémningen och uppfoljningen kommer L1 1 mycket béttre kontakt med: - ”...den
stora anonyma massan som normalt riskerar att glida med”. L1 séger vidare att hon tycker att
en positiv matbar effekt dr att en del av hennes kollegor viljer att anvinda hennes planering,
och att dven elever som hon inte undervisar kommer och fragar efter hennes planering.”® En
tredje effekt L1 berdttar om &r att hon séllan har underkénda elever pd& A- och B-niva i
matematik pd gymnasiet. Ytterligare ett tecken pa det positiva med formativ beddmning,
berittar L1, dr att hon med ganska stor sidkerhet kan séga att det finns enskilda elever som inte
skulle ha klarat ett G utan formativ bedomning. Det kan t.o.m. bli sa att betyget G pa en kurs
sétter L1 utifrén tat formativ bedomning/uppfoljning av en elev. Det kan alltsa i ett sadant fall
vara sa att det inte finns ndgot regelrdtt skriftligt forhor som ligger till grund for betyget.

L2/R1 sdger sig vara tdmligen sdker pa att hon ser den positiva effekten av den formativa
bedomningen péd eleverna. Genom att se vad eleverna végade sig pd att gora efter ett tags
formativ bedomning s dr hon ganska sdker pa att den har positiv effekt. I Engelska fick
eleverna ofta sjilva vilja redovisningsform. Vissa valde muntlig redovisning och vissa valde
skriftlig redovisning. Nistan i undantagsfall valde eleverna det som de var bést pa. Efter ett
tag brukade det svinga, sé att eleverna vigade vélja det som de var sdmre pa eftersom de forst
hade fatt gora det som de var bra pa. Detta tycker L2/R1 dr en métbar positiv effekt av den
formativa bedomningen.

* Detta ir den framsta orsaken till att L1 viljer att vara avidentifierad.
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R2/L3 berittar att ndr han och hans kollega inforde formativ beddémning i matematik efter
en dansk forebild sé& var de positiva effekterna véldigt tydliga: ”Det lyfte eleverna nat si pass
[mycket]...”. R2/L3 berittar spontant om systemet som han stotte pd i Danmark. Dér radde en
bra balans mellan formativ och summativ beddmning, sdger han. I matematik hade eleverna
fem till sex inldmningsuppgifter av tentamenskaraktér, s.k. blackrdkningsuppgifter. Lararen
rittade och skrev ner vilka tankegéngar eleven haft ndr denne rdknade och sedan skall eleven
svara. R2/L3 sédger att detta var ungefar atta ar sedan. Lararna hade hilften s& mycket
undervisningstid som matematikldrare 1 Sverige. I Danmark studerade de med detta sitt
matematik pa en mycket hdgre nivé 4n vi gjorde i Sverige. Resultaten pa TIMSS och PISA%
for de danska eleverna, for atta r sedan, var dock inte mycket battre &n vad géller svenska
elevernas resultat. R2/L3 berittar att han och en kollega forsokte infora detta arbetssétt pa sin
gymnasieskola 1 Sverige, men utan att ha farre undervisningstimmar. Kollegan gick in i
vaggen, berdttar R2/L3, och sjdlv holl han pa att kndcka sig helt. Men sédger han: ”Det lyfte
eleverna nét sa pass [mycket], men vi fick inte betalt for all Gvertid”. Han menar att det finns
for lite tid till att sétta sig in i Aur eleven tdnker. Vad &r det som dr/blir fel? R2/L3 menar att
man borde ha mindre undervisningstid och mer tid till rittning och respons till eleverna.

4.4.6 Vilka elever far ut mest av formativ bedomning?

L1 pekar pd att de svaga eleverna har stor nytta av formativ beddmning, men dven de
anonyma eleverna i mellanskiktet. L2/R1 patalar att formativ beddmning kan vara negativt
for elever med olika svérigheter, till exempel elever med diagnosen DAMP eller ADHD.
R2/L3 slutligen tror att alla elever formodligen vinner pa formativ bedomning.

”De bista eleverna klarar sig néstan alltid sjdlva”, sdger L1. De svagare har stor nytta av
formativ beddmning, men hon tror dven att det géller en stor del av ”de anonyma” eleverna i
mellanskiktet. De sporrar varandra och eleverna med “strultendens” skdrper sig. L1 sédger att
hon har flera exempel pd elever med knappt G 1 &mnet som gér till ett starkt G och till och
med till ett VG med hjélp av formativ bedomning.

Pé fragan om eleverna dr medvetna om att de dr formativt bedémda sa svarar L1 ett nej. Men
eleverna ar aldrig negativa. En del elever kan ha svért att komma iging, men efter tva till tre
gangers tjat kommer de allra flesta igng. Metoden, med att fora loggbok och att analysera
sina felaktiga svar efter de skriftliga proven, har effekt pd deras arbetssitt dven om
slutprodukten naturligtvis &r svar att mita. Alla elever kinner att de blir bemdtta som
individer. L1 berittar att hon inte séllan far kommentarer som: ”Du bryr dig”.

L2/R1 sdger att hon infe tror formativ bedomning ar bra for elever med olika svarigheter,
som till exempel elever med diagnosen DAMP eller ADHD. Dessa elever lever i ett kaos och
vad de behover dr ordning i kaoset, att eleverna inte stér varandra. Formativ beddmning,
menar hon, skulle kunna skapa otrygghet for dessa elever. I mindre grupper tror L2/R1
ddremot att det kanske skulle kunna fungera for denna typ av elever. Det finns ocksa en grupp
elever, de s kallade “’pluggarna”, som initialt inte trivs med formativ bedomning, men nér de
kommit in i det sa brukar de dndra &sikt. P4 frigan om eleverna dr medvetna om att de &r
formativt bedomda sd svarar L2/R1 att de kanske inte direkt &r medvetna om det men att de
ganska snart fOrstar skillnaden pa att vara formativt och summativt beddomda. Hon tar
Engelska som exempel. Istdllet for att alla elever fick samma text fick de vilja bland till

? TIMSS och PISA ir tv4 stora internationella studier som testar matematikkunskaper hos elever. TIMSS testar
kursplanens matematik medan PISA testar den matte som behovs for att klara vuxenlivet.

http://www.forskning.se/temaninteraktivt/teman/matematik/matematikipraktiken/matematikensanvomraden/skol

anmatematik.4.47049d691193¢95625a8000272.html 2008-12-08 19.15.
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exempel fem olika texter med stigande svarighetsgrad. Hon sade till eleverna att om de forstar
alla orden i texten s ar den for litt, men om de bara kan hilften av orden 1 texten sa dr den
for svar. Lata elever véljer létt i borjan sdger L2/R1. Hon tog dé en diskussion med eleverna
som valde for létta texter, och utmanade dem att vilja svérare texter istéllet. Efter ett tag
brukar detta sitt fungera utméirkt och eleverna lar sig sjilva att hitta rétt niva.

R2/L3 menar att alla elever formodligen vinner pa formativ beddmning. Vi far en valdigt
harmonisk skola med elever som kénner att de verkligen blivit sedda”, sdger han. R2/L.3
fortsétter med att berétta att de larare som bara arbetar med summativ beddmning ofta far
relationsproblem till eleverna. Istillet for att eleverna fokuserar pad kunskap och motivation,
beréttar Bengt, s& “dissar” de pd en missad relation istillet. Bengt betonar att fran hans
perspektiv dr nésta allt ldrande relationsbundet. All undervisning, menar han, bygger pa
relationer. Genom att anvéinda formativ bedomning skapar man béttre relationer till eleverna.

4.4.7 Behover en formativ bedomare nigra speciella egenskaper?

Det rdder en stor samstimmighet i ldrarnas syn pa vilka egenskaper som krivs for att syssla
med formativ beddmning. L1 framhaller att man méiste vara trygg i sitt dmne for att:
”...prestigelost kunna ndrma sig alla elever”. L2/R1 anvénder sig av en snarlik formulering
nédr hon sdger att man som ldrare maste ha ”...ett prestigelost forhéllningssatt”, och vara s
trygg att man végar siga att man inte kan allt. Aven R2/L3 framhaller iven han
dmneskunskaperna och “prestigelosheten”. Helena Korp pekar pa tva viktiga formagor
snarare in egenskaper. Amneskunskaper och formagan att kunna analysera fel.

Hon menar ocksai att det dr viktigt att intressera sig for Aur eleven ténkt nér hon/han kommit
fram till ett *felaktigt’ svar.

L1 tror, eftersom formativ bedomning kanske tar lite extra tid i ansprék, att det kan vara svart
att fa yngre larare med familj och med &nnu icke fullt utvecklade &mneskunskaper att ta till
sig/hinna med formativ beddmning. Formativ bedomning, sdger L1, dr mer arbetskrdvande
och kréver mer efterarbete sam¢ att man mdste vara helt trygg i sitt &mne for att prestigeldst
kunna nidrma sig alla elever. Den av hennes kollegor som hon vet sysslat med formativ
bedomning &r enligt henne paradoxalt nog pensiondr. L1 avslutar med att sdga att det kanske
ar sd att ju dldre man ar desto mer tid har man, och desto tryggare &r man 1 sitt &mne — nagot
som nog krivs for formativ bedomning.

