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Vetenskapsradet genomforde under 2014 ett projekt, SKOLFORSK, for att kartlagga befintlig
utbildningsvetenskaplig forskning. Arbetet skedde pa uppdrag av regeringen for att resultera i
kartlaggningar av svenska och internationella forskningsresultat med relevans for skolvasendet.
Syftet var att skapa en plattform av kunskapsunderlag till det nybildade Skolforskningsinstitutet.
Slutsatserna i denna delrapport &r forfattarnas egna. Vetenskapsradets sammanfattande rapport,
Forskning och skola i samverkan, med en beskrivning av projektet och med de fragestallningar,
resultat och rekommendationer som redovisats inom delprojekten kan liksom de 6vriga del-
rapporterna laddas ner fran Vetenskapsradets webbplats.
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FORORD

Regeringen gav 2013-11-21 (U2013/6845/S) Vetenskapsradet i uppdrag att svara for genomférandet av
validerade kartlaggningar av svenska och internationella forskningsresultat med relevans for skolvésendet.
Kartldggningarna skulle utga ifran fragestillningar som &r relevanta for, och framtagna i samrad med,
verksamma i skolan och forskolan. Syftet med kartldggningarna var att utgéra underlag for systematiska
sammanstéllningar av forskningsresultat med relevans for verksamhet inom skola och forskola som
Skolforskningsinstitutet skulle f4 i uppdrag att genomfora. Uppdraget formulerades efter att huvudsekreteraren
for Utbildningsvetenskapliga kommittén (UVK) vid Vetenskapsradet utformat ett forslag till ett antal projekt
som under ett ar skulle arbeta fram ett underlag till Skolforskningsinstitutet.

Uppdraget fran regeringen, med arbetsnamnet SKOLFORSK, har trots den korta tid som stétt till buds,
resulterat i sexton delprojekt dér ett 40-tal forskare fran femton olika universitet i Sverige, Norge och USA har
medverkat. En vdlmeriterad forskare med expertkunskaper inom respektive omrade har varit ansvarig ledare for
de olika projekten. Delprojekten, som alla har genomforts under 2014, varierar i tidsomfang - fran fyra till elva
manader. De kortare studierna syftar till att underlétta den nya myndighetens initiala arbete avseende processer
och modeller for kunskapsbildning, och till att skapa gynnsamma forutsittningar fér anvéindning av
forskningsbaserad kunskap i skolan. De ldngre projekten dr exempel pa olika typer av systematiska
sammanstéllningar av forskningsresultat. De visar pa olika modeller och metoder f6r hur forskning avseende
larande i skolan kan systematiseras och synliggoras.

Huvudsekreteraren for UVK, professor Eva Bjorck samt projektledaren, fil.dr. Cristina Robertson har varit
ansvariga for projektet. SKOLFORSK har haft en referensgrupp med olika aktorer som arbetar med att
befrdmja praktiknira forskning och spridning av forskning. Projektet har haft niara kontakt med den grupp som
planerat Skolforskningsinstitutet.

Ett varmt tack riktas till alla forskare som med kort varsel gjort det mojligt att genomfora detta projekt. Ni har
berikat skolvédsendet och Skolforskningsinstitutet med en gedigen bas att utga ifran i fortsatt arbete med skolans
vetenskapliga forankring och uppbyggnad av den praktikndra skolforskningen i Sverige till gagn for forskolor,

skolor och lérarutbildning.

Skolforskningsinstitutet dnskas framgéng och lycka med sitt fortsatta arbete!

Petter Aaasen, ordforande, Utbildningsvetenskapliga kommittén
Eva Bjorck, huvudsekreterare for utbildningsvetenskap, Vetenskapsrdadet
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SAMMANFATTNING

I denna Oversikt kartldggs och redovisas forskningsldget i Sverige och internationellt med avseende pa 2000-
talets forskning kring formativ bedomning i grundskolan eller motsvarande. Var analys visar att teoretiska
studier i allt hdgre utstrackning positionerar formativ bedomning som en kontextbunden social praktik, snarare
dn en uppsittning generella metoder. Samtidigt har ett fital stora metastudier som presenterar
anmérkningsvérda effektstorlekar pa dkat larande hos elever lett till att man pa policyniva fattat beslut om
storskalig implementering i ménga lander i védrlden. Forskare tycks 6verens om att klassrumsimplementering av
formativa praktiker behdver stddjas av processer dir professionellt larande ges utrymme, men i realiteten
saknas ofta sadana processer. Man har kunnat se att avsaknaden av kollegialt ldrande bland ldrare och
skolledare ménga ganger innebér att pseudo-formativa praktiker utvecklas, dér forstaelsen av formativ
beddmning tenderar att bli instrumentell och kopplad till ett mer rituellt arbete med ett generellt metodpaket. Vi
har ocksa sett att [IKT-relaterade verktyg for formativ beddmning ar pa stark frammarsch. Da formativ
beddmning betraktas som resurskriavande ur ldrarsynpunkt anses IKT-verktygen vara ett sitt att effektivisera
undervisningen. Patagligt i vissa av dessa studier 4r att man tenderar att betrakta datorn/den mobila enheten
som en egen aktér, som dr den som analyserar elevens “’ldrande” (svar pa fragor) och ger feedback. Som f6ljd
av detta forutspér vi att fragor som blir viktiga att studera framover exempelvis géller vilken typ av feedback
som kan ges av datorer, och med vilken kvalitet den kan ges. Konsekvensen av digitala prov och digital
feedback for larares professionalism blir naturligtvis en annan viktig frdga, da formativ bedomning ska tjana
syftet att utveckla inte bara eleven, utan dven lérarens forstaelse av hur undervisningsprocesser kan anpassas for
att mota elevers behov. En tredje intressant fraga, kopplad till den forra, &r naturligtvis ocksa vem som
utvecklar de program som anvénds i detta syfte.

Pé ett generellt plan kan konstateras att empiriska studier genomforda i grundskolemiljé dr fa, och att man
ofta stodjer sig pa studier genomforda i hogre utbildning da man uttalar sig om gynnsamma effekter av
formativ beddmning pa elevers ldrande. Metastudier som uttalar sig om generella effekter av formativ
beddmning problematiseras, bland annat for att paraplytermen formativ bedomning innefattar s manga och
disparata foreteelser att det &r ndrmast omdjligt att uttala sig om en samlad effekt.

Det svenska forskningsfiltet &r mycket knapphéndigt, i synnerhet med tanke pa hur stort genomslag formativ
beddmning som en uppsittning metoder/arbetssitt fatt i den svenska skolan. Anda visar resultaten fran de olika
studierna pa en viss samstimmighet. Studier av dokumentation, frimst genom individuella utvecklingsplaner,
dominerar forskningsfaltet tillsammans med klassrumsstudier av ldrares formativa bedomningsarbete. En typ av
studier fokuserar ocksd den nationella — och i viss man den kommunala - styrningen av skolan och vilka
konsekvenser olika typer av styrning kan fa for ldrares bedomningsarbete. Behovet av olika typer av studier
som innefattar flera nivder av aktorer dr patagligt: en samverkan mellan forskning baserad pa kvalitativa
respektive kvantitativa data behovs. Interventionsstudier som méter effekten av olika aspekter av formativa
praktiker behover exempelvis kompletteras med studier av hur ldrare, skolledare och huvudmaén analyserar och
anvénder bedomningsinformation for att forma den undervisning som i forlingningen ska leda till 6kat ldrande/
hogre méluppfyllelse hos elever. Dessutom behdvs studier av svenska lérarutbildningar, mot bakgrund av att
internationell forskning visar att alldeles for fa personer inom lararutbildningar har den férdjupade kunskap
som krévs for att utbilda studenter i beddmningsfragor. Var 6versikt visar ocksa att en patagligt lag andel
studier tar elevernas perspektiv, och vi vet darfor mycket lite om hur de upplever och paverkas av olika
arbetsmetoder som klassas som formativ beddmning.
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ENGLISH SUMMARY

This systematic review maps and reports on 21* century Swedish and international research into the field of
formative assessment in compulsory school. Our analysis shows that theoretical studies are increasingly
positioning formative assessment as a context-bound social practice, rather than a set of general methods.
Meanwhile a few large meta-studies, featuring remarkable effect sizes of increased learning on behalf of
students, have contributed to policy decisions advocating large-scale implementation of formative assessment
practices in many countries around the world. Researchers seem to agree that classroom implementation of
formative assessment practices needs to be supported by processes in which professional learning is given
space, but in reality such processes are often lacking. It has been seen that the lack of peer learning among
teachers and school leaders often means that pseudo-formative practices evolve, where the understanding of
formative assessment tends to be instrumental and linked to ritual work with a general method package. We
have also seen that ICT-related tools for formative assessment are gaining ground. When formative assessment
is regarded as time consuming from the teacher point of view, ICT tools are seen as one way to streamline
instructional processes. It is evident in some of these studies that computers/mobile devices tend to be
understood as independent actors, who in themselves are regarded as formative, i. e. as being the ones
analysing students’ "learning" (answers to questions) and providing feedback. As a result, we predict that
important issues for future research will concern, for instance, which type of feedback that can be provided by
computers, and with what quality it can be provided. The consequence of digital tests and digital feedback for
teachers’ professionalism is of course another important issue, since formative assessment serves to develop not
only the students but also the teachers’ understanding of how learning processes can be customized to meet
students’ needs. A third interesting question, linked to the former, concerns who develops the software used for
this purpose.

Generally, it can be concluded that empirical studies conducted at compulsory school level are few, and that
we often rely on studies conducted in higher education when commenting on beneficial effects of formative
assessment on student learning. Meta studies dealing with general effects of formative assessment are
problematized, in part because the umbrella term formative assessment involves so many and disparate
phenomena that it is problematic to speak of one overall effect.

Swedish research into formative assessment is rather scarce, especially considering how large impact
formative assessment as a set of methods/approaches seems to have in Swedish schools. Nevertheless, the
results from the various Swedish studies point to a certain coherence. Studies of documentation, mainly through
individual development plans, dominate the research field, along with a few classroom studies of teachers’
formative assessment work. There are also studies that focus on national - and to some extent local/municipal -
governance of the school, and the consequences of various types of control for teachers’ assessment work. The
need for different types of studies that include the perspectives of multiple levels of actors, is evident: a
collaboration between research based on qualitative and quantitative data are needed. Intervention studies that
measure the impact of different aspects of formative assessment need to be complemented by studies of how
teachers, principals and local/municipal policy levels analyse and use assessment information to shape the
instructional processes that will ultimately lead to increased learning/higher goal attainment among students. In
addition, surveys and studies of Swedish teacher training would be desirable, given that international research
shows that too few educators within teacher education programs have the in-depth knowledge required for
adequately making teacher students assessment literate. Our review also shows that a very small percentage of
studies take the students' perspective, wherefore we know very little about how they perceive and are affected
by various methods which are classified as formative assessment.
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1 INLEDNING OCH RAM

Formativ beddmning &r ett begrepp som uppfattas som relativt nytt och kopplas ofta samman med en
forskningsoversikt av Paul Black och Dylan Wiliam fran 1998. Begreppet dr dock inte sérskilt nytt utan har
funnits med atminstone sedan 1950-talet. Inneborden i det har emellertid fordndrats 6ver tid. Inledningsvis
beskrivs bakgrunden till och nagra specifika aspekter av begreppet, sasom de forskare som tidigt arbetade med
det introducerade och betonade det. Darpéa foljer en teoretisk bakgrund till formativ bedomning, dér vi dels
skissar pa olika inneborder av begreppet beroende pa vilket teoretiskt perspektiv man véljer som utgangspunkt,
dels tydliggdr vara egna stillningstaganden och hur de paverkat vilka fragor vi stillt till de artiklar, kapitel och
bocker som ingér i Gversikten.

I kapitel 2 presenterar vi hur vi designat dversikten, det vill sdga vilka databaser vi valt for att komma &t
forskning om formativ bedémning, vilka nyckelord vi anvéant for att sdka i databaserna och vilka 6vriga kallor
vi anvint oss av for versikten. Vi presenterar ockséa hur vi bearbetat och analyserat texterna. I kapitel 3
presenteras dversiktens huvudsakliga resultat: kapitlet inleds med fem omraden/kategorier som kan relateras till
internationell forskning, varpa resultatet av svensk forskning f6ljer. Det fjarde och avslutande kapitlet
innehaller en diskussion/konklusion, samt rekommendationer till Skolforskningsinstitutet.

1.1 Bakgrund

Formativ beddmning som fenomen har under slutet av 1990-talet fatt stor spridning i stora delar av virlden, och
framfor allt har en forskningsdversikt av Paul Black och Dylan Wiliam (1998) varit betydelsefull for det
nyvaknade intresset for denna aspekt av bedomningsforskning. Begreppet dr dock éldre &n sa och har dven
tidigare varit aktuellt ocksé i Norden, framfor allt pd 1970-talet. Enligt Bertil Roos och David Hamilton (2005)
kan den formativa beddmningens historiska och teoretiska rotter spéras tillbaka till 1930- och 1940-talen. En
vanlig uppfattning &r att uppdelningen i formativ och summativ beddmning handlar om bedémningars olika
syften, men Roos och Hamilton papekar att det d&ven handlar om att de bygger pa skilda teoretiska traditioner.
Medan summativa bedomningar framfor allt kan relateras till psykometri (psykopedagogisk métningslira) och,
menar forfattarna, behavioristiska grundantaganden om kunskap och ldrande, vilar den formativa traditionen pa
kognitivistiska och konstruktivistiska grundantaganden (mer om detta i kapitel 3).

Aven om begreppets utveckling kan sparas s 1angt tillbaka som Roos och Hamilton funnit, ir det framfor
allt foljande texter som lyfts i relation till tidig utveckling av inneborden i formativ beddémning:

* The methodology of evaluation av Michael Scrivenl (1967),

* Handbook on formative and summative evaluation av Benjamin S. Bloom, J. Thomas Hastings och George
F. Madaus (1971) och

* Formative assessment and the design of instructional systems av Royce Sadler (1989).

En av de centrala aspekterna i Scrivens kapitel om summativ och formativ evaluation (utvéirdering), som han
skriver om i relation till hogre utbildning, berdr frdgan om formativ utviardering som en del av curriculum
development. Det engelska begreppet curriculum kan dversittas till svenska med tre sinsemellan relaterade men
delvis olika innebdrder: a) curriculum som liaroplan/utbildningsplan, b) curriculum som kursplan eller c)
curriculum som lérarens plan for undervisningen. Scrivens text har huvudsakligen koppling till den utveckling

Trots att Michael Scrivens artikel har kommit att bli den som fatt storst genomslag, finns det ocksa en tidigare artikel av Lee Cronbach (1963),
som pekade pé behovet av kursutveckling genom utvirdering som inte byggde pa jamforelser av normrelaterade studieresultat utan istéllet pa
analys pa uppgiftsniva av vad studenterna hade svért med. Hans artikel fick dock endast begrédnsad spridning, istéllet kom det att bli Scrivens
artikel som fick genomslag (Stufflebeam & Shinkfield 2014).
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av kursplanen som blir méjlig genom implementering.2 Bloom m.fl. tar sin utgangspunkt i Scriven (1967) och
vidareutvecklar formative evaluation: ”We regard formative evaluation as useful not only for curriculum
construction but also for instruction and student learning” (s. 117). De skriver vidare att ”Formative evaluation
is for us the use of systematic evaluation in the process of curriculum construction, teaching, and learning for
the purpose of improving any of these three processes” (s. 117). Nér det géiller deras vidare utveckling av texten
dr den baserad pa dels en behavioristisk syn pa larande och dels en hierarkisk/taxonomisk syn pa
kunskapsutveckling. Dessa utgdngspunkter praglar deras syn pé savél undervisning som pa vad lararen bor
uppmirksamma for att identifiera vad i undervisningen som behover justeras, liksom deras syn pa vad som
utgdr tecken pé elevers kunskapsutveckling. Inom pedagogisk forskning kom formativ beddmning under den
hér tidsperioden framst att fokusera utformning av diagnostiska prov & den ena sidan (Black & Wiliam 2003)
och elevanalyser for att kartligga elevernas kunskapsmissiga positioner som utgangspunkt for 1ararens
undervisningsplanering a den andra’.

Medan sévél Scriven som Bloom m.fl. anvénde begreppet evaluation, blev assessment det begrepp Sadler
(1989) anvinde. Med de niarmare 20 &r som gatt mellan de forstndmnda texterna och Sadlers artikel hade dven
feedback blivit ett etablerat begrepp inom bedomningsforskning. I sin artikel pekar Sadler specifikt péa vilken
funktion feedback har i forhéllande till formativ bedomning:

Formative assessment is concerned with how judgments about the quality of student responses (performances, pieces, or works) can
be used to shape and improve the student’s competence by short-circuiting the randomness and inefficiency of trial and- error
learning. [...] Feedback is a key element in formative assessment, and is usually defined in terms of information about how
successfully something has been or is being done. [...] Broadly speaking, feedback provides for two main audiences, the teacher
and the student. Teachers use feedback to make programmatic decisions with respect to readiness, diagnosis and remediation.
Students use it to monitor the strengths and weaknesses of their performances, so that aspects associated with success or high
quality can be recognized and reinforced, and unsatisfactory aspects modified or improved (a.a., s. 120-121).

Den f6ljande artikeln som vi inkluderat i bakgrundskapitlet 4r Backs och Wiliams (1998) ovan nimnda
forskningsoversikt Assessment and classroom learning. Detta &r den vanligast forekommande artikeln som
andra forskare hénvisar till och citerar i sdvil nationell som internationell forskning inkluderad i denna &versikt.
Redan i inledningen konstaterar de att det saknas en entydig definition av innebdrden i formativ bedomning
som vunnit brett stod i forskarvérlden. Den vagare avgransning de nojer sig med for sin dversikt relaterar till
all those activities undertaken by teachers, and/or by their students, which provide information to be used as
feedback to modify the teaching and learning activities in which they are engaged” (s. 7-8). Det som Sadler
pekar pa, att formativ bedomning anvinds for att informera savél ldrarens undervisning som elevernas lérande,
aterfinns alltsd dven i Black och Wiliams utgangspunkter for 6versikten. De avslutar sin omfattande oversikt
med en forteckning over elva centrala uppdrag till forskare att studera (s. 58-59, vdr dversdttning):

¢ Vilka antaganden ligger till grund for laroplanen och for larares didaktiska arbete?

¢ Vilken/vilka rationalitet/-er ligger till grund for hur det elever forvéntas liara sig designas och presenteras?

* Vad karakteriserar det som tas som intékt for kunnande i elevers svar i relation till olika typer av bedomning?

¢ Vilka tolkningsramar anvénder sig larare och elever av i relation till elevernas svar?

* Vad karakteriserar det larande som kommer till uttryck i relation till de uttolkningar som kan identifieras?

¢ Hur fordelas ansvaret mellan larare och elever i dessa processer?

¢ Vilka uppfattningar och forestéllningar har elever om sig sjalva som larande personer, om sitt eget larande, om syftet for
sina studier och om sina studiemetoder?

Forutom behaviorismen hade dven undervisningsteknologin stort inflytande dver 1960-talets forskning, Undervisningsteknologin paverkade savil utformningen av
utbildningssystem (utbildningsplanering) som undervisningsplanering. Det samtida intresset for utveckling av undervisningsmal, undervisning, larande och
malrelaterad bedémning representerades forutom av Benjamin Bloom (1956) dven av bl.a., Ausubel (1972), Gagné (1965), Glaser (1963) — jfr Lindberg (2009).
For exempel pa hur detta tog form i svensk pedagogisk litteratur jfr Sellergren (1975).
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¢ Vilka uppfattningar och forestéllningar har larare om larande, om formégor, om sina elevers framtid och om sin egen roll
som bedomare?

* Vad karakteriserar de sociala ssmmanhangen i klassrum, sdsom de utvecklats av elever och ldrare och av de yttre ramar
dessa forestéller sig att skolsystemet skapar?

¢ Frégor relaterade till etnicitet, samhallsklass och genus — dessa ar foga uppmérksammade i forskning om formativ
bedomning

¢ [ vilken man &r kontexten for ndgon studie 6verhuvudtaget artificiell och vilka mojliga effekterna har det for resultatens
generaliserbarhet?

Forfattarna kommenterar dessa punkter med att konstatera att fragorna inte later sig varken besvaras eller
kontrolleras genom studier med enbart kvantitativa ansatser, snarare behdvs en kombination av studier som
dven gor det mojligt att komma &t andra och rikare processer och interaktionen inom klassrum. Med
utgdngspunkter i ovan ndmnda texter av Scriven, Bloom m.fl. och Sadler kan man se Black och Wiliams
uppmaningar till forskarvérlden som ett slags ingang till 6versikten: vad har hant inom forskning om formativ
beddmning under 2000-talet?

1.2 Teoretisk ram/beddmningstraditioner

Principiellt baseras olika bedomningstraditioner pa skilda teoretiska perspektiv4 pé framfor allt kunskap,
larande och undervisning. I relation till dessa far ocksa synen pa vad formativ bedomning kan/skulle kunna
innebdra olika uttolkningar — uttolkningen kan inte st i logisk konflikt med centrala grundantaganden inom en
teori. Har héller vi oss till tre huvudsakliga bedomningstraditioner, psykometriskt grundad normrelaterad
beddmning, malrelaterad bedomning i ljuset av kognitivistiska och individkonstruktivistiska perspektiv och
malrelaterad bedomning i ljuset av socialkonstruktivistiska/sociokulturella perspektiv.

I Sverige vann den psykometriska traditionen i form av normrelaterad beddmning stort stod under 1940 talet.
Detta maste forstas i forhéllande till psykologins intresse for intelligensmétningar under tidigt 1900-tal dar
intelligenskvoten ses som ett métt pa individers medfodda kognitiva férmégors. Testteori och psykometrisk
provkonstruktion utgér fran snarlika tanketraditioner (Wedman, 2003). Pa 1960-talet, i samband med
implementeringen av grundskolan, skedde den formella implementeringen av norm- /grupprelaterad bedomning
i Sverige, men den typen av bedomningar hade i praktiken varit i bruk sedan 1940-talet. Huvudprincipen for
den hér typen av kunskapsmaétningar &r att varje individs prestationer jaimfors med gruppens prestationer som
helhet. Elevernas individuella betyg dr siledes alltid beroende av hur gruppen presterar som helhet, inte av
individens prestation som sadan. Betygen fordelas enligt en normalférdelningskurva, vilket gor att samma
prestation (i poéng) kan resultera i skilda betyg under olika &r. Provuppgifterna konstrueras och provas ut for att
normalfordelningskurvan ska uppsté’lﬁ. Om gruppen som helhet presterar battre &n forvéntat hojs kraven
(normeringen av provresultat till betyg), och det kravs fler podng for hdga betyg. Om gruppen som helhet
presterar simre dn forvintat sdnks kraven, d.v.s. det krévs farre podng for hogt betyg. Da grunden for denna typ
av beddmningar och betygsséttning &r baserat pa att sortera individer, fyller formativ bedomning ingen
funktion.

Mal-/kriterierelaterad’ beddmning bygger pa andra grundantaganden om kunskap och larande, som péaverkat
synen pa undervisning och bedomning. Det finns dock tvd dominerande — och sinsemellan konkurrerande —

Den typen av grundantaganden som det handlar om, gar att spéra tillbaka till skillnader som kom till uttryck redan hos de grekiska filosoferna
och utgor en del av vart vésterlandska kulturarv (Liedman, 2002).

Detta antagande paverkar savil konstruktionen av provet, utformningen av métsituationen och i slutindan dven normeringen av testresultatet.

Vissa uppgifter ska kunna 16sas av de flesta, medan andra uppgifter ar utformade sa att endast en liten andel av eleverna forvéntas kunna 16sa
dem.

I Sverige - liksom inom finlandssvensk terminologi bendmns detta mélrelaterad beddmning (alternativt utvardering), medan engelsktalande
lander istdllet anvdnder begreppet criterion referenced assessmen, d.v.s. kriterierelaterad bedomning.
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uttolkningar av den hér typen av bedomning. De tidiga uttolkningarna kan ses som representanter for teknisk
rationalitet/undervisningsteknologi och kognitivistiska perspektiv, dér intresset riktas mot individens tdnkande
och uttryck for detta (Black, 2001; Shepard, 2001). Dominerande forestéllningar till grund for de tidiga
versionerna var att kunskap later sig brytas ned i allt mindre delar och att kunskaper ses som hierarkiskt
uppbyggda fran kunskaper pa lag kognitiv niva (t.ex. fakta) till kunskaper pa hogre nivéer (t.ex. analys och
slutsatser). Ménniskor uppfattas lira sig genom att forst léra sig de kunskapsformer som ligger pa hierarkiskt
lagre kognitiva nivéer for att sedan lara sig kunskapsformer pa hierarkiskt hdgre nivéer. De forsta versionerna
av kriterierelaterad beddmning kom som alternativ till normrelaterad beddmning och ett intresse for kognitiva
kunskapsnivéer vilka sags som uttryck for individens utveckling. Blooms och Krathwohls analyser av olika
typer av kunskap och uppbyggnaden av en taxonomi for den kognitiva kunskapsdoménen pa basis av analysen
(Bloom 1956) dr en av de mest spridda taxonomierna i véstvirlden®.

Den diskussion som fordes om formativ bedomning pa 1960- och 1970-talen kom i huvudsak att fokusera
diagnostiska prov som underlag for att bestimma var undervisningen kunde borja — pa elevens niva (Black
2001). Aven fragor om nivagruppering kan kopplas till kognitivistiska synsitt under denna period och ses som
uttryck for uttolkningar av formativ beddomning.

I Sverige infordes aldrig denna forsta uttolkning av mélrelaterad bedomning, trots att en sddan reformering
av betygen forbereddes inom projektet Mél och utvérdering i skolan (MUT-projektet) under 1970-talet
(Wedman, 20013; Wallin, 2005). Enligt Wedman berodde detta pé att ” det s sméningom stod klart att detta
arbete skulle resultera i en rad besviarande pedagogiska omsténdigheter, t.ex. att ldrarens egen frihet att skapa
gynnsamma omstindigheter for inldrningen mer eller mindre skulle gé forlorad” (a.a., s. 311).

Sedan 1970-talet har det internationella bedomningsféltet genomgatt ritt stora fordndringar. Gipps (1994)
bendmner detta ett paradigmatiskt skifte fran en test- och provkultur till en bredare beddmningskultur
(assessment culture)9. Det anses inte lingre endast vara standardiserade prov (i Sverige
standardprov/centralprov/nationella prov) som ger viktiga indikationer om elevernas kunskapsnivaer, utan dven
lararnas klassrumsbedomningar (ldrarkonstruerade prov och formativ bedomning) utgor en central aspekt av
larares arbete.

Da det blev aktuellt med en reformering av laroplanen och betygssystemet pad 1990-talet blev det en annan
uttolkning av malrelaterad bedomning som kom att dominera i Sverige — dtminstone i retoriken. Den svenska
uttolkningen kan relateras till den internationella kritik som fordes fram mot de undervisningsteknologiska
losningarna: den védgledande principen for savédl mal som betygskriterier dr att de méste utformas som 6ppna
och tolkningsbara for att de inte ska inte 14sa ldrarens undervisning. Riktningen ska vara tydlig, men ge
forutsattningar for olika uttolkningar beroende pa sévil lararens specifika kunskaper som skolans lokala
resurser (Popham, 1978; Carlgren, 2002). For de tvé senaste betygssystemen i Sverige giller dessutom att
betygskriterierna (Lpo-94, Lpf-94) respektive kunskapskraven (Lgr-11, GY-11) inte kan lésas fristaende, de
utgdr inte avprickningsbara listor. De ska istéllet 14sas i relation till malen och féormagorna i respektive
kursplan. Kursplanens olika delar ska séledes ldsas bade i forhallande till varandra och till det specifika innehéll
som undervisningen och elevernas arbete fokuserat. Gemensamt for de bada uttolkningarna av malrelaterad
beddmning &r att elevens prestationer jimfors med mélen och kriterierna och betygssétts utifran hur val
prestationen svarar mot malen. Detta har medfort en central skillnad jamfort med normrelaterad bedomning —
inom maélrelaterad beddmning tillbakavisas idén om normalférdelning av betyg, och istéllet foresprakas
jamforelser av individens kunnande med samhélleliga forvantningar uttryckta i mal och kriterier. Savil

8 Man talar sillan om att det inom denna tolkningstradition finns olika syn pa vad som ska utgora grunden for hogre respektive lagre betyg. Medan
en grupp ser skillnader i kunnande som en fraga om négot elever hade mer eller mindre av (andelen avprickade kriterier — ibland omnamnd som
en kvantiativ kunskapssyn) sa anser andra grupper att skillnaderna bor vara av kvalitativ karaktér. Vidare kan man skilja pd dem som ser de
kvalitativa skillnaderna som tecken pa en hierarkisk forandring av kunnande (jfr Bloom & Krathwohl 1956) medan andra (t.ex. Hirst 1974)
menar att skillnaden handlar att kunna urskilja kvalitativt olika nyanser av nagot (Carlgren, Forsberg & Lindberg 2009).

? Notera att ett paradigmatiskt skifte inte innebér att alla under en viss period tanker lika/accepterar samma grundantaganden. Ett paradigmatiskt
skifte handlar snarare om att tillrickligt ménga i ett samhélle enats om rimligheten i argumentationen sa att tankefiguren far genomslag i
samhillet.
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kognitivistiska som (individ)konstruktivistiska perspektiv pa ldrande kan ségas ha vissa gemensamma grunder
for en uttolkning av elevprestationer som relaterade till elevens utvecklingsniva/hur ldngt eleven kommit i sin
kunskapskonstruktion. En central skillnad mellan dessa perspektiv ar relaterad till fragan om kunskap: medan
kognitivistiska perspektiv har ett grundldggande antagande om att kunskapen ligger utanfor ménniskor och sa
att sdga ska hdmtas in, tar konstruktivistiska perspektiv avstand fran en sddan forestillning. Istéllet finns det en
skiljelinje inom de konstruktivistiska perspektiven som é&r relaterad till huruvida kunskap ses som individuellt
konstruerad (individkonstruktivism) eller socialt konstruerad (socialkonstruktivism), d.v.s. som ett resultat av
gemensamma forhandlingar och ddrmed nagot som tar form mellan ménniskor, i relation till den/de miljoer och
sammanhang dér kunskaperna brukas och till de redskap som finns.