L2/R1 sdger att man som ldrare maste ha ”...ett prestigelost forhallningssitt”. Du maste
vara s trygg att du kan séga att du inte kan allt, att du inte 4r en levande uppslagsbok. Hon
fortsdtter med att tala om att hon tycker att man maste plocka bort instruktdrsrollen, det vill
sdga att man mera skall finnas till - ungefdr som en lots. Lérarens uppgift dr inte att sétta
malen utan att rikta mot malen. L2/R1 sédger vidare att formativ bedomning tar mer tid, det ér
mycket mer for- och efterarbete, till exempel att ldsa och svara pa loggbdocker. Om man
undervisar flera klasser 1 samma arskurs i ett &mne sa minskar vinsten med parallellplanering
om man arbetar med formativ bedomning. Men, sdger hon, det &r ocksd mycket mer
tillfredstillande. Vidare, siger L2/R1, s& krdavs det fler utvecklingssamtal dir man tydligt
talar om for eleven hur denne ligger till i forhallande till malen, och inte ndjer sig med att
skriva till exempel: ”Trevlig tjej, gir bra” Ett sidant omdome séger ju egentligen ingenting,
avslutar hon.

R2/L3 framhéller djupa dmneskunskaper som oerhort centrala for att kunna syssla med
formativ beddmning: ”...du har inte en chans, inte en chans om du inte har egna kunskaper,
och kan sitta 1 verket bakom, for att gora en formativ bedomning”. Han fortydligar att han
inte menar utbildning i formativ beddmning utan rena dmneskunskaper: “Kunskap om [bara]
formativ bedomning racker inte. Mdste ha dmneskunskaperna. Annars ar du helt sald! Da
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finns det ingenting”. R2/L3 fortsitter att séga att erfarenhet ocksé dr viktig. Man méste som
larare vara lyssnande och reflekterande. Nagot som han ocksé tror att nyutexaminerade larare
har en vilja att vara. R2/L.3 avslutar med att sdga att med erfarenheten kommer ocksé insikten
att: ”Man kan mindre d4n man trodde”. Det handlar mycket om ldrares Oppenhet och
personlighet, och att vilja jobba pd detta sitt. Oppenhet och prestigeldshet. Han fortsitter:
”Summativ bedomning dr det absolut enklaste men inte det basta”.

Nir vi fragade Helena Korp om hon tror att en ldrare maste ha nagra speciella egenskaper
for att kunna syssla med formativ beddmning sd svarar hon att hon inte tdnkt pa det pa det
sattet. Hon tror inte att en ldrare behdver ha ndgra speciella egenskaper for att kunna 4dgna sig
at formativ beddmning, utan att alla kan ldra sig att arbeta med det pa ett konstruktivt sétt.
Hon menar dock att ldraren maste ha formagan att kunna identifiera, hos elever, indikationer
pa de kompetenser man provar. Korp fortsétter. Nar det géller formativ beddmning sa gor
man en analys av felen for att komma vidare och hon ndmner hidr Piaget som borjade
intressera sig for felen inte bara for att hitta en frekvens utan for att hitta kvaliteter i
processen, och brister som man kunde sétta in effektiva atgiarder for att “greja till”. Man
behover vara duktig pa att kunna analysera fel, men ocksd duktig pa sitt &mne. Man maste
kunna forstd amnet: ”...1 sin komplexitet s& att man kan se alla mdjliga variationer av att ha en
relation till det”, sdger hon. Hon menar ocksé att 1draren maste vara intresserad av att forsoka
forsta hur eleven tinkt ndr eleven kommit fram till exempel en felaktig 16sning i matematik.
Som forskare, fortsitter Korp, sa intervjuar hon ganska mycket elever och observerar
kommunikationsprocesser. Det som eleverna trycker pa, och det kommer man ocksa ihag frén
sin egen skolgang sidger Korp, ar att de ldrare som bryr sig om elevens 16sningsforsok, och
detta géller vildigt typiskt 1 matematik nir man inte kommit fram till ritt 16sning och kort
fast, och inte bara struntade 1 ens egna 16sningsforsok och sa: Gor s& hir och visar det rétta
sattet, blir mycket mer uppskattade. Eleverna vill att man tittar pd det som de har gjort och
forklarar och visar eleven. Var bar det inte ldngre, sdger Korp. Hér beréttar vi hur L1 gor med
sina réttade prov (4.4.2). Att eleven far kommentera sina felaktiga 16sningar med ett av tre
alternativ: slarvat, forstar nu eller forstar fortfarande inte. Ja men det var vél vildigt klokt det,
sager Korp spontant. Det innebér att eleven inte ens kan forstd vad felet star for utan
kompletterande information, sidger hon. Hon menar vidare att en ldrare méste kunna fa
eleverna att kidnna sig bekréftade och omtyckta. Hon beréttar om Israeliska forskare som har
forskat pa hur man kan utvirdera vad individen kan gora pa egen hand och vad individen kan
gora med hjélp av andra. Kozulin och Feuerstein, till exempel, har utvecklat program for att
hoja intelligensen hos barn och vuxna med intellektuella funktionshinder som inte beror pa
organiska skador, utan for att de inte fatt medierat psykologiska verktyg som gor att de kan
tdnka pa en svar niva. Det kan ocksé vara 1ag sjdlvkénsla som blockerar tinkandet. Intressant
ar att kirlek ocksd ingdr, sdger hon. Man maste kinna sig bekrdftad och omtyckt. Korp
overfor detta pa skolans vérld. En ldrare skall inte teknifiera for mycket vad som behdver
goras — man madste tro pd och tycka om eleverna ocksa.

4.4.8 Intervjupersonernas syn pa eventuella nackdelar och risker med formativ
bedomning

Flera nackdelar och potentiella risker framkommer. Alla tre ldrare menar att formativ
bedomning &r mer tidskrdvande @n summativ beddmning. Bade R2/L3 och Helena Korp
betonar att réttviseaspekten nir det giller betygséttningen dr viktig. Man maste vara valdigt
tydlig mot eleverna om hur betygsittningen gér till, och om formativ bedéomning i efterhand
kan komma att anvinda summativt. Korp betonar dven problematiken kring elevens egen
person. Personligheten far inte blandas ihop med kunskaperna vid betygsittning, sdger hon.
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L1 menar att en nackdel med formativ beddmning ar att det &r mer tidskrdvande. Darfor tror
hon inte att alla ldrare stéller upp pa att genomfora formativ beddmning. L1 berittar att hon
kanske ldgger ner 50 timmar i stillet for 45 timmar pd en kurs, men a andra sidan ar hon for
det mesta nojd; eleverna far vad de skall ha och L1 sjilv jobbar féormodligen under mycket
mindre stress och mar darfor battre som larare. I sin tjdnst har hon dessutom 50 timmar per
lasér till stod/uppfoljning av elever dir formativ beddmning spelar en viktig roll.

L2/R1 ser inga nackdelar med formativ bedomning mer dn de som vi redogjorde for under
4.4.6, namligen att hon inte tror formativ bedomning ér bra for elever med olika svarigheter,
till exempel elever med diagnosen DAMP eller ADHD. Dessa elever behover ordning i det
kaos de redan lever i. De behover klasskamrater som inte stor dem, vilket skulle kunna bli
fallet med formativ beddmning. I mindre grupper tror L2/R1 déremot att det kanske skulle
kunna fungera for denna typ av elever. De ldrare som ser fordelar med att kunna
parallellplanera flera klasser i samma arskurs kan naturligtvis se en nackdel med formativ
beddmning eftersom de inte kan gora detta i samma utstrdckning med formativ bedémning,
tilldger hon.

R2/L3 pekar pa en tydlig risk som han anser kan finnas med formativ beddmning. Det kan
bli s att om ldrarna nistan bara dgnar sig at formativ bedomning s& kan eleverna kan bli
misstinksamma mot andras betyg. Réttviseaspekten ar vildigt helig for elever. Det kan vara
svért att sdkerstélla rittvisan om man har firre summativa prov. Innan man sétter betyg pé
eleverna si maste man beritta for dem, att det kan vara sa att information som framkommit
under formativ beddmning kan hjélpa till att visa att eleven uppnatt vissa mal. Han betonar att
man som ldrare tydligt maste tala om hur man resonerar, och vad man véger in i
betygsittningen. Det hir och det hér tittar jag pa. Och det man sdger maste man fullfolja.

Helena Korp resonerar pa samma sétt som R2/L3 nidr det géller att det ar viktigt att
informera eleverna om vad som géller. Det ar viktigt for eleverna att lararen skiljer mellan det
formativa och det summativa, siger Korp. Att eleverna vet vad som giller sé att de vagar visa
for lararen vad de inte kan utan att riskera betygen. Att de végar prova saker de inte kan.
Korp pekar pa att ménga ldrare tycker att formativ beddmning kréver en storre arbetsinsats dn
summativ beddmning. Hon berittar att Dylan Wiliam séger att néstan alla lirare han moéter
ndr han dr ute och pratar om formativ bedomning siger att det dr sa tidskrdvande.

En annan sida som dr farlig 4r om man gar till skolan som ett identitetsprojekt ”...for att bli
nagon istdllet for att bli nagot.” Etnologen Jonas Frykman har skrivit om detta. Andy
Hargreaves, sdger Korp, som ocksé skrivit om detta, séger att ju fler aspekter av en person
som hela tiden skall utvirderas, och ju mer man involverar eleven i att skriva under pé alla
sina tillkortakommanden, och, sédger Korp, om detta sker i en kultur ddr de grundliggande
maktstrukturerna infe ér borta da blir det elakt, forodande och forgérande for eleven. Viktigt
ar att eleven kan kénna att min person delar jag med de jag tycker om och inte med skolan.

4.4.9 Finns det ett spinningsforhallande i att vara bade formativ och summativ
bedomare?

Ingen av de tre intervjuade ldrarna ser ndgot storre spanningsforhallande i att vara bade

formativ och summativ bedomare. Helena Korp didremot, menar att ett spanningsforhallande

existerar.

L1 berittar att hon brukar séga till eleverna att det hdr med att sitta betyg dr ”...den otrevliga
sidan med lararjobbet”, men det finns si klara och tydliga betygskriterier att det sidllan ar
nagot problem, och att hon ju faktiskt har betalt for att sitta betyg. Dessutom har hon ett
ansvar mot alla de elever hon inte sitter betyg pa som ...kan slis ut” om hon ar for frikostig
med betyg till sina egna elever.
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L2/R1 ser ingen konflikt i att vara bade formativ och summativ bedomare: ’Det tror jag
inte”, svarar hon.

R2/L3 ser inte heller han nagon konflikt i att vara bade formativ och summativ bedomare.

Det bésta, tycker han, &r att man kan skapa en balans utav summativ och formativ
beddmning. Han sdger: ... jag tror inte pa att man extremt skall jobba enbart med summativ
beddmning eller extremt bara med formativ beddomning...”. Eleverna behover ocksa ha:
”...dom hér anspanningstillfallena /.../ dir man séger att nu har vi ett prov”.
Helena Korp dr av en lite annan uppfattning &n de tre intervjuade ldrarna. Hon ser ett
spanningsforhallande i att vara bade och. Hon séger att lirarens forsta uppgift dr att lira
eleverna ndgot. Det ér tabu pd manga ldrarutbildningar att sidga sd. Man kan inte “sétta 1’
eleverna kunskap. Ur Vygotskijs perspektiv kan man ldra ut. Pedagogen ar oerhort viktig.
Men, siger Korp, det optimala vore forstds om ldraren slapp att differentiera och klassificera,
men det ingar ju i ldrarens uppdrag att sétta betyg, och det kan vara praktiskt eftersom ldraren
oftast har sett eleven under en ling tid i1 olika situationer. Det viktiga, menar Korp, &r att den
summativa bedomningen dr underordnad den formativa.

4.4.10 Skolledarens betydelse for formativ bedomning

L1 sédger att skolledarens betydelse inte &r avgorande for om man kan bedriva formativ
bedomning eller inte, men en positiv skolledare underldttar forstds. L2/R1 (ur ett
skolledarperspektiv) menar att skolledaren bor forsta att formativ bedomning ar ett bra sitt att
na ldroplanernas mal, och darféor maéste stétta de ldrare som haller pa med formativ
bedomning. R2/L3 &r av liknande uppfattning (ur ett skolledarperspektiv). Han uppmuntrar de
larare som sysslar med formativ beddmning med hogre 16n. Helena Korp ar helt inne pa
samma linje som de tva rektorerna. Skolledarens roll dr viktig for att stodja och uppmuntra.

L1 svarar att det gir alldeles utmirkt att genomfora formativ beddmning utan stdod av
skolledningen ”...men 1 mitt fall ar skolledningen positiv”. I min arsplan har jag 50 timmar till
stod/uppfoljning av elever dir formativ beddmning spelar en viktig roll.

L2/R1 menar att arbeta med formativ bedomning baseras pa ett annat pedagogiskt sétt att
tanka. Ur ett ldrarperspektiv méste man stilla sig frdgan: ”Vad dr mitt jobb?”. Hon fortsétter.
Jo, jobbet dr ju att tolka mal. Formativ bedomning ar ett véldigt bra sétt att komma dit. Det
utvecklar formégan till sjdlvbedomning (self-assessment). I sin egenskap av rektor sdger
L2/R1 vidare att i och med de nya laroplanerna, som kom 1994, blev ju skolan méalinriktad
och ldrarens uppdrag individrelaterat istillet for aktivitetsstyrt. Lararens uppdrag dr numera
bade att bedoma for att betygsédtta och att bedoma for att hjilpa, det vill sdga att anvédnda sig
av formativ bedomning. Sedan 1992 arbetar ju ldrarna ocksa i arbetslag vilket ger storre chans
att se manga olika ingingar i &mnena och inte bara strikt utga frdn ldrobdckerna, det vill sdga
att arbeta dmnesovergripande. Lirare med instillningen att: “Eleverna skall goéra som jag
sdger” eller att mitt &mne dr isolerat och det skdter jag sjélv, far sa klart svarare nir de skall
l16neférhandla med en rektor som ser den formativa beddmningen fordelar, avslutar L2/R1.

R2/L3 ér inne pa samma linje som L2/R1 nér det géiller den formativa bedémningen. Han
tycker den formativa bedomningen méste finnas i balans med den summativa bedémningen.
Han belonar dérfor de lidrare som sysslar med formativ bedémning: ”...dom ldrare som
fungerar bra och som jag ger hoga loner, dom har mer formativ beddomning och ir mer
lyhorda...”. Han betonar dock att det inte rdcker med att bara tala om att man som lédrare
anvénder sig av formativ bedomning for att fa hogre 16n. R2/L3 kontrollerar alltid fakta forst.
Helst av allt skulle han vilja se en skola dér ldrarna undervisade mindre och lade ner mer tid
pa formativ bedomning genom att inte bara ritta prov utan ge tydlig respons till eleverna pa
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det dom producerat (se det danska exemplet i 4.4.5 ovan), men sdger han, ”...under mina sex
ar som rektor har jag tyvérr inte kunnat genomfora detta”.

Helena Korp tror att skolledarens roll dr viktig for lararnas mdjlighet att arbeta med och
utveckla den formativ beddmningen. Skolledarens roll dr viktig, sdger hon. Eldsjédlar i form
av enskilda larare kan gora s& mycket, men de behdver ocksd reflektionspartners och
samarbetspartners. Man madste fostra en kultur bland ldrarna dér ldrarna kan frinséga sig en
del maktattribut. Lararna maste da hitta trygghet pa ett annat sitt. En rektor som fOrstar att
lararna behdver vara trygga i sitt &mne, och att ldrarna behover tid att kommunicera med
varandra, &r viktig. Det &r ocksa viktigt att ha en lonesattningspolitik som gor att man inte &r
nervos och har prestationsédngest av den anledningen. Korp beréttar att hon sett skolor dér
rektorn inte haft s& stort inflytande, dér arbetslagen inte fungerar, dir rektor inte haft makten
att styra och stilla med det pedagogiska, utan setts som en administrator. Att alla stdnger
dorren och skdter sitt gynnar inte en kollektiv pedagogisk utveckling. D& maste man forlita
sig till maktattribut istéllet.

4.4.11 Hur paverkar prov och betygsittning elever
Vi fragade Helena Korp hur elever paverkas av prov och betygséttning.

Korp berittar om amerikanska tester, bland annat en, som hon uttrycker det, “klockren”
studie gjord av Carol Dweck, dir helt jimforbara grupper med 12-aringar fitt géra matteprov
med fem litta och fem mycket svéra tal (lite svarare dn vad man kan kriva av en 12-aring).
Halften av klasserna far talen presenterade som ett prov med fem létta tal som man bor klara
och fem svara tal som ar riktigt kluriga, medan i den andra hilften av klasserna far eleverna
det presenterat som uppgifter med olika svirighetsgrad som klassen tillsammans skall ldra sig
nagonting av. De elever som gjorde det som ett prov fick mycket mindre 16sningsfrekvens
och fi elever hade végat sig pd de svirare uppgifterna. De gav helt enkelt upp léttare. I de
klasserna som fatt det presenterat som en dvning hade nistan alla forsokt 16sa de svéra talen
och en mycket storre andel hade klarat dom.

Vi frdgade Helena Korp om vad hon tycker om de skriftliga omdomena som det nyligen
beslutades om och som skall inforas HT 2008 redan fran Ar 1. Korp tror att de ir déliga och
refererar till Carol Dweck. Om omddmena dr av den sort sd att eleverna kan inforliva dom
som en kvalitetsutvdrdering av sig sjilva s& gor eleverna det. Om omddmena istéllet dr av
arten att detta skall vi jobba med, detta &r dina starka och dina svaga sidor s &r de kvalitativa.
Kvantitativa omdomen dr ofta himmande bdde for de svaga och de starka eleverna. Det svaga
barnet sitter epitetet jag dr ett IG-barn pé sig sjdlv och himmas av det, medan eleven som fatt
MVG ocksa riskerar att himmas och inte viga utmana sig sjdlv av rddsla att misslyckas och
bli avslojad som en som inte var ett MVG-barn.