I artikeln Socio-cultural aspects of assessment av Caroline Gipps (1999) fokuserar hon specifikt pa
kunskapsbedomning som social praktik, det vill sdga att kunskapsbedomning handlar om relationen mellan den
som beddmer och den/de som bedoms, men beddmning &r ocksé en fraga om politiska beslut som paverkar
larares bedomningsarbete. Hur kunskapsbedomningar genomfors — vad som bedéms och hur bedémningen gar
till - &r relaterat till tidsméssiga, sociala och kulturella ssmmanhang (Moss m.fl., 2008; Murphy, 2008). Gipps
lyfter ocksé fram att bedomning handlar om makten att definiera vad som rdknas som kunskap, vem som har
tillgéng till vad som rédknas som kunskap och vad som karakteriserar de procedurer som ligger till grund for
bedémningen:

The didactic relationship between teacher and student is traditionally a hierarchical one and the assessment relationship one of
judgment or surveillance. If we are serious about taking an interpretive approach and bringing the student into some ownership of
the assessment process (and hence into self-evaluation), teachers must share power with students rather than exerting power over
them (a.a. s. 386).

I huvudsak pekar Gipps pa det orimliga i att endast den ena parten (lararen) &r medveten om vad elevens
prestationer jamfors med — vad som ligger till utgangspunkt for bedomning. Vidare pekar hon pé det didaktiska
uppdrag som ligger i sociokulturella perspektiv pa undervisning, larande och beddmning — att 1araren har
ansvaret for att eleverna under sin skoltid utvecklar en rimlig forstaelse for inneborden i mal och betygskriterier
inom de olika skoldmnena. Detta ser hon som en grundlédggande forutsittning for att elever ska fa mojlighet att
utveckla den kunskap de forvintas bli delaktiga i under sin skoltid. Hon avslutar artikeln med f6ljande ord (s.
387):

We need to bring out into the open the nature of the power relationship in teaching and assessment and point out the possibility of
reconstructing this relationship. Perhaps most important, we need to encourage teachers to bring pupils into the process of
assessment, in order to recognize their social and cultural background, and into self-assessment, in order to develop their evaluative
and metacognitive skills. All of these acts are, on the basis of this review, both possible and necessary if assessment is to be more
equitable and fulfil its promise to aid and support high-quality learning.

Med den hér korta introduktionen till nagra teoretiska perspektiv pa formativ bedomning avslutar vi med att de
grundantaganden som vi bedomt som rimligast dr de som forenar socialkonstruktivistiska och sociokulturella
perspektiv pd kunskap, ldrande och bedomning. Av forskare krédvs dock att man kan bedoma vetenskapliga
arbeten pé deras premisser, vilket kraver att kvalitet i forskning inte nodvéndigtvis ér relaterad till ett specifikt
perspektiv. Istillet dr vart uppdrag att granska studierna utifrén de grundantaganden som gjorts — forutsatt att de
deklarerat for sina utgdngspunkter. Enkelt uttryckt sé finns det principiellt forskning inom varje perspektiv som
haller hog kvalitet, liksom det finns forskning av sdmre kvalitet inom alla perspektiv. Perspektivet avgor inte
kvaliteten, det &r istéllet en frdga om systematik i det metodiska arbetet och stringensen i argumentationen,
liksom konsistensen i arbetet som helhet.
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1.3 Studiens syfte och fragestallningar

D4 vi paborjade arbetet med dversikten ombads vi formulera sévil ett 6vergripande syfte som nagra
specificerade forskningsfragor. Fragorna har pé ett 6vergripande plan utformats i relation till de teoretiska
grundantaganden vi delar. Den forsta fragan, att bedoma virdet av befintlig forskning i relation till elevers
maluppfyllelse i svenska sammanhang, bygger p& den kunskap som finns om svarigheterna med att flytta 6ver
modeller fran ett sammanhang (t.ex. ett land) till ett annat (jfr Wermke, 2013). Pa liknande sétt kommer vara
gemensamma teoretiska antaganden till uttryck i den del av den andra frdgan som poédngterar att vi dven i
arbetet granskar forutséttningarna for modellernas anvandning. Utifran vara respektive tidigare arbeten
formuleras dven den tredje fragan — vi har i tidigare forskning konstaterat att det finns olika uppfattningar om
inneborden i formativ beddmning och att uppfattningarna far betydelse for hur studierna utformas, vad man
efterfragar, fokuserar och hur man arbetar metodiskt liksom for vilka slutsatser som blir méjliga att dra.
Utformningen av fragorna ér saledes bunden till grundantaganden om att kunskap om formativ bedémning
utvecklas i varierande forskningsmiljoer dir det dr vanligt att miljoer som samarbetar med varandra over tid
utvecklar samsyn kring vilka fragor som dr viktiga att studera och hur dessa kan studeras.

Syfte och fragestéillningar presenteras nedan. Under arbetets gang och da resultatet vuxit fram, har vi dock
kunnat se att varken internationell eller svensk forskning ger tillrdckliga forutsittningar for att i tillricklig
utstrackning besvara samtliga fragor.

Det 6vergripande syftet &r att systematiskt kartligga och redovisa forskningsléget i Sverige och
internationellt vad géiller formativ bedomning i grundskolan eller motsvarande. I kartlaggningen ingér att
inventera vilka teorier som ligger till grund for forskning om formativ bedémning samt vilka metoder som
utprovats.

Ytterligare syften &r att

* bedoma vérdet av befintlig forskning om formativ beddmning i relation till elevers méaluppfyllelse i svenska
sammanhang, samt

* sammanstilla vad som karakteriserar modeller for formativ beddmning — men dven frutsittningarna for
deras anvindning — for vilka det finns indikationer pa att maluppfyllelsen okar

Véra forskningsfrdgor for 6versikten ér foljande:

* P4 vilka sitt har formativ beddmning uppfattats och anvénts i forskningssammanhang?

¢ Vilka skillnader och likheter forekommer i forskning om formativ bedémning a) mellan 1ander b) mellan
olika skoldmnen?

* Vad karakteriserar de modeller for formativ bedomning som forefaller leda till 6kad maluppfyllelse? Under
vilka villkor anvénds dessa modeller och under vilka villkor 4r de framgéngsrika?
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2 OVERSIKTENS DESIGN OCH METODISKA
OVERVAGANDEN

Kapitlet inleds med en introduktion av 6versiktens design, ndmligen vilka databaser och andra resurser vi
anvént oss av, men ocksa vilka sdkord vi anvdnde och vad dessa strategier for litteraturskning resulterat i. D&
materialet i ett forsta skede var véildigt omfattade, handlar f6ljande aspekt av designprocessen om urval och
avgransning av texter for inkludering. Detta utgjorde det forsta skedet i designen av litteraturstudien. Utifran
det som utgjorde resultatet av det forsta skedet designades det andra skedet genom en vérdering av vad vi fatt i
relation till dels vara kunskaper om faltet, dels texternas representativitet i relation till uppdraget att presentera
internationell och nationell forskning. Slutet av kapitlet dgnas &t en dversiktlig beskrivning av hur vi bearbetat
och analyserat materialet.

2.1 Design: val av soktjanster och sokstrategier

For internationellt publicerad forskning har vi forst valt internationella databaser och sedan sokt i var och en av
dessa med hjilp av samma nyckelord och avgrinsningar. Vidare har vi valt internationellt publicerade
handbdcker eller bocker av handbokskaraktar. For svensk forskning har vi anvént oss av svenska soktjinster,
dar vi avgrénsat oss till avhandlingar och licentiatuppsatser, samt tre svenska tidskrifter med peer review.
Nedan redogor vi for hur vi gatt tillviaga vad géller sokning, urval och avgransning, bearbetning och analys av
resultatet av vara sokningar.

Procedurer for s6kning och urval av internationellt publicerad forskning

Tre databaser for internationellt publicerad forskning valdes pa basis av vara respektive erfarenheter av att
anvéinda dem: Academic Search Elite, ERIC och Pro Quest Social Science. Var erfarenhet &r att det tar tid att
utveckla fortrogenhet med hur en databas bést anvinds for att ge produktiva resultat. Aven om likheterna i
resultat dr relativt stora forekommer det dnda skillnader som gor det intressant att prova samma
litteratursokning i flera databaser 4n en. Konstruktionen av databaserna — hur sokvégarna byggts upp, vilka
tidskrifter som ingar och vilka &rgangar som &r representerade i var och en av dem, samt vilka databaser som ar
lankade till varandra — allt detta bidrar till vad man hittar 1 vilken databas, liksom vilka databaser som ar
tillgéngliga for vilket lirosite.'” En forsta avgransning gjordes i relation till tid. De artiklar som inkluderades i
detta skede har publicerats under perioden 2000-01-01 — 2014-06-30.

De sokord vi anvint dr “formative assessment” respektive “assessment for learning” och vi specificerade
sokningen till artiklarnas titlar, abstract och/eller nyckelord. Detta motiveras av att antalet traffar med nagot av
sokorden var som helst i texten dr ohanterligt stort. En 6versiktlig granskning visar att det som &r objektet for
litteraturdversikten kan vara perifert eller till och med endast forekomma i referenslistan. Genom att avgransa
placeringen till titel, abstract och/eller nyckelord sdkerstéller vi att fenomenet ar centralt for artikeln. Ett

19Som exempel kan namnas att Hogskolan for larande och kommunikation i Jonkoping tillhandahéller versionen Academic Search Elite (ASE)
medan Academic Search Premier (ASP) erbjuds vid Stockholms universitet. EBSCO host dger bada. Enligt hemsidan erbjuder bada ” Over
13,780 indexed and abstracted journals™ och vad géller ” peer-reviewed, indexed and abstracted journals” &r skillnaderna marginella — drygt
12.000 for bada. De principiella skillnaderna finns i ” Full text for over 4,770 journals” (ASP) ”More than 2,360 full text journals” (ASE) och i
relation till antalet peer-reviewed, full-text journals™: drygt 4000 for ASP medan ASE erbjuder drygt 1800. For ASE finns ytterligare
informationen att det finns "PDF-content dating as far back as1985”. Vi har gjort en versiktlig granskning av skillnaderna men de forefaller
vara marginella. Det storsta skillnaderna uppstar i relation till vilka tidskrifter som ingér eller uteldimnas och fran vilket artal olika tidskrifter har
inkluderats i databaserna (citaten fran http://www.ebscohost.com/academic.
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alternativ hade varit att ytterligare sniva in sokningen till att gilla enbart titeln, men da hade vi missat flera
centrala artiklar.

Ytterligare en avgriansning gjordes genom att i sokfélten markera att artiklar innehallande ”higher education”
inte skulle inkluderas i resultatet. Denna avgridnsning fungerade dock inte bra, da det resultat vi fick fortfarande
omfattade ett flertal artiklar som trots det berdrde hogre utbildning. Dessa har dérfor tagits bort manuellt, med
ett undantag. Under arbetets géng visade det sig att en central aspekt av det som efterfragats innebér att &ven
beakta hur olika ldrarutbildningar hanterar formativ bedomning som kunskapsinnehéll for blivande léarare.
Dessa har dérfor lyfts in tillbaka till de artiklar som ingar i resultatet och vi har lést artiklarna oversiktligt.
Vidare har vi i de internationella databaserna valt artiklar pa engelska. Vi har d4ven gjort nagra manuella
kontrolls6kningar direkt pa négra tidskrifters hemsidor for att bedoma rimligheten i de traffar vi fatt fram med
hjélp av sokmotorerna''. For valet av dessa tidskrifter hade vi foljande urvalskriterier: de ska huvudsakligen
adressera fragor om beddmning (assessment) och utvirdering (evaluation) eller undervisning. Utvérdering
inkluderades dels for att tidskrifter som har fokus pa utvédrdering @ven publicerar artiklar om beddmning, dels
for att de engelska begreppen assessment och evaluation ibland anvénds synonymt dven om det dr vanligare att
evaluation stér for utvardering och assessment for bedomning. Undervisning inkluderades av tidigare ndmnd
relation mellan undervisning och formativ beddomning. Tidskrifternas hemsidor administreras av det forlag som
publicerar respektive tidskrift, exempelvis Sage eller Taylor and Francis Group (www.tandfonline.com). Pa
varje tidskrifts hemsida kan man fylla i s6kord och sedan kryssa for ndgot av alternativen Within current
journal eller Entire site. 1 och med att vi ville veta vad som fanns i en specifik tidskrift i relation till véara s6kord
valde vi det forstndmnda alternativet och de manuella s6kningarna har foljaktligen gjorts i samtliga artiklar
under den aktuella perioden. Foljande tidskrifter inkluderades i kontrollen:

¢ Assessment in Education — Principles, Policy, and Practice
* Applied Measurement in Education

* Educational Assessment

* Journal of Psychoeducational Assessment

* Studies in Educational Evaluation

* Teachers and Teaching, Theory and Practice

Fem av dessa ingér i tabell 2 dver de tidskrifter i vilka vi funnit flest publicerade artiklar av relevans for var
oversikt. Den som inte ingér dr Journal of Psychoeducational Assessment.

Databaserna for internationellt publicerad forskning kompletterades med ett tre handbocker, Handbook of
formative assessment (Andrade & Cizek, 2010), Formative Assessment: Improving Learning in Secondary
Classrooms (CERI, 2005) och Handbook of Research on Teaching (4. uppl., Richardson 2001). Andrades och
Cizeks handbok &r explicit riktad mot formativ beddmning, och den gor ansprak pa att representera
internationell forskning dven om kapitlen huvudsakligen ar skrivna av forskare fran USA. Rapporten av CERI
bestar av tva delar: en forsta del som har karaktir av handbok med Black och Wiliam som forfattare och en
andra del som bestér av ldgesoversikter avseende formativ bedomning i atta lander (Australien/Queensland,
Danmark, England, Finland, Italien, Kanada, Nya Zeeland och Skottland). Den tredje har ett bredare fokus och
har inkluderats specifikt for att den beror forskning om undervisning dér formativ beddmning vanligen anses
utgdra en integrerad del av undervisningen, eller atminstone ha en nira koppling till undervisning (jfr Gipps,
1999; Black & Wiliam, 2009; ). Handboken ges ut av den amerikanska forskningsorganisationen AERA och
uppges ha ambitionen att belysa samtida forskningstrender, perspektiv, fragor och metoder. Den fjarde

1 Syftet med den kontrollen var att sékerstélla att vi fatt med centrala artiklar och forfattare via litteratursokningarna i databaserna, vilket
motiveras av de erfarenheter Forsberg och Lindberg (2010) gjorde i en tidigare svensk dversikt. De fann skillnader i det resultat som
sokningarna via soktjénsterna gav jamfort med tidskrifternas hemsidor. Den mest markanta skillnaden géllde Scandinavian Journal of
Educational Research, dér de fann 54 tréaffar pa tidskriftens hemsida som inte forekom i resultaten fran soktjansterna. En detaljgranskning av
informationen i s6ktjansterna visade att skillnaderna fraimst kunde forklaras av vilka artal tidskriften inkluderats i respektive soktjanst.
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upplagan, som publicerats inom det tidsspann denna Sversikt géller, bestér av atta delar. I den sista delen, som
samlat artiklar under temat Instruction finns ett kapitel, The Role of Classroom Assessment in Teaching and
Learning (Shepard 2001 12), som ér direkt relaterat till beddmning for larande.

Utdver det har vi som referensram anvint nagra bocker av internationellt erkédnda forskare inom omréadet,
dock huvudsakligen skrivna pa engelska och dirmed framst representerande Australien, England, USA och
Nya Zeeland".

Procedurer for sékning och urval av forskning publicerad pa svenska

Forskning publicerad pa svenska, har sokts via soktjansterna LIBRIS, SwePub, samt Skolporten. Utdver det har
vi s0kt manuellt via hemsidorna for tre svenska tidskrifter med peer review. Det finns egentligen ingen riktigt
bra soktjanst for svensk forskning, vilket &r skalet till att vi anvént oss av flera soktjénster for att fa en rimlig
overblick. I den 6versikt som Forsberg och Lindberg (2010) genomforde avseende svensk forskning om
beddmning och betyg konstaterade de att det var nddvéndigt att kinna till forskningsfaltet for att veta vad som
maste finnas i resultatet av litteratursokningarna for att dversikten skulle kunna vara representativ. Vi har i det
hér arbetet gjort motsvarande erfarenheter. Den ovan ndmnda 6versikten utgjorde en grund for vart arbete,
vilket avgrinsade det till en komplettering av det som publicerats frdn och med den senare delen av 2009. Vi
har under arbetets gang konstaterat att sokresultaten inte dr samstimmiga och framfor allt att vi trots tre
sijktjéinster14 inte kommit at all den forskning vi genom var fortrogenhet med forskningsfiltet vet finns
publicerad. Att uteldmna det som inte kommer fram genom litteratursdkningarna har vi inte sett som ett
alternativ — vart uppdrag ar ju att ge en dverblick av forskningsldget. Av tabell 3/kapitel 3, framgar vilka studier
som ingdr i oversikten av svensk forskning. Vi aterkommer till detta i kapitel 4 med en metoddiskussion. I det
foljande beskriver vi hur vi gatt tillvidga. Vi inleder med en beskrivning av soktjansterna, sedan beskrivs urvalet
av tidskrifter och hur litteratursékningarna pé deras hemsidor genomforts.

Sokvigarna i de tre anvénda soktjansterna skiljer sig fran de internationella genom att de alternativ som
erbjuds inte dr desamma, framfor allt gar det inte att soka i abstract. Gemensamt for LIBRIS och SwePub é&r att
man kan vilja mellan enkel och utdkad sdkning. For Skolporten finns bara ett alternativ. I samtliga fall har vi
anvént s6kord pé svenska som motsvarade de engelska for internationellt publicerad forskning, ndmligen
”formativ beddmning” och “beddmning for larande”.

LIBRIS é&r en nationell soktjanst, gemensam for de svenska universiteten och hogskolorna
(www libris.kb.se). Vi anvédnde oss av alternativet utdkad sokning och valde fritextsokning i kombination med
materialvalet avhandling.15 Valet av fritextsokning uppges hitta alla poster dir sékordet/sokorden forekommer i
nagot av de sokfilt som finns tillgédngliga. For var del var det foljande félt som var av intresse: titel (titlar om
ett dmne), &mnesord, klassifikation och &mneskategori.

SwePub uppritthills av Kungliga biblioteket och innehaller referenser till de forskningspublikationer
(artiklar, avhandlingar, konferensbidrag och populérvetenskapliga texterlﬁ) som finns registrerade i ett trettiotal
svenska larosétens publiceringsdatabaser — dock varierar den tidsperiod for vilken forskningspublikationerna
ingér, sa att de publikationer fran exempelvis Uppsala universitet (inkl. Gotlands hdgskola) som tills vidare
inforts endast &r de som publicerats fran och med 2008, fran Karlstad universitet frain och med 2006, och fran

12 Kapitlet 4r i huvudsak detsamma som den tidigare nimnda artikeln av Shepard (2000).

" Dessa bocker dr Assessment Reform in education: Policy and Practice (Berry & Adamson, 2011), Assessment and Learning, 2™ edition
(Gardner m fl, 2012) och Assessment for Education Standards, Judgement and Moderation (Klenowski & Wyatt-Smith 2013).

1 Vi har dven gjort en kontrollsokning i soktjénsten Digitala Vetenskapliga Arkivet (DiVA), en gemensam soktjanst for forskningspublikationer
och studentuppsatser fran 35 (eller 36 — bada uppges pa hemsidan) larositen och forskningsinstitutioner (www.diva-portal.org). Inte heller
denna soktjénst ger hela det resultat som denna dversikt omfattar.

15 Tills vidare fangar detta materialval i Libris sdvil doktorsavhandlingar som licentiatuppsatser. Det tidigare anvidnda begreppet
licentiatavhandling bendmns numera enligt Hogskoleforordningen (SFS 1993/100, Bilaga 2) vetenskaplig uppsats (i Sverige), medan begreppet
avhandling 4r forbehallet doktorsavhandlingar.

16 Endast avhandlingar och artiklar har inkluderats.
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Goteborgs universitet fran och med 2004 (www.swepub.se). Den hér databasen har anvénts for artiklar,
avhandlingar och licentiatuppsatser. Soktekniken &r uppbyggd av LIBRIS och foljer deras kategoriseringar
(ovan) men inte fullt ut deras sokalternativ. Aven hir valde vi utdkad sékning som utgdngspunkt med
fritextsokning men utan att specificera publikationstyp. Istillet gallrade vi i resultatet.

Skolporten AB ér ett féretag som, bland annat, bedriver informationsférmedling via internet. En del av
informationstjénsterna berdr forsknings- och utvecklingsarbete (FoU). Det finns till exempel en soktjanst
avseende avhandlingar som berdr skolan (www.skolporten.se). Pa basis av de erfarenheter Forsberg och
Lindberg (2010) gjorde — att denna soktjénst gav ett bittre resultat i termer av fler tréffar av relevans for deras
oversikt — har vi valt att inkludera Skolportens soktjénst dven for denna oversikt.

Litteratursokningen i de svenska soktjénsterna skiljer sig fran dem i de internationella genom att
sOkalternativen dr konstruerade utifran andra kriterier. Framfor allt gér det inte att soka direkt i abstract via de
svenska soktjansterna. Alternativet fritextsokning i LIBRIS och SwePub ger enligt uppgifter om dessa
soktjénster mdojlighet att hitta samtliga poster i vissa fordefinierade filt, t.ex. &mnesord och genrebeteckningar.
Resultaten gillande avhandlingar skiljer sig dock at, och dessutom konstaterades att vi inte ens dé vi slog ihop
resultatet av sokningarna frén de tre soktjdnsterna kom at den forskning vi hade kéinnedom om (jfr tabell 3).
Vad giller de tre tidskrifter vi sokt i kan vi konstatera att de flesta svenska artiklarna vi funnit inte ingick 1
SwePub (vilket kunde ha varit fallet) och bland dem som publicerats pa engelska fanns nagra, men inte alla,
med i det internationella sokresultatet.

Tre svenska tidskrifter, Pedagogisk forskning i Sverige (PFiS), Utbildning och demokrati. Tidskrift for
didaktik och utbildningspolitik (U&D), samt Educare - Vetenskapliga skrifter har inkluderats. De tre
tidskrifterna representerar en bredd i svensk forskning med potentiellt olika ingéngar till fragor om lérares
beddmningsarbete. Den forstndmnda, PFiS, dr en pedagogisk tidskrift som grundades 1996. Numera drivs
tidskriften av féreningen Svensk Forening for Pedagogisk Forskning SFPF/SWERA
(http://pedagogiskforskning.se/om/). Utbildning och demokrati &r en allmdndidaktisk tidskrift som funnits
sedan 1992 och ges ut vid Orebro universitet (http://www.utbildningochdemokrati.se/ud/). Educare —

Vetenskapliga skrifter ges ut vid Fakulteten for larande och samhélle pa Malmo hogskola och har som
ambition att fungera som nationellt och nordiskt forum for forskning inom utbildningsvetenskap. Skriftserien ar
sakkunniggranskad och har getts ut sedan hosten 2005 (http://dspace.mah.se/handle/2043/8142). I detta fall har
vi s0kt manuellt pa tidskrifternas hemsidor (PfiS och U&D) med sdkorden “formativ bedémning” och
”bedomning for larande”. For Educare géller att vi har sokt forst pa hemsidan utifran artiklarnas titlar och sedan
i respektive dokument (artiklarna &r atkomliga i elektronisk form).

Nordiska utblickar

Av nordisk forskning relaterad till formativ bedomning &r framst norska och svenska studier publicerade i
internationella sammanhang och utgér dirmed en del av det internationella. Men liksom svensk forskning
publiceras pa svenska sa publiceras dven nordiska studier pa danska, finska, isl&indska och norska. Nar det
giller dansk forskning om bedomning ar den dels volymmassigt mindre dn vad som &r fallet med svensk och
finsk forskning (jfr Forsberg & Lindberg, 2010), dels har den framst varit relaterad till andra delar av
utbildningssystemet (yrkesutbildning, hdgre utbildning) &n grundskolan. Det finns dock en dansk avhandling av
Kristine Kousholt (2009) som handlar om den danska grundskolans (folkeskolen) bedomningspraktiker, som
inkluderas i 6versikten till de delar den berdr formativa aspekter av bedomningspraktikerna. Den finska
forskningen representeras genom en studie om bedomningens etiska aspekter av Péivi Atjonen (2007).
Merparten av norsk forskning om beddmning giller hogre utbildning och flera av studierna handlar om
portfolio som redskap for bedomning. Kari Smith har dock, med olika medforfattare, skrivit fyra artiklar
publicerade i internationella tidskrifter, tva av dem ingér i resultatet fran litteratursdkningen och ytterligare ett
kapitel i en antologi har inkluderats i Gversikten.
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2.2 Bearbetning och analys

Vad giller internationell forskning bdrjade vi med att 14sa igenom abstracten for de ca 2000 artiklar som ingick
i resultatet av den litteratursokningen. I relation till denna genomgang exkluderade vi alla de artiklar som géllde
beddmning i hogre utbildning, gymnasieskola och vuxenutbildning. Det visade sig att det som aterstod var 340
artiklar. Av dem som exkluderades géllde merparten hogre utbildning. Féljande steg i proceduren handlade om
att se vad det var for slags resultat vi hade fatt i forhallande till de internationella tidskrifter som rankas hogt
med avseende pa impact factor inom ISI Web of Science (WoS) (Social Sciences) och konstaterade att om vi
enbart hade inkluderat artiklar enligt detta rankingsystem sa hade artiklar publicerade i tidskriften Computers
and Education framstétt som de som har stérst inflytande pa bedomningsomradet'’, medan en tidskrift som har
mycket hogt anseende inom forskningsfaltet, Assessment in Education, Principles, Policy, and Practice
(utgiven av organisationen International Association for Educational Assessment'®, IAEA) inte hade kommit
med 6verhuvudtaget, da den inte listas i WoS. Da4 artiklarna inom tidskriften Computers and Education
innehallsligt domineras av dels tekniska 16sningar, dels av en instrumentell forstielse av fenomenet formativ
beddmning/beddmning for larande gjorde vi bedomningen att WoS som kvalitetskriterium for var oversikt
forfelar sitt syfte.

Som inkluderingskriterier har vi istdllet ndjt oss med att artiklarna ska vara skrivna pa engelska, de ska
berdra grundskolekontext eller motsvarande och ldrarutbildning. Vara sprakliga begransningar gor att forskning
som publicerats pa andra sprak (t.ex. spanska och franska) inte ingar, ddremot finns det en del studier som
representerar delar av spansk- och fransktalande ldnder. Av tabell 1 i kapitel 3 framgér att studier fran dessa
lander ar svagt representerade.

Det framsta inkluderingskriteriet for svensk forskning ar att studierna ska gélla grundskolan och materialet
bestéar av avhandlingar, licentiatuppsatser och artiklar i de tidigare nimnda tidskrifterna.

Bearbetningen for sévil internationell som svensk forskning har f6ljt samma principer — texterna har
tematiserats utifran sitt huvudsakliga forskningsobjekt och syfte. For ett fatal av de svenska studierna har vi
fréngatt principen i de fall avhandlingen har beddmts ge ett substantiellt bidrag till férstaelsen av fenomenet
formativ beddmning/bedomning for ldrande trots att forskningsobjektet dr ett annat. I dessa fall dr det empiriska
materialet relaterat till formativ bedomning, vilket ar skélet till att studien inkluderats. Vidare forekommer det i
nagra fall att en studie bidrar med kunskap till tva teman. I de fall vi sett det som nddvéndigt aterfinns studien i
bada de teman som é&r aktuella.

17 Givet att man foljer logiken att de artiklar som citeras mest i tidskrifter listade i WoS &r de som i praktiken ocksé har storst impact pé ett
omréde.

18 JAEA grundades 1975 och har till syfte att stodja utbildningsorganisationer i utvecklingen och tillimpningen av pedagogiska
beddmningstekniker for att frimja utbildningens kvalitet (http://www.iaea.info/).
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3 RESULTAT

I det har kapitlet presenterar vi resultaten av de artiklar, avhandlingar och licentiatuppsatser som ligger till
grund for 6versikten. I vissa fall stddjer vi oss ocksé pa texter fran de handbocker och antologier av
handbokskaraktdr som tidigare ndmnts. Vi har valt att inleda med de internationella studierna for att resultatet
av den oversikten ska finnas som en bakgrund for ldsaren vid ingangen till de svenska studierna. Innan kapitlet
avslutas gor vi en kort utblick i de nordiska studierna.

3.1 Formativ bedomning i internationell forskning

Vid genomgang av de 340 artiklar som svarade mot véra inkluderingskriterier gjordes en initial kategorisering 1
fem huvudsakliga kategorier med avseende pa artiklarnas innehdll. Dessa fem kategorier ar
teori/begreppsutveckling, policy, verktyg, implementering/professionellt ldrande och elevers
uppfattningar/upplevelser. Var och en av kategorierna dr innehallsméssigt bred, och kommer nedan att
redovisas under olika underrubriker. I viss man &r kategorierna ocksa dverlappande, exempelvis da aspekter
som behandlas under teori/begreppsutveckling ocksé ar viktiga aspekter av policy, da aspekter av
implementering/professionellt 1drande utgdr en central fraga for policy, eller nér elevers uppfattningar ror
specifika verktyg.

Resultatdelen inleds med den generella verblick dver féltet som vi fick nér vi gjorde sdkningar och
tillimpade vara inkluderingskriterier. Detta kan betraktas som ett indirekt resultat, som ocksa sdger nagot om
forskningsfiltet formativ bedomning. Resultatkapitlet 6verga dérefter till den kartldggning som har gjorts
utifran inkluderade artiklar, och presenteras kategori for kategori. Det svenska forskningsldget presenteras som
en separat del i slutet av resultatkapitlet.

Generell dverblick

I den databassokning som initialt gav drygt 2000 traffar motsvarade 340 vara inkluderingskriterier. Studierna
kommer fran 29 olika ldnder vérlden 6ver och fordelar sig mellan vérldsdelar och ldnder enligt tabell 1:

Tabell 1. Fordelning av inkluderade internationella artiklar éver virldsdelar och linder.

Europa Nordamerika Oceanien Asien Afrika
168 102 35 34 1
Storbritannien, 110 USA, 88 Nya Zeeland, 25 Hongkong, 12 Egypten, 1
Nederldnderna, 22 Canada, 14 Australien, 10 Taiwan, 8

Norge, 8 Israel, 4

Sverige, 4 Singapore, 4

Portugal, 4 Jordanien, 2

Belgien, 3 Kina, 1

Irland, 3 Malaysia, 1

Tyskland, 3

Cypern, 2

Finland, 2

Spanien, 2

Grekland, 1

Makedonien, 1

Schweiz, 1

Tjeckien, 1

Osterrike, 1
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Bilden ger vid handen att studier fran Storbritannien och USA 4r de som dominerar, foljt av Nya
Zeeland/Australien. I sammanhanget dr det viktigt att tinka pé att vi endast har inkluderat artiklar som
publicerats pa engelska. Det &r rimligt att anta att det i varje nationell kontext finns ytterligare forskning som
publicerats pa det nationella spraket. Noterbart i tabell 1 (ovan) &r att vi inte har négra artiklar alls fran
Sydamerika, vilket rimligen kan antas bero pa att man dir ofta publicerar sig pa spanska. Da vi efter de initiala
sokningarna tillimpade vara inkluderingskriterier kan konstateras att de artiklar vi rensade bort pa grund av att
de var pa annat sprak dn engelska i hog utstrackning var just pa spanska.

En annan bild av féltet far man av tabell 2, dir det framgér i vilka tidskrifter artiklarna publicerats (av
utrymmesskal uteldmnas hér de tidskrifter dir antalet artiklar som publicerats understiger sex):

Tabell 2. Antal artiklar i tidskrifter

Tidskrift Antal artiklar
Assessment in Education: Principles, Policy & Practice 62

Studies in Educational Evaluation 28

The Curriculum Journal 22

Computers and Education 18

Theory into Practice 12

Teaching and Teacher Education 11

Applied Measurement in Education 10
Educational Measurement 10

Educational Research 9

British Educational Research Journal
Procedia: Social and Behavioural Sciences
Research papers in Education

Teachers and Teaching

International Journal of Science Education

AN AN N N9

Learning and Instruction

De tre storsta tidskrifterna ar alltsé Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, Studies in
Educational Evaluation och The Curriculum Journal. Ingen av dessa tre listas i Web of Science, men noterbart
dr att de namn som vi (utifrén vér forkunskap kring faltet) vet dr stora namn inom beddmningsforskning
publicerar sig i hog grad i just dessa tidskrifter. Den tidskrift som har hogst impact factor av de ovan listade &r
Computers in Education. Pétagligt i de artiklar kring formativ bedomning som publicerats i Computers in
Education ér att de i hog grad handlar om tekniska 16sningar for formativt arbete, och att forfattarna till dessa
artiklar séllan forekommer i andra beddmningsrelaterade artiklar, antologier eller handbdcker. Namnas bor
ocksé att de tidskrifter dar antalet publicerade artiklar i var s6kning understiger sex i hog grad ar
amnesdidaktiska.

Véra sokningar har géllt &ren 2000-2014, och som framgér av diagrammet nedan har antalet publicerade
artiklar rorande formativ bedomning/bedémning for ldrande successivt okat:
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Figur 1. Antal publicerade artiklar per dr

Efter denna korta generella 6verblick dvergar resultatpresentationen nu till vara huvudsakliga kategorier. Som
tidigare ndmnts dr det i viss man svart att dra absoluta granser mellan dem, da de delvis gar in i varandra och
handlar om aspekter som skulle kunna passa in pé flera stillen. Indelningen &r gjord efter det vi uppfattar vara
respektive artikels huvudsakliga syfte.

Teoretisk forstaelse av formativ bedomning/begreppsutveckling

Denna kategori tar sin huvudsakliga utgangspunkt i den teoretiska forstaelsen av begreppet formativ
bedomning, hur dess innebord har definierats, samt hur detta har format empirisk forskning.

Ett stort antal artiklar har som sitt huvudsakliga syfte att teoretiskt positionera/utveckla begreppet formativ
bedomning. Dessa artiklar kommer i huvudsak fran den brittiska eller australiensiska/nya zeeldndska kontexten,
dér man generellt har en langre tradition av sévél empiriska studier som teoribildning i relation till formativ
bedomning.

Att ndrma sig forskningsfiltet formativ bedomning utan att ndmna Paul Black och Dylan Wiliam ar omojligt.
Genomgaende under den tidsperiod som ligger till grund for var 6versikt kan man konstatera att de alltsedan de
skrev oversikten Assessment and Classroom Learning (1998) varit stora, tongivande och vida citerade namn
internationellt. Av de 340 artiklar vi versiktligt eller mer djupgdende har gétt igenom ar det ytterst fA som inte
pa ett eller annat sitt forhaller sig till denna 6versikt och/eller nagon av alla de artiklar som i olika former —
men p& samma tema — publicerats av samma forfattare sedan dess. Aven i Sverige har deras definitioner och
modeller i hog utstrickning kommit att dominera forstaelsen av formativ beddmning, inte minst bland
verksamma lérare och skolledare, d& bland annat Skolverket kommit ut med skrifter baserade pa dessa i
samband med implementeringen av senaste laroplanen Lgr 11 (exempelvis Kunskapsbedémning i skolan, 2011;
Kunskapsbeddmning — vad, hur och varfor, 2011).

Som tidigare ndmnts listas inte var 6versikts tre mest frekvent forekommande tidskrifter i Web of Science.
Det dr dock relevant att sirskilt lyfta fram innehéllet i vissa av de artiklar som ér listade och mest citerade i
WoS, da de utifran logiken om impact factor kan antas ha stor paverkan pa féltet. Hogst i antalet citeringar
ligger just en teoriutvecklande artikel: Developing the theory of formative assessment (Black & Wiliam, 2009)
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som publicerats i Educational Assessment, Evaluation and Accountability. Artikeln dr 1 forsta hand ett forsok
att teoretiskt definiera vad formativ bedomning ar, men ocksa ett forsok att ge grunder utifran teorier om
larande. Forfattarna hévdar att deras 6versikt fran 1998 i forsta hand syftade till att dra samman
forskningsresultat med relevans for begreppet formativ bedomning. Syftet med artikeln 2009 ir att utveckla en
teori for formativ bedomning bortom det som tidigare gjorts. Utgdngspunkterna for teoretiserandet tas i
praktiknira klassrumsforskning som har lett fram till definitionen av fem huvudsakliga aktivitetstyper som kan
sdgas vara effektiva for larande (Black et al, 2003; Wiliam & Leahy, 2007):

* Dela framgangskriterier med eleverna

¢ Klassrumsfragor

¢ Kommentarer pa elevprestationer

¢ Kamrat- och sjdlvbedomning

* Formativ anvindning av summativa prov

I en annan vida citerad artikel definierar Wiliam och Thompson (2007) undervisning och ldrande utifrén
Ramaprasads (1983) tre nyckelprocesser:

* Faststillandet av var den ldrande befinner sig just nu
* Faststillandet av vart den ldrande ar pa vég
* Faststillandet av hur gapet mellan nuldge och mél ska 6verbryggas.

Ett grundantagande é&r att ldraren inte dr den enda aktoren inblandad i dessa nyckelprocesser; eleverna ar/bor
vara delaktiga. Nyckelprocesserna kan ddrmed betraktas som involverande tre olika nivéer av aktorer (lérare,
kamrat, elev), och ddrmed kan formativ beddmning enligt Black och Wiliam (2009) konceptualiseras utifran
figur 2:

Aktorer Vart den lidrande ir pa vig | Var den lirande befinner sig | Hur gapet mellan nuliige
just nu och mal ska 6verbryggas
Lirare Tydliggéra mal och Skapa effektiva Ge aterkoppling som tar den
framgangskriterier for klassrumsdiskussioner och larande framat
larande andra situationer som ger
bevis for ldrande
2 3
Kamrat Forsté och dela méal och Aktivera elever som resurser for varandra
framgangskriterier for
larande
4
Elev Forsté och dela mél och Aktivera elever som égare av sitt eget lirande
framgangskriterier for
larande
1 5

Figur 2. Nyckelprocesser i formativ bedomning (efter Black & Wiliam 2009, s. 8 — vdr éversittning)

De aktivitetstyper som tidigare nimnts kan enligt Black och Wiliam (2009) betraktas som medel for att arbeta
med de fem nyckelstrategierna i figur 2 ovan, ddr exempelvis klassrumsfragor dr etr sitt att arbeta med strategi
2 och kommentarer pé elevprestationer &r etf sitt att arbeta med strategi 3.
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Aven om Black och Wiliam erkiinner att kontextuella aspekter (sdsom skolimnesmissiga eller ldersmissiga
aspekter) spelar roll for anvéndandet av de formativa nyckelstrategierna menar de samtidigt att de fem
strategierna ar tillriackligt generella for att kunna vara den lins genom vilken praktiker sdvil som forskare
betraktar vad som innefattas i termen formativ beddmning. Att nyckelstrategierna blivit en sddan lins bekriftas
1 var genomgang av empiriska studier, vilket vi atervénder till nér vi diskuterar relationen mellan formativ och
summativ bedomning nedan. Under rubriken Verktyg atervander vi ocksa till fragan kring huruvida man kan
dra generella slutsatser oavsett kontextuella villkor. Helt klart &r i alla fall att kontextberoende kontra generellt
ar en fraga som genomgaende foljer teoretiserandet kring formativ bedémning under den tidsperiod vi har
studerat.

Wiliam (2009) ser stor potential, inte minst for praktiker, i den tydlighet som modellen 6ver nyckelstrategier
formedlar, d& man utifrdn modellen kan forse ldarare med forskningsgrundade och handfasta metoder/tekniker
for att arbeta formativt i klassrummet. Han menar, vidare, att ldrare utifrin sdédana metoder/tekniker kan agera
sig fram till en teoretiskt fordjupad forstaelse av varfor de gor som de gor, enligt logiken it is generally easier
to get people to act their way into a new way of thinking than it is to get people to think their way into a new
way of acting” (s 28-29). Han hdvdar ocksa vikten av att processen med att agera sig till ett nytt sétt att tinka
behdver stddjas av kollegialt larande i sé kallade Teacher Learning Communities (TLC). Detta atervénder vi till
under rubriken Implementering/Professionellt ldrande

Pryor och Crossouard (2008) hidvdar pa basis av mangarig empirisk forskning pa olika nivaer i
utbildningssystemet att formativ bedomning ofta har skrivits fram pé ett teoretisk forenklat sitt, och att
fenomenet maste forstds som en diskursiv social praktik som involverar dialektiska och ibland konfliktfyllda
processer, dir de resultat som blir alltid 4r beroende av den sociala kontext i vilken de produceras. De menar att
undervisning, oavsett skolniva, fortfarande i hog grad utgar fran en utbildningsmodell som bygger pa
kunskapsoverforing och kunskapsforvarv, dér formativ bedomning i hog utstrackning forstas som ett
instrumentellt komplement eller en *quick-fix’ for att 16sa vissa utbildningsproblem. Pryor och Crossouard
foreslar darfor en teoretisk forstaelse av formativa bedomningsprocesser utifrdn verksamhetsteoretiska
perspektiv, dir den kontextuella basen av Engestroms (2001) trianguldra verksamhetssystem — regler,
gemenskap och arbetsdelning — positionerar formativa processer som situerade.

I andra upplagan av Assessment and Learning (Gardner, 2012) skiljer sig de tva bidrag i antologin som stér
for teoretiseringen av formativ beddmning (Assessment in Harmony with our Understanding of Learning av
Mary James samt Developing a Theory of Formative Assessment av Paul Black & Dylan Wiliam) fran samma
forfattares texter i upplagan fran 2006 sa till vida att bada har orienterat sig mer mot socio-kulturella perspektiv
pé larande. James menar att behavioristisk teoribildning ligger till grund for en forsta generation
beddmningsforstielse (1G), kognitivistisk/konstruktivistisk for en andra generation (2G) och socio-
kulturell/situerad for en tredje generation (3G). Hon havdar att teoretiseringen av formativ beddmning till stor
del har legat i 2G, men att den under senare ar i allt hogre utstrackning rort sig i riktning mot 3G. Hon menar
vidare att 3G-beddmning innefattar mycket av 2G-beddmning, men att forstaelsen av bedomning och synen pé
sammanhang i vilka man kan géra bedomningar av nagons kunskap ar vidare i 3G. Elwood (2006), liksom
Crossouard (2012) for ett liknande resonemang, men menar att det dr nédvdindigt att forsta bedomning (som
stindig foljeslagare till larande) som en kulturell aktivitet. Med en sadan forstaelse erkdnner man att bade larare
och elever har med sig séval kulturella/historiska erfarenheter som normativa forvantningar in i klassrummet,
och att detta paverkar de bedomningar som gors i summativa savél som formativa syften. Bada &r i
sammanhanget ocksa kritiska till att forskningen kring formativa bedomning i s& 14g grad problematiserar
aspekter som genus, etnicitet och social klass (jfr ockséd Kirton m fl, 2007).

James (2012) problematiserar ocksé den linjira steg-for-steg-forstaelse som ofta forenklat kommer till
uttryck nér vi talar om formativ beddmning, och menar att progression i stillet behover forstés i analogi med
Vygotskijs begrepp ZPD (den proximala utvecklingszonen). Sjilva ordet zon indikerar det icke-linjéra i barns
utveckling: i1 ZPD kan barnets forstaelse till synes flytta framat eller bakat, &t vinster eller at hoger samtidigt
som den expanderar och fordjupas (jfr Grigorenko & Sternberg, 1998). Inom sa kallad dynamisk bedomning
(som kan betraktas som antingen slédkt med eller del av begreppet formativ beddmning) praktiseras beddmning
av ’assisted performance’, det vill sdga det som kan astadkommas med hjélp av andra. Dynamisk beddmning
praktiseras oftast i en-till-en-situationer med elever i svarigheter, eller genom uppgifter dér sa kallade
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ledtradsstrukturer anvinds. James menar vidare att eftersom 3G-beddmning forstas som situerad bor det
rimligen fa till f6ljd att den gors av dem som é&r néra eleverna snarare dn av externa bedomare, att den lagger
lika stor vikt vid gruppldrande som individuellt lirande, att den dokumenteras med hjélp av exempelvis olika
former av inspelningar och/eller portfolio och att den gors utifrén ett holistiskt perspektiv. Det framsta
problemet med detta, enligt James, &r att sidan bedomning inte genererar de absoluta métt pa larande och
prestationer som det omgivande samhillet vill ha. Aven om sociokulturella metoder i flera avseenden kan gora
ansprak pa storre validitet, har de langt kvar nér det géller att tillhandahalla 6vertygande garantier om
reliabilitet i bedomningsresultat. Klenowski (t.ex. 2011) menar att frigan om balansen mellan storskaliga tester
och autentiska lararbeddmningar &r mer aktuell &n nagonsin. Det handlar om likvardighetsfrdgor som inte
enbart géller test eller bedomning i teknisk mening, utan snarare ifall testsystemeten som sddana tar hénsyn till
sociokulturella representationer av prestation. Med utgéngspunkt i sina studier hdvdar James att socio-kulturella
perspektiv pé ldrande och bedomning tilltalar manga larare, och i formativa syften - sérskilt i lagre &ldrar dir
standardiserade tester eller betyg inte finns— &r det léttare att tankegangarna far faste och genomsyrar praktiken.

Birenbaum, Kimron och Shilton (2011) har provat att empiriskt undersoka relationen mellan formativt
klassrumsarbete och den kontext som arbetet dr inbédddad i pa savél klassrumsniva som skolniva. Studien
involverade i forsta steget en kvantitativ del, dér 122 ldrare pa skolans alla stadier fick svara pa en rad olika
fragor kring hur man definierar vad som innefattas i begreppet formativ bedémning, samt hur man arbetar med
formativ beddmning i klassrummet. Sex larare deltog sedan i den kvalitativa studien, och de utgor de
huvudsakliga informanterna. Med dessa sex ldrare genomfordes materialbaserade intervjuer, dir medtagna
artefakter som planeringsdokument, tester, bedomningsmatriser, exempel pa elevarbeten, exempel pa skriven
feedback fran ldrare till elev och fran elev till elev, var en viktig utgdngspunkt i intervjuerna. En kollega till var
och en av de huvudsakliga informanterna intervjuades ocksa, i syfte att fa ytterligare en bild av skolans
beddmningskultur. Dessutom fokusgruppintervjuades totalt 22 elever fran de sex lararnas klasser (i grupper om
2-6 deltagare) i syfte att fa elevperspektiv pa beddmningskulturen i de olika klassrummen. Utifrén analys av
alla data sammantaget kunde de sex huvudinformanterna sorteras in pa ett kontinuum (graderat 1-5) med
avseende pé atta olika aspekter: formativ bedomningspraktik (1&g kvalitet — hog kvalitet), epistemologi
(positivistisk — konstruktivistisk), socialt klassrumsklimat (negativt — positivt), elevmotivation
(prestationsinriktad — larandeinriktad), struktur (centraliserad — decentraliserad), reglering (extern — intern),
lararmotivation (1ag — hog) och professionellt larande (ytligt — djupt). Tva extremfall” kunde konstateras bland
de sex ldrarna, dér en genomgédende hamnade pa kontinuumets forsta steg (1) och en genomgéende hamnade pa
kontinuumets tva sista steg (4-5). Dessa “extremfall” diskuteras som exempel pa hur larares kunskapssyn, yttre
strukturer och reglering samt former for professionellt 1irande tycks sammanfalla med kvaliteten pa den
formativa bedomningspraktiken. Det sociala klassrumsklimatet samt vilken motivation som driver eleverna
forefaller dessutom vara faktorer som samspelar med de 6vriga. I ett flertal andra studier som gatts igenom
diskuteras relationen mellan yttre strukturer och reglering & ena sidan och professionellt l&rande & andra sidan.
Detta dterkommer vi till langre fram.

Relationen mellan formativ och summativ bedémning

En central fraga i genomgéngna artiklar handlar om huruvida det &r relevant att uppratthalla distinktionen
mellan summativ och formativ beddémning. Harlen (2012) liksom Cowie och Bell (1999) hdvdar att
distinktionen behdover vidmakthéllas nar det géller forstaelsen av bedomningars olika syften, men att relationen
snarare behover forstas som ett kontinuum an en dikotomi enligt figur 3:
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Formativ > Summativ

Informell Formell formativ | Informell Formell
formativ summativ summativ
Huvudsakligt Vilket dr nésta steg i larandet? Vad har astadkommits sa hér langt?
fokus
Syfte Att se/fOrstd nésta Att se/forstd ndsta | Att dvervaka Att faststilla
steg 1 ldrandet steg 1 ldrandet framsteg gentemot | individers niva
mal
Hur bevis Som sténdigt Vid vissa tillfdllen | Vid vissa tillfdllen | Separata tester
samlas in péagaende del av och kopplat till och kopplat till
vanligt vanligt vanligt
klassrumsarbete klassrumsarbete klassrumsarbete
Grund for Individ- och Individ- och Kriterierelaterat Kriterierelaterat
bedémning kriterierelaterat kriterierelaterat
Bedoms av Elev och lédrare Lérare Lérare Lérare eller extern
beddmare
Vidtagna Aterkoppling till Aterkoppling till Aterkoppling till Rapportering till
atgirder elev och larare lararens planering / | lérarens planering / | elev, fordldrar,
undervisningen undervisningen egen ldrare, andra
lérare, skolledning
etc
Bendmning Beddmning for Matchning Mitsticka Beddmning av
larande larande

Figur 3. Relationen formativ — summativ bedémning (efter Harlen 2012, s. 98, vir oversdittning)

Harlen (2012) menar vidare att vi, snarare dn att dikotomisera, behover arbeta for synergi mellan
beddmningsformers olika syften. Samma bedémningsprocess kan anvindas i bdda syftena, vilket hon
exemplifierar med studier fran Queensland, dir man exempelvis anvénder portfoliometoden bade i syfte att ge
elever aterkoppling underhand, men ocksa i syfte att bedoma 6vergripande prestationer vid vissa givna
tillfallen. For att oka tillforlitligheten i ldrares summativa bedomningar krdvs moderering
(bedomningssamarbete), samt traning for larare i att planera for bedomning och utveckla bedomningskriterier.
Queensland, Australien dr ett exempel som ofta lyfts fram da det géller att systematisera ldrares gemensamma
beddmningsplanering och moderering (Klenowski, 2011; Klenowski & Wyatt-Smith, 2014).

Crooks (2011) menar att distinktionen mellan bedomning i formativa och summativa syften ar viktig, men
att det &r omojligt att tala om en sédan distinktion i absoluta termer. Bedomning i formativt syfte ar
individrelaterad — sérskilt den som i Harlens figur ovan kallas informell formativ, och som Cowie (2000) kallar
interaktiv formativ, som forsiggar i klassrumskontext kontinuerligt — medan summativ bedémning dr mal-
/kriterierelaterad. Man kan dock aldrig med sékerhet hdvda att ens den individrelaterade interaktiva
klassrumsbedomningen som sker i varje stund tjdnar enbart formativa syften. Hill (1999; 2000) talar om termen
head-noting som en process dér larare gor ‘mentala anteckningar’ om elevers prestationer i kontinuerlig
interaktion, som senare mycket vil kan anvidndas i summativt syfte. Det finns idag inte tillrackligt med
forskning for att vi ska kunna sdga nagot om i vilken utstrickning sidan bedomning i dubbla syften kan anses
ha hog validitet i bada hianseendena, menar Crooks (2011). Bennett (2011) &r ocksa en av dem som menar att
det &r problematiskt att gora en absolut distinktion mellan summativ och formativ bedomning. Ett noggrant
utformat summativt bedomningstillfélle kan pa ett framgangsrikt sétt ligga till grund for formativt arbete.
Kunskap i att designa den typ av summerande tillfdlle, som inte bara summerar utan ger tillrdckligt rik
information for att ha potential att fungera formativt i relation till uppstéllda mél/kunskapskrav ar darfor vad vi
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behdver striva efter. Att vidmakthalla distinktionen mellan formativ och summativ beddmning som svarandes
mot olika syften framhélls dock generellt i de genomgangna studierna som viktigt.

Den formativa bedémningens plats i summativa system

I ett flertal artiklar som problematiserar den formativa beddmningens plats i summativa system uttrycks en oro
for att begreppet formativ bedomning successivt, under de senaste fem aren, kommit att far en ny innebord.
Aven i var genomgang av empiriska studier kan skdnjas en tendens till en mer instrumentell forstielse av
begreppet formativ beddmning, framfor allt i studier som fokuserar verktyg for formativ bedomning dér IKT
kommit att bli ett allt vanligare inslag. Chappuis (2005) (jfr &ven Chappuis & Chappuis, 2008) definierar
problemet enligt foljande:

Currently being reshaped /.../ is the term formative assessment. It now is at risk of being understood merely as testing that is done
often. In some extremes, it is little more than frequent summative assessment: testing that doesn’t originate in the classroom, that

creates another mark for the gradebook or a set of data to be analysed, and that, in theory, tracks individual and/or group progress
toward the ultimate summative test — the high-stakes test that quantifies the school’s adequate yearly progress.

And that’s the whole point, isn’t it? When this is the way formative assessment is defined and used, clearly what we are trying to
“form” is higher test scores. The need to raise test scores is of course real, and unlikely to go away any time soon. Still, we may
want to watch out for what could be sacrificed unintentionally on our way to adequate yearly progress. (s. 38)

I artikeln Assessment for Learning revisited: an Asia-pacific perspective diskuterar Klenowski (2009)
definitionen av begreppet assessment for learning (bedomning for ldrande) med utgédngspunkt i den tredje
internationella konferensen kring bedomning for larande som holls pad Nya Zealand 2009. Ett viktigt resultat av
konferensen var ett positionerande paper diar man beskriver hur tidigare definitioner av begreppet succesivt
kommit att misstolkas och hur forstaelsen av begreppet ddrmed har borjat dndra inneboérd. Som exempel ndmns
att den definition som sdger att bedomning for lirande handlar om ”deciding where the learners are in their
learning, where they need to go, and how best to get there” (Klenowski, 2009, s 263) i allt hogre grad har
kommit att (miss)tolkas som en uppmaning till ldrare att summativt testa sina elever ofta for att bedéma
uppnadda nivaer i enlighet med foreskrivna nationella mél/kunskapskrav. I ett sddant scenario blir
resultatet/poédngen — som &r tinkta att vara en indikator pé ldrande — malet i sig. Torrance (2007) har studerat
beddmningssituationer i hogre utbildning och beskriver problematiken tydligt: ”The practice of assessment has
moved from assessment of learning, through assessment for learning, to assessment as learning, with
assessment procedures coming completely to dominate the learning experience, and ‘criteria compliance’
replacing ‘learning’.” (s 281).

Hume och Coll (2009) ser samma tendens i fallstudier de har genomfort inom ramen fér NO-undervisning pa
motsvarade hogstadiet i Nya Zealand. De beskriver den smala och instrumentella forstaelsen av formativ
beddmning som en ny variant av ’teaching to the test’, och menar att assessment as learning ir en framvéxande
internationell trend. Senare ars forskning (t.ex. James m fl, 2007) har visat pa tydliga tendenser till att formativa
klassrumspraktiker blir mekaniska och ritualiserade metoder som ldggs ovanpa lérares ordinarie
undervisningsmetoder och anvénds pa ett oreflekterat sitt, dir tid och strukturer for gemensamt kollegialt
arbete kring savil teoretisk forstaelse som praktisk tillimpning av formativa praktiker inte finns pé plats.
Bennett (2011) menar att det &r olyckligt och grovt forenklat att tala om begreppet formativ beddmning som
varandes antingen instrument/metod eller process. Det dr en forenkling att definiera formativ beddmning som
ett instrument, da d4ven det mest noggrant och vetenskapligt konstruerade instrumentet sannolikt inte kommer
fungera effektivt om de processer i vilka instrumentet anvéinds ar felaktiga. Likasa &r det en forenkling
definiera formativ beddmning som enbart en process, eftersom dven de mest omsorgsfullt konstruerade
processer sannolikt inte kommer fungera om instrument/metodik inte 4r vil 1dmpade for det avsedda dndamalet.
Process kan pa intet sétt rddda oldmplig instrumentering och vice versa. Konceptualisering av begreppet
formativ beddmning maste darfor, enligt Bennett, handla om hur instrument och process fungerar tillsammans i
dominspecifika sammanhang. Detta atervénder vi till under kategorin Verktyg.
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Sammanfattning — Teoretisk forstaelse av formativ bedémning/begreppsutveckling

Teoribildning kring formativ bedémning har under 2000-talet frimst tagit sitt ursprung i brittisk och
australiensisk/nya zeeldndsk kontext. I stort sett samtliga artiklar och bokkapitel som gatts igenom for denna
oversikts rakning tar avstamp i Black och Wiliams 6versikt Assessment and Classroom Learning fran 1998. De
nyckelstrategier for formativ beddmning som nidmnda forskare tillsammans med en rad andra brittiska forskare
har utvecklat sedan dess har i hog grad definierat de empiriska studier som finns.

Nyckelstrategierna handlar om att gentemot eleverna tydliggora larandemél och skapa klassrumssituationer
som pa ett effektivt sétt visar var eleverna befinner sig i relation till dessa mal. Genom feedback — frén larare
till elev, fran elev till elev och genom att den enskilde eleven bedomer sin egen vig mot malen - ska ldrandet
sedan utvecklas.

P& senare &r har allt mer kritik framf6rts mot att formativ bedomning skrivs fram pa ett teoretiskt forenklat
sdtt, dir hinsyn inte tas till de kontextuella faktorer som ramar in undervisning/larande. Frdgan om huruvida
formativa arbetssétt/metoder och de resultat man har kunnat se av sadant arbete kan generaliseras oavsett
kontext diskuteras i allt hogre grad. Under senare ar dr det alltfler som menar att det 4r nddvéandigt att forsta
(formativ) bedomning som en kontextbunden social praktik, ddr man inte kan forvinta sig samma resultat
oavsett kontextuella villkor.

Det fors ocksa en diskussion kring hur relationen mellan formativ och summativ beddémning ska forstas.
Forskare tycks timligen verens om att distinktionen fyller en funktion, da det handlar om att tydliggora att
beddmningar gors i olika syften. Alltfler menar dock att den dikotomisering som har blivit dr olycklig och att
man behdver arbeta for att harmoniera syftena. Det storsta hotet mot formativt klassrumsarbete tycks vara
okade externa krav pd kvantifierbara kunskapsmatt. I skolsystem dér elevers kunskap frekvent ska testas,
summeras och redovisas tycks det vara svart for de formativa praktikerna att utvecklas pa ett fordjupat sétt. Det
finns en tendens att det formativa arbetet riktas mot att hdja resultat pa externa tester snarare én att forma och
utveckla larande.

I kapitlet Developing a theory of formative assessment gjorde Black och Wiliam (2006) ett forsok att
utveckla formativ beddmning inom ramen for verksamhetsteori med formativ bedomning som ett
verksamhetssystem (jfr t.ex. Engestrom, 1987; Engestrom & Miettinen, 1999). I ljuset av den artikeln kan vi
konstatera att 6vriga artiklar inom detta tema huvudsakligen arbetat med begreppsutveckling och forsok att
ringa in fenomenet i relation till forskningsféltet beddmning som helhet. Black och Wiliam har inte gatt vidare
pé det verksamhetsteoretiska spéret19 utan ldmnat det ddrhdn. Daremot har de fortsatt sitt arbete med
stillningstagandet att formativ bedomning bor ses som ett situerat fenomen, d.v.s. formativ beddmning handlar
om det dmsesidiga i processen undervisning—larande. Wiliams bok Embedded formative assessment fran 2011
kan ses som ytterligare ett bidrag till detta stéllningstagande.

Policy

De artiklar som sorterats in under kategorin policy ar pa flera sétt ndra knutna till sddant som presenterats i
foregdende kategori, dé policy péaverkas av forstaelsen av begreppet formativ beddmning i enlighet med
resonemanget som forts ovan. Artiklar som adresserar policyfrdgor handlar i hog utstrdckning om den
formativa beddmningens plats i ett summativt system, och spanningar mellan beddmningar som gors i
summativa och formativa syften.

Formativ beddmning i summativa system

Bedomning kan forstas frén olika infallsvinklar (exempelvis politiska, sociala, pedagogiska) och fylla en rad
olika funktioner, sa som sortering, urval, diagnos, viagledning och prediktion (Morris & Adamson, 2010).
Méngfalden av funktioner har gett upphov till olika former av beddémning; om maélet &r att utforma

1 Vi sr medvetna om att det finns mer att sdga om detta, men vi ldmnar den fortsatta diskussionen om detta till ett annat sammanhang.
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beddomningsverktyg for selektiva &ndamal eller for att pavisa och kunna jimfora resultat pd aggregerad niva
anvénds oftast standardiserade modeller dér eleverna, i rattvisans namn, utfor samma uppgifter pd samma satt
samtidigt. Om syftet med beddmning ddremot ar diagnostiskt kan tillvigagangssittet vara helt annorlunda &n
vid en selektiv process. D4 finns inte samma behov av vare sig standardisering eller formella arrangemang.
Sadan bedomning bendmns ipsativ eller individrelaterad, och innebdr att individens nuvarande prestationer
relateras till individens tidigare prestationer, snarare an till yttre normer eller kriterier. Néar vi talar om
beddmning i summativa och formativa syften har vi i de flesta skolsystem i vérlden att géra med tva olika
system for bedomning som pé nagot sitt méaste fungera i relation till varandra. Aven om lirare praktiserar
kontinuerlig individrelaterad beddmning (formativ) maste individens prestationer vid givna tillfdllen jamf{oras
mot faststillda nationella mal/kriterier. Betyg sétts inte utifrdn individens framsteg jamf{ort med sig sjilv, de
sétts utifran nationellt faststidllda kunskapskrav. Att forena dessa bada funktioner har i viss utstrackning visat
sig vara problematiskt och kontroversiellt (Berry, 2011a). Det problematiska ligger fradmst i det faktum att
individrelaterad formativ bedomning, som i en stor méngd studier visat sig vara hogst gynnsam for elevers
larande och motivation, dr svar att halla fast vid 1 system som faster mycket stor vikt vid extern kontroll och
ansvarsskyldighet som redovisas och jamfors via skolors resultat pa externa matningar. Visserligen har den
forskning kring olika aspekter av formativ bedomning som redovisar resultat i termer av effektstorlekar — och
kanske sérskilt den oversikt av Black och Wiliam (1998) som talar om effektstorlekar som &r bland de hogsta
nagonsin for utbildningsinterventioner — paverkat beslutsfattare s till vida att man varlden 6ver betonar vikten
av formativt arbete i skolan. Frdgan &r hur relationen mellan individrelaterad formativ bedomning och
(storskalig) summativ bedomning ser ut idag.