Helena Korp betonar att man skall tinka pa vad man har i vagskélen. Ibland behdver man
ha summativa bedomningar, men man skall géra dom pa ett sadant sitt att de inte &r
forstorande utan utvecklande. I manga situationer gor vi slentrianméssigt summativa
beddmningar som inte utvecklar utan istillet skadar, avslutar Korp.
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S5 Analys

Under punkt 5.2 — 5.5 analyserar vi de sista fyra av véara fem fragestéllningar (1.3). Héar
jamfor vi intervjuresultaten fran uppsatsens resultatdel (4) med litteraturfynd och forsoker dra
nagra slutsatser. Vi inleder dock med att samla alla férdelar med formativ bedémning under
en rubrik (5.1). Alla asikter fran forskaren Helena Korp hérrdr fran intervjun med henne.

5.1 Fordelar med formativ bedomning

Forskning pekar pa att formativ beddmning &r det starkaste verktyg som finns till hands for
att forbéttra ldrande. Black & Wiliam visar i artikeln Inside the Black Box (1998) pa
fordelarna med formativ bedémning och pekar pi att the “effect size”® av formativ
beddmning nar viarden mellan 0.4 och 0.7. "These effect sizes are larger than most of those
found for educational inventions.” (1998:141).

Wiliam pekar i en fOrldsning, Assessment, learning and technology: prospects at the
periphery of Control (2007), pa att hogutbildade méanniskor &r friskare, lever ldngre och har
battre ekonomi (2007:2). Vidare s& sdger han bland annat att samhéllet tjdnar pa att
sjukvardskostnaderna minskas, och att ekonomin vixer fortare ju mer vélutbildad
befolkningen &r. ”It’s just as simple as that”, sdger Wiliam (2007:2). I foreldsningen berittar
han att formativ bedomning dr mer 4n tre génger sa effektivt jamfort med om man minskade
klassernas storlek med 30 %. Minskar man klassernas storlek med 30 % okar larandet med 20
%, men dgnar man sig &t formativ bedomning si kan ldrandet 6ka med 75 %. Dessutom &r
formativ bedomning bara en tiondel s& dyrt jimfort med att minska klasstorleken (Wiliam,
2007:7). Se punkt 5.2 for en mer detaljerad redogorelse av kostnaderna.

Helena Korp sdger vid var intervju att formativ beddomning ar bra. Formativ bedomning
ger en disciplin at studierna och ldrandet. Det dr verksamt for att utveckla ldrandet, sdger hon,
men inte verksamt for att klassificera. Den ér inte differentierande. Traditionell bedomning ar
sorterande.

L1 framhéller att den tillfredstillelse man far med att jobba med formativ bedomning vil
uppvéger den extra tid som formativ beddmning tar i ansprék.

I en OECD-rapport som vi diskuterar mer grundligt i 5.2, s& siger ldrarna i en italiensk
studie att ndr de har eleverna det tredje och sista dret, s& far de faktiskt tillbaks mycket av den
nedlagda extratiden formativ bedomning tar, genom att eleverna &ar/blir mer sjalvgaende.

L2/R1 menar i intervjun att i ldrarens uppdrag ingér att tolka mél och rikta mot méilen.
Hon tycker att formativ beddmning &ar ett vildigt bra redskap for detta. Det utvecklar
dessutom formégan till self-assessment. I sin egenskap av rektor sdger L2/R1 att i och med de
nya ldroplanerna som kom 1994, blev skolan malinriktad och lidrarens uppdrag maélstyrt och
didrmed individrelaterat istdllet for aktivitetsstyrt. Lararens uppdrag ér att bdde bedéma for att
betygsitta och att bedoma for att hjdlpa eleverna att nd uppsatta mal. Formativ bedomning &r
da ett utmarkt verktyg/hjalpmedel.

R2/L3 menar att alla elever troligtvis vinner pd formativ bedéomning. Vi fir en valdigt
harmonisk skola med elever som kénner att de verkligen blivit sedda”, sdger han.

Vi tycker inte att det finns ndgon anledning att skriva mer om den formativa
beddmningens fordelar hir, utan tycker att det for balansens skull istdllet kan vara intressant
att se om solen har nagra flackar. Finns det alltsd nagra nackdelar eller risker med formativ
bedomning? Vad &r det som gor att inte alla ldrare sysslar med formativ bedomning nér
effekterna dr sé patagliga?

3% «For research purposes, learning gains of this type are measured by comparing the average improvements in
the test scores of pupils involved in an innovation with the range of scores that are found for typical groups
of pupils on these same tests. The ratio of the former divided by the latter is known as the effect size. (Black
& Wiliam, 1998: 140-141)”.
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5.2 Nackdelar och Risker med formativ bedomning

Vi tycker att vi med hjélp av litteraturstudier och intervjuer kunnat identifiera fem potentiella
nackdelar/risker med formativ beddmning. Vi har hittat tre nackdelar ur ett lararperspektiv,
och tre nackdelar ur ett elevperspektiv (en nackdel/risk &r applicerbar pa bade larare och
elever).

Om vi borjar med lararperspektivet s dr den forsta tydliga nackdelen, som framkommer i
intervjuerna, att formativ beddmning tar mer tid i ansprdk @n summativ bedémning. Korp
beréttar ju att Dylan Wiliam ofta stdter pa denna problematik nir han traffar larare. Formativ
beddmning dr mer tidskrdvande. R2/L3 menar ju att ldrare som sysslar med formativ
beddmning borde ha mindre undervisningstid eftersom den formativa beddmningen &r
tidskrdvande, men han sdger ocksa att under sina sex ar som rektor har han inte kunnat
genomfora detta. L1 berdttar att hon tror att det kan vara svart for yngre nyutexaminerade
larare med familj att hinna med att arbeta med formativ bedomning. L2/R1 pekar pd det
faktum att vinsten som manga ldrare ser att kan gora i tid om de har parallellklasser i samma
dmne (parallellplanering) minskar med formativ beddmning eftersom undervisning da blir allt
mer individualiserad.

Hur hanterar man dé den extra tiden formativ bedomning tar? L1 sdger att den formativa
bedomningen gor att hon kanske lidgger ner 50 timmar i stillet for 45 timmar pa en
gymnasiekurs, men 4 andra sidan dr hon ju, som hon uttrycker det, for det mesta ndjd,
eleverna far vad de skall ha och L1 sjélv jobbar formodligen under mycket mindre stress och
mar darfor béttre som lidrare. Hon beréttar ju ockséd att hon har 50 timmar 1 sin tjénst till
stod/uppfoljning av elever, och mycket av denna tid anvinder hon till formativ bedomning.
Nackdelen i tid uppvégs hér av en storre tillfredstéllelse med resultatet av arbetet.

Vi har inte hittat nagra studier som har métt hur mycket mer tid som gir at om man som

larare dgnar sig at formativ beddmning. Som Wiliam papekar sd dr utbildningsvésendet (i
England) inte speciellt bra pa att géra cost-benefit-analyser (CBA) (2007:7). Men Wiliam
beréttar att man vet att om man reducerar klassernas storlek med 30 % sé& far man en 6kad
inlirningshastighet pd 20 %. Men sdger han, detta kostar £ 20.000 (SEK 274 000)’' per
klassrum och &r. Om man déremot fér larare att anvinda formativ bedémning 1 sina klassrum
s& far man 75 % Okning av inldrningshastigheten till en kostnad av bara £ 2.000 (SEK 27 400)
per klassrum och ar. ”So that’s why I’'m advocating [foresprékar] formative assessment”,
sdger Wiliam i foreldsningen (2007: 7).
Om kostnaden som Dylan redogor for dr berdknad pa merkostnader for lararloner per klass,
och dessa star i direkt proportion till den 6kade tiden som behovs till formativ bedomning, sé
ger en grov skattning vid handen att tidsokningen for formativ bedémning bor vara mellan 5
och 10 %.. Lérare 1 séger ju ocksé att hon kanske ldgger ner 50 timmar i stéllet for 45 pa en
kurs nir hon arbetar med formativ beddmning. Detta innebér ju en tidsokning med lite drygt
10 %, vilket &r i paritet med var grova skattning. I OECD-rapporten som vi ndmnt i avsnitt
4.1 och 4.3.2 hittar man intressant information i den italienska studien (2005: 165-170). I en
av de tva skolorna, La scuola media statale Michelangelo (The Michelangolo School) i Bari i
sodra Italien, en secondary school’”, si diskuteras just att formativ bedomning tar mer tid.
Men sidger lararna, nidr de har eleverna det tredje och sista aret, sd fir de faktiskt tillbaks
mycket av den nedlagda extratiden genom att eleverna dr/blir mer sjdlvgaende:

Teachers observe that using formative assessment in their classrooms takes more time, but they also
emphasise that by the students’ third year, they recuperate [ung. fér tillbaks] much of this time. By year
three, students are expected to have developed a relatively high level of autonomy, the ability to “learn to

3! I borjan pa september 2007 kostade 1 £ c:a 13 kr och 70 6re (http://www.valutor.se/GBP).
2009-01-02 var kursen for 1 £ 11 kr och 41 &re.
32 Motsvarar svenska skolans Ar 7-9 (Forr kallad hogstadiet).
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learn”, and to make decisions for their own development. This is the teachers’ ultimate goal in using
formative assessment. (2005:169).