I artikeln The first ten years of Assessment in Education (2004) sammanfattar Broadfoot och Black
jamestidsperioden 1993-2003 for tidskriften med samma namn. Aren de blickar tillbaka p4 faller till stor del
utanfor den tidsperiod vér dversikt tar sin utgdngspunkt i, men ar intressanta sa till vida att forfattarna anvénder
summeringen av perioden som underlag for att se framat pa kommande tiodrsperiod. Tidskriften Assessment in
Education startades som svar pa ett 6kat intresse hos forskare for kontextens paverkan péa formandet av
beddmningspraktiker, och karaktéristiskt for artiklar som publiceras i tidskriften &r att bedomning ses som en
kontextbunden social praktik, dér tinkandet, vanorna, teknologierna och politiken under olika tidsperioder
forstds som formande for de bedomningspraktiker som véxer fram pa skolor och universitet sdvil som pa
arbetsplatser och i mindre formella ldrandemiljoer.

Samtidigt som man ser en 6kad medvetenhet kring att beddomningspraktiker &r kontextberoende ser man
naturligtvis ocksé att den 6kade globaliseringen i viss man for med sig att vi brottas med samma problematik
lander emellan. Broadfoot och Black konstaterar att forskare viarlden dver under perioden 1993-2003 i allt
hogre grad har dgnat 6kat intresse 4t bedomningars och bedomningsmetoders olika syften och spdnningen
mellan olika syften. Of6érenligheten mellan den policy som i manga lander har lett till en test-driven
utbildningskultur & ena sidan och det explicita frimjandet av termen livslang ldrande & andra sidan &r det mest
anmérkningsvérda exemplet pa en sadan spanning som studerats och diskuterats flitigt.

Research findings presented in this journal — see for example, Crooks, et al (1996), Airasian and Gregory (1997) and Firestone
(1998), as well as elsewhere — make it clear that this ‘empowerment” agenda cannot be achieved alongside the punitive use of high-
stakes testing to raise ‘standards’. Any possible short-term gains that the more or less extreme instrumentalism of the latter
engenders, encourages ‘teaching the test’ (Morrison & Tang Fun Hei, 2002) as well as anxiety and low self-esteem among the less
successful (Harlen & Deakin-Crick, 2003), and is bought at the price of turning many students off formal learning forever. It would
seem from these studies, that whilst it may be technically possible to reconcile formative and summative assessment within the
same spirit of personal growth and empowerment, there will need to be a substantial shift in the prevailing political and policy
priorities of many countries to achieve this. (Broadfoot & Black, 2004, s 11).

Hur denna utveckling har sett ut under den efterfoljande tioarsperioden &r naturligtvis hogintressant for var
oversikt. Vi har inom givna ramar inte haft mojlighet att nirstudera policy i olika ldnder, men kan utifran de
artiklar vi gatt igenom konstatera att det inte finns nagot som pekar pé att det skulle ha skett en sddan
omprioritering som beskrivs i citatet ovan. Anvandandet av nationellt standardiserade tester och internationella
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kunskapsmaétningar/jamforelser dr fortfarande dominerande, vilket innebdr att situationen som beskrivs ovan
fortfarande maste betraktas som minst lika pétaglig. Sverige ér ett exempel pa land som under den senaste
femérsperioden i allt hogre grad borjat anvdnda nationellt standardiserade tester, och pa Nya Zeeland — som
ofta framhallits som ett land dér larares beddmningar av eleverna viger tungt och dir formativt klassrumsarbete
legat i framkant — infordes fran 2010 ett nytt nationellt prov-system som fétt forskare dér att uttrycka oro for att
det formativa arbetet kan komma att hamna i skymundan (se exempelvis Crooks, 2011).

Allra tydligast framstar testkulturen i amerikanska studier, ddr man menar att No Child Left Behind-
reformen, med sin oerhdrt starka betoning pa frekvent testande for att méta skolors annual yearly progress
(AYP) i kombination med péfoljder/hot om pafdljder for de skolor som inte kan uppvisa sddana arliga
framsteg, har lett till att skolornas mal inte ldngre &r elevernas ldrande utan just AYP i sig, s som den visar sig
i resultat pa standardiserade tester i utvalda &mnen/dmnesomréden. I en kontext dar summativa resultat pa
standardiserade tester dr ett s dominant inslag menar exempelvis Flaitz (2011) att det 4r en utmaning att fa
larare att inse att det gar att arbeta formativt. Manga menar dessutom att det frekventa testandet leder till andra
effekter:

We are a nation obsessed with the belief that the path to school improvement is paved with better, more frequent, and more intense
standardized testing. The problem is that such tests, ostensibly delivered to “leave no student behind”, are in fact causing major
segments of our student population to be left behind because the tests cause many to give up in hopelessness — just the opposite
from what politicians intended. (Stiggins, 2002, s 759).

I en sédan kontext har man ofta kommit att anvénda sig av sa kallade benchmark assessments eller interim
assessments, tester som ofta utvecklas av foretag och marknadsfors under epitetet formativ bedomning. Syftet
med sadana tester, som man later eleverna géra med jimna mellanrum under aret, &r huvudsakligen att de ska
fungera som en mekanism for att identifiera elever som riskerar att misslyckas med att uppvisa AYP vid de
standardiserade testerna i slutet av aret (Flaitz, 2011).

Berry (2011a) diskuterar utvecklingen med avseende pé formativ beddmning i Kina, Hongkong och Taiwan,
tre lander med en mycket lang och djupt rotad examinationskultur. Hon menar att policynivan i dessa lénder
under det senaste decenniet svarat pa den internationella trenden pa sitt eget sétt. De har formulerat policy med
intentionen att minska det utbredda testandet och i stédllet uppmuntrat till formativa praktiker, och initierat en
rad pilotprojekt i syfte att implementera bedomning for larande. Enligt Berry (2011a) har studier i dessa ldnder
dock generellt visat att ldrare har saknat tillricklig kunskap for att omsétta idéer om bedémning for 1drande i
konkret klassrumspraktik, vilket darfor far anses vara en utmaning man har framfor sig.

Whitty (2006) menar, utifrdn det brittiska perspektivet, att medvetenheten pa policyniva kring vikten av
formativ beddmning har 6kat och att larares undervisningspraktiker har paverkats — i méngt och mycket som
foljd av Black och Wiliams artikel frdn 1998. I England har man inte kunnat se nagra direkta forandringar av
den summativa kontext som ramar in de formativa praktikerna, medan man i Wales, ddremot, har anvént de
resultat som lyfts fram i artikeln som grund for att ta steg bort ifran nationellt standardiserade tester och
publicering av rankinglistor.

Kontextens betydelse

Vi har kunnat konstatera att man pa policyniva kommit att erkénna betydelsen av formativ beddmning, mycket
pé grund av Black och Wiliams dversikt fran 1998. Den paverkan oversikten har haft dr i hog grad avhéngig
dess betoning pa statistiskt baserade provningsmetoder for att faststidlla méatt pa styrkan av effekter (effektmatt)
pé inldrningsvinster hos elever. En annan studie som ofta lyfts fram i relation till paverkan pa policy &r en av
McDonald och Boud (2003) som dven den kvantitativt visar pd betydande resultatokningar i tester efter att
elever har tranats i sjdlvbedomning. Den senare ér for vrigt ett exempel pa hur man pé policynivé har en
tendens att generalisera resultat utan att i hog grad problematisera de kontexter i vilka studier har gjorts.
McDonald och Bouds studie var en interventionsstudie som — enligt forfattarna sjélva - genomfordes under
osedvanligt gynnsamma omstidndigheter i high school-miljo, dir ett stort antal larare fick kontinuerlig och
professionell utbildning i att tréna eleverna i sjilvbeddmning. Det finns en tendens till dvertro pd att de effekter
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man har fatt kommer bli liknande under andra kontextuella villkor (till exempel med avseende pa elevers
alder).

Ett senare — och dnnu mer vilként - exempel pa hur effektmatt avseende inlérningseffekter kan fa kraftigt
genomslag for policy vérlden over ar naturligtvis John Hatties Visible Learning fran 2009. I boken listar Hattie
en rad faktorer som paverkar elevers studieresultat, jimfor effekterna och konstaterar att ldararens roll ar
betydande. Hattie talar om ldraren som antingen expert, erfaren eller novis, dir expertldraren har nagot som de
andra inte har: formagan att utmana elever pa precis rétt niva och vid ratt tillfille. Mycket av det som
kategoriseras som aspekter av formativ beddmning — sdsom utvecklandet av sjdlvreglering och metakognitiva
strategier hos eleverna samt feedback mellan ldrare och elev — betonas av Hattie som viktiga aspekter for ett
okat larande. Hatties meta-studie har fatt stort genomslag pa policyniva dven i Sverige, men ocksa kritiserats
for att exempelvis de métningar som redovisas inte tar hansyn till modererande faktorer (se t.ex. Nilholm,
2013). Hakansson (i Sundstrom, 2011) menar dessutom att den sa kallade “expertldraren” inte ska tolkas som
en existerande person utan som resultatet av det man sett i méngder av studier. De flesta larare tillhor
formodligen den erfarna skaran som ibland - vid vissa tillfillen, med en viss elevgrupp eller under vissa andra
omstidndigheter - gor nigot lysande. Det viktiga dr inte att utse experter utan att fora in de hér aspekterna i
samtalen om undervisning och ldrande, menar Hakansson.

Broadfoot och Black (2004) konstaterade redan i sin tioariga tillbakablick att policy-beslut som baseras pa
storskaliga jamfOrande tester ofta dr "kontext-blinda’:

Governments have been quick to seize on the headline findings whether positive or negative, with little regard to the dependability
of the data produced or the range of possible explanations for them. All too often, responses have been context blind, the apparent
success of other countries being attributed to specifics of curriculum design or pedagogic strategies rather than the more subtle
influences of culture and tradition. (Broadfoot & Black, 2004, s 14).

I en artikel fran 2005 diskuterar Black och Wiliam hur policy, politik och kultur begrénsar och skapar mening i
larares bedomningspraktiker. Bedomningstraditionerna i England, Frankrike, Tyskland och USA jamfors for att
undersoka mojligheterna till integration mellan summativa och formativa funktioner av beddmning i den
obligatoriska skolan, och bilden som framkommer ar ndgot paradoxal. Frankrike stir ut som ett land dér man
har utvecklat effektiva formativa klassrumspraktiker pa bred basis, men dér nyckelbeslut om elevens fortsatta
utbildningsbana gors pa grundval av examinationsresultat. I Tyskland &r ldrare involverade i nyckelbeslut om
elevernas framtid, men basen for dessa beslut utgors av formella tester. I England végs larares bedomningar in i
nationella beddmningar, men ansvarskraven pa larare har resulterat i dokumentationssystem som inte gynnar
elevernas ldrande. I USA, slutligen, menar forfattarna att det finns s& manga summativa bedémningssystem pa
olika nivéer att det varken finns tid eller utrymme till att dgna sig at formativ bedomning.

Ett flertal av de artiklar vi har studerat menar att formativa interventioner dr kontextberoende, och att
ansvaret for ett fordndrat arbetssétt dirmed inte kan vila enbart pa lararna. I en studie publicerad 2010 beskriver
Cooper och Cowie utifran ett kollaborativt aktionsforskningsprojekt hur de tydligt ser att fordndrade
beddmningspraktiker dr beroende av en dynamisk interaktion mellan personlig niva (lararen som genomfor
forandringarna), mikroniva (skolniva) och makroniva (policyniva). Positiva effekter hos de hogstadieldrare som
deltog i projektet och deras elever tolkas som starkt ssmmankopplade med de enskilda ldrarnas kunskap och
engagemang & ena sidan, och formellt stod och skapande av strukturer fran rektor & andra sidan, samt en
gemensam fOrstaelse hos liarare och rektor av hur formativa praktiker moter strategiska mal som handlar om att
hoja resultat pa ett sitt som méirks i externa métningar.

Det finns ocksa jamforelser mellan l&nder som konstaterar likheter oavsett kontext. I boken Formative
assessment: improving learning in secondary classooms (CERI, 2005), som &r skriven inom ramen for ett What
works-koncept for OECD-ldnder, samlas exempel pa formativt klassrumsarbete fran tta olika ldnder (Canada,
Danmark, England, Finland, Italien, Nya Zealand, Queensland Australien och Skottland). Man konstaterar pa
ett generellt plan att det &r vanligt att ldrare anvinder element av formativ beddmning i sin undervisning, men
att det i huvudsak finns tva hinder for ett mer utbrett anvindande; (i) spdnningen mellan klassrumsbaserad
formativ beddmning & ena sidan och summativa "high visibility’-test & den andra, och (ii) avsaknaden av
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samband mellan klassrumsbeddomningar a ena sidan och systematisk skolutvecklingsarbete & den andra. Pa
basis av detta konstaterar man att det inte ricker att ge l1drare metoder — tid och pengar maste investeras i
utbildning sé att larare kan gora dessa metoder till sina. Dessutom maéste l4rarutbildningar téinka over de
strategier som anvinds for att utbilda lararstudenter i bedomningsfragor. Ett liknande resonemang forekommer
i flera av de artiklar vi har studerat, och vi aterkommer till fragan langre fram, under rubriken
Implementering/ Professionellt ldrande.

Via forskningslitteratur och fallstudier i de olika lénderna som beskrivs i ovan nimnda bok identifierar man
foljande element som centrala for att formativa klassrumspraktiker ska fungera framgangsrikt:

* Etablerandet av klassrumskulturer som uppmuntrar aktivitet och interaktion

* Tydliga malbeskrivningar och foljande av elevernas vig mot mélen

* Anvindandet av varierade undervisningsmetoder for att mota varierade elevbehov

* Anvindandet av varierade bedomningsmetoder for att bedoma elevers forstaelse

* Limplig anvindning av feedback till eleverna och anpassning av undervisningen for att mota de behov som
framkommer

¢ Aktivering av eleverna i lirandeprocessen

I studien konstateras att man, for att kunna arbeta i enlighet med punkterna ovan, behover hitta sitt att koppla
samman formativa och summativa syften och tillvigagangssatt, forsdkra sig om att klassrumsbeddmning
kopplas till systematiskt kvalitetsarbete pa skol- och systemniva, investera i utbildning och stéd for larare och
skolledare och bygga starka broar mellan forskning, policy och praktik.

Sammanfattning — Policy

Kvantitativa studier, 6versikter och metastudier, som med hjélp av effektmatt redovisar hur elevers ldrande
péverkas positivt av formativa arbetssitt, har under 2000-talet paverkat beslutsfattare véarlden over i riktning
mot att vilja fora in mer formativ bedémning i skolan. De mest patagliga exemplen pa sadana studier ar
Assessment and Classroom learning (Black & Wiliam, 1998) och Visible Learning (Hattie, 2009). Mer eller
mindre storskaliga initiativ pa regional eller nationell niva for att implementera formativa bedomningspraktiker
pé alla nivaer i utbildningssystemet har genomforts. De formativa arbetssétten har dock visat sig ha svéart att sla
rot i system som féster mycket stor vikt vid extern kontroll och ansvarsskyldighet som redovisas och jamfors
via skolors resultat pa externa métningar. Accountability-diskursen ar pataglig i manga lander, och testkulturen
har snarare blivit mer 4n mindre pétaglig under 2000-talet.

Forskare kritiserar ocksa policynivan for att vara kontextblind nér det géller tron pd generaliserbarheten hos
effekter av formativ bedomning som har kunnat konstateras i olika studier. Aterigen betonas att effekten man
far av formativa interventioner dr kontextberoende. Generellt kan man dock se att det i huvudsak finns tvé
hinder for ett mer utbrett anvindande av formativ beddmning, dir det ena hindret utgdrs av just spdnningen
mellan klassrumsbaserad formativ beddmning och summativa high-visibility-test. Det andra hindret utgors av
avsaknaden av samband mellan klassrumsbedomningar & ena sidan och systematisk skolutvecklingsarbete a den
andra (CERI, 2005). For att komma till rdtta med det senare krivs investeringar i utbildning av larare och
skolledare i anslutning till att formativa praktiker ska implementeras, samt att starka broar mellan forskning,
policy och praktik byggs.

Verktyg

Den kategori vi hér kallar for verktyg innefattar till stor del empirisk forskning som kan relateras till de
nyckelstrategier (Wiliam & Thompson, 2007; Black & Wiliam, 2009) som redovisades tidigare i denna
oversikt, och som i hog grad beskrivs som varandes formativ beddmning. Vi forstar dem snarare som verktyg
for arbete med bedomning i formativt syfte.

Nar vi talar om verktyg vill vi inledningsvis betona att effekten av olika formativa interventioner kan vara
mycket svar att uttala sig om. Det krivs betydligt mer tid dn vad vi har haft till vart forfogande for att i detalj
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kunna ga in och granska tillvigagangssétt och kvalitet i gjorda analyser. Vi véljer darfor att lyfta tre artiklar
som, var och en pa sitt sétt, visar pa att de storskaliga kvantitativa analyser som far stor paverkan pa policy och
skolpraktik inte &r oproblematiska eller kan tolkas som givna sanningar.

Bennett (2011) hor till dem som i flera avseenden kritiserar de vaxlar som dragits pa forskningen kring
formativ beddmning. Han menar att begreppet inte &r tillrdckligt vdl definierat i termer av vilka redskap och
praktiker som egentligen avses. Darmed blir det ocksé svart att pa ett trovardigt sitt tala om hur effektiv
formativ bedomning kan vara pa en generell niva. Under ritt omsténdigheter kan olika aspekter av formativ
beddmning vara effektiva for att 6ka ldrande, men — &terigen — behdver man inse att detta varierar mycket
beroende pa olika kontextuella faktorer. Bennett menar vidare att flera av de existerande meta-analyserna som
hénvisas till 4r problematiska. Vad géller det innehallsméssigt vida begreppet formativ beddomning talar man
ofta om att formativa interventioner innebdr alltifran medelstora till mycket stora positiva effekter for elevers
larande. Metaanalys i sin enklaste form &r en metod som i huvudsak sl&r samman resultat fran en uppséttning
jamforbara studier som innefattar statistik — ofta berdknade effektstorlekar. For experimentella studier berdknas
typiskt effektstorleken som skillnaden mellan en behandlingsgrupp och en kontrollgrupp, dividerat med
standardavvikelsen. Man bor dock, menar Bennett, vara medveten om att meta-analyser kan producera tdmligen
meningsldsa resultat, exempelvis om berdkningar &r gjorda pé basis av alltfor disparata foreteelser, eller om
vissa av de studier som tas med i berdkningarna &r opublicerade och ddrmed inte varit foremal for kritisk
granskning. Bennett hdvdar att dessa problem finns i exempelvis Black och Wiliams 6versikt frdn 1998. De
studier som inkluderas ar alltfor disparata for att kunna sammanfattas meningsfullt i en meta-analys. Foreteelser
som aterkoppling, malstyrning, sjdlvuppfattning, kamratbeddmning, sjilvbeddmning, lérares val av
beddmningsuppgifter och liarares anvindning av tester &r bara ndgra av de omraden som finns representerade i
de studier som innefattas i Black och Wiliams analys under paraplytermen formativ beddémning.

I artikeln Meta-Analytic Methodology and Inferences About the Efficacy of Formative Assessment
ifragasétter &ven Kingston och Nash (2011) de siffror som ofta redovisas kring effekterna av formativ
beddmning. Sérskilt riktar man sin kritik mot Black och Wiliam (1998), d& denna artikel blivit s& frekvent
citerad sedan den publicerades och da den stéindigt anvédnds av andra forskare for att underbygga argument for
formativ bedomning. Kingston och Nash har gatt igenom 300 artiklar som pa olika sitt beror effekterna av
formativ beddmning, och funnit att endast 13 av dessa gav den information som kravs for att kunna beridkna
relevanta effektstorlekar. Utifrdn detta menar de att man mojligen kan tala om effekter i s‘corleksordningen20
0.20, snarare dn de 0.70 som ofta hdnvisas till. De hdvdar ocksa att tva formativa interventioner framstar som
sérskilt positiva i jamforelse med andra, diar den ena handlar om ldrares professionella utveckling och den andra
om anvéndandet av datorbaserade formativa system. De 13 studier som Kingston och Nash havdar &r
anvédndbara dr samtliga sddana dér kontrollgrupper har anvénts och effektstorlekar har berdknats. Totalt 42
effektstorlekar redovisas i de 13 studierna: 19 inom matematik, 12 inom lésning eller skrivande, 10 inom
naturvetenskap och en inom musik. Studierna involverar sammantaget elever fran forskola, grundskola och
gymnasium. 12 av de 13 studierna &r fran 2000-talet. Moderatoranalys visade att amnesomrade har storst
betydelse for den effekt man nir med formativa interventioner hos eleverna, och storst effektstorlek ser man
inom matematik. [ vilken aldersgrupp man genomfor interventionerna spelar, enligt Kingston och Nash, mindre
roll.

Kingston och Nashs metodologi kritiseras i sin tur av Briggs m I (2012), som menar att Kingston och Nash
inte gjort en tillrackligt vid sdkning i det initiala stadiet (pa grund av valda s6ktermer som inte med tillriacklig
bredd ticker in det som kan rymmas under paraplytermen formativ beddmning). Briggs m fl framhaéller att det
finns andra studier som borde varit med i Kingston och Nashs metaanalys, for att de uppfyller alla kriterier for
inkludering, men ocksa att en av de 13 studier som dr med i metaanalysen inte uppfyller de krav for inkludering

Y 6ljande grinsvirden géller som en végledning for hur man ska forstd det standardiserade mattet: Sjdlva mattet varierar fran 0 till 1. For att man
dverhuvudtaget ska kunna tala om en viss effekt har man i samhéllsvetenskapliga sammanhang enats om 0,20 som ett slags gransvérde.
Foljande gransvirde, som benamns mattlig effekt, ar 0,35 (ibland anges 0,5 som krav pa mattlig effekt). Forst dd man nar effekter ver 0,6
(ibland stélls krav pa 0,8) ses effekten som god (jfr t.ex. Ellis, 2010).
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som forfattarna sjilva skriver fram (Ruiz-Primo & Furtak, 2007), da den inte anvénder den kontrollgrupp som
enligt beskrivning av inkluderingskriterier ska finnas med. Andra metodologiska aspekter kritiseras ocksa, som
exempelvis det faktum att vissa studier involverar bade for- och eftertest av elevers kunskaper, medan andra
involverar endast eftertest.

For- och eftertest ar for ovrigt ytterligare en aspekt som vi sjdlva upplever som bekymmersam i de studier vi
har gatt igenom. Dessa tester utgor i ndgon mening grunden for att kunna uttala sig om effekten av
interventioner, men ingen av de artiklar som gatts igenom for den hér oversiktens rdkning varken redovisar
eller problematiserar for- och eftertesternas innehall. Vi finner det anméarkningsvart att man pa basis av
effektstorlek talar om hur elevers ldrande har okat, utan att ndgon definition gors av vad detta larande bestér i
eller med hjélp av vilka tester in- och utgangsvarde har maitts.

Kategorin verktyg &r — vid sidan av kategorin teori — den storsta sett till innehallet i de artiklar vi har gétt
igenom. Verktygen for arbete med bedomning i formativt syfte dr, som redan konstaterats, manga och
disparata. Studier som pa olika sétt handlar om feedback &r vanligast forekommande, men det finns ocksé en
betydande méangd studier som rér IKT-relaterade verktyg for formativ bedomning. Darutover forekommer
studier kring bland annat bedomningsmatriser, kamratbedémning, sjdlvbedomning, portfolio och
klassrumsinteraktion. Olika verktyg kommer att redovisas under olika rubriker. I de fall dér det finns dversikter
eller meta-studier gjorda utgar vi ifrdn sadana, men exemplifierar ocksa genom att lyfta in enskilda empiriska
studier (med kvantitativ sdvil som kvalitativ ansats).

Feedback

Begreppet feedback, eller dterkoppling, upplevs ofta som synonymt med formativ bedomning. Néir gapet
mellan elevers nuvarande nivd och den 6nskvirda mélnivan ska dverbryggas handlar det i hog utstrackning om
att elever far olika former av feedback. Feedback é&r en stindig del av den kontinuerliga informella
klassrumsinteraktionen, samtidigt som den ibland kan vara mer formaliserad och/eller uttryckas skriftligt (jfr
Harlen, 2012).

Inte heller feedback har varit ett oproblematiskt omrade att studera. Redan 1989 beskrev Sadler hur feedback
frén ldrare till elev — dven d& den var att betrakta som valid och reliabel — langt ifran alltid ledde till utveckling
eller fordndring hos eleven. Perrenoud (1998) liknade en giang feedback fran lérare till elev vid flaskposter som
kastas ut i havet — ingen 4r sdker pé att de nagonsin hittar en mottagare. Ett annat problem lyfts av Hargreaves
(2011), som menar att ménga studier kring feedback har gjorts under experimentella omsténdigheter snarare &n
i autentisk klassrumsmiljo (t.ex. Azevedo & Bernard, 1995; Narciss & Huth, 2004), och att man utifrdn dem
inte kan uttala sig om hur feedback fungerar under andra omsténdigheter.

Feedback har dock skrivits fram som ett effektivt verktyg for att oka elevers larande. Mest pédtagligt syns
detta i den frekvent citerade artikeln The power of feedback fran 2007, dar Hattie och Timperley granskar ett
antal metastudier kring elevrelaterad feedback. Hattie och Timperleys artikel faller tidsméssigt inom ramen for
studier som kommer i fraga for var 6versikt, men det dr viktigt att papeka att de metastudier som ligger till
grund for forfattarnas diskussion samtliga ar gjorda innan millennieskiftet (i huvudsak 1980- och 90-tal). P&
basis av dessa metastudier gor Hattie och Timperley en kategorisering av feedback i fyra nivaer: den
uppgiftsrelaterade, den processrelaterade, den sjdlvreglerande och den personliga. Uppgiftsrelaterad
aterkoppling &r starkare nér den handlar om felaktiga tolkningar snarare &n en brist pa forstaelse, och den ar
mest som effektiv nir den ger ledtraddar och information avseende felaktiga hypoteser och idéer och sedan pekar
mot utvecklingen av mer effektiva strategier for behandling och forstaelse av materialet. Processrelaterad
aterkoppling dr mest fordelaktig da den hjélper eleverna bort frén felaktiga hypoteser och ger ledtradar till
sOkstrategier. Sddana ledtradar medvetandegdr elever om den kompetens och de strategier som behovs for att
l6sa en uppgift. I idealfallet ror sig sadan aterkoppling fran uppgiften till den process som krévs for att 16sa
uppgiften och vidare till vad som kriivs for att fortsitta till mer utmanande uppgifter eller mal. Aterkoppling pa
sjdlvregleringsnivan &r kraftfull da den leder till engagemang/lust att investera ytterligare mdda i uppgiften, och
till att eleven far en 6kad tilltro till att hen kan klara av uppgiften. Nar &terkoppling uppmérksammar de
regulatoriska processer som behovs for att 16sa en uppgift, kan elevernas forestéllning om betydelsen av den
egna insatsen bli en viktig moderator i lirandeprocessen. Aterkoppling p4 den personliga nivan (oftast berdm)
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ar, enligt forfattarna, sillan effektiv d& den inte utgar fran de fragor som huvudsakligen brukar relateras till
effektiv feedback (Vart ar jag pa vag? Hur &r jag pa vdg? Vad dr nédsta steg?). Det betonas att aterkoppling inte
ar en enkel stimulus-respons-rutin, utan stéller hdga krav pa savél &mneskunskaper som formagan att hantera
komplexiteten i bedomningsinformation. Det dr dessutom endast nér eleverna tar sig an mal som de forstar
inneborden av som feedback kan fungera effektivt. Forfattarna betonar ocksé att bedomningsuppgifter alltfor
ofta utformas for att ge 6gonblicksbilder av ldrande snarare an for att ge information som kan anvéndas av
larare eller eleverna sjdlva kring de tre feedbackfrdgorna.

Yin, Tomita och Shavelstone (2014) har studerat effekten av formell feedback till mellanstadieelever i fysik.
Genom att slumpvis dela in 52 elever i en experimentgrupp och en kontrollgrupp som fick precis samma
undervisning av samma ldrare under en treménadersperiod, med undantag for att experimentgruppen fick
formell formativ feedback vid tre tillfdllen under perioden. Samtliga tre tillféllen utgjordes av en sa kallad
POE-aktivitet (predict-observe-explain) och en utmanande frdga som var designad utifran varje individs
forstielse. Utifran sitt resonemang under de formativa kontrollstationerna fick eleverna ytterligare feedback
frén lararen. Bade experimentgruppen och kontrollgruppen testades pa fyra olika sitt fore och efter
tremanadersperioden; tva multiple-choice-test, ett kortsvarstest och ett problemlosande test.
Experimentgruppens resultat vid tre av fyra eftertest var signifikant béttre &n kontrollgruppens. Vid
kortsvarstestet var experimentgruppens resultat dock inte battre 4n kontrollgruppens. En styrka i studien é&r att
samma ldrare undervisade i bada grupperna, och att man ddrmed undviker den sa kallade larareffekten. Studien
ar dock en av ménga dir man berdknar signifikans pa sa smé grupper som 26 elever utan att fora en
problematiserande diskussion kring valet av analysmetod och statistiska berékningar.

Hargreaves (2011) har i en studie 14tit 88 ldrare (frimst fran Storbritannien) resonera skriftligt kring
feedback genom att fortsitta meningen “Feedback becomes effective when...” (s 122) och kompletterat detta
med intervjuer med sju elever i dldern 9-10 &r. Resultaten visar att bade larare och elever tycker att feedback ar
som mest effektiv nédr den ges i daglig och stundlig interaktion. Det som i 6vrigt skiljer sig frén tidigare
existerande forskning kring &mnet, som ofta handlat om form och innehéll i aterkopplingen, ar att ldrarna hér
betonar sociala och personliga aspekter av feedbackprocessen. Feedback tas emot béttre om den kontext
feedbacken ges i bygger pa fortroendefulla relationer och trygghet. Allal och Mottier Lopez (2005) menar att
formativ beddmning &r ett socialt medierat ramverk som framjar elevens 6kande kapacitet att bli alltmer
sjilvreglerande i sitt larande, och Hargreaves (2011) konstaterar mot bakgrund av resultaten i hennes studie att
den relationella aspekten kan vara den pusselbit Sadler (1989) saknade nér han undrade vad det kunde bero pa
att feedback baserad pa beddmningar som till synes &r valida, reliabla och rimliga dndé inte leder till utveckling
hos mottagaren. Elevers uppfattningar kring feedback aterkommer vi till langre fram i texten.

Kamratbedémning

Aven kamratbeddmning #r en aspekt som ofta lyfts fram som central i formativt arbete, och den finns med som
en av de fem nyckelstrategier som betonas av bland annat Black och Wiliam (2009). Kamratbeddémning kan
vara en hogst varierande foreteelse i termer av djup och utmaning (Harris och Brown, 2012), och det dr svéart att
mata de konkreta effekterna av den (Strijbos & Sluijsmans, 2010). Kamrater, till skillnad fran lérare, &r inga
amnesexperter, och ddrmed varierar riktigheten i kamratbedomning — den kan vara allt ifrdn korrekt till
inkorrekt och direkt missledande. Helt uppenbart dr att formativ feedback kraver mycket av den som ger
feedbacken — en uppgift som ofta dr avancerad dven for ldrare. Att ge effektiv feedback kraver savil forstaelse
av uppgiftens mal och framgéngskriterier som att bedomaren har formégan att uttala sig om relationen mellan
den aktuella uppgiften och vad som krévs for att verbrygga gapet mellan aktuell prestation och en god fardig
prestation. Till det kommer formégan att kunna uttrycka denna feedback, i tal eller skrift, pé ett sétt som
kamraten kan forsta. Det mest positiva med kamratbedomning anses vara att det ger storre mojligheter for varje
individ att f& feedback dn om bara ldraren var den som gav den, samt att den som granskar ndgon annans
prestation i avseende att ge feedback far en 6kad forstaelse for sin eget ldrande pa kopet, och att den
metakognitiva formagan ddrmed trénas:
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There are many more students than teachers in the classrooms. Consequently, feedback from peers can be more immediate, timely,
and individualized than teacher feedback. True, it may take peers some time to develop the appropriate skills, and they will
certainly need training, but their availability is overwhelming. (Topping, 2010, s 62).

Topping (2010) foresprakar starkt anvindandet av kamratbedomning, men erkdnner samtidigt att det &r ett
omrade som dnnu inte i sdrskilt hdg grad ar studerat. Systematiskt anvéindande av kamratbedomning innebdr att
elever far dgna mycket tid &t beddmningsrelaterade aktiviteter. Om detta ger kognitiva, metakognitiva och
sociala vinster for eleverna ér tiden vél anvénd, menar han, men kring detta behdvs mer forskning. Tiden som
anvénds till kamratbedomning hade ju naturligtvis kunnat anvéndas pa andra satt, darfor behdver vi veta mer
om hur ’kostnadseffektiv’ kamratbedomning ar i forhallande till andra arbetssitt.

Antalet studier kring kamratbeddmning i grundskolans kontext forefaller vara mycket begransat, endast en
handfull studier framkom i vara sdkningar. Den stora majoriteten studier ar gjorda i relation till hogre
utbildning (Topping, 2010), vilket naturligtvis 4r en helt annan kontext d4n grundskolan, dér barnen &r mellan 7-
16 ar. Da vi tillampade vara inkluderingskriterier efter de initiala sokningarna var det tydligt att en mycket stor
mangd av forskningen kring formativ bedomning ar gjord i relation till &ldre elever och hogre utbildning. Det &r
dock langt ifrén alltid detta faktum problematiseras. Det finns dversikter som tillkommit for att ge vigledning i
bland annat grundskolan, dir man kan f3 intrycket att den forskning som refereras till &r gjord i
grundskolekontext. Referenserna man stodjer sig pa kring exempelvis kamratbedomning i skriften Forskning i
korthet 2014:2 (Kommunforbundet Skéne, 2014) kommer ndstan uteslutande fran kontexten hogre utbildning,
medan illustrerande bilder leder tanken till yngre barns ldrande. Man kan utifrdn detta konstatera att
kamratbeddmning inte bara generellt dr ett timligen outforskat omréade, det tycks finnas ett specifikt behov av
studier som riktar sig mot en grundskolekontext.

Majoriteten av de studier som finns tar dessutom sin utgadngspunkt i studenters egna upplevelser av
kamratbeddmning, och det finns, enligt Strijbos och Sluijsmans (2010), ett stort behov av metodologisk
utveckling i riktning mot studier som kan séga nédgot om den faktiska effekten av kamratbeddmning i olika
utbildningskontexter. De talar frimst om behovet av (kvasi)experimentella studier dir kontrollgrupper anvénds.

Med referens till ett tjugotal studier — som nistan uteslutande &r gjorda fore 2000 - lyfter Topping i en kort
oversikt (2009) fram kamratbeddmning som en faktor som i hdg grad ar positiv och leder till att elever inte bara
far mer feedback &n vad de hade fatt om det bara hade varit ldraren som gett den, utan ocksé att det ror sig om
feedback av lika god kvalitet. Detta konstateras utifran studier (t.ex. Falchikov, 2001; Sadler & Good, 2006;
Falchikov & Goldfinch, 2000) dér larares och kamraters beddmningar av samma uppgifter har jamforts och
man har sett en hog interbedomarreliabilitet. Sidana studier ar framst gjorda i hogre utbildning, men Topping
menar att kamratbedomning kan och behover introduceras i tidigare skolformer.

Gennip, Segers och Tillema (2009) har gjort en systematisk litteraturoversikt om studier av
kamratbeddmning fran 1990-2007 (totalt 15 studier), och konstaterar att de studier som finns i hog grad har
intresserat sig for 6verensstimmelse mellan ldrares och elevers summativa beddmningar av prestationer snarare
an kamratbeddmning som en formativ och social praktik. Ingen av de studier som gjorts har intresserat sig for
under vilka omsténdigheter kamratbeddmning &r ett gynnsamt verktyg, och de problematiserar heller inte
kamratbedomares olikheter eller olika formégor, utan betraktar dem som en homogen grupp. Topping (2010)
konstaterar att elever dr allt annat &n en homogen grupp, men att man i kamratbedomningssammanhang
principiellt bor para ihop elever som ér pé likartad kunskapsmaéssig niva. Detta innebér att ”duktiga” elever
matchas med varandra, och att elever med storre svarigheter matchas med varandra. Topping menar att léraren i
det senare fallet behover fungera som ett stod i stdrre utstrackning, men att vinsterna kan bli lika stora for
mindre duktiga elever. Vi atervédnder till detta under kategorin elevuppfattningar.

Bland véra 340 artiklar &r de empiriska studierna kring kamratbedémning fa. Ett exempel dr Crane och
Winterbottom (2008), som studerat en intervention innefattandes kamratbedomning i en klass bestdende av 23
hogpresterande elever i dldern 13-14 ar. Interventionen genomfordes under en kortare period i ett
undervisningsavsnitt som handlade om fotosyntesen, dir eleverna delades in i kamratpar som kontinuerligt gav
varandra feedback utifrdn givna kriterier. Eleverna fick svara pa enkétfragor och fokusgruppsintervjuades bade
fore och efter interventionens genomforande. Resultaten av enkédten visar att elevernas uppfattningar kring vem
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som paverkade deras ldrande i hogst grad inte hade fordndrats nimnvért efter genomforandet, néstan alla
svarade bade fore och efter att det ar ldraren som péverkar deras larande i hogst grad, och bara négra enstaka
elever menade att kamraterna eller de sjédlva spelade roll for larandet. I intervjuerna blev dock bilden nagot
annorlunda, dir menade 15 elever efter genomforandet att kamraternas respons varit viktig for deras ldrande.
Studien innefattar ingen kontrollgrupp och kan inte sdga nagot om ifall elevernas ldrande (i termer av resultat
uppvisade pa prov i slutet av omréadet) har paverkats av kamratbeddmning. Man konstaterar endast att
resultaten pa det avslutande testet var saidant som man hade kunnat forvinta sig utifrdn elevernas kapacitet —
oavsett kamratbedomning. Eventuella vinster skulle ddrmed i forsta hand ligga i att man hos vissa elever kunde
skonja en utveckling mot att de efter perioden med kamratbedomning tydligare sdg sin egen agens i ldrandet.

Gielen m fl (2010a) genomforde en studie av kamratbeddmning pa hogstadiet med avseende pa
textproduktion/essder skrivna pd modersmalet. 43 sjundeklassare fran tva olika klasser deltog i studien, som
hade ett upplagg med textutkast (refereras till som fortest) — kamratrespons — fardig text (refereras till som
eftertest). Eleverna var indelade i tva olika grupper med olika villkor — den ena gruppen fick skicka en rapport
till sin lérare kring vilka av kamraternas kommentarer de hade tagit till sig och hur de hade arbetat med sin text
utifrdn kommentarerna, medan den andra gruppen inte behdvde skicka ndgon sadan rapport till sin ldrare. Bdda
grupperna arbetade dock med kamratrespons. Kvaliteten pa for- respektive eftertest avgjordes av tva
forskningsassistenter som oberoende av varandra gick igenom och beddmde alla texter utifrdn en
beddmningsmatris (interbedomarreliabilitet r=.74, p<.01.). I denna studie, till skillnad frén i en studie av Gielen
m fl (2010b), fann man inga kvalitetsskillnader i texterna beroende pa om eleverna hade varit i den ena eller
den andra gruppen. Man diskuterar om detta mojligen har att géra med att kamratresponsen i denna studie gavs
under kortare tid 4n vad som var fallet i den andra studien. Resultaten visade, bortsett fran det, att i de fall
synpunkter fran en kamrat dr motiverade av kamraten kan detta leda till forbattrade prestationer for de som
hade laga resultat pa fortesten. For elever med hoga resultat pé fortesten kunde ingen sadan forbéttring
konstateras.

Sjalvbedémning och sjalvreglering

Kamratbedomning, som vi just behandlat, kan forstas som ett steg pa viagen mot utvecklandet av
sjdlvbedomande och sjélvreglerande elever. Vikten av att elever utvecklas mot att bli goda sjdlvbedomare
betonas av Black och Wiliam (1998). De bygger vidare pa tankar fran Sadler (1989) och Ramaprasad (1983)
och menar i enlighet med dem att feedback handlar om att 6verbrygga gapet mellan individens nuvarande niva
och den 6nskvirda nivan. Sddan feedback kan dock inte efterlevas utan att eleven har utvecklat en egen
forstielse av sévil den egna nivan som den dnskvirda. Pa basis av detta hdvdar Black och Wiliam (1998) att ett
medvetet arbete med att utveckla den sjdlvbedomande formagan hos elever dr en nddvéndig forutsittning for
effektivt larande.

Man skiljer ofta pa de besldktade begreppen sjdlvreglerat lirande och sjdalvbedomning. Sjélvreglerat larande
beskrivs som en process dir eleven sitter upp mal for sitt larande och sedan forsoker dvervaka, reglera och
kontrollera kognition, motivation och beteende i syfte att na dessa mél (Pintrich, 2000). Sjalvbedémning ar en
formativ beddmningsprocess dir eleven reflekterar 6ver kvaliteten i sitt arbete, soker avgdra i vilken man det
svarar mot uppstéllda mél och kvalitetskriterier och sedan reviderar sitt arbete utifran det (Andrade & Boulay,
2003). Andrade (2010) menar att man forenklat kan séga att studier kring sjdlvreglerat ldrande har fokuserat pa
hur elever hanterar ldrandeprocesser, medan studier kring sjadlvbeddmning har fokuserat pa elevers bedomning
av produkterna av sitt larande. Oavsett om fokus &r pé process eller produkt handlar det om att involvera
eleverna i reflektioner Gver sitt 1arande och trdna dem 1 att bli aktiva aktdrer och dgare av sitt eget ldrande.

Baserat pa en modell av Goodrich (1996) listar Andrade (2010, s 93) atta nyckelelement som samtliga
behdver finnas med om elever ska utveckla sjélvreglerande egenskaper och bli goda sjélvbedomare:

1) Medvetenhet om virdet av sjdlvbedomning
2) Tillgang till tydliga bedomningskriterier

3)  En specifik uppgift att bedéma

4)  Modeller for sjdlvbedomning
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5)  Direkta instruktioner och stdd i att gora sjalvbeddmningen
6) Ovning

7)  Antydningar om nér det dr lampligt att sjdlvbedoma

8)  Mojlighet att revidera och forbéttra prestationer

Om arbete med sjdlvbedomning inte fungerar tillfredsstéllande beror det, enligt Andrade, ofta pa att en eller
flera av ovanstaende element inte finns pa plats. Vidare lyfter Andrade fram nigra exempel pa vél fungerande
sjdlvbedomningsmetoder, bland annat projektbaserad portfoliobedémning, dér sévil processorienterad
sjilvreglering som uppgiftsorienterad sjdlvbeddmning &r del. Trafikljusmetoden, som beskrivs av Black m fl
(2003), déar olikfargade muggar anvéndes av elever for att indikera sin forstielse av ett visst
undervisningsmoment, eller genom att med olika farger markera sin forstéelse av fragor pé en text eller
liknande, nimns ocksa av Andrade som ett exempel pa tréning i sjdlvbedomning och sjélvreglering.

Liksom i fallet kamratbedomning dr dven studier kring sjdlvbedomning i grundskolekontext fa i vira
sokningar. I en artikel av McDonald och Boud (2003) talas om ’den omfattande litteratur som finns kring
sjalvbedomning” (s. 210, var 6verséttning), men hdnvisningarna &r uteslutande till dldre studier/litteratur som
faller utanfor ramarna for vara inkluderingskriterier. McDonald och Bouds egen studie ar fran 2003, och
undersoker huruvida studenters prestationer forbéttras av medveten traning i sjilvbeddmning. 256 studenter
som tranats i sjdlvbeddomning jamfordes med en kontrollgrupp som inte fitt samma traning. Man fann
signifikanta skillnader mellan de badda grupperna, dér den grupp som fatt trining uppvisade béttre prestationer i
samtliga av alla de olika skoldmnen som berorts. Forfattarna diskuterar resultaten som en indikation pa att
systematiskt arbete med sjdlvbedomning ger positiva effekter pa ldrande, men menar samtidigt att man bor vara
medveten om att studien genomfordes under speciella och gynnsamma forhéllanden. Det finns ménga faktorer
som kan ha bidragit till att interventionen fick sa god effekt, och det dr inte mojligt att sirskilja inverkan av
varje enskild faktor. Forskarna, med mycket goda kunskaper och erfarenheter kring sjalvbedomning, var
exempelvis de som trinade sdvil elever som lérare i sjdlvbeddmningens konst. Larare i experimentgruppen kan
ocksé ha varit mer motiverade och engagerade dn de som undervisade i kontrollgruppen, eftersom de kinde att
de gjorde négot nytt och innovativt. Det ska i sammanhanget ocksa tilliggas att detta var en studie som
genomfordes i high-school-miljo.

Clark (2012) diskuterar i en forskningsoversikt baserad pa 199 genomgéngna artiklar sjélvreglerat larande
(selfregulated learning/SRL) som en central aspekt av formativ beddmning. Oversikten ger vid handen att
sjilvreglerande elever har en hog self—efﬁcacym, vilket i sin tur stodjer tilldgnandet av god studieteknik.
Sjélvreglerande egenskaper utvecklas, enligt Clark, hos eleverna nér de aktiveras i de meta-kognitiva sub-
processerna planering, uppfoljning och kritisk reflektion. Clark menar att framtida forskning behover riktas mer
mot fragor som r0r under vilka omstindigheter elever bést tillignar sig sddana egenskaper.

Matriser

Matriser dr ett verktyg som anvinds av ldrare och/eller elever i syfte att tydliggdra méal och
beddmningskriterier. D& matriser anvinds av elever &r de att betrakta som en del av kamrat- och
sjalvbedomning. Panadero och Jonsson (2013) har gjort en oversikt kring anvéndandet av beddmningsmatriser 1
formativt syfte dér totalt 21 studier ingar. Det konstateras att tidigare studier inte varit entydiga i sina slutsatser,
och oversikten syftar darfor till att forsoka finna svar pa hur matriser som anvénds i formativs syfte kan
mediera forbattrade elevprestationer, och vilka faktorer som framstar som modererande for de effekter man kan
fa av matrisanviandning. Pa basis av de 21 studierna sammantaget fann man fem huvudsakliga kategorier som
svarade mot den forsta frdgan: hur matriser kan mediera forbattrade elevprestationer. Den forsta har att gora
med att matriserna 0kar transparensen genom att tydliggora for eleverna vad som forvéntas av dem. Relaterad
till den forsta dr den andra kategorin som handlar om att matriser reducerar elevers dngslan. Om forvantningar

A Self-efficacy kan dversittas som omfattningen eller styrkan av ens tro pa den egna formagan att utfora uppgifter och na mal
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klargors reduceras elevernas “prestationsangest”, vilket i sin tur visat sig hoja deras resultat. Tredje kategorin
handlar om att feedback-processen underlédttas om man har matriser att luta sig emot, bade avseende feedback
frén ldrare till elev och feedback elever emellan. Matriser har ocksa visat sig 6ka elevers self-efficacy, deras
tilltro till sin egen formaga att prestera bra. Det refereras ocksa till studier som visar att matrisanvdndande
stodjer utvecklandet av sjilvreglerande formagor, sisom planering av det egna arbetet och sjédlvbedomning.

Flera av studierna tar sin utgangspunkt i intervjuer med studenter och ror studenternas uppfattningar av olika
matrisrelaterade fenomen. Relationen mellan uppfattningar och faktiska prestationer har studerats i vissa fall,
men inte i alla.

Kring frdgan som ror modererande faktorer har man i huvudsak funnit fyra kategorier. Den forsta handlar om
att matriser tycks fungera bést tillsammans med metakognitiva aktiviteter som exempelvis sjdlvbedomning.
Skolniva tycks ocksé spela roll, liksom under hur lang tidsperiod matriserna anvénds. Matriser tycks fungera
dven inom kortare segment i hdgre utbildning, medan en ldngre tids anvéndning — dér eleverna ges tid att aktivt
arbeta med matriserna - tycks krévas pd grundskoleniva for att f4 en god effekt. I vissa av studierna tycks kon
vara en faktor som paverkar den effekt man far av matriser: flickor rapporterar hogre self-efficacy an pojkar.
Vilket amne matriserna anviands inom tycks ddremot spela mindre roll, studierna rapporterar om goda effekter i
varierande dmnen.

Panadero och Jonsson diskuterar dven det faktum att matriser och matrisanvéndande kritiseras for att leda till
ett instrumentellt ldrande. De menar, i analogi med Biggs (1999) att en viss instrumentell syn pa ldrande &r
oundviklig fran ett elev-/studentperspektiv, och att det inte behdver vara negativt. Som vi ser det ar detta
ungefiar samma diskussion som att teaching to the test’ inte behover vara negativt om testen &r vél
genomténkta och vilkonstruerade. Samma diskussion kan ocksa skonjas kring begreppet assessment as
learning, som av vissa skrivs fram som negativt (t.ex. Torrance, 2007), medan andra (t.ex. Clark, 2012) skriver
fram det som négot positivt.

E-larande/IKT

E-ldrande é&r ett begrepp som refererar till anvindningen av elektroniska medier, pedagogisk teknik och
information och kommunikationsteknik (IKT) i utbildning. Ett vdxande intresse fér hur modern teknik kan
stodja arbetet med formativ bedomning mérks i véra sokningar framfor allt fran 2008 och framaét.

Den tidigaste studien inom detta omrdde som finns bland de artiklar vi har gétt igenom &r en dversikt av
Hunt och Pellegrino (2002) dédr &mnet dr hur nya teknik-baserade ldrmiljoer kan underlétta arbetet med
formativ beddmning i klassrummet. Forfattarna exemplifierar hur klassrumsmiljéer med ny teknik kan erbjuda
mojligheter att folja och ge aterkoppling pa elevers prestationer pa ett helt annat sétt 4n tidigare. Utifrén
utgangspunkten att formativ bedomning dr bade svért och mycket tidskravande for larare menar forfattarna att
en fruktbar viag framét skulle vara att avlasta ldrarna genom anvéndandet av datorteknik. De beskriver
programmet DIAGNOSER som &r byggt utifran ’aspekt-baserad’ undervisning. Aspekt-baserad undervisning
beskrivs innefatta tva stadier: identifiering av elev-aspekter och presentationen av situationer som ska leda
eleverna bort fran anvéndandet av en begriansad/begrinsande repertoar av aspekter i riktning mot ett mer
“expert-liknande’ sitt att resonera.

Nar ett visst undervisningsomrade introduceras féar eleverna svara pé ett antal inledande fragor om ett &mne
(multiple-choice). Dessa fragor baseras pa forskning kring vilka aspekter som kan ténkas visa sig i elevernas
(naiva) forstaelse av ett &mne (t.ex. ’Om en kropp véger 2 kg under normala rumsomsténdigheter, skulle den
viga mer eller mindre i ett rum dér lufttrycket var dubbelt sé stort?””). Efter detta far eleverna en frdga med ett
antal resonerande alternativ, som ska visa varfor eleverna har svarat som de har gjort. Dataprogrammet gar
sedan in i feedback-mode. Eleverna far dterkoppling pd om de har svarat ritt pa de inledande fragorna och om
svaren pé de resonerande fragorna dverensstimde med svaren pé de inledande frdgorna. Eleverna far ocksé
forslag pd hur de ska gé vidare for att utmana sitt tinkande. Nér en hel session dr slut far bade elever och lérare
en summering av hur det har gitt. Denna summering &r tdnkt att vara till hjilp for lararens kommande
undervisning i &mnesomradet.

Forfattarna dr noga med att betona att det &r en komplicerad process att utveckla den hér typen av program,
da det krévs stor kunskap kring vilka olika aspekter som kan komma upp och hur dessa kan kopplas samman
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med mer eller mindre effektiva sétt att resonera. Mycket forskning krivs om sadan teknologi ska kunna
anvéndas pa ett gynnsamt sétt, menar Hunt och Pellegrino (2002).

I ett flertal av de asiatiska studier som fanns med i utfallet av vara sokningar beskrivs begreppet formativ
beddmning som betydandes feedback till elever. Den som ger feedbacken é&r i dessa studier en dator eller ndgon
annan mobil enhet. Ofta handlar det om att eleverna far svara pé frdgor och far omedelbar feedback i termer av
ifall de har svarat ritt eller fel. Ar svaret felaktigt fir man nigon form av repetitiva uppgifter eller en
uppmaning att lsa pa, och om svaret ar rétt gar man vidare till svarare uppgifter. Flera av studierna liknar
varandra och far hir exemplifieras med hjilp av en studie av Wang (2007). Denna studie omfattar 503
sjundeklassare i Tiawan, dér eleverna fatt arbeta med sé kallad webbaserad formativ beddmning innehallandes
sex strategier. Eleverna loggar in i ett program, far svara pa ett antal fragor som kommer i slumpvis ordning
och far sedan antingen repetera eller ritta till felaktiga svar. En fraga maste besvaras ritt tre ganger innan man
anses ha klarat fragan. Feedbacken bestar i att eleverna fir veta antalet ritta svar direkt efter att de har gjort
klart testet och att de via datorprogrammet far tips om referensmaterial déar de kan ldsa mer. Inbyggt i
programmet finns en funktion dar man kan se hur kamrater har klarat testet och hur ménga férsok som krévdes
innan de klarade det. Tavlingsmomentet ses som ett extra stimulus. Efter att man har klarat testet belonas man
med ett antal stjdirnor motsvarande prestationsgraden samt animerade gratulationer. Detta beskrivs ocksd som
en typ av feedback som ska ge eleven kinslan av att ha lyckats. Elevernas kunskaper méttes med for- och
eftertest, och de jamfordes med en kontrollgrupp elever som haft traditionell undervisning och gjort tester med
papper och penna. Slutsatserna i studien &r att larande blir effektivare for elever som finns i den miljé som
anvénde webbaserad formativ bedomning jamfort med elever i den traditionella miljon.

En annan typ av studie, dir interventionen dr mer genomgripande, har gjorts av Ciampa och Gallagher
(2013), som har genomfort en fallstudie kring anvéindande av mobila enheter som del av undervisningen i
grundskoleklassrum pé en skola i Kanada. Skolan var relativt liten (250 elever) och samtliga 14 ldrare och
rektorn deltog i det projekt som innebar att 1arande via iPod introducerades. Deltagarna deltog i atta
”professional learning sessions” (Ciampa & Gallagher, 2013, s 313) dér de inledande sessionerna handlade hur
de mobila enheterna fungerade, samt hur man anvénde ett antal appar vars innehdll kunde kopplas till 14s- och
skrivinldarning, matematik, franska, musik, geografi och historia. I detta ingick att lararna, utifrdn apparna,
planerade arbetsomrdden som kunde kopplas till 1aroplanen. De sessioner som pagick under tiden som de
mobila enheterna och apparna anvéndes syftade till att lararna kontinuerligt skulle utvirdera och léra av
varandra, samt f4 handledning av de externa mentorer som var inkopplade i projektet. Samtliga ldrare och
rektorn intervjuades efter hela projektets genomforande, och forédldrarna till skolans elever fick besvara en
enkdt, dér frigorna handlade om de olika aktorernas uppfattningar av hur integreringen av mobil teknologi i
undervisningen paverkar elevernas/barnens ldrande. Det framkommer att samtliga aktdrer ser stora vinster med
att anvdnda den mobila teknologin i ldrandesituationen, och att ldrarna anser att formativ bedémning
underldttas. Endast i ett avseende uttrycks explicit att det dr formativ bedomning det handlar om, men i var
tolkning kan manga av de vinster ldrarna lyfter fram kopplas till det som vi tidigare har definierat som
existerandes under paraplytermen formativ bedomning. Lérarna séger sig ha upplevt markant férédndrade roller
och en fordndrad klassrumsdynamik, dér elever ofta klev in i rollen som undervisare/den som forklarade och
léraren fick rollen som novisen/den som stillde fragor. Dessutom skedde ofta spontan kamratundervisning och
kamratfeedback, da eleverna tog hjilp av varandra. Elevernas motivation beskrivs ha 6kat kraftigt, vilket man
bland annat ser som en effekt av det inbyggda tdvlingsmomentet (mot sig sjdlva) och att de via apparna far
omedelbar feedback. Lararna, liksom fordldrarna, beskriver att eleverna blir mer sjélvstdndiga och
sjdlvstyrande i sitt larande nédr de anvander de mobila enheterna. Motivationen beskrivs dessutom bidra till att
sudda ut de grianser som annars ofta finns mellan det som sker i skolan och det som sker utanfor. Elevernas
larande via anvéndandet av undervisande appar visade sig pidga dven utanfor skolan och i hemmen. Det som
uttryckligen beskrivs som kopplat till formativ beddmning &r nér ldrarna via ipaden ser att en elev i exempelvis
en quiz endast har ett fital rétt, pd ett diskret sitt kan gora en notering om detta for att senare ta den eleven at
sidan och arbeta individuellt med denne. Lérarna beskriver, vidare, att arbete utifrdén de mobila apparna ar
inkluderande i termer av att alla elever engageras, oavsett formaga eller svarigheter. Har lyfts exempelvis fram
att eventuell bristande forméga/forstéelse inte blir synlig pa samma sétt for kamrater som det ofta blir i
traditionell undervisning, att elever som normalt hade svart att koncentrera sig med detta arbetssétt kunde
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koncentrera sig lingre, och att finmotoriska svarigheter som exempelvis kan paverka skrivande blev osynliga.
Dessutom framhélls att den digitala klyftan minskar da man ger eleverna tillgang till den hér typen av
teknologibaserad undervisning i skolan, da dven de elever som inte hade tillgang till motsvarande mobila
enheter i hemmet blev i stort sett lika skickliga anvdndare som de som hade tillgang i hemmet. I
fordldraenkéten framkommer dock en oro fran fordldrahall att den hér typen av teknologibaserad undervisning
ska bidra till minskad likvérdighet i termer av att de som har tillgang till tekniken hemma far fordelar och ett
forsprang. Fordldrarna ér generellt positiva, men uttrycker ocksa en oro dver att eleverna kan missa nagot om
inte traditionella (papper och penna) metoder anvidnds som ett komplement.

Péfallande i studien &r att inga svérigheter eller negativa aspekter 6ver huvud taget lyfts fram frén larar- eller
rektorshall. I studien framgar inte hur intervjuerna varit upplagda eller hur fragorna har stillts, s& det gér inte
avgora vad det beror pi att inga problematiska aspekter beskrivs av larare och rektor. Forskarna sjdlva
problematiserar dock nigra aspekter. Genomforandet av projektet har skett pa en liten skola, det har involverat
alla, ldrarna har fatt kontinuerlig handledning, och tid har avsatts inom ramen for deras tjanster att kunna delta i
denna handledning. Professionellt 1arande har sa att sdga byggts in i projektet, vilket kan anses vara en viktig
faktor for att positiv utveckling ska ske (jfr Gardner m fl, 2011, under nédsta rubrik). Man diskuterar ocksa de
positiva effekter man har sett i termer av att de kan vara kopplade till 'nyhetens behag’. Elevernas och ldrarnas
entusiasm kan vara en effekt av att det hander ndgot nytt, varféor man menar att framtida forskning behover
innefatta longitudinella studier som fokuserar mer pa vilken paverkan den hir typen av teknologibaserad
undervisning kan ha i det langa loppet. Studien bygger dessutom pa larares, rektors och forildrars uppfattningar
och innefattar inga métningar av elevers ldrande eller jamforelser med nadgon kontrollgrupp.