Detta tycker vi dr en mycket intressant iakttagelse som ju talar emot att formativ bedomning
skulle ta s& mycket mer tid &n om man arbetade enbart med summativ bedomning. Detta
forstas under forutséttning att man har samma klass under tre ar (foretrddelsevis da fran forsta
till och med tredje aret pd Ar 7-9), eller att man fir ta dver klasser fran kollegor som ocksé
vant eleverna vid formativ beddmning. En av oss har kommit i kontakt med samma
tankegangar/fenomen under utbildningen till Idrottslarare. En av ldrarna pé Idrottshogskolan i
Goteborg berittade, att om man arbetar malmedvetet med eleverna i Ar 7 och Ar 8 i Idrott
och Hélsa, med ledarskap och ansvar for det egna ldrandet, samt tydliggdér mélen, sa kan man
fi eleverna att bli i stort sett sjidlvgdende i Ar 9. Det man gor i Ar 9 dr en planering
tillsammans med eleverna i borjan pd HT. Sedan skdter eleverna en stor del av lektionerna
sjilva, och som ldrare 16sgér man vardefull tid till att hjédlpa de elever som behdver extra stod
for att utvecklas och na sina uppsatta mal. Man skulle i princip kunna sitta vid sidan om och
titta pd under hela nian, sade ldraren (ndgot skdmtsamt forstas).

Eftersom alla ldrare vi intervjuat och den litteratur vi ldst pekar pé att formativ beddmning
tar mer tid s kan man nog med ganska stor sikerhet fastsla att sa #r fallet. Atminstone tills
eleverna dr upplirda i sjalvbedomning (self-assessment), d& man ju som den italienska
studien visar pa, kan fi tillbaks mycket av den nedlagda extratiden.

Behover dd den extra tiden formativ beddmning tar vara en nackdel? Nej menar vi. Inte

om man far en output i form av nedsatt undervisningstid i sin tjdnst eller 1 form av hogre 16n
motsvarande den extra tid man lagger ner.
Den andra nackdelen med formativ bedomning, ur frimst ett lararperspektiv, men dven till
viss del ur ett elevperspektiv, dr det kaos som kan uppsta i klassrummet nér man sldpper
‘makten’ som summativ bedomare och gér till att vara en formativ bedomare. Ingen av vara
intervjuade ldrare har nimnt detta som ett problem, men Black m.fl. beskriver fenomenet s
hir 1 Assessment for Learning (2003):

As we have seen there is an element of risk involved for both teachers and students, and both, as Roger
has described, have to work harder, at least to begin with. Teachers taking on formative assessment are
giving their students a voice and in many cases acting so as to make that voice louder. For many teachers
that is a difficult road. Control is a big issue in the classroom and teachers, quite rightly, worry about this.
Making changes in practice can make a confident teacher feel incompetent. They are setting up an
unfamiliar classroom culture and both teacher and students may feel insecure at the start. Teachers have to
find their own ways through these problems. However, the KMOFAP teachers also described how
empowering their students to learn for themselves made the teacher’s job much more personally rearding.
(2003:98-99)

L2/R1 har dock pétalat risken att elever med olika svérigheter, till exempel elever med
diagnosticerad DAMP eller ADHD, skulle kunna riskera att ma dnnu sdmre i det kaos som
skulle kunna uppstd nir man borjar med formativ beddmning. I mindre grupper tror L2/R1
daremot att denna risk dr mindre.

Man bor nog ocksa stélla sig frigan om risken for detta kaos &r lika stor i Sverige som i
England dir boken dr utgiven, och studierna dr gjorda. Mycket i det engelska samhéllet &r
formodligen mer auktoritidrt dn hdr i Sverige, reflekterar vi tva uppsatsforfattare. Men vi
avfiardar inte risken. Daremot haller vi helt med forfattarna om att det finns en beloning som
véntar runt hornet for ldraren som vagar borja med formativ bedomning. En beldning i form
av glddjen Gver att eleverna lar sig mer och presterar bittre. Den vintande beloningen gor att
man kanske helt enkelt fir ta risken att ett kaos, om én tillfdlligt, kan uppsté. Det finns ett
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klokt talesétt som lyder: ”Att vaga ar att forlora fotfastet en stund. Att inte vaga &r att forlora
sig sjilv.” (Seren Aabye Kierkegaard™).

Den tredje risken med formativ bedomning ur ett lararperspektiv, dr att man kan stota pé
patrull ute pa skolorna och detta kan gora det svart att bedriva formativ beddmning. I en
foreldsning, Bedomning for ldrande (2008), pa lararutbildningen vid Malmo Hdogskola, sa
visar Anders Jonsson’* pa orsaker som gor att det kan vara svért att bedriva formativ
beddomning. Han redogdr for en pilotstudie som han och Professor Gunilla Svingby gjort
2007-2008. Fyra ldrare pa en grundskola (8k 4-9; sv, eng, SO, NO) ingér i studien, och det
framkommer att det finns ”...bedomnings-, kunskaps- och dmnestraditioner som ar svéra att
kombinera med formativ bedémning” (2008: powerpointbild 26). Att detta dr ett stort
problem framgér dven i Inside the Black Box (1998) av Black & Wiliam.

Hur skall man som lédrare tackla dessa problem. Det finns nog ingen enkel 16sning pé
problemet. Man &r vildigt beroende av ett bra samarbete med sina kolleger eftersom man
arbetar i arbetslag. Samtidigt kan man ju inte “dagtinga med sitt samvete™’. Tror man pa
formativ beddmning, och vill arbeta med det, kanske enda 16sningen ibland &r att soka sig till
en ny skola dér formativ bedomning praktiseras och &r accepterad. Det dr verkligen synd om
det skall behova vara sé.

Den andra risken med formativ bedomning, ur ett elevperspektiv, ar réttsdkerheten for
eleverna nér det géller betygsittningen. Bade R2/L3 och Helena Korp pekar pé denna risk.
R2/L3 séger att om ldrarna dgnar mycket tid &t formativ bedomning och har mycket lite
summativ beddmning, och istdllet i efterhand anvénder den formativa beddmningen
summativt sa kan eleverna bli misstinksamma mot andra elevers betyg. R2/L3 gav under
intervjun foljande exempel: om en elev mérker att trots att han hade samma resultat pa det
enda provet som Kalle, och trots att han lamnat in lika exakt lika manga laborationer som
Kalle, s& fick Kalle MVG i Fysik nér han sjélv fick VG. Detta kan bero pé att information
som framkommit under den formativa bedomningen kan hjilpa till att visa att Kalle uppnétt
mélen for MVG. R2/L3 trycker pd att man vildigt tydligt maste informera eleverna om hur
man som ldrare resonerar och vad man véger in i betygsattningen, och sedan fullfélja detta till
100 %. Helena Korp resonerar pd samma sétt. Eleverna méste ha fullstindigt klart for sig vad
lararen vager in 1 betygsittningen. Helst skall man inte blanda ihop formativ och summativ
bedomning alls, for d4 kan man riskera att eleverna inte vdgar visa vad de inte kan.

En 16sning pd denna problematik skulle kunna vara att, som manga andra ldnder har, ha
externa examinatorer. Nackdelen med ett sddant system &r att inget som en elev producerat
under ett helt ar har nagon betydelse utan hela betyget hdnger pa ett enda tillfélles
examination. Detta kan vara en stor stress for eleverna. Vi tror att man skulle kunna skriva en
hel uppsats om for- och nackdelar med externa examinatorer och stinger déarfor dorren har.

Den tredje och sista nackdelen/risken ur ett elevperspektiv ér att den formativa
bedomningen skulle kunna bli for personlig och nirgédngen jamfort med den summativa
bedomningen. Helena Korp sédger i intervjun att faran med den formativa beddmningen kan
vara om man gér till skolan som ett identitetsprojekt. Korp berittar ju vad Andy Hargreaves
skrivit om detta, ndmligen att ju fler aspekter av en person som hela tiden skall utvirderas,
och desto mer man involverar eleven 1 att skriva under pa alla sina tillkortakommanden s ar
det inte bra for eleven. Dessutom, fortsitter Korp, som nimnts ovan (4.4.8), om detta sker i
en kultur dédr de grundldggande maktstrukturerna inte ar borta da blir det elakt, forédande och
forgorande for eleven. Viktigt dr att eleven kan kinna att min person delar jag med de jag
tycker om och inte med skolan.

33 Kierkegaard var en dansk filosof och teolog (1813-1855).

* Anders Jonsson ar lektor i utbildningsvetenskap vid Malmé Hogskola (HT 2008).

3% Som davarande centerledaren Torbjorn Falldin uttryckte det nir centerpartiet skulle vara med och ladda ett
kéarnkraftverk pa 60-70-talet.
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Kanske maste eleven dela med sig lite av sin personlighet till ldrarna, klasskamraterna och
skolan. Pryor & Crossouard (2005) framhaller att i Vygotskijs sociokulturella perspektiv ér
larande och identitetsskapande oskiljaktiga (2005:7). De citerar Lave and Wenger: “Learning
and identity are therefore inseparable, such that learning implies becoming a different person
(and) involves the construction of identity (Lave and Wenger, 1991:53)[Pryor & Crossouards
referens]”. Med andra ord s innebdr allt l&rande en fordndring av ens personlighet.