Helt klart &r att vi i och med modern teknik och utvecklandet av den hér typen av program far en ny
dimension att fundera 6ver i relation till den definition av formativ bedomning som varit radande fram till nu.
De IKT-relaterade studier som vi har gatt igenom kan — mgjligen nagot forenklat — tolkas som representerandes
tva olika infallsvinklar pa hur tekniska hjdlpmedel kan forstés i relation till formativ bedomning. Den ena
infallsvinkeln, som bland annat representeras av ovan beskrivna studie av Wang (2007) kommunicerar en
forstielse av datorn som en egen aktdr. I den figur 6ver nyckelstrategier som Wiliam och Thomson (2007) har
skapat (se dven Black & Wiliam, 2009) skulle vi i sé fall inte l&ngre enbart kunna tala om de tre aktdrerna
larare, kamrat och elev som involverade i formativa processer. Datorn kommer in i bilden som varandes den
som ger eleven, och ibland - som i den typen av program som beskrivs av Hunt och Pelligrino (2002) - &ven
lararen feedback:

Aktorer Vart den lirande ar pa vag Var den lirande Hur gapet mellan
befinner sig just nu nuléige och mél ska
overbryggas
Lérare Tydliggéra mal och Skapa effektiva Ge aterkoppling som tar
framgangskriterier for larande klassrumsdiskussioner den ldrande framat

och andra situationer
som ger bevis for

larande
Dator Tydliggéra mal och Skapa situationer som Ge aterkoppling som tar
framgangskriterier for ldrande ger bevis for larande den ldrande (och ibland
dven lararen) framat
Kamrat Forsta och dela mél och Aktivera elever som resurser for varandra
framgangskriterier for ldrande
Elev Forsté och dela méal och Aktivera elever som dgare av sitt eget ldrande

framgangskriterier for ldrande

Figur 4. Nyckelstrategier for formativ bedomning (efter Wiliam & Thompson 2009 — vdr éversiittning och
modifiering)
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En annan infallsvinkel pa hur tekniska 16sningar kan forstés i relation till formativ bedomning representeras av
Ciampas och Gallaghers ovan beskrivna kanadensiska studie, och av studier av bland annat Pachler m fI (2009)
och Daly m fl (2010). De senare undersoker och problematiserar begreppet formativ e-beddmning i ljuset av ett
projekt som syftar till att identifiera existerande praktiker dir teknik pa olika sitt kan bidra till formativ
beddmning. De framhaller att ingen teknik-baserad beddmning i sig sjdlv dr formativ (medan ddremot néstan all
teknologi kan anvéndas formativt), det ar larare, kamrat och elev i egenskap av méanskliga aktdrer som i sista
dnden bestimmer de formativa effekterna av att anvénda teknologi. Framtida forskning, enligt Daly m fl (2010)
bor darfor inriktas pa hur tekniska resurser kan fungera formativt i samverkan med andra kognitiva resurser,
sociala savél som individuella.

Vi forutspar detta som en av de stora frdgorna inom faltet formativ beddmning framdver. Fragor som blir
hogintressanta (i synnerhet i relation till forstaelsen av det tekniska hjélpmedlet som en egen aktor) ar
exempelvis vilken typ av feedback som kan ges och med vilken kvalitet den kan ges. En annan stor och viktig
frdga handlar om konsekvensen av digitala prov och digital feedback for larares professionalism, med tanke pa
att formativ beddmning ska tjéna syftet att utveckla inte bara eleven, utan @ven ldrarens forstaelse av hur
undervisningsprocesser kan anpassas for att mota elevers behov. En tredje intressant fraga, kopplad till den
forra, dr naturligtvis ocksa vem som utvecklar de program som anvinds i detta syfte.

Verktyg — dvrigt

De allra flesta studier som ror verktyg ar koncentrerade till feedback, kamrat- och sjdlvbeddmning, matriser och
e-larande/IKT. Det finns enstaka studier som behandlar det som enligt Wiliam och Thompsons figur 6ver
nyckelstrategier dr kopplat till strategi tva — att skapa effektiva klassrumsdiskussioner och andra situationer som
ger indikationer pd att larande sker. Ett exempel &r en studie av Ruiz-Primo och Furtak (2007), som med hjélp
av videoobservationer utifrin ESRU-modellen studerat larares informella formativa beddmningspraktiker i NO-
undervisning i tre mellanstadieklassrum i USA. Totalt 30 lektioner filmades. Modellen innebér att man studerar
hur ldraren stéller en fraga (Elicit), hur eleven svarar (Response), hur liraren bekréftar elevens svar (Recognize)
och hur liararen sedan anvinder informationen (Use) for att stitta elevens ldrande. Forskarna anvénde sig av for
och eftertest for att kunna sdga nadgot om pédverkan pa elevers ldrande, och fann att nér larare anvénde sig av
hela ESRU-cykeln i klassrumssamtal ledde detta till att elever fick battre resultat. Anméarkningsvért var att
studien visade att den av de tre ldrare som hade minst formella &mneskunskaper var den som var dverlidgsen de
andra tvé i att anvénda sig av hela ESRU-cykler, och den lérare med léngst lararerfarenhet var den som i lagst
grad anvinde sig av hela cykler. Mer storskaliga studier skulle dock behdvas for att kunna dra négra generella
slutsatser kring hur olika kontextuella faktorer paverkar lirares mottaglighet och formaga att ge respons pa
elevers svar 1 klassrummet.

Sammanfattning — Verktyg

Nyckelstrategierna, det vill sdga tydliggérandet av mél och beddmningskriterier, skapandet av
klassrumssituationer som genererar indikationer pa elevers larande, feedback fran lérare till elev,
kamratbeddmning och sjdlvbeddmning utgor det som vi kallar for verktyg for formativt
klassrumsarbete/formativ bedomning. Ménga studier faller inom denna kategori, med en tydlig betoning pa
saddana som handlar om effekten av feedback fran léarare till elev eller frén elev till elev (kamratbeddmning).
Flera studier visar att formativa interventioner har positiv effekt péa larandet, men det finns ocksé exempel pa
studier dir man inte kan konstatera sddana effekter.

En problematik i dylika studier dr att interventionerna ofta genomfdrs i kontexter som &r utdver det vanliga,
exempelvis 1 termer av att sdrskilda utbildningsinsatser for elever och/eller personal gors som del av
interventionen, eller att valda skolor/klasser/elever kommer fran sérskilt gynnsamma férhéllanden. En annan
problematik som gor det svart att som ldsare forstd effekten eller bedoma virdet av de interventioner som
genomforts, dr att de for- och eftertester som anvinds nér elevers ldrande ska métas varken redovisas eller
problematiseras. Meta-studier som handlar om generella effekter av formativ beddmning har dessutom
kritiserats for att berdkningarna dr gjorda pa ménga disparata foreteelser och inte problematiserar kontextens
betydelse/modererande faktorer. Patagligt, med tanke pa att formativa nyckelstrategier i hog utstrackning
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arbetas med i grundskolemiljo, &r ocksa att oversiktsstudier som pé ett mer generellt plan talar om effekten av
exempelvis kamratbedomning eller sjdlvbeddmning i mycket hog utstrdckning ar gjorda i hogre utbildning.

En tdmligen stor andel studier i kategorin verktyg — framfor allt frdn Asien - ror IKT-relaterade verktyg for
formativ beddmning. D& formativ bedomning skrivs fram som resurskrdavande ur lararsynpunkt betraktas IKT-
verktygen som ett sétt att effektivisera undervisningen. Patagligt i vissa av dessa studier &r att man tenderar att
betrakta datorn/den mobila enheten som en egen aktér vid sidan av dvriga aktorer i klassrummet (ldrare och
elever). Datorn &r den som analyserar elevens “ldrande” (svar pé fragor) och ger eleven, och ibland ocksa
lararen, feedback. I andra studier positioneras IKT-verktyget som nagot som kan bidra till formativa praktiker,
men det betonas att verktyget far sin formativa funktion forst i handerna pa ménskliga aktorer. Om IKT-
verktyget ses som en egen aktor behdver man fundera dver fragor som géller kunskapssyn och lérarens roll;
vilket larande mojliggors genom anviandandet av den hér typen av verktyg, och vilka blir konsekvenserna for
larares professionalism?

Implementering/Professionellt larande

En kategori studier handlar om hur formativ beddmning implementeras i praktiken, och problematiserar
aspekter av professionellt ldrande i relation till detta. Vi har i viss man redan berort frigan om
klassrumsimplementering av formativa praktiker under teori- och policyrubrikerna, och dir kunnat konstatera
att manga anser att sddan implementering behdver stodjas av processer dir ldrares larande ges utrymme. Olika
typer av professional learning communities (PLC) har kommit till som ett sétt att organisera larare i
arbetsgrupper i syfte att frimja kollaborativt ldrande bland kollegor. Innehallet i studier som pa olika sétt
adresserar ldrares professionella larande och utveckling presenteras utforligare under denna rubrik.

I projektet Analysis of Innovations in assessment (ARIA) som pégick 2006-2008 gjordes en syntes av
resultaten i 13 mer omfattande initiativ till fordndrade beddmningspraktiker i England, Skottland, Wales och
Nordirland utifran frdgorna Hur kan Ildrares bedomningspraktik — summativ savdl som formativ — forbdttras?
och Vad underldttar spridningen av ldrares forbdttrade bedomningspraktiker? 1 syntesen (Gardner m fl, 2011)
framtradde professionellt ldrande som en central aspekt. Man skiljer mellan termerna professionell utveckling
och professionellt ldrande (jfr ocksa Timperley, 2013), da man ser att det finns exempel pa hur larare péa ett
ytligt plan kan tilldgna sig tekniker utan att for den skull utveckla en fordjupad teoretisk forstaelse av de
processer formativ bedomning handlar om (jfr Sfard, 1998). Hallbara och verkningsfulla processer
karaktériseras av professionellt /drande menar forskargruppen som analyserat de 13 initiativen (Gardner m fl,
2011), varfor implementeringsarbete behover gé hand i hand med utbildning och organiserad reflektion bland
larare och skolledare. Utvecklingen behdver ocksa ske dver tid, dar regelbundna forstaelseskapande tréaffar
varvas med mojligheter att prova och utveckla beddmningsarbetet i praktiken.

For att na béasta mojliga spridningseffekt av diverse olika initiativ for fordndring i skolan &r det vanligt att
man anvénder sig av olika varianter av ’cascade training’ (se Stobart & Stoll, 2005) dir representanter fran en
skola far utbildning och sedan forvintas delge dvriga pé skolan samma utbildning. Modellen &r inte optimal for
utvecklandet av en fordjupad forstielse, men kan fungera tillfredsstédllande under forutsittning att tid for
samarbete och samtal sdkerstills pa den lokala skolan. Gardner m fl (2011) skiljer mellan ”The transmission
model” (6verforing) och ”The transformation model” (omvandling) (s 110-111) nér det giller spridandet av nya
beddmningspraktiker i de studerade initiativen. Overforingsmodellen innebér forenklat att lirare som fatt
sérskild utbildning eller deltagit i pilotprojekt forvéntas overfora sina kunskaper till andra lérare som inte
deltagit. Overforingsmodellen visade sig inte lyckosam for spridning i de initiativ den anviints, d& den i 1ag grad
lett till professionellt /drande f6r dem som inte varit med i pilotstadiet. De initiativ som tagit ett bredare grepp
med intentionen att alla ldrare ska utbildas, och att policy, forskare och praktiker samtliga ska vara involverade
redan fran planeringsstadiet av fordndringsinitiativ, klassas som omvandlingsmodeller och har lyckats béttre
med att fa till stdnd ett professionellt ldrande.

For att fordndringar ska bli hallbara 6ver langre tid krévs att man forstar begreppet hallbar skolutveckling
som dynamiskt snarare &n statiskt. Detta bottnar i en fordjupad teoretisk forstaelse av (formativ) bedomning. Pa
det sittet kan dven metoder utvecklas och anpassas samtidigt som de &r en stindig del av det kontinuerliga
arbetet och inte en tillféllig fluga. Héllbar fordndring av bedomningspraktiker &r ocksé en kollektiv process som
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kraver samsyn mellan olika aktorer pa sévil praktiska som teoretiska arenor: forskare, policy, skolledare, ldrare
och inte minst ldrarutbildare.

Gardner m fl (2011) hidvdar ocksa vikten av att man redan i planeringsstadiet av forandringsinitiativ/projekt
planerar dven for professionellt ldrande och spridning. I flertalet av de 13 initiativ som studerats har sddan
planering inte funnits med frdn borjan, vilket medfort att fragor kring professionellt ldrande och spridning
kommit att hanteras ad hoc. Man kan dessutom konstatera att fordndringsinitiativ behdver utgé fran en
gemensam forstaelse bland de olika inblandade aktorerna kring vilken betydelse som avses da man talar om
forbdttrade bedomningspraktiker.

En central fraga i ssmmanhanget — som vi tidigare berdrt - ror den relation mellan verktyg/metodik for
formativ beddmning & ena sidan och den fordjupade teoretiska forstdelsen av begreppet & den andra. Wiliam
(2009) hévdar exempelvis att larare kan agera sig in 1 fordjupad och forskningsbaserad teoretisk forstaelse om
de forses med verktyg/metodik. Forskarna bdrjar i teoretisk forstaelse och landar i verktyg, medan processen ar
den omvinda for larare, enligt figur 5:

Researcher’s design process
Cognitive / Synergy / Set of
affective insights comprihensiveness components

Teacher’s implementation process

Set of SY}‘:ergY/ Cognitive / affective
components COMPTINENSIVeNess insights

Figur 5. Ldrares och forskares forstaelseprocesser relaterade till formativ bedomning (Wiliam, 2009, s 28)

Lérarnas process, nir de gar fran verktyg/metodik till férdjupad forstaelse behover, enligt Wiliam (2009)
systematiskt stod. Teacher Learning Communities (TLC), grupper dér ldrare traffas och tillsammans reflekterar
over sin undervisnings- och bedomningspraktik enligt ett visst givet upplédgg, ir, enligt Wiliam (2009) en
utprovad och lyckosam vig att ga. I en sddan grupp reflekterar man dver det formativa arbete man har provat i
klassrummet och far rad och stod av 6vriga. Man introducerar ocksé nya element allteftersom, exempelvis via
lasning av litteratur. Bennett (2011) menar att det &nnu inte finns tillrdckligt empiriskt stod for att modeller som
TLC ér effektiva, men dven han betonar att en djupare forstaelse maste utvecklas. Lérarutbildningar har en stor
och viktig roll att spela i sammanhanget, men dven for redan verksamma larare krévs tid for att forsta och lara
sig att anvidnda/anpassa doménbaserat material for formativ bedomning. Lérare behdver saledes tid for att
reflektera over sina erfarenheter i iterativa cykler av anvdndning — reflektion — anpassning, déar verktyg/metodik
och process blir till en helhet.

Vad géller former for kollektiv ldrarutveckling finns sddana som &r stora i vissa delar av virlden, men som
dnnu inte dr sa utbredda hos oss, trots att de kan sdgas hinga samman med de aspekter av formativ beddmning
som handlar om att anvinda bedomningsinformation for att forma undervisning. Det japanska konceptet /esson
study dr ett exempel som &r tdmligen vélkant. En besldktad form for kollektiv undervisningsanalys, som ocksa
dr stor i Japan och vissa andra asiatiska ldnder, men dven forekommer i USA, ér sa kallade open lessons (se
t.ex. Miyakawa & Winslew, 2013) eller public research lessons (se t.ex. Lewis m fl, 2006), dér grundtanken dr
att larare utifrin iakttar en kollegas klassrumsundervisning, och sedan deltar i en diskussions-session med
lararen (och ibland inbjudna experter) diar undervisningen analyseras, problematiseras och teoretiseras. En
allmén beskrivning av konceptet open lessons kan ge intrycket av ett sndvt fokus pé en viss lektion i ett
specifikt &mne, med specifika elever och under specifika villkor. Miyakawa och Winslew (2013), som har
ndrstuderat tva fall dér open lessons har genomforts i matematik, hdvdar dock att dessa fall var tydliga exempel
pa att diskussionen ldrare emellan (och dirmed potentiella 1drdomar) &ven var av mer allméin karaktdr. De
konkreta lektionerna och didaktiska metoderna var visserligen av intresse for alla deltagare, men efterfoljande
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diskussioner rorde ocksé i hog grad teoretiska aspekter av matematikdmnet som sadant, och dven hur detta
kunde relateras till skolans mer allménna och 6vergripande mal. Forskarna betonar ocksa, att varken lesson
study eller open lessons i forsta hand syftar till att revidera eller forfina den didaktiska praktiken i den
observerade lektionen, utan snarare att utveckla och starka didaktisk praktik i vidare bemérkelse. De menar att
etablerandet av en liknande ”’para-didaktisk” infrastruktur, dir den gemensamma observationen ligger till grund
for efterfoljande diskussion och kollektivt larande, skulle kunna stérka lirares professionella utveckling i
manga véstlander. I sdvil Asien som i véstvérlden har teknikbaserade plattformar for ldrares gemensamma
larande i allt hogre utstrackning borjat anviandas. Dessa kan naturligtvis betraktas som mer tidseffektiva &n
moten i realtid, och de mojliggor delning och i viss man kollektiv utveckling av metoder. Mycket tyder dock pa
att de inte mdjliggdr samma fordjupade kunskapsutveckling som den som blir mdjlig genom observationer och
efterfoljande diskussioner av realtidsundervisning (jfr Gueudet och Trouche 2009; Winslew, 2011).

Vi kan konstatera att manga tycks vara dverens om att tid for kollegialt arbete med bedomningsfragor ar en
nyckelfaktor om larare ska kunna utveckla sina kunskaper och fardigheter med beddmning. Trots detta tycks
just tid sténdigt vara det som saknas. Atjonen (2014) har studerat finska larares syn pad bedomningspraktiker
och konstaterar att gemensam tid — s&vil for att diskutera bedomning med kollegor som elever — tycks vara svér
att astadkomma. I hennes studie fick 157 finska grundskolldrare svara pé en enkét, dir de bland annat fick
uppmaningen att beskriva bedomningsrelaterade situationer dér de sjilva haft positiva erfarenheter av
elevbedomning. P4 motsvarande sétt fick de ocksé beskriva situationer dér de haft negativa erfarenheter. De
positiva erfarenheterna var i mycket hog utstrackning relaterade till muntliga bedémningstillfiallen och
diskussioner med eleverna kring bedomning. Ménga upplevde dock att tiden inte racker till for sddana
diskussioner, och att man darfor ofta tar till traditionella” skriftliga prov for att mita elevers kunskap. Kanslan
av att sdidana bedomningstillféllen inte riktigt var valida i forhallande till den kunskap som efterfragades var
framtrddande bland de negativa erfarenheterna. Detta kan jamforas med resultaten i en studie av Kirton m fl
(2007), dar lararna ocksa ansdg att arbete med formativa bedomningsmetoder var tidskrdvande. Att involvera
elever i exempelvis kamrat- och sjdlvbedomning, eller att ha mer diskursiva och interaktiva lektioner gav
lararna en kénsla av langsammare processer, med en oro over att laroplanens alla omraden inte skulle hinnas
med som f6ljd.

Atjonen (2014) diskuterar detta dilemma som en effekt av att olika aktorer har olika intressen av bedomning.
Davies och Neitzel (2011) ser samma fenomen: i en studie av sjélvreglerat larande observerades klassrum hos
15 olika mellanstadieldrare, och intervjuer genomfordes i syfte att fanga lararnas uppfattningar om
klassrumsbedomning. Resultaten visar att ldrarna hade en komplex forstaelse av klassrumsbedomning, men att
den kontext de arbetade i inte var optimal for att stodja elevernas utveckling av sjilvreglerande formagor.
Lérarna tenderade i stéllet att se sig sjdlva som de som genomfor och styr bedomning i klassrummet, vilket
forfattarna menar ar en konsekvens av de konkurrerande publiker som lérare med sitt bedomningsarbete maste
tillfredsstélla. Det finns en intern publik, som bestar av ldrarna sjdlva och eleverna, och en extern publik, som
bestér av fordldrar och delstaten. Fran den externa publiken finns kontinuerliga krav pa summerade
sammanstéllningar och resultatmaétt, vilket gor att lararna upplever att de summativa bedomningspraktiker de
dgnar sig at blir dominerande pé bekostnad av de formativa. I en sddan kontext utvecklas inte heller elevernas
formaga till sjilvreglering, da lararna inte upplever att det finns utrymme att arbeta med nagot sé tidskrdvande
som att utveckla elevers metakognitiva formagor. Ett liknande resonemang for Smith (2011) kring den norska
kontexten. Hon menar att duktiga och engagerade lirare som vill stddja elevernas larande genom formativt
arbete hindras av sdvil externa krav pa en viss typ av beddmning, som av det faktum att de kidnner tidspress av
att s& mana moment i kursplanerna méaste hinnas med. Vér egen erfarenhet séger oss att detta dr hogst patagligt
dven i1 Sverige, da vi i otaliga moten med larare hort deras frustration dver att det centrala innehallet i de
svenska kursplanerna &dr s& omfattande att det kdnns som att man pé ett ytligt sitt behover stressa igenom
omrdden for att hinna med.

Hermansen och Nerland (2014) har studerat arbetet med att integrera principer och verktyg for formativ
beddmning pa en hogstadieskola i Norge. De forstar bedomning-for-larande-konceptet som en medierande
artefakt i larares beddmningsarbete, och menar att sitten pa vilka en ny artefakt tar plats och ges mening inte r
givna, utan snarare starkt kopplade till redan existerande lokala praktiker. Implementeringen av nya koncept
kommer darfor sannolikt att ta sig olika uttryck i olika skolsammanhang. I denna specifika studie
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observerades/intervjuades en grupp dmneslirare som fatt i specifik uppgift att vara huvudansvariga for
implementeringen av ett bedomning-for-larande-koncept. Observationer och intervjuer med de étta ldrarna dgde
rum sju ginger under en ett och ett halvt ar lang period. Resultaten visar att en viktig inriktning i lararnas
stravan var relaterad till att utveckla beddmning-for-larande-praxis i ”sann bedomning-for-larande-anda”, med
avseende pé de generella principer och nyckelstrategier som tidigare har beskrivits i denna 6versikt. Detta var
dock langt ifréan tillrackligt: arbetet med att integrera bedomning for ldrande i praktiken handlade om mycket
mer dn att explicitgdra och anamma generella principer. Mycket arbete handlade om att varje larare kritiskt
behdvde utforska sin redan existerande bedomningspraktik. Dessutom krdvdes omarbetning av etablerade
relationer mellan lérare, elever och forédldrar, d& bedomning for larande bygger péa en annan arbetsdelning med
mer aktiva elever. I detta hade olika l4rare olika utgangspunkter, varfor det blev patagligt att det inte bara gar
att implementera bedomning-for-larande som en generell metod. Fragan om vad i de formativa strategierna som
skulle tillimpas likadant av alla och vad som skulle kunna lamnas till varje larare att utforma/anpassa i relation
till sig sjdlv och de egna eleverna var ett aterkommande dilemma. Hermansen och Nerland (2014) konstaterar
att i en tid dé forestdllningar om kliniska metoder och standardisering av professionell praxis breder ut sig (jfr
Evans, 2011), blir frigan om vad ”’shared practice” faktiskt innebér i relation till undervisning central.

Harlen (2010) liksom Smith (2011) hévdar att en rad faktorer och nivaer maste samverka for att formativa
beddomningspraktiker ska f4 genomslag i skolan. Det riacker inte att ldrare involveras i fordndringar, dven
skolledare och beslutsfattare méste fordjupa sin forstaelse av vad som kravs for att formativt arbete ska fa
genomslag. Smith betonar ockséd, med emfas, att lararutbildningar inte héller tillrickligt hog niva med avseende
pé utbildning i beddmningsfragor. Hon tar situationen i Norge som utgangspunkt, men betonar att den pa intet
sétt dr unik nér det géller hur blivande larare utbildas i bedomning. Mansell och James (2009) havdar
exempelvis att en anledning till att brittiska l4rare, trots att de sympatiserar med tankarna bakom formativ
beddmning, har svart att implementera formativa praktiker i sina klassrum é&r att de inte utbildas i detta i
tillrdckligt hog utstrackning under sin lararutbildning. I ett forskningsprojekt initierat av dekaner vid fem
lararutbildningsinstitutioner i Norge (Smith, 2009), visade det sig att den utbildning studenterna far i
beddmning i allmé@nhet och formativ beddmning i synnerhet &r minimal. I bista fall behandlas sddana fragor i
en foreldsning foljt av ett seminarium pé ett par timmar, och integreras d& och dé i &mnesdidaktiska moment. |
en annan, mer fordjupad studie, fann man att det &r vanligt att 1ararutbildningsinstitutioner bara har en person
som kan ségas ha formell kompetens och forskningserfarenhet inom bedémning, och de flesta av dessa
personer undervisar inte i bedomning i lararutbildningskurserna. En annan alarmerande upptéckt ar att det
verkar finnas mycket liten enighet mellan lararna pé lararutbildningarna kring hur bedémningsfragor och
beddmningskunskap ska goras tillgédnglig for studenter. Som f6ljd av detta far studenterna inom ramen for sin
utbildning blandade och inte alltid sdrskilt vilgrundade budskap (Andersen m fl, 2010). Den frdga som maste
stéllas &r vem som ska utbilda lararstudenter och redan verksamma larare i bedomning, nér det finns en brist pa
kompetens i beddmningsfragor pa lararutbildningsfakulteterna. Smith (2011) menar att institutionerna maste
initiera utbildningar bland lararutbildare inom fakulteterna, dir erfarenheter kan delas, externa experter kan
kallas in for st6d, och dér praxis kan analyseras och utvecklas. Masterprogram inom bedémning behdver
utvecklas, och doktorandprojekt i bedomning bor ges finansiellt stod. En stor grupp av lararutbildare med
expertis inom bedomningsfragor méste med nédvandighet uppnés for att vi ska kunna ge lararstudenter den
nddvindiga kunskap och kompetens som de behdver ha redan frén borjan av sin ldrarbana.

Sammanfattning — Implementering/Professionellt larande

I stort sett alla som forskar och skriver pa temat professionellt 1drande i relation till formativ bedémning ar
Overens om att klassrumsimplementering av formativa praktiker behdver stodjas av processer dér lirares (och
skolledares) ldrande ges utrymme. Gardner m f1 (2011) skiljer mellan professionell utveckling och
professionellt ldrande, dé det i studier visat sig att viss utveckling i termer av anammande av metoder for
formativ beddmning &r mdjlig 4ven om fordjupad reflektion och teoretisk kunskap saknas. Man har dock sett
att bristen pa fordjupad forstaelse okar risken for att sé kallade pseudo-formativa praktiker (Birenbaum m fl,
2011) utvecklas, dér forstéelsen av formativ beddmning blir instrumentell och kopplad till ett mer rituellt
arbetande med en rad metoder. Olika typer av professionl learning communities, dér larare organiseras i
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arbetsgrupper i syfte att framja fordjupad teoretisk forstielse och kollaborativt ldrande, dr vanliga da formativa
praktiker ska implementeras. Detta bor kompletteras med utbildningsinsatser av experter, och eventuellt andra
metoder fOr att exempelvis observera och diskutera konkreta lektioner.

Forskare tycks dverens om att en rad faktorer och nivaer av aktdrer maste samverka for att formativa
beddomningspraktiker ska f4 genomslag i skolan. Det riacker inte att ldrare involveras i fordndringar, dven
skolledare och beslutsfattare méste fordjupa sin forstaelse for vad som krévs for detta. Lararutbildningar spelar
dessutom en central roll, och forskning (exempelvis Smith, 2009) har visat att inte tillrdckligt ménga
lararutbildare har den kunskap i bedomningsfragor som krévs for att kunna undervisa studenter pé ett adekvat
satt.

Elevers uppfattningar

I den kategorisering som gjorts i var dversikt dr studier som ror elevers uppfattningar och erfarenheter av
formativ beddmning den klart minsta kategorin. Elever har beskrivits som den "felande rosten" i pedagogisk
forskning (Cook-Sather, 2002) generellt, och forskningen kring formativ bedomning tycks inte vara ett
undantag. En handfull studier har dock gétts igenom for den hér 6versiktens rdkning.

Peterson och Irving (2008) har genomfort fokusgruppsintervjuer med 41 hogstadieelever fran fyra olika
hogstadieskolor i Nya Zeeland i syfte att skapa kunskap kring elevernas uppfattningar av bedomning. Eleverna
uppfattade att syftet med bedomning var att ge dem feedback, och att larare och fordldrar ska kunna se vilka
nivaer de ligger pa. Eleverna gav generellt inte uttryck for att de tinkte i termer av larandemal eller var
medvetna om att den feedback de fick var riktad mot ett specifikt mal, varfor Peterson och Irving menar att man
endast i 1&g grad kunde tala om att feedbacken utvecklade elevernas sjélvregulativa forméga. Bedomning
uppfattades av eleverna i vissa situationer som mindre relevant, till exempel nér den inte uppfattades som
rittvis, nér den inte innefattade ett betyg, eller ndr den gjorts av en kamrat och inte av ldraren. Eleverna gav
starkt uttryck for att betyget var det som fick dem att forsta hur de 1ag till, samt att det var betyget som
motiverade dem. Eleverna jimforde inte med egna tidigare prestationer for att avgdra om ett betyg var bra och
om de var ndjda med sig sjélva eller inte, det bestdmdes i stillet i jimforelser med andra elevers betyg.

Ytterligare fyra studier fran var sokning handlar om elevers uppfattningar av feedback. Williams (2010) har
studerat 56 nya zeeldndska 12-13-&ringars uppfattningar av effektiv feedback genom enkéter (dér olika givna
feedbackformer fick kryssas for och rangordnas och tilligg var mgjliga att gora) och fordjupande intervjuer.
Genomgéende upplevde eleverna feedback som mest effektiv/givande i muntliga en-till-en-situationer mellan
larare och elev. Nést viktigaste feedbackformen var enligt eleverna betygssittning av arbeten, da de upplevde
det var viktigt att veta var de 1&g nivamassigt. Ldnga skriftliga kommentarer pé arbeten upplevdes som
effektiva av framfor allt flickor. Endast ett fatal tyckte att feedback som ges till hela klassen samtidigt var till
nagon hjélp, och ingen tyckte att feedback innehallandes korta kommentarer (som well done eller good work)
gav dem nagot. Genomgaende ansag flickorna i hdgre grad dn pojkarna att de fick feedback som hjilpte dem att
forbattra sina prestationer.
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Gamlem och Smith (2013) har gjort klassrumsobservationer och djupintervjuat 11 mellan- och
hogstadieelever i Norge. Baserat pé elevernas utsagor har de skapat en fyrfaltsfigur (figur 6):

Active participant

TYPE C 4 TYPED
Specifying attainment (specific Constructuing achievement
acknowledgement/praise, use of (mutual articulation of
criteria) achievement, student involvment,
Reporting (grade and comment, emerging criteria, praise integral
symbols, rubrics) to description)
Specifying improvement Dialogic feedback interaction
(correction of errors, more practice (dialogue built on developing
given, training in self checking) student performance,
competence)
Constructing a way forward .
Low High verbal
verbal <« ¥ interaction
interaction TYPE B
Approving (positive personal
TYPEA expression, general praise, positive
Rewarding (rewards when hight non-verbal feeback)
effort) Controlling (verbal and non-verbal
Grade giving only feedback, checking oral and written
Punishing (punishments when low work, comments)
effort) Disapproving (negative personel
expression, reprimands, negative
generalisations, negative non-
v verbal feedback

Passive recipient

Figur 6. En typologi for feedback i klassrum (Gamlem & Smith 2013, s. 162).