En fraga vi stillde oss nir vi borjade arbeta med den hir examensuppsatsen, var hur man
som ldrare skall hinna med att bedoma varje enskild elev formativt. Svaret kanske helt enkelt
ar att man inte skall bedoma alla individuellt. Och om man inte bedomer eleverna individuellt
s& kanske inte heller den formativa bedémningen blir for personlig och ndrgdngen. Hur skall
man dé gé tillvdga? Jo, sa har. I intervjun med Helena Korp pekar hon pé att Dylan Wiliam, i
en foreldsning i1 Nottingham i september 2007 (Assessment, learning and technology:
prospects at the periphery of Control’®), betonar att det 4r omdgjligt att gora den formativa
beddmningen pa individniva. Wiliam menar att man for det forsta inte betalar tillrackligt for
att f4 “one to one teaching”, och for det andra sé séger han att det finns bevis pa att elever ofta
lar sig béttre fran varandra &n frin ldraren. S4 hédr svarar Wiliam pd en fraga, som en av
ahorarna stdllde efter foreldsningen, om individualisering av undervisningen:

So if by personalisation you mean individualisation, then it’s a daft idea because it’s not possible and it’s
not even smart. But if by personalisation you mean creating different learning environments in which
different students can come in in different ways, and that the teaching is adaptive, then I’m totally in
favour of it. And actually I would argue that formative assessment is all about personalisation. It’s about
being more responsive to students, but it’s avoiding the trap of individualisation, which is impossible to do
because we don’t actually allow one to one teaching, because we don’t actually pay enough for it. And
secondly I’m actually not convinced it’s a good idea. We have lots of evidence that children and students
often learn better from each other than they do from teachers. So for me personalisation is about opening
up teaching, it’s about making it more responsive and it’s about making more of the students more
engaged, but it’s not about individualisation. (Wiliam, 2007:15)

I citatet sdger Wiliam saledes att det varken &r mojligt eller speciellt smart att individualisera
undervisningen. Istéllet giller det att skapa s& manga olika ldrandemiljoer i undervisningen,
sd att olika elever kan f& olika ingdngar utifrdn sina personligheter (Wiliam, 2007:15).
Tidigare 1 foreldsningen menar Wiliam att man till exempel inte kan hélla pé att testa vilka
olika ldrstilar alla eleverna har med avsikten att forsdka anpassa undervisningen till varje
elevs behov. Ibland behover eleverna utmanas med undervisning som inte dr anpassad till just
deras ldrstil, menar Wiliam. Det som eleverna behdver dr en balans mellan det som ligger
innanfor respektive utanfor deras lérstil. Har ar ett ldngt men mycket beaktansvért citat fran
foreldsningen:

The conclusion from this is that teaching is interesting because learners are so different, but only possible
because they’re so similar. And that’s why learning is a ‘liminal’ or ‘threshold’ process at the boundary
between control and chaos. You cannot respect the individuality of every single child, but also you don’t
have to. The difficulty is learning to cope with—and reducing—that complexity into something that’s

%% Foreldsningen finns pa internet i foljande former:
som Mp3-fil: http://www.alt.ac.uk/docs/altc2007_dylan_wiliam_keynote audio.mp3 (linken finns p& denna
sida: http://www.alt.ac.uk/docs/altc2007_dylan_wiliam_keynote_transcript.pdf 2009-01-04 18.20),
som transcript: http://www.alt.ac.uk/docs/altc2007_dylan_wiliam_keynote_transcript.pdf (2009-01-04 18.25)
och som videoftreldsning http://www.alt.ac.uk/altc2007 (2009-01-04 18.40).
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manageable. It’s also why all that research on learning styles is completely fruitless.—loads of stuff on
learning styles and students doing VAK inventories—it’s all a waste of time. Partly because it’s
impossible to actually cater for the individual needs, and secondly it’s not even a good idea. Can I ask you
all to fold your arms? [Wiliam riktar uppmaningen till alla ahorare pa foreldsningen] Now do it the other
way. Learning in your preferred learning style is like folding your arms the way you like doing it: it’s
comfortable, it’s natural, it feels easy. Learning outside your preferred learning style is like folding your
arms the other way, and it feels really weird. But what’s interesting is you actually then start to have

to think about what is involved in folding your arms. And doing it the way that you don’t find comfortable
actually gives you more insight into what is involved in folding your arms, than doing it the way you like.
So what’s really important is kids need a balance between being inside and outside their preferred learning
styles. And you don’t need to know which kids are in which stage at which time. You just need as a
teacher to vary your teaching style. (2007:5).

Det sista Wiliam sédger i citatet dr alltsd att det som ldraren behdver gora dr att variera sitt sétt
att undervisa. Pa sd sitt blir alla individer tillgodosedda utan att undervisningen for den skull
hela tiden &r individualiserad. Den formativa bedomningen, siger Wiliam, kan alltsd med
fordel ske i helklass darfor att ingen ldrare hinner lata alla eleverna forklara sina svar:

So you can’t get kids to explain their answers. Teachers always say to me “Oh I’d get every child to
explain their answer.” But they never do, because by the time you’ve heard from the twenty-third child,
the rest of the class is losing the will to live. And so they never do hear from every child. (2007:9)

Om hela klassen far vara med och svara pa ldrarens fragor s kan dessutom ingen elev
goémma sig:

And it’s these kinds of decisions, these kinds of adjustments to student learning, at a whole class level, is
what the research has shown makes the biggest difference in creating both pedagogies of engagement and
pedagogies of contingency. Because when you actually require a response from every single kid, it has
nowhere to hide in the classroom. So everybody has to be engaged, and the teacher is constantly adjusting
their teaching. Maybe five percent of teachers can do this currently. (2007:10)

Den tredje risken med formativ beddmning ur ett elevperspektiv, att bedomningen blir for
personlig och ndrgangen, skulle man alltsd delvis kunna undvika om man som Wiliam
foreslér i sin foreldsning (2007) dgnar sig mer at formativ bedomning pa helklassnivd.

5.3 For vilka skolamnen passar formativ bedomning?

Alla tre intervjuade ldrare talar sig varma for formativ beddmning 1 just sitt &mne. L2/R1 som
undervisade enbart 1 Idrott de forsta tio &ren tog med sig sina erfarenheter av formativ
beddmning till sin engelskundervisning. L1 som anvidnder formativ beddmning i Matematik
tror att det kunde passa bra i Svenska och sprakdmnen samt i Bild. R2/L3 tror inte att det
finns nigot dmne som formativ beddmning inte skulle kunna anvéindas i. L2/R1 placerar
Matematik och NO-dmnen ldngst ner pa sin lista 6ver amnen som passar bra till formativ
bedémning. Overst placerar hon Idrott och Hilsa samt Bild. Helena Korp tror att formativ
beddomning &r bist for att testa komplexa forméagor och ndmner Bild samt Idrott och Hilsa
som utmirkta &mnen for formativ beddmning. Av fo6ljande citat fran Black m.fl. (2003)
tycker vi att man kan dra slutsatsen att larare i Idrott och Hélsa och Bild &r goda foredomen
pa hur formativ beddmning kan bedrivas, men att alla &mnen med fordel kan anvinda sig av
formativ bedomning;:

If we return to the wider question with which we started this section, we can see that formative
assessment is relevant to all school subjects and, although different techniques may be more or less useful
in different subjects, all the broad strategies are applicable to all subjects. Provided that they are open to
new ideas, teachers can learn a great deal by observing good practice in other subjects. /.../ About
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half-way through the project one of the teachers said to us. “We know why you started with maths and
science. We are the remedial group aren’t we?’ By looking at good formative practice in other subjects
(especially physical education and art), they had realised that formative assessment was often well
established in other subjects. (2003:74)

Black m.fl. anser alltsé att formativ bedomning ar relevant i alla skoldmnen, och trots att olika
tekniker kan passa olika bra i olika dmnen, sd dr de stora strategierna applicerbara pd alla
dmnen. Vidare siger Black m.fl. att ldrare kan ldra sig mycket om formativ bedémning
genom att studera andra @mnen. Intressant att notera dr slutet pa citatet. Har framgar att det
var ldrarna i matematik och NO som hade mest att ldra. De hade insett att formativ
beddmning ofta var vil etablerat i andra &mnen, speciellt Bild och Idrott och Hilsa. R2/L1:s
indelning (4.4.6) dr alltsa slaende lik vad Black m.fl. formedlar. Det dr ocksa intressant att
notera att L2/R1 tog med sig sina egna erfarenheter fran Idrott och Hélsa till Engelskan. Hon
arbetade ju enbart som Idrottslarare under sina forsta tio ar.