P4 ett generellt plan upplevs feedback som positiv ndr den kommunicerar att ens prestation och anstrangning &r
godkénd, samtidigt som man far veta vad som kan goras for att forbéttra prestationen ytterligare. Feedback
upplevs som negativ nér lararen talar om for eleverna att de kunde ha gjort ett battre jobb, samtidigt som de
sjdlva tycker att de har gjort sitt bésta, eller ndr ldrarens kommentarer endast i generella termer séger att eleven
bor jobba bittre eller hardare i framtiden. ”’If I knew more [ would have written it — I don’t know what more to
write. Teachers should tell me what is missing” sdger exempelvis en elev (Gamlem & Smith, 2013, s. 159).
Eleverna upplever ocksa feedback som negativ om de far kommentarer kring forbittring, men inte ges tid till att
arbeta med dem eller tid till ytterligare uppfoljning av lararen. Pé basis av detta menar forfattarna att kraften 1
feedback som verktyg inte enbart kan sdgas ligga i nédr och hur den ges, utan i hog grad ocksé i nér och hur den
tas emot.

Vad géller typologin av feedbacktyper ovan ger observationerna och intervjuerna vid handen att typerna A
och B ér de klart vanligaste i de hér elevernas klassrumssituationer, och att typ D forekommer mycket sillan. I
bada typerna A och B &r eleverna mer eller mindre passiva mottagare av feedbacken. Typ B uppfattas av
eleverna som positiv for motivationen och relationen mellan ldrare och elev, men den uppfattas inte som nagon
direkt hjélp till battre prestationer.

Typ C och D involverar eleven, men typ C ges ofta i slutet av ett arbete utan att tid ges for tillaimpning i
termer av mojligheter att forbéttra aktuell prestation. Typ D beskrivs som den mest effektiva formen av
feedback, d& den involverar dialog och ger mojlighet till tillimpning hér-och-nu. Observationerna och
intervjuerna med elever visar dock att denna typ av feedback forekom mycket sparsamt.
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Lee (2008) har genom klassrumsobservationer och enkéter till 76 hogstadieelever i tva olika klasser i
Hongkong studerat hur eleverna uppfattar skriftlig feedback pa uppsatser i sprak. I analysen har en atskillnad
gjorts mellan hog- och lagpresterande elever. Resultaten visar att de hogpresterande eleverna i hog grad ville ha
feedback som innehdll markeringar av sprakliga fel och betyg pa prestationen. De lagpresterande eleverna
efterfragade i hogre grad ocksa kommentarer fran lararen kring hur de kunde forbattra sina prestationer. Den
feedback som forsiggick i klassrummen, savél som den som gavs i anslutning till uppsatserna, gavs fran larare
till elev och innehdll ingen interaktion eller dialog parterna emellan. Lee menar att detta positionerar eleverna
som passiva mottagare som snarare gors beroende av ldraren an att de trénas i att bli sjilvstdndiga och
sjdlvreglerande.

Elevperspektiv pad kamratbedomning beskrivs ocksa i en fallstudie av Mok (2010), dér fyra lagpresterande
elever och en engelsklarare frdn Hongkong har observerats och intervjuats vid tre olika tillfillen. Eleverna ger
starkt uttryck for att de — pa grund av att de upplever sina egna engelskkunskaper som daliga — kédnner sig
otillrackliga i kamratbedomningssammanhang. Samtliga fyra ger uttryck for att dessa situationer ddrmed blir
mycket besvirande for dem, som i foljande exempel:

Kiylie: It’s because our English proficiency is very low and we can’t really assess the performance of others, for example, we don’t
know if grammar is good or not /.../

Yale: You will have to think about how to translate what you want to say into English and say it... If not, you will be wasting a lot
of time. But, sometimes you don’t even know how to pronounce the word you want to use. What can you do then? /.../

Veronica: So, I mainly write down things like body language and eye contact, because I think, in terms of ability, we are not good
enough to assess others’ performance.

Kylie: We are not good enough to do so. (s 235).

Studien, i egenskap av fallstudie som enbart involverar fyra elever, gor inga ansprak pa att siga nadgot om hur
vanliga sddana hir uppfattningar &r bland elever i allménhet, men den dr exempel pa en aspekt som knappt har
studerats alls, och har ddrmed ett klart virde. Som tidigare namnts &r studier som tar elevperspektiv ytterst fa.
Formativ bedomning talas i allménhet om i positiva termer, och de olika nyckelstrategier som skrivs fram av
bland annat Wiliam och Thompson (2007) &r vida accepterade och etablerade bland l4rare som varandes
positiva for elevers utveckling. Elevroster, som dem citerade ovan, &r viktiga bidrag till diskussionen om
kamratbedomning, da de illustrerar att det inte gér att ta for givet att kamratbedomning enbart har positiva
effekter.

I en annan studie (Harris & Brown, 2013) har tre Nya Zeelidndska larare och 50 mellan- och hogstadieelever
observerats under en veckas klassrumsarbete i &mnena matematik och engelska i syfte att utrona vilka sjalv-
och kamartabedomningspraktiker som kan observeras i klassrummen utan att ndgra sadana specifikt har
iscensatts eller initierats av forskningsprojektet. Dessutom utforskades vilka syften ldrare och elever ser med
sjilv- och kamratbeddmning och vilka uppfattningar av dessa foreteelser som finns via fokusgruppintervjuer
med elever och individuella intervjuer med larare. Resultaten visar att eleverna generellt inte uppfattar sjélv-
och kamratbeddmning som bedémning, snarare mer som klassrumsaktiviteter. Eleverna tycker att
kamratbeddmning i viss man kan vara bra for att forbattra sina prestationer, men ger samtidigt uttryck for att de
i betydligt hogre grad sitter virde pa lirarens feedback in kamraternas. Aven i denna studie framgick att
eleverna i hog utstrickning inte ansdg sig sjdlva som kompetenta nog att vara beddmare, och att de kinde
obehag infOr att visa sina arbeten for andra. Trots att vissa elever ndmner positiva mdjligheter med sjilv- och
kamratbedomning &r det generella intrycket dels att eleverna sjélva inte har en hog medvetandegrad kring
tankarna bakom sjélv- och kamratbeddmning, dels att det finns anledning att fundera 6ver det faktum att
kamratbeddmning kan vara kopplad till kdnslor av obehag hos eleverna.

Vi anser att de processer som innefattas i formativ bedomning dr komplicerade och stéller timligen hoga
krav pé de larare som arbetar med dem. Om forstaelsen av formativ beddmning ér instrumentell och/eller
inriktad pé att det dr eleven som ska formas finns fara for att man inte i tillrdcklig grad ser till kontextuella och
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relationella aspekter. Mok (2010) hévdar utifran sin studie nodviandigheten av att ldrare far fordjupad kunskap:
” It is crucial to align teacher professional development with the assessment reform so that school teachers can
be equipped with the knowledge, awareness, experience, and strategies needed to maximize the learning
potential of peer assessment.” (s 237).

Slutsatsen dr saledes lik den som dras i flera studier som refererats till tidigare i denna oversikt, dér
exempelvis Gardner m fl (2011) — pa basis av studier av 13 storre fordndringsinitiativ — menar att héllbar
forandring kréver professionellt ldrande snarare én ett instrumentellt anammande av metoder.

I en studie av Leitch m 1 (2007) problematiseras det faktum att pedagogisk forskning i sa lag utstrickning
tar elevers perspektiv. Den kritik forskarna framfor handlar i forsta hand om att den forskning som finns gor
elever till objekt for forskning, snarare dn ser dem som aktiva agenter i forskningsprocessen. Elevers
erfarenheter och attityder testas eller observeras, men det 4r forskarnas tolkning som medierar forstaelsen.
Leitch m fl (2007) menar att det &r mdjligt att i hogre grad involvera elever som medforskare 1 studier som ror
deras skolvardag. Svarigheter och mojligheter associerade med detta diskuteras i studien, dir
mellanstadieelever involveras i att sjdlva filma klassrumssituationer som de upplever har med formativ
beddmning att gora. Eleverna involveras ocksa i analysen av de filmsekvenser som spelats in. Denna studies
syfte &r att utforska mojligheten att gora eleverna till medforskare, och redovisar inte vad eleverna tycker om
formativ beddmning. Forskarna konstaterar dock att det, trots diverse svérigheter och en rad etiska aspekter
som maste tas hiansyn till, & mojligt att ta till vara pa elevernas upplevelser i hogre utstrickning dn vad som blir
resultatet om situationer enbart bestdms av forskare och forstéelse av situationer enbart medieras via forskare.

Sammanfattning — Elevers uppfattningar

Forskning som tar ett elevperspektiv pa formativ bedomning ar en bristvara — i synnerhet i grundskolekontext.
Begreppet formativ beddmning &r positivt laddat och en rad olika metoder for formativt arbete implementeras
pé skolor vérlden 6ver. Vi har redan konstaterat att studier kring effekterna av detta, i termer av ldrande och
uppmitta kunskaper, pa grundskolenivé ar patagligt f4. Man kan dérutdver konstatera att vi vet oerhort lite om
hur eleverna upplever olika formativa arbetssitt.

Den forskning som vi har gatt igenom visar att det finns aspekter att vara vaksam 6ver och som behover
studeras betydligt mer. Det finns exempelvis studier som visar att elever foredrar lirarens feedback framfor
kamraternas, och att det i fallet kamratbeddmning finns anledning att fundera dver elevers eventuella kénsla av
utsatthet i situationer dér de ska bedoma kamraters prestationer och/eller fa sina egna prestationer bedémda av
kamrater.

Vissa forskare menar ocksa att det gér att involvera elever mer i forskning kring hur de upplever
undervisning och situationer dir formativ bedomning ar en del.

3.2 Formativ bedomning i svensk forskning

Inledningsvis kan vi konstatera att litteratursokningen via de tre i metodkapitlet beskrivna soktjinsterna
(LIBRIS, SwePub och Skolporten) var magert i jamforelse med de avhandlingar och licentiatuppsatser som de
facto berdr &mnet. Resultaten via SwePub gav principiellt mest, men dr dnda otillrackligt. Det resultat som
presenteras i tabell 3 nedan omfattar darfor en sammanfattning av sékningarna via de tre soktjinsterna,
kompletterat med den kdnnedom vi har om forskningsfiltet i forhallande till publicerade avhandlingar,
licentiatuppsatser och ett kapitel i en forskningsrapport. For att forsta hur det totala resultatet uppstatt anges i
kolumnen sékord/trdff huruvida titeln hittats med s6korden ”formativ bedomning” eller ’beddmning for
larande”. Markeringen --- anger att inget av sokorden gett resulterat utan titeln hor till den grupp avhandlingar
och licentiatuppsatser vi kdnner till pd annat sétt. En del av dessa ér ett resultat av den bredare dversikt
Forsberg och Lindberg (2010) genomfort tidigare och ligger till grund for denna dversikt.

For att synliggdra en del av den problematik som moter den som ska genomfora systematiska dversikter pa
basis av svensk forskning presenterar vi i tabellen d&ven de &mnesord som LIBRIS anvint for att klassificera de
svenska avhandlingar och licentiatuppsatser vi anvént, liksom de nyckelord respektive forfattare sjdlv angett for
sitt verk. Vidare har vi anvént funktionen avancerad sokning 1 pdf-dokumenten och rdknat hur ménga ganger
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formativ (formative i de fall texten &dr pd engelska) forekommer, vilket anges i kolumnen léngst till hoger. Syftet
med att lyfta in denna information i tabellen dr att synliggdra den problematik som finns i det att administrativa
klassificeringssystem anvinds for forskningspublikationer diar de som faststéiller hur ett arbete klassificeras
saknar tillrdcklig kinnedom om féltet. I tva fall har vi anvént avvikande strategier: 1) Jessika Karlssons
avhandling &r skriven i psykologi, s hennes terminologi skiljer sig delvis fran de 6vriga. Hon anvénder dock
begreppet informative feedback, vilket vi — utifran hur hon anvinder begreppet — valt att likstélla med saddana
aspekter av formativ bedomning som fokuserar feedback. 2) Barbro Westlunds avhandling forekommer endast i
tryckt form. I detta fall har vi anvint oss av det manuskript som diskuterades under hennes slutseminarium,
vilket innebér att antalet i kolumnen méste ses som ungefarligt.

Ytterligare en aspekt som vi vill peka pé ar att tvé av avhandlingarna bidrar med kunskap om eller av
relevans for formativ beddmning utan att forfattarna kanske haft en sadan avsikt eller signalerat att de gor det. I
den hér oversikten giller detta Ingela Elfstroms licentiatuppsats och Gunilla Granaths och Johan Hofvendals
avhandlingar, vilka har inkluderats for att de handlar om dokumentation respektive individuella
utvecklingssamtal som bada utgdr aspekter av larares formativa bedomningspraktiker. Utover det har ett kapitel
i en forskningsrapport med per review inkluderats (L6fgren & Lindberg, 2011).

Da vi redogor for det bidrag de olika texterna ger till svensk forskning om formativ beddmning kan det
forefalla som om nagra arbeten far mera utrymme &n andra. Detta &r fallet t.ex. d& det ror sig om
sammanldggningsavhandlingar eller —licentiatuppsatser, dar ingdende artiklar ar baserade pa olika delstudier
och dér kappan dessutom tillfér nya aspekter av relevans for var oversikt. Detta géller exempelvis Hartell
(2012; 2013; 2014) och Hirsh (2011; 2012; 2013; 2014; 2015) nedan. I andra fall giller endast en del av en
monografi formativ bedomning — t.ex. Krantz avhandling — eller, som i Strandbergs
sammanldggningsavhandling, dér det &r tva av artiklarna som utgdr det huvudsakliga bidraget till kunskap om
formativ beddmning. Detta avgor hur stort utrymme forfattarna fatt. Notera &dven att antalet traffar i pdf-filen
(tabell 7) enbart avser kappan i de fall det giller en sammanldggningsavhandling.
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Tabell 3. Sokord — dimnesord — nyckelord

Forfattare Sokord Amnesord/LIBRIS Forfattarens Antal
- avh/lic / traff nyckelord traffar i
- pub. ar text for
formativ/
e
Jessica Berggren --- engelska spraket, peer feedback; peer 52 st
Lic. uppsats pedagogik, dterkoppling, review; feedback
2012 teaching, feedback, training; EFL writing;
English language revision changes; genre-
based writing instruction;
classroom research
Lisa Bjorklund --- matematikundervisning, matematikklassrum, 45
Boistrup larare och elever, studie-omdomen,  klassrum, bedomning,
Avh. Teacher-student diskurser, socialsemiotik,
2010 relationships, mathematics —study multimodalitet,
and teaching aterkoppling, matematisk
kompetens
Ingela Elfstrom --- Utvérderingsmetodik, Saknas 0
Lic. uppsats individuella utvecklings-planer
2005 Evaluation, methodology
Gunilla Granath --- Utvecklingssamtal — grund- Pastoral powers, 0
Avh. skolan, skoldisciplin, samtal — development talks, log
2008 skolan — grundskolan —Sverige, books, disciplining
larare — auktoritet, elever — techniques,
identitet — normer — communication,
genus, pedagogik -kommunikation = normalisation,
School discipline individualisation,
intimisation
Performativity
Eva Hartell Bedom  saknas technology education, 103
Lic. uppsats ning assessment, formative
2012 for assessment, assessment
larande for learning, primary
education,
72
Asa Hirsh Bedom  grundskolan, individuella Individual development
Avh, ning utvecklingsplaner, kunskaps- plan (IDP), individual
2013 for kontroll, education plan, (IEP),
larande teachers’ assessment

education, elementary schools,
examinations,
Sverige

practices, formative
assessment,
documentation,

gender, mediated action,
tool,
inscription/translation,
primary/secondary/tertiar
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Forfattare Sokord Amnesord/LIBRIS Forfattarens Antal
- avh/lic / traff nyckelord traffar i
- pub. ar text for
formativ/
e
y artifacts, mastery/
appropriation, IDP
practices, contradictions,
dilemmas, national and
local steering of schools
Johan Hofvendahl --- Utvecklingssamtal —grundskolan, Kvartssamtal, 0
Avh, samtalsanalys, skolor, utvecklingssamtal,
2006 interpersonell kommunikation, samtalsanalys, strategi,
risk, attityder, forédldrar, lérare, risk
elever,
Conversation analysis
Maria Hurtig --- Portfoljer Digital portfolios, 26
Avh. Digitala medier meaning making,
2008 Utbildningsteknologi artefacts, ethnographic

Jessika Karlsson —
Avh,
2008

Susanne -
Kjillander

Avh.

2011

Joakim Krantz -
Avh.
2009

Datorstodd undervisning
Computer-assisted instruction
Computer managed instruction
Educational technology
Digital media

musikpsykologi, musikinterpretatio

n, musikundervisning,
Music — psychological aspects,
music — instruction and study

Datorstodd undervisning
Utbildning via Internet
Computer-assisted instruction
Computer managed instruction
Internet in education

Utbildningspolitik -- Sverige
Lérarutbildning — Sverige
Professionalism

Vocational qualifications

method, socio cultural
theory, multimodal
theory

music performance, 12
emotion, expression,
feedback, computer-
based teaching, music
education

interaction, learning, 31
meaning-making, digital
learning resources, Social
Science, school,

classroom, pupils,

teachers, didactic design,
digital interface,

assessment, designs for
learning, multimodality

Educational policy, 13
Critical Discourse

Analysis, validity claims,
communicative

action, professional

practice, teacher

education, secondary
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Forfattare Sokord Amnesord/LIBRIS Forfattarens Antal
- avh/lic / traff nyckelord traffar i
- pub. ar text for
formativ/
e
school, higher education
Christian Lundahl --- Kunskapskontroll — historia — - 35
Avh. Sverige, kunskapsprov —historia —
2006 Sverige, kunskap —teori, filosofi,
laroplaner —teori, filosofi, skolor,
elever, utvérdering, kunskaps-
overforing, personbeddmning,
skolor, elever
Ragnhild Lofgren — --- Kemiundervisning —grundskolan —  --- 20
& Viveca Finland,
Lindberg kemiundervisning —grundskolan —
2011 Sverige
kapitel i forsknings-
rapport med peer
review
Eva Mirell-
Olsson
Avh. 2012
Individuella utvecklingsplaner, Individuella utvecklingsp 10
skolan, Sverige, education laner, digital, verktyg,
delaktighet, inflytande,
identitetsarbete, identitets
konstruktion, utbildning,
skola
Eva Nyberg -—- Naturorienterande d&mnen — studier Life cycles, plants, 148
Avh. 2009 och undervisning —grundskolan — animals, insects,
mellanstadiet cognition and aesthetics,
Biologiundervisning teaching and learning,
Haéllbar utveckling —studier och pedagogical content
undervisning knowledge,
Biology — Study and teaching formative assessment,
education for sustainable
development
Max Strandberg --- laxor, kulturell homework assignments, 20

Avh.
2013

mangfald, fordldrainflytande,
interkulturell pedagogik, skolan,
hemmet,

multicultural education, education,
diversity in the workplace, diversity
in the workforce, multiculturalism,

cultural diversity,
parents, life experiences,
feedback
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Forfattare Sokord Amnesord/LIBRIS Forfattarens Antal
- avh/lic / traff nyckelord traffar i
- pub. ar text for
formativ/
e

education — parent

participation, home,

homework
Charlotta Vingsle
Lic. uppsats Format -- - 350
2014 ive

assess
ment

Barbro Westlund  --- lasforstaelse, ldsunder- 64 (i prel.
Avh. visning, utvdrdering, grund-skolan, manus)
2013 literacy, lasundervisning,

Evaluation, reading comprehension,

education,

elementary schools,

Sverige, Kanada
Sanna Wettergren --- Matematikundervisning, utvir- tankekollektiv, tankestil, 33
Lic. uppsats dering, formativ beddmning,
2013 Evaluation, mathematics —study and matematikkunnighet,

teaching kollegialt ldrande
Anna Wernberg --- Inlérning, kognitiva processer, teaching, learning, 4
Avh. kognitionsforskning variation theory, object
2009 matematikundervisning, of learning, learning

learning, mathematics — study and objective,

teaching, kunskapsmal learning study, lesson

study.

Antal Antal licentiatuppsatser: 5 st
avhandlingar: 14
st
Kapitel/forsknings

rapport: 1 st

Antalet artiklar som ligger till grund for 6versikten presenteras i tabell 4 nedan.

Tabell 4. Artiklar i tre tidskrifter

Tidskrift Antal artiklar
Educare 2006- 3
Pedagogisk forskning i Sverige 2000- 2
Utbildning och demokrati 2000- 3
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I den foljande resultatbeskrivningen separeras inte avhandlingar, licentiatuppsatser och artiklar, sammantaget &r
de fa och hanteras dérfor som ett enda material. Rent generellt kan vi konstatera att fyra av totalt fem
licentiatuppsatser dr &mnesdidaktiska och skrivna av larare inom ramen for nagon av de &mnesdidaktiska
forskarskolorna (Berggren, 2012; Hartell, 2012; Vingsle 2014; Wettergren, 2013). Aven tre av avhandlingarna
ar &mnesdidaktiska (Bjorklund Boistrup, 2010; Nyberg, 2009; Westlund, 2013) medan de 6vriga kan ses som
allméndidaktiska eller pedagogiska (Granath, 2008; Hirsh, 2013; Hofvendahl, 2006a; Hurtig, 2008; Kjéllander,
2011; Krantz, 2009; Strandberg, 2013). Principiellt ger Karlssons (2009) avhandling ett amnesdidaktiskt bidrag
till fragan om formativ beddmning, trots att den &r publicerad som en avhandling i psykologi. Ingen av
artiklarna fokuserar &mnesdidaktiska fragestéllningar. Vi foljer inte den kategorisering som tidigare
presenterats for den internationella delen av resultatet, utan resultatet av den svenska dversikten presenteras
forst i relation till tre 6vergripande teman, och dérefter relateras resultatet av den svenska delen av oversikten
till resultatet av den internationella dversikten.

De tre huvudsakliga teman som &terkommer i svensk forskning relaterad till formativ beddmning &r féljande:
dokumentation for formativ beddmning, formativ bedomning i klassrumskommunikationen, och skolans
styrning och formativ beddmning.

Dokumentation som grund for formativ bedémning

Olika former for dokumentation anvénds — och sprids — i samband med utvecklingssamtal med elever och deras
fordldrar. Inforandet av individuella utvecklingsplaner (IUP) ar 2006 (SFS 2005:179), liksom forédndringen av
dess syfte 2008 (Utbildningsdepartementet, 2008), har bidragit till att nya teknologier har utvecklats: mallar
producerade av ldarare, skolchefer eller administrativ personal likavil som olika kommersiella digitala mallar.
Utformningen av dessa styr savil dokumentationens innehall som formen for hur dokumentationen gors. |
forlangningen paverkas dven relationerna mellan dem som medverkar i bedomningssamtalen och formen for
kommunikation, nya beddmningspraktiker etableras.

Nagra av studierna (Elfstrom, 2005; Vallberg Roth & Méansson, 2006; Vallberg Roth, 2009) har granskat
IUP som sambhilleliga fenomen. Innan det fattas ett politiskt beslut om inférandet av IUP introduceras de i Ds
2001:19 som en demokratisk rattighet — ndgot alla elever har rétt till och som antas kunna bidra till att alla
elever blir sedda. D4 IUP gjordes obligatoriska frdn och med 2006, betonades dess formativa funktion i relation
till bedomning. Tva &r senare fordndrades forordningstexten, vilket innebar att I[UP, frdn och med hosten 2008,
utover den formativa funktionen dven gavs en summativ funktion och dér beslutsfattarna 6ppnade for att
dokumentet d4ven kunde innehélla betygsliknande omddmen. I relation till sociologiska kategoriseringar kan
TUP forstds som ett modernt/senmodernt fenomen, som handlar om individens sjdlvreglering, ansvar och val av
framtid, men ocksa i termer av en reglerad barndom. Skolan som samhéllelig institution, normalisering,
anpassning och vardnadshavarnas respektive elevens ansvar dr aspekter som lyfts fram for att belysa ITUP
(Elfstrém, 2005; Vallberg Roth, 2009).

Elfstroms licentiatuppsats (2005) hor till de tidiga studierna om IUP i forskolan, forskoleklass och de forsta
skoldren, och genomfordes innan den hér typen av dokumentation blev nationellt obligatorisk. Studien syftade
till att belysa varfor [UP blev allt mer vanligt forekommande och vad som var syftet med dem, samt vilken syn
pé barn som representerades i dessa dokument. Metodiskt baserades studien pé intervjuer med pedagoger i
forskola och skola, intervjuer med ledningspersonal, samt dokument (mallar for I[UP). Elfstrom konstaterar att
beslutet att ta TUP i bruk pad manga hall fattas av

forvaltningsledning eller forskolechefer och rektorer /.../ dérefter foljer politikerna efter och tar beslut om det i forskole- och
skolplanen. I andra kommuner &r det tvdrtom politikerna som skriver in det som en punkt i planerna och det blir sedan
forvaltningarnas uppgift att folja upp beslutet (a.a. s. 17).

Trots att studien berdr forskola-ak 1-3 utgdr ett av de fyra syften Elfstrom identifierade for anvédndningen av
IUP att alla elever ska gd ut dk 9 med godkdnda betyg. De tre 6vriga syftena ar att se alla barns/elevers
positiva utveckling och hjdlpa dem vidare, att tidigt identifiera barn med svarigheter, samt att underldtta for
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barnen i samband med o6vergangar mellan stadier. Innehallsligt identifierar hon mal for barnens utveckling
som kan relateras till utvecklingspsykologiska teorier, sociala aspekter (barnens anpassning och beteende) och,
framst till skolbarnen, mal relaterade till tidig 14s-, skriv- och matematikutveckling. De mallar som utformats
for ITUP bér spar av tidigare observationsscheman for de yngre aren och, for barn fran och med forskoleklass,
dven av ldroplansformuleringar. Aven Vallberg Roth och Ménsson (2006), vilkas studie ocksd baseras pa
dokument och intervjuer, kommer till ett motsvarande resultat. Deras studie omfattade 100 IUP i arskurserna 3,
6 och 8 inom fyra sydsvenska kommuner. En forsta analys av de dokument som utgjorde underlaget for IUP
visade att de organiserade

... innehéll och &mnesomraden huvudsakligen som behovsomraden styrda efter utvecklingspsykologisk teoribildning och/eller som
innehéllsomréaden strukturerade efter laro- och kursplaner. Resultatet visade ocksé en tendens att vissa &mnesomraden i ldro- och
kursplaner var berdrda, medan andra reducerades och slogs samman eller inte kommenterades alls. Det informella larandet och
innehallet i den fritidspedagogiska verksamheten berdrdes i princip inte alls. Det tematiska innehallet berdrdes i mycket lag
utstrickning, eller inte alls. Det fanns ocksé en avsaknad pa mangkulturellt och individualiserat innehall. Vidare saknades
exempelvis fragor som bejakade ett kritiskt, kreativt tdnkande, initiativtagande och reflekterande (Vallberg-Roth & Ménsson 2006,
s. 47).

De kommuner som valdes ut for studien skilde sig frdn varandra med avseende pa storlek, tétort—landsbygd och
graden av kulturell mangfald (homogen-heterogen sammanséttning av befolkningen). I ett féljande steg
analyserades dokumenten med avseende péa skillnader och likheter mellan kommunerna och man fann att de
demografiska skillnaderna mellan kommunerna aterspeglades i den innehéllsliga utformningen av
utvecklingsplanerna (a.a.). I kompletterande studier (Vallberg Roth & Mansson, 2008a; 2008b) anvindes
samma kommuner for insamling och analys av fler [UP. Enligt forfattarna visar de individuella
utvecklingsplanerna dels ”en hog grad av styrande och standardiserade mallar i olika riktningar, dels 6nskad
sjdlvreglering och lag grad av inflytande for barn och vérdnadshavare” (2008b, s. 97). I en syntetiserande
artikel baserad pa det totala materialet fann Vallberg Roth (2009, s. 208) att ”Barns och ungas positioner tycks
rora sig om en viss likriktning med variation beroende pé var barnen rakar véxa upp”. Hon finner att [UPerna
snarast kan ses som individorienterade normalplaner, men har dven identifierat monster av skillnader som de
kunnat relatera till var [UPerna hdmtats fran. Tyngdpunkterna i de individorienterade normalplanerna varierar
mellan en orientering at kunskap, fostran eller omsorg. Innehéllsligt forekommer alla tre kategorierna i alla
kommuner, men vilken kategori som dominerar varierar mellan kommunerna.

Senare studier av IUP har bidragit till att nyansera innehéllet i I[UP. Asa Hirshs avhandling (2013) baseras pé
fyra delstudier om IUP. Tva av dem bygger pé analyser av 379 TUP-dokument i tre kommuner for arskurserna
3, 5 och 8, de tva dvriga delstudierna baseras pé djupintervjuer med 15 ldrare om de dokumentationsmallar som
anvénds for IUP. I den forsta delstudien (Hirsh 2011) analyseras utvecklingsmalen (totalt 829 st) i de 379 TUP-
dokumenten och resultatet beskrivs i tre kategorier: being (fokuserar elevens personlighet, beteende och
forhallningssitt till skolan men har sillan en koppling till ldroplanens eller kursplanernas mal), doing (fokuserar
vad eleven ska gora, dock vanligen i generella termer) och learning (fokus pa vad eleven ska léra sig). Den
sistndmnda dr den kategori som innehaller det storsta antalet mal. Hirsh analyserade dven de strategier (557 st)
som eleverna rekommenderas i [UPerna och finner att &ven dessa kan beskrivas i termer av being och doing
(men inte learning). Hon kopplar strategierna till de tre malkategorierna och far féljande utfall (Hirsh 2013, s.
118):

* being by being (t.ex. “Bli mer uppmérksam pa lektioner genom att vara mer koncentrerad”)

* being by doing (t.ex. “Bli mindre impulsiv genom att tyst rékna till tio innan jag sager nagot”)

¢ doing by doing (t.ex. “Récka upp handen en géng per lektion genom att tdnka pa att ricka upp handen™)

¢ learning by being (t.ex. “Sikta pa battre resultat i engelska genom att tro pa dig sjalv”)

¢ learning by doing (t.ex. “Utveckla din huvudrékning i allménhet och multiplikationstabellen i synnerhet genom att anvianda
datorprogram X varje dag i skolan och hemma)
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I den avslutande delen av analysen for den hér delstudien granskar hon mél och strategier i forhallande till
huruvida de &r vaga eller konkreta & den ena sidan och individuella eller generella (d.v.s. skulle kunna gélla
vilken elev som helst) & den andra. Hér finner hon att mal och strategier tenderar att vara mer konkreta och
individuella for de yngre barnen och mer generella och vagare for de dldre barnen.