I var uppsats fokuserar vi ju pa skoldmnena Matematik, Engelska samt Idrott och Hilsa.
Idrott och Hélsa kanske har den naturligaste ingangen av de tre &mnen vi fokuserat lite extra
pa. Vi vill hdr g tillbaks till vad vi sade under 1.2, ndmligen att den vanligaste triaffen vi fick
pa skoldmnen, nér vi sokte pa uppsatser som inneholl sokordet formativ beddmning, var
Matematik. Det var klart 6verrepresenterat. Ett &mne vars ldrare (i Black m.fl:s studie) var de
som kanske var minst bekanta med formativ bedomning.

Vi har en idé om att Matematik kanske passar bittre for det som Pryor & Crossouard
kallar convergent formative assessment (4.3.3), eftersom dmnet matematik har si tydligt
definierade mal i1 de nationella kursplanerna, medan Engelska och speciellt Idrott och Hélsa
kanske passar bittre till divergent formative assessment (4.3.3) eftersom dessa &mnens mal
Oppnar for manga fler végar dit, och till exempel ger storre mojligheter till frdgor med Sppna
svarsalternativ. Vi tycker att convergent formative assessment pd pappret verkar mycket
lattare att arbeta med, och det dr kanske dérfor det dr Gverrepresenterat bland sokresultaten vi
hénvisar till i stycket ovan. Det dr kanske ocksa sa att det &r léttare att sprida metodiken till
kollegor 1 ndgot som inte ar s& komplicerat att genomfora och beskriva. Vi argumenterar, i 6
Slutdiskussion, vidare kring att convergent formative assessment kanske ér en bra startpunkt
for dem som vill prova pa att borja med formativ beddmning.

5.4 Vilka egenskaper bor en formativ bedomare besitta?
De tre ldrarna som vi intervjuat levererar en ganska samstammig syn pa vilka egenskaper som
behovs for att bli en bra formativ beddmare. Man maste ha en djup dmneskunskap, vara
vildigt erfaren och kunna ndrma sig eleverna prestigeldst och dven vaga séga att man inte kan
allt. Detta betonar ocksd Black & Wiliam (1998), som séger att lararen méiste fraga sig om
han/hon verkligen vet tillrackligt mycket om sina elevers fattningsformédga for att kunna
hjilpa varje elev: ” Do I really know enough about the understanding of my pupils to be able
to help each of them?’ (1998:144)”. Helena Korp pekar pa tvd viktiga formagor snarare én
egenskaper. Hon ndmner ocksd dmneskunskaper som véldigt centrala, men pekar ocksd pa
formagan att kunna analysera fel. Hon menar att det ar viktigt att intressera sig for Aur eleven
tankt nir denne kommit fram till ett *felaktigt’ svar.

Ingen av intervjupersonerna har nimnt egenskapen att behdrska sprakets komplexitet, men
vi tror att spraket dr véldigt centralt, eftersom man som Vygotskij séger, lar av varandra
genom detta: “Det i sdrklass viktigaste psykologiska redskapet dr spraket. Det dr genom
spriket som médnniskan blir delaktig i andras perspektiv och det dr genom spréket som
sociokulturella erfarenheter formedlas” (Forsell, 2005:119).

I sin foreldsning (2007) s& menar Wiliam att den ldraren som kan bedéma sina elever
formativt 1 helklass under pagéende lektion &r en oerhort skicklig ldrare. Men, sdger han,
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endast 5 % av lararna klarar det hiar. Wiliam séger ocksé att vad vi behover ér teknologiska
hjidlpmedel si att fler kan utféra den hir formativa beddmningen i helklass:

And it’s these kinds of decisions, these kinds of adjustments to student learning, at a whole class level, is
what the research has shown makes the biggest difference in creating both pedagogies of engagement and
pedagogies of contingency. Because when you actually require a response from every single kid, it has
nowhere to hide in the classroom. So everybody has to be engaged, and the teacher is constantly adjusting
their teaching. Maybe five percent of teachers can do this currently. Now what I’m suggesting is that we
need to move towards more sophisticated methods of evidence identification [37, 38]*". I mean currently
the great teachers do this with dry erase boards. “Everybody hold up an answer.” “Give me a fraction
between one sixth and one seventh.” “Write it down.” “One over six and a half?” Interesting answer;
shows me that they’re thinking. But we need to explore the use of technology in order to capture that
information, so that we can actually begin to do something smart with it. (2007:10)

Helena Korp kommenterar Wiliams foreldsning sa hir vid var intervju med henne:

Den handlar om formativ beddmning ”...och hur man kan hitta strategier for att systematisera det pa
gruppniva i flykten under vig pa en lektion”, utan att eleverna gor uppgifter och lamnar in och att man
sedan har langt tid pa sig. Hur man som lérare kan hantera och ta in information om hur gruppen begriper
saker just dédr och da, for att kunna ta nista steg i undervisningen . Korp fortsétter: ”Da kommer man ju
naturligtvis in pa att man behdver vara rutinerad med en oerhord kapacitet och analysera och fatta beslut
snabbt ... jatteflexibel forstas, det later véldigt svart”.

Helena Korp menar alltsd att man maste ha en “oerhord kapacitet” och kunna analysera och
fatta beslut mycket snabbt.

Det krivs formodligen méngder av egenskaper for att vara/bli en bra formativ beddémare
och vi har gétt igenom ett antal hir under punkt 5.4. Man kanske istéllet skall fraga sig vad
man inte skall ha for egenskaper, och ger Wiliam ordet. Skall man tro Wiliam, som séger att
nya ldrare faktiskt dr ganska déliga, s& kanske man inte skall vara nyklackt larare — om nu det
kan klassas som en egenskap!:

And actually, new teachers are actually pretty bad. You don’t really learn to teach at all well until you’re
six or seven years into the profession. And some recent data from Australia shows that the amount of
value added by teachers actually carries on increasing for about twenty years. Basically almost all teachers
are almost useless when you start. [laughter] And you’re halfway decent by the time you finish. There’s
nothing harder than teaching. (2007:3).

Detta uttalande ligger ju helt i linje med vad vara intervjuade larare sdger. For att kunna
syssla med formativ bedomning behovs mycket erfarenhet och djup amneskunskap.

Vi avslutar den hér analysen med att lyfta fram en egenskap som vi tycker skall rankas
hogt. Namligen att vdaga sldppa kontrollen och involvera eleverna i lirandet. 1 det hér lite
langre citatet kan man ocksé ldsa mellan raderna att lite skddespelartalanger nog inte skadar!:

The changes that follow from working at improving their [the students’] formative assessment also result
in changes in teachers’ perception of their role as a teacher. It would be too simplistic to say that teachers
who focus on formative assessment see themselves as facilitators and shun [undviker] the role of dictator
(even though in fact they do!). A teacher takes on the role of facilitator, coach, lecturer, scaffolder
[stdllningsbyggare], group animator, orchestral conductor or any other role that is needed to enable their
students to learn as well as they can. It is misleading to say that that [sa!] formative assessment require a
teacher to act in a closely defined way. However, it does demand that the motivation that makes a teacher
act in a given way is always to involve the students in the learning and to allow the students to be aware of
their learning successes. (2003:99)

37 Siffrorna hanvisar till de powerpointbilder Wiliam anvinde under foreldsningen. Dessa kan hidmtas pa:
http://www.alt.ac.uk/docs/altc2007 dylan_wiliam_keynote.pdf 2009-01-07.
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5.5 Spinningsforhallandet i att vara bade summativ och formativ

bedomare
I boken Respekt for ldiraryrket (Colnerud & Granstrom, 2002) menar forfattarna att
samhillets uppdrag till skolan dr ndgot motsigelsefullt: “Ake Isling (1980) har patalat
samhiéllets motstridiga bestillning till skolan; dels skall skolan verka for en jamlik
socialisation (ge samma elever samma mojlighet till utbildning), dels effektuera en ojimlik
kvalificering (sortera genom betygsittning)” (2002:33). Detta skulle man kanske kunna tolka
som att det existerar ett spanningsforhéllande mellan att vara formativ bedomare (att stotta
varje enskild elevs lirande) och att vara summativ bedomare (att séitta betyg for att sortera).

Ingen av de tva intervjuade ldrarna som fick fragan om det finns ett spainningsforhallande
sdg nagot storre problem med att ha dubbla roller. Lérare 1 menar att det sdllan dr nagot
problem. L2/R1 ser inte heller hon ndgot problem med de dubbla rollerna.

Vad sédger da litteraturen och forskarna om ett eventuellt spanningsforhallande. Helena
Korp menar att lararens forsta uppgift dr att ldra eleverna nigot. Ur Vygotskijs perspektiv,
menar Korp, kan man ldra ut. Pedagogen ar oerhort viktig. Korp menar att det optimala vore
om ldraren slapp att differentiera och klassificera, men eftersom det ingar i lararens uppdrag
sé skall det goras. Det viktiga menar Korp &r att den summativa bedomningen &ar underordnad
den formativa.

Pryor & Crossouard (2005) menar att summativ och formativ beddmning ar intimt
sammanflitade, och sdger att de ddrmed kritiserar tidigare idéer om formativ beddmning.
Men, Pryor och Crossouard dr noga med att podngtera att i det visterlindska
utbildningssystemet har summativ beddomning en sa stark tradition och position att den har
stor paverkan pa identitetsskapandet®.

Black & Wiliam (1998) menar ocksd att man inte kan séra pd formativ och summativ
beddomning dven om det dr en stor skillnad pa att bedoma for att betygsétta och rapportera
jamfort med att bedoma for att stodja larandet. Men sédger de, ingen har battre tillgdng till vad
eleven presterat, i olika situationer dver en lang tid, 4n elevens larare. Det ar darfor naturligt
att ldraren 4r involverad i den summativa beddmningen: “...they have access to the
performance of their pupils in a variety of contexts and over extended periods of time” (1998:
148). Men Black & Wiliam menar ocksd i slutet pd Inside the Black Box, att det behovs mer
forskning om hur ldrarna forstar och hanterar forhallandet mellan sina formativa och
summativa roller.

Med Black & Wiliams tankar i farskt minne sd kan man siga att det finns ett visst
spanningsforhallande mellan att vara summativ och formativ bedomare. Det dr kanske sé att
det dr den enskilde ldrarens formaga att finna balansen mellan de tvd beddmningssétten som
ar avgorande for hur stor spanningen blir.

¥ We would claim that summative assessment is one of the most powerful of these institutionalised discourses,
because it creates texts — marks, academic reports and qualifications — which reify aspects of identity. /.../
Moreover they ascribe and inscribe identities in highly differentiated ways, which means that the contribution
of the educator can be of critical importance in defining the narratives through which student identities are
constructed.

38



6 Slutdiskussion

Vi har kommit fram till att begreppet formativ bedomning dr forhéllandevis nytt och vi vigar
sdga att det sdkert &r sd att manga larare arbetar med formativ beddmning utan att kidnna till
sjdlva begreppet. Vi har vidare kommit fram till att formativ bedomning passar for alla
skoldmnen, men att vissa metoder kan passa bittre eller simre for olika @mnen. Bade
intervjuer och litteratur ger vid handen att man for att syssla med formativ bedomning bor ha
djup dmneskunskap, stor erfarenhet och ett prestigelost och stodjande forhallningssitt mot
eleverna. Att ha férmagan att kunna analysera fel, och att vara kvicktinkt lyfts ocksa fram.

Vi har hittat ett antal nackdelar och potentiella risker med formativ beddémning som man
bor vara medveten om. Det dr mer tidskrdvande dn summativ beddmning. Framforallt larare
men dven elever kan uppleva att ett mindre kaos uppstar nér alla skall delta och ta ansvar for
sitt larande. Vidare kan det vara svart att inféra formativ bedomning pé en skola om dér finns
konservativa beddmnings-, kunskaps- och dmnestraditioner. Man skall vara medveten om att
eleverna kan uppleva att betygséttning som baseras pa tidigare formativ bedomning kan
upplevas som lite diffus och orittvis - en réttssdkerhetsaspekt. Man skall ocksd vara medveten
om att det kan uppstd ett spdnningsforhillande mellan att vara bade en objektiv summativ
bedomare och en “coachande” formativ bedomare. Slutligen boér man kénna till att det finns
en liten risk att den formativa beddmningen kan upplevas som for personlig och dédrmed
ndrgdngen. Skolan kan uppfattas som ett identitetsprojekt.

Det ar alldeles uppenbart att formativ bedomning &r en oerhdrt stark metod som stérker
lirandet “nét si pass [mycket]””’. Om formativ bedomning bedrevs i sina starkare former pa
samtliga svenska skolor skulle det sikert f4 en dramatisk paverkan pa larandet, speciellt for
de svagare eleverna. I dag gar var tionde elev ut frin Ar 9 med underkint i ett eller flera av
kdrndmnena Matematik, Svenska och Engelska. Detta dr en stor ekonomisk kostnad for
samhillet och upplevs ofta som ett misslyckande av den enskilde eleven.

Vi tror att det behovs forskning, dels pa i vilken utstrackning formativ beddémning redan
bedrivs i1 svenska skolor, och dels pd hur mycket extra tid formativ bedomning tar, eller om
det fullt utvecklat kanske till och med sparar tid. Vidare tror vi att det kan vara intressant att
jdmfora svenska studier med studier i framforallt 6vriga nordiska lédnder eftersom véra
kulturer dr ganska lika.

Vad som i synnerhet behovs dr en samhéllsekonomisk analys — en cost-benefit-analys - om
effekterna av att inféra formativ bedomning pa bred front. Om en sadan analys, som sdkert
inte dr helt okomplicerad att géra, kommer fram till att den samhillsekonomiska nyttan &r
stor, sa blir den naturliga frdgan hur man skall implementera den formativa beddmningen i
undervisningen i skolorna. Det dr nog ingen litt uppgift. Black och Wiliam menar i Inside the
Black Box (1998) att statsmakterna, skolorna och ldrarna i den anglosaxiska véstvirlden ar
fixerade vid nationella prov. Av bland annat den anledningen trodde man, nér artikeln skrevs
1998, att man nog inte kunde infora formativ beddmning “ovanifrdn”, utan att den formativa
beddmningens spridning méste skdtas av mindre enheter av skolor med eldsjélar (larare).

Det vore formodligen ett stort paradigmskifte om man fick statsmakterna i vastvérlden att
sdga att formativ beddmning ar viktigare 4n summativ bedomning. Och det kanske inte &r sd
konstigt nér stora delar av vért utbildningssystem bygger pa klassificering och differentiering.

Om man tar fasta pd vad Pryor och Crossouard (2005) séger, ndmligen att formativ och
summativ bedomning ar titt sammanfldtade, sd kan utgangspunkten istillet vara att sprida
budskapet om den formativa bedomningen som ett fortraffligt komplement till den summativa
beddmningen.

%% Ostgotsk dialekt som en av informanterna anvinde i forstirkande syfte.
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Vi tror, precis som, Black och Wiliam (1998), pa eldsjidlar, men forordar ocksd en
spridning underifrdn och frdn sidorna — genom utbildningen av nya ldrare, och genom
fortbildningen av verksamma lérare. Pryor och Crossouard delar ju in formativ bedomning i
convergent och divergent. Vi tror att “nya” larare som saknar den djupa dmneskunskapen,
erfarenheten och kanske det prestigelosa forhallningssattet gentemot eleverna, med fordel
forsiktigt skulle kunna borja med convergent formative assessment. Det vore forstids bra om
alla lararstudenter fick ordentlig utbildning i formativ bedomning. Att borja med nigot som
man inte ens kénner till 4r ingen bra utgdngspunkt. Vi uppsatsforfattare har ju inte nadgon
gang, inom ramen for var lararutbildning, hort talas om begreppet formativ bedomning, dven
om vi, som vi nimnde i forordet, nu i efterhand, med nyvunnen kunskap om vad formativ
beddmning dr, kan se att flera av vara larare implicit berort och/eller tillampat det.

Vi tror vidare att man skall forsoka ta fram en metodbok pa svenska om formativ
beddmning. Den kunde ta upp bade generella metoder som man kan anvdnda, men dven mer
dmnesspecifika metoder. En sddan metodbok skulle kunna vara ett utmérkt hjdlpmedel for
yngre lirare men dven for dldre ldrare som tidigare inte sysslat med formativ bedomning i
ndgon storre utstrdckning. Boken skulle ocksé kunna behandla spdnningsforhillandet som kan
uppsté nir man ar bade formativ och summativ bedémare.

Vi avslutar uppsatsen med att stilla fragan: Vilken ldrare skulle kunna vara ointresserad
av en metod som kan 6ka pa hastigheten i ldrandet med upp till 75 %? Det &r mer an tre
ganger sa effektivt jAimfort med om man minskade klassernas storlek med 30 %. Dessutom é&r
metoden bara en tiondel s& dyr (Wiliam, 2007:7). Vilken pedagog kan vara ointresserad av en
sddan metod? Kanske nigra som inte vill, och kanske nigra som inte kan. Vi tror mycket pa
formativ bedomning och fOrvanas Over att det diskuteras sd lite pedagoger emellan. Vi
kommer sdkerligen att fortsdtta att diskutera formativ bedomning efter att uppsatsen ar klar,
och forhoppningsvis kommer vi att samla pa oss méinga exempel pa bade generella och
amnesspecifika metoder.

Vem vet, kanske kommer metodboken vi foreslagit fran ndgon av oss tva. Eller bdda.
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8 Bilagor

8.1 Bilaga 1

Fragor till Lérare 1, och Larare 2/Rektor 1 samt Rektor 2/Lérare 3

Vad har du for bakgrund?

e A oo e

9.

10. Tror du att det krdvs nigra speciella egenskaper hos en ldrare for att denne skall kunna

Hur och nér kom du i kontakt med begreppen formativ och summativ bedomning?
Hur gér du tillviaga? Kan du ge négra exempel?

Hur ofta gor du formativ beddmning?

Kan du mita effekten av formativ bedomning ?

Vet eleverna om att de dr ’formativt bedomda’?

Finns det ndgon konflikt mellan att vara badde formativ och summativ bedomare?
Tycker du att alla larare skulle fa utbildning i formativ bedomning?

Vilka dmnen tror du formativ bedomning passar bast till?

Vilka elever tror du far ut mest av formativ bedomning?

arbeta med formativ bedomning?
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