I foljande delstudie driver Hirsh (2012) analysen av de 829 malen i samma [UP vidare, denna gang med
fokus pa skillnader och likheter i relation till de mal som tilldelades flickor respektive pojkar. Resultatet av
denna studie visade att fordelningen av en typ av mal (learning) var relativt jaimn mellan flickor och pojkar,
men vad betriffar kategorin being hade pojkarna tilldelats betydligt fler mél av detta slag dn flickorna. Denna
kategori av mal detaljanalyserades och kategoriserades vidare for att identifiera vad skillnaderna bestod av.
Analysen resulterade i sex underkategorier: “attityd, storande beteende, slarv/oordning, osdkerhet/tysthet,
ineffektivitet och ’bibehall det goda uppforandet’ (Hirsh 2013, s. 119). Inom fyra av kategorierna (attityd,
storande beteende, slarv/oordning och ineffektivitet) var pojkarna dverrepresenterade, medan flickorna var
Overrepresenterade inom en kategori (osdkerhet/tysthet). Resultatet av fordelningen diskuteras i relation till dels
en forklaringsmodell som bygger pa att pojkars och flickors olika sitt att uppfora sig forstds som relaterade till
en strdvan att bibehélla genusordningen, dels en forklaringsmodell som bygger pa att sociokulturellt formade
forestéllningar om flickor och pojkar kan péaverka larares forvantningar och reflekteras till exempel i
formuleringarna i IUP.

I den tredje delstudien (Hirsh 2015) utforskas larares uppfattningar om IUP och deras syften, hur de
anvédnder dem och de kontextuella villkoren for anvdandningen av dem. Resultaten formuleras i termer av tre
IUP-praktiker: Praktik 1 karakteriseras av att [UP frimst uppfattas vara till for fordldrar och elever och fungerar
formativt enbart om de kan anvénda den information som finns i dem. Lérarna anvénder inte dokumenten annat
an i relation till utvecklingssamtalen. De fyller plikttroget men motvilligt i de mallar de tilldelas — ett arbete
som de upplever som tidsddande utan att resultera i motsvarande fordndring. Forutséttningar for samverkan
kring TUP finns i liten utstrackning och rektorernas bidrag &r marginellt. Specifikt for praktik 2 ar att [UP
frdmst uppfattas ha ett informativt syfte, men den uppfattas d&ven som ett redskap for att involvera elever och
fordldrar i mél och utvérdering i relation till utvecklingssamtalen. Vidare karakteriseras praktik 2 av att lararna,
medan de formulerar ITUP sdger sig 4 syn pa enskilda elevers behov vilket bidrar till att de bar dem med sig i
sitt fortsatta arbete. Formuleringen av IUP upplevs som tidsddande men bidrar till 6kad medvetenhet och
reflektion. Givna [UP-mallar f6ljs — det finns tendenser till viss frihetlighet men de kommunala riktlinjerna
upplevs motverka detta. Rektorerna &r tydligare involverade i [UP-arbetet 4n i praktik 1, framst i relation till
formuleringar och organiseringen av arbetet. [nom praktik 3 ses IUP som “ett formativt verktyg som paverkar
lararnas sétt att tdnka kring, organisera och genomfora undervisning” (Hirsh 2013 s. 122) som bade bidrar till
att involvera elever i att forstd sitt 1arande och till att l&rarna samtalar om och utvarderar sin undervisning. [UP
anvénds aktivt och det finns tid for kontinuerlig uppdatering av dem i elevernas scheman. [UP upplevs ha
bidragit till att lararna fordndrat sina forhallningssatt och sitt arbete jamfort med tidigare. Inom praktik 3
upplevs rektorerna vara aktiva medparter i arbetet med TUP.

Den sista delstudien fokuserar dels vad som framstar som dilemman 1 ldrare arbete med IUP, dels vilka
strategier ldrare anvénder for att hantera dilemman. De tre dilemman som identifierades géllde 1)
dokumentation vs undervisning och kan relateras till den tid lararna lagger pa dokumentation och som minskar
den tid de tidigare lagt pa planering och reflektion relaterad till undervisningen, 2) officiellt korrekt vs
elevvdnligt sprdk, ett dilemma som beror bdde méngden och komplexiteten i forhallande till innehallet i [UP
men ocksa sprakdrakten — formell eller vardaglig, dir det formella tar 6ver pa bekostnad av begriplighet for
fordldrar och elever. 3) summativ vs formativ bedémning Den “betygsliknande® delen av IUP upplevs stjdla
fordldrars och elevers uppmarksamhet pé bekostnad av de framatsyftande delarna, vilket ldrarna upplever
riskerar paverka elevernas motivation pé ett negativt sitt. De tre strategier som Hirsh identifierar att ldrarna
anvénde for att hantera dessa dilemman ar foljande: Procedural display, vilket huvudsakligen innebér att [UP
reduceras till rituellt utférande, nagot som maste goras tva ganger om aret. Enligt konstens alla regler innebéar
egentligen att den hir gruppen larare saknar en strategi for att hantera dilemman — de forsoker folja reglerna
men upplever frustration i relation till dem. Den tredje strategin har bendmnts Mot en ny ’thirdness’, vilket
syftar pa en riktning bort fran det antingen-eller som ligger i dilemmats natur. Efter att ha forsokt folja reglerna
och upplevt frustrationen arbetar de larare som gav uttryck for denna strategi med en kollektiv
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forandringsprocess som bidrar till en ny [UP-praktik som framst karakteriseras av ett elevvénligare sprak i
dokumenten och av att ge storre utrymme at [UPs formativa syften for elevers ldrande och lararnas
undervisning. Sammantaget bekréftar resultatet av Hirshs studier av innehéllet i I[UP (delstudierna 1 och 2)
tidigare studier, men nyanserar dem ocksa i var och en av de bada forsta delstudierna. Den dimension som
hennes arbete som helhet bidrar till att synliggora géller 1drarnas arbete (delstudierna 3 och 4), dir hon finner
att lararna hamnar i klim mellan nationell och lokal styrning. Den nationella styrningen ger principiellt de
grundldggande riktlinjerna men samtidigt lamnar staten dver ansvaret till lokala beslutsfattare (huvudmén och
rektorer) att utforma mallarna — eller kdpa in dem av tredje part. Genom decentraliseringen och
marknadsanpassningen kan makten 6ver konkretiseringen av uttolkningen av den nationella styrningen hamna
hos konsulter vilkas kompetens dr oklar med avseende pa kunskapsbedémningar.

Eva Marell-Olssons (2012) avhandling handlar om elevers, fordldrars och ldrares arbete med att & ena sidan
forbereda och genomfora utvecklingssamtal, samt, med stod av ett digitalt verktyg, uppritta individuella
utvecklingsplaner for elevernas ldrande a den andra. Avhandlingen syftar till att dels bidra till en 6kad
forstielse for arbetsprocessen med de individuella utvecklingsplanerna, dels utforska betydelsen av digital
dokumentation och arbetsprocessens innebdrd for elevernas delaktighet, inflytande och identitetsarbete. Det
empiriska underlaget for Mérell-Olssons studie omfattar en enkitstudie riktad till 52 forédldrar, intervjuer med 7
elever, 7 larare och 15 forédldrar samt 49 elevers individuella utvecklingsplaner. Studiens resultat visar i
sammanfattning att digitala verktyg paverkar arbetsprocessen — de mél som formuleras for eleverna forefaller
ofta besté av kortsiktiga amnesmal eller momentmal snarare dn av utvecklingsmal. Detta kan dock relateras till
att de foretag, vilkas produkter skolorna kopt, dr de som utformar arbetsprocessen med IUP utifrin sina
tolkningar av styrdokumenten. Vidare finner Marell-Olsson att elever, fordldrar och larare definierar
arbetsprocessen utifran sina forvintningar. Eleverna lar sig tidigt hur de forvéntas uttrycka sig, uppfora sig och
forhalla sig till sig sjdlva, till sina prestationer men &dven till larares skriftliga omdémen och foréldrars
forhoppningar. Fordldrarna 6nskar en individanpassning av undervisningen for barnen och att de sjélva ska
kunna ta aktiv del i barnets skolgang genom 6kad delaktighet och inflytande i arbetsprocessen. Lararna forsoker
att hantera arbetsprocessen effektivt genom att exempelvis formulera och anpassa elevmalen till den egna
undervisningen men ocksé genom &teranvéndning av fardigformulerade omdomen for flertalet elever (s. 210).

Studien visar dven att arbetsprocessen med elevers individuella utvecklingsplaner handlar om mer &n enbart
elevens ldrande. I studien framtrdder fenomen som makt, kontroll och férhandling. Liksom i andra studier
relaterade till IUP formedlas genom [UPerna sociala forestdllningar om monsterelever som forvintas bidra till
ett gott arbetsklimat och arbetar for att prestera sitt bista. Eleverna, fordldrarna och ldrarna deltar i skapandet av
monstereleven — var och en utifran sitt perspektiv och med olika motiv och strategier. Genom att elevernas [TUP
med skriftliga omdomen dr offentliga handlingar kan dven andra &n eleven, fordldrar och larare principiellt ta
del av innehallet i dem. Detta kraver bade en medvetenhet och kunskap om arbetsprocessen och vad spraket
och formuleringarna i de skriftliga omdémena om eleven kan fa for betydelse.

Hartells (2012) licentiatuppsats syftar till att utforska hur bedomning i grundskolans teknikdmne organiseras
och genomfors pa skolniva och av ldrare pa klassrumsniva. Den baseras pé klassrumsstudier, dokumentation for
beddmning (IUP) och intervjuer med larare. Som végledning for arbetet som helhet anvdandes Wiliams (2009)
begrepp long och short cycle formative assessment. Tvé delstudier ligger till grund for licentiatuppsatsen. I den
ena delstudien (Hartell, 2014) fokuserades en ldngre cykel av formativ bedomning, exemplifierad med data fran
351 IUP som redskap for bedomning i teknik frdn kommunala skolor i fem kommuner. [UP:erna har
analyserats och kategoriserats med avseende pa innehall och utformning. Mallarna kategoriserades och
resultatet blev 14 typer av [UP-mallar. Specifikt for teknikdmnet var att det var det skoldmne som mest séllan
(5 av 14) fanns representerat i mallarna. Ingen av de individuella utvecklingsplanerna gav information om
nagon enskild elevs kunskapsutveckling i relation till styrdokumenten i teknik. Det saknades ocksé forslag pa
vilket stod eleven behover for att nd de uppsatta larandemalen i teknik. I de [UP-dokument dér teknikdmnet
forekommer ges generella kommentarer om god maluppfyllelse i teknik dér de flesta uppges né de uppsatta
malen. En slutsats av studien &r att mallarna ar bristfalliga, vilket bidrar till att det inte gér att anvdnda
dokumenten som grund for utvecklingssamtal om elevers kunnande i grundskolans teknikdmne. Vi dterkommer
till den andra delstudien under temat klassrumskommunikation nedan.

FORMATIV BEDOMNING PA 2000-TALET — EN OVERSIKT AV SVENSK OCH INTERNATIONELL FORSKNING
57



I en artikel om dokumentarism som fenomen i samtiden diskuterar Asp-Onsj6 (2011) hur dokumentationen
blir styrande i skolans verksamhet. Tva parallella typer av dokumentation forekommer, den som tar form som
IUP for alla elever och den som tar form som &tgéardsprogram for elever som beddomts vara i behov av sirskilt
stod. Pé basis av sin avhandling och med konkretiserande empiriska exempel i artikeln hdvdar hon att den
dokumentation som produceras om eleverna far konsekvenser for individernas identitetsuppfattningar genom
samtliga omdomen som eleverna far under sin skoltid. Men dokumentationen far ocksa konsekvenser for den
kunskapssyn som dokumentationen producerar. Med utgdngspunkt i den kunskap som finns om vad som
kommer till uttryck i dokumentationen drar Asp-Onsjo slutsatsen att denna “nya kunskapssyn riskerar att kviva
vissa aspekter av skolans arbete som uppmuntrar kreativitet och kritisk forméaga och kan ocksa negativt paverka
elevens formaga att analysera och kritiskt granska sin omvarld” (s. 49).

Gemensamt fokus i tvd andra avhandlingar (Hofvendahl, 2006a; Granath, 2008) och en artikel (Hofvendahl,
2006b) inom ramen for denna kategori ar utvecklingssamtalen. I bada fallen beaktas den dokumentation som
ligger till grund for samtalen — Hofvendahl (2006¢) bendmner dem “férpapprade” samtal. Hans studie baseras
pé 80 ljudinspelade kvarts- och utvecklingssamtal med elever i drskurs fem genomforda 1992/93 (45 st) och
2004 (35 st). Fokus i studien ligger dels pa sprakanvandning, hur samtalen inleds och avslutas, dels pa
innehallet i samtalen. Vid tidpunkten for avhandlingsarbetet var en utgangspunkt att det varje &r genomfors
cirka 2,6 miljoner elevsamtal i grundskolan och gymnasieskolan sammantaget, méten som involverar cirka 5,5
miljoner samtalsdeltagare. Anda fanns det nistan ingen kunskap om hur de genomfdrs och vad som utgér fokus
i dem. Avhandlingens syftade till att studera vilka kommunikativa strategier som togs i bruk for att hantera
risksituationer i samtal mellan ldrare, elever och forédldrar i grundskolan, det vill séga ett moment vars utgéng &r
oviss och som potentiellt kan skapa eller leda till problem. Strategier sags som en del (och materialiseringen) av
vardagskulturella normer, umgéngesregler och habitualiserade “sétt att gora”. Tre specifika talsituationer
beddmdes ha sdrskilt analytiskt varde: (1) hur samtalet startas, (2) hur man initierar tal om problem och (3) hur
samtalet avslutas, eller ndrmare, mojligheten for elever och foréldrar att lyfta egna 6vriga fragor”.
Hofvendahls resultat synliggor framst formerna for samtalen, innehallsligt framgar att fokus forefoll ligga pa
eleven som person (sociala och beteendemaissiga aspekter) och i stor utstrackning pa brister. Vad géller
innehallet i utvecklingssamtalen stoder hans resultat och resultaten frén studierna om IUP 6msesidigt varandra.
Utdver tolv ljudinspelade utvecklingssamtal fokuserar Granath (2008) den kommunikation mellan ldrare och
elev som pégar i loggbocker. Det empiriska underlaget kommer frén tvé skolor, 1 bada fallen géller
utvecklingssamtalen elever i &k 6, medan loggbdckerna representerar elever i ak 9. Bade loggbockerna och
utvecklingssamtalen &r viktiga redskap for att pdverka eleverna och deras forhallningssitt till sig sjilva, sitt
skolarbete, sina liv och sin framtid. Interaktionen sker privat/individuellt — vid utvecklingssamtalet dr elev,
vardnadshavare och lérare narvarande och loggbdckerna skrivs av enskilda elever och kommenteras
individuellt av ldraren till eleven. Bade utvecklingssamtal och loggbocker formar elevernas identiteter
(’skoljag”) — enligt Granath sker detta individuellt men dnda i relation till tydligt normativ uppfattning.
Reglering for sjdlvreglering star for Granaths resultat, som ligger i linje med resultaten fran Vallberg Roth och
Manssons (2006; 2008a; 2008b) studier.

Tva studier som bygger pé andra typer av dokumentation &r Anna Wernbergs avhandling (2009) och Sanna
Wettergrens (2013) licentiatuppsats. Wernberg genomfor en learning study, en typ av interventionsstudie, i
matematik och svenska i arskurs 4. Karakteristiskt for en learning study &r att man paborjar arbetet med
interventionerna genom att forst kartldgga vad eleverna kan i relation till det larandeobjekt (det avgrédnsade
innehall) som man valt for studien. Innehallet véljs utifrain medverkande ldrares erfarenheter om vad som ar
svart for elever att ldra sig, alternativ vad lararen erfarit som svért att undervisa om. Kartlaggningen beskrivs i
termer av fOrtest, ett begrepp fran klassiska experimentella studier, som sedan f6ljs upp av ett eftertest i relation
till varje learning study-cykel. Medan tidigare learning study-studier pa ett ganska oproblematiskt sétt hanterat
frigan om fortestet, dess konstruktion och anvindning, ramar Wernberg in fortestet och interventionen i termer
av formativ bedomning. Hon pekar pa att den hér typen av studier dels hanterar fortestet i syfte att analysera
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vad eleverna har svart med och papekar att dokumentationen anviands som utgangspunkt for ldrarnas planering
av lektionerna. Mellan varje intervention kartldggs elevernas kunskaper for att se vilka fordndringar som
framgar och de ligger sedan till grund for lararnas fortsatta planering. Med den beskrivningen svarar learning
study-typen av studier mot de kriterier som stills pa formativ bedémningzz.

Wettergrens studie syftar till att kartlagga vilka tankestilar om bedémning och matematikkunnighet som
kommer till uttryck under en serie av fokusgruppssamtal med ldrare i arskurserna 4-6 representerande tva
skolor. De dokument hon anvénder som underlag for serien av fokusgruppintervjuer ar féljande: grundskolans
kursplaner i matematik (SFS 2010:37), kunskapskraven i matematik (SFS 2011:19) samt elevexempel i
matematik. De sistndmnda bestar dels av ett prov for arskurs 4 (ur lirarhandledningen for ett specifikt
laromedel), ett amnesprov i matematik for rskurs 5 frén ar 2005/2006, samt en uppgift som kréver
problemldsning (ur ett diagnostiskt material for elever i &rskurserna 6-9). Resultatet konstrueras i form av tva
tankestilar, en som géller beddmning och en som géller matematikkunnighet. Tankestilen om bedomning ar
huvudfokus for vér dversikt. Den karakteriseras av att lirarna ser beddmning som ett pdgaende arbete som bor
genomforas savél skriftligt som muntligt. I samtalen framstar formativ bedomning som 6verordnad
betygssittande bedomning — man skulle ocksé kunna séga att det forefaller som att lararna kénner stark press pa
att arbeta med formativ beddmning. Formativ bedomning kommer till uttryck i samtalen om elevernas
lasningar i exemplen pé foljande sitt: a) elevernas 16sningar pd en uppgift anvinds for att forma och anpassa
undervisningen, b) efter explicit reflektion dver elevers 16sningar kan undervisningen justeras genom att rikta
fokus mot ett specifikt omrade eller mot specifika typer av uppgifter. I detta fall anvénds elevernas 16sningar
som aterkoppling till den egna undervisningen. Vidare identifierar lararna behov av c) feedback till elevens
arbete, vilket kan innebéra att de rekommenderar eleven att lara mer eller 6va pa specifika uppgifter. I detta fall
ges ansvaret for fordndring till eleven. Slutligen framgér det av samtalen att lararna aterkommande anvander
prov och diagnoser, men att eleverna inte alltid fér tillbaka dessa. Aterkopplingen till eleverna forefaller utebli i
dessa fall. En fraga som det empiriska underlaget for studien inte ger svar pa ér hur systematiska
beddmningarna &r over tid, d.v.s. om ldrarna har rutiner eller strategier for bedomningsarbetet som helhet och
vilka de i sa fall &r. Lérarna ger ocksa uttryck for att de tycker det &r svart att organisera for en typ av
beddmning i matematikundervisningen som involverar eleverna och gor beddmningen till en sjdlvklar del av
undervisningen.

Formativ bedomning i klassrumskommunikationen

Det som forenar de avhandlingar som presenteras nedan dr att de tar sina utgangspunkter i formativ
beddmning som nagot som tar form i klassrumskommunikationen och som har betydelse for savil elevers
larande som for lararens undervisning. De perspektiv de valt férenas av att de beaktar sociala situationer i
klassrummet som centrala for elevers larande — vad eleverna far tillgéng till (alternativt erbjuds) bidrar till
att forma det som blir centralt att fokusera for att fa syn pé hur elevernas kunnande férdndras och vad
lararna gor av det fOr att justera sin undervisning.

Lisa Bjorklund Boistrups (2010) avhandling 4r en socialsemiotisk studie av matematik. Den baseras pd
klassrumsobservationer av matematikundervisning i fem klassrum i arskurs 4, och det hon fokuserar é&r uttryck
for explicita och implicita bedomningshandlingar (assessment acts) i samtalen mellan larare och elever. Sarskilt
tittar hon pé vilken agens eleverna far tillgang till i relation till bedomningshandlingarna och vilka
beddmningsdiskurser som kan uttolkas. Klassrumskommunikationen analyseras for att urskilja vilka
mojligheter som finns for elevers aktiva agens, d.v.s. engagemang och deltagande i samtalen a den ena sidan
och deras ldrande a den andra. Baserat pa de av Hattie och Timperley (2007) analytiskt identifierade nivaerna
for feedback (uppgiftsniva, processniva, sjdlvreglering och personlig) i kombination med de av Skovsmose

z Ytterligare en avhandling som ger en ingdende beskrivning av fortestets funktion och konstruktion i relation till Learning study dr Angelika
Kullbergs (2010) avhandling What is taught and what is learned. Professional insights gained and shared by teachers of mathematics.
Gothenburg Studies in Educational Sciences 293.
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(2005) identifierade centrala aspekterna av matematisk kompetens (matematiska begrepp, tillimpning av
matematiska begrepp i olika sammanhang och kritisk reflektion) kopplas Hatties och Timperleys generella
begrepp till matematiska kompetenser for att fa ett amnesdidaktiskt analysredskap. Utifran detta finner hon tvé
dominerande fokus i sitt material: uppgiftsfokus och processfokus relaterat till matematiska begrepp. Aven
sjalvreglering forekom i hog utstrackning, medan feedback pé processniva relaterad till tillimpning av
matematiska begrepp férekom i ndgot mindre utstrickning. Ovanligast var fokus péa eleven sjilv, foljt av
processfokus relaterad till kritisk reflektion. Genom att relatera forekommande beddmningshandlingar, fokus
for feedback och den roll de semiotiska resurserna fick och vad eleverna genom dessa far tillgang till i termer
av agens och matematiskt larande, konstruerade Bjorklund Boistrup fyra bedomningsdiskurser som var och en
resulterar i olika mojligheter for elevers aktiva agens och larande: Gor det fort och gor det rdtt, Vad som helst
duger, Allt kan tas som utgdngspunkt for en diskussion, samt Resonemang tar tid. Dessa ér sinsemellan olika
till sin karaktér och visar att larares bedomningshandlingar bidrar till att skapa skilda forutséttningar for elevers
larande. Samma ldrare kan dock representera fler én en bedomningsdiskurs, diskurserna &r séledes relaterade
till situationer snarare &n personer. Bjorklund Boistrup konstaterar sammanfattningsvis att de diskurser som é&r
resultatet av hennes studie "maste ses som en komplex samverkan mellan styrdokument, beslut fattade pa olika
nivéer i och utanfor skolan som institution samt dominerande diskurser i den bredare institutionella kontexten”
(s. 207) — alltsa inte enbart som nagot som kan relateras till enskilda lérare.

Hartells (2013) andra delstudie, som ingar i hennes tidigare introducerade licentiatuppsats, fokuserade
kortare cykler av bedomning. Det empiriska materialet for denna studie skapades genom
klassrumsobservationer av tva teknikldrares bedomningshandlingar i grundskolans arkurser 4 och 5 under
lektioner d& de undervisade om ett arbetsomrade de sjilva valt, samt intervjuer med lararna. Bada lararna hade
lararutbildning och ldng erfarenhet av undervisning, men ingen av dem var behdriga for undervisning i teknik.
Som redskap for att klassificera ldrarnas beddmningshandlingar anvinde Hartell Black och Wiliams (2009) fem
nyckelstrategier (som har presenterats tidigare i rapporten). Det resultat hon kom fram till var att det gick att se
spar av de fem nyckelstrategierna men huvudsakligen forefoll lararnas klassrumsbedomningar vara baserade pa
mer eller mindre osystematiska minnesbilder. Det de frdmst gav uttryck for under intervjuerna var att de tittade
efter glimten i elevernas 6gon, som de tog som indikation pa att eleverna hade forstétt. Intervjuerna visade
ocksé att lararna hade fa mojligheter till kollegiala samtal om bedémning och att de saknade fortbildning om
beddmning. Hartells (2012) slutsats, baserad pa de bada delstudierna, &r dels att ’skolledningen har delegerat
allt ansvar for planering, genomforande av undervisningen och uppfdljningen av elevernas kunskaper i teknik
till lararen” (s. 157-158), dels att ldrarna var beroende av sin tidigare erfarenhet nér det géller att bedoma
elevernas kunskaper i syfte att sékerstdlla att eleverna nar de kunskapsnivaer de har rétt till” (s. 158). Lararna i
Hartells studie forefaller saledes ha ldmnats ensamma med ansvaret for bedomningsarbetet.

Maria Hurtigs (2007) avhandling fokuserar elevers och ldrares arbete med den bedomningspraktik som é&r
knuten till digitala portfoljer, mer specifikt pa vad som gors tillgdngligt for eleverna i de situationer da de
arbetar med sina portfdljer. I hennes avhandling hanteras sdledes digitala portfoljer som redskap for
beddmning, och det dvergripande syftet dr att beskriva och analysera elevers meningsskapande i arbete med
digitala portfoljer, vilket preciseras som att det handlar om sévil vad undervisningen erbjuder och hur arbetet
organiseras som om vad eleverna skapar mening kring i relation till det som erbjuds och hur de anvinder till
buds staende redskap. Det perspektiv som anvénds ar sociokulturellt, vilket riktar fokus pa relationen
undervisning-redskap-larande och interaktionen mellan deltagarna. Elevernas (ak 2—6) meningsskapande
synliggors genom den kommunikation och de beddmningshandlingar som uppstar i interaktionen mellan larare
och elev(-er) och portfoljen som artefakt. Flera skoldmnen relateras till arbetet med portfoljerna: svenska
(lasning, skrivning), bild, engelska och idrott och hélsa. Studien &r etnografisk, datamaterialet bestar dels av
videodokumentationer av elevernas arbete med sina portfoljer, dels av intervjuer med ldrarna. Hurtig urskiljer
fyra typer av aktiviteter i arbetet med portfolio: design, bedomning, redigering och rutinarbete. Aktiviteterna
urskiljs analytiskt genom deras skilda syften. Sammantaget konstituerar dessa aktiviteter det som karakteriserar
arbetet med digitala portféljer, ndmligen att det handlar om att

¢ fatta beslut om hur portfoljen ska struktureras och vad den ska innehélla (design),
* bedoma det material som ldggs in i portfdljen,
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* redigera materialet och / eller strukturen

Dessutom forekom det rutinarbete i samband med var och en av de tre forstndamnda aktiviteterna. Det Hurtig
betonar dr dock att vad som framstér som rutinarbete &r ndgot som forandras over tid — till en borjan &dr det
mesta forstas nytt och faller inom ramen for de 6vriga tre aktiviteterna, men med elevernas 6kande erfarenheter
av arbetet med de digitala portfoljerna omvandlades delar av innehallet till rutinarbete. Bedomningsaktiviteten
beskrivs enligt foljande:

Nir eleverna lagt in de objekt som ska finnas pé en sida i portfoljen och gjort de redigeringar av sidans layout som de vill gora, ska
en bedomning av arbetet ldggas in pé sidan. Arbetet inleds med att pedagogen ber eleven berétta varfor de valt ett arbete och vad for
kunskaper och fardigheter arbetet representerar. Inledningsvis stottar pedagogen eleverna med fragor som formas utifran de
bedomningskriterier som finns for arbetet. /.../ Genom stéttningen ldr sig eleverna vad det dr som ska fokuseras i bedomningen men
eleverna far ocksd utrymme att ge egna motiveringar av vad arbetet visar. Nar eleven och pedagogen har gjort bedémningen ska
den realiseras i portfoljen, och detta sker for det mesta genom att eleverna skriver ned beddmningen i form av en text. Nar detta ar
gjort och texten &r inlagd pa en sida i portfoljen ar arbetet med bedomningen slutford. (s. 107 — vdr kursivering).

I det samspel som Hurtig beskriver i citatet l4r sig eleverna beddma sina arbeten genom de modelleringar
lararna gor, dir kriterierna sa att sdga tas i bruk for att granska elevernas arbeten. Med fokus pa larande i
relation till portfoljerna identifierar Hurtig tre meningsskapande formagor som eleverna utvecklar i arbetet med
sina portfoljer: forméga till sjélvreﬂektion”, formaga till multimodalitet och forméga att hantera
informationsteknik. Dessa formagor utvecklas i relation till arbetet med portféljerna och till det innehall
eleverna arbetar med i de skoldmnen som fokuserades, och kan siledes ses som kompletterande det
dmnesinnehdll som eleverna arbetade med. Ytterligare en aspekt av Hurtigs resultat som framstar som centralt
med avseende pa formativ bedomning, &r de tre typer av stottning som Hurtig urskiljer i sitt datamaterial. Hon
bendmner dem omfattande stottning, kompletterande stottning och minimal stdttning och beskriver dem enligt
foljande:

Den forsta typen ges till elever som inte alls har arbetat med en funktion eller endast i ringa omfattning gjort det. Stottningen
innebdr att pedagogerna stottar eleverna i alla moment. Den andra typen av stéttning innebér att pedagogen hjélper eleven néar denne
fragar efter hjélp eller pedagogen mirker att eleven ar oséker. Den tredje typen av stottning ges med hjilp av enkla ord eller fraser
som bekriftar att eleven gor ritt. (s. 122).

Hurtig konstaterar att den stottning ldrarna ger resulterar i att eleverna klarar av att anvénda applikationerna pa
mer avancerade sitt. Vidare skiljer hon mellan stottning och lotsning och konstaterar att lararna forefaller
anvénda lotsning d& steget mellan elevernas aktuella kunnande och det applikationerna kréver &r for stort. Till
skillnad frén lotsning, som gor eleverna beroende av ldraren vid varje nytt tillfille dd samma moment ska
utforas, resulterar samtliga tre typer av stottning i att eleverna blir sjélvstindiga i sitt arbete. Hurtig
kommenterar lotsning med att det forefaller vara en strategi lirarna i studien anvénder sig av for att 16sa
tillfélliga problem, till exempel tidsbrist.

Kjéllander (2011) tar i sin avhandling, liksom Bjorklund Boistrup ovan, avstamp i multimodalitet for att
studera hur elever interagerar, skapar mening och lir sig i klassrummet d& de anvénder sig av digitala
larresurser i samhéllsorienterande &mnen. Avhandlingen baseras pé fem delstudier och det &r framst den femte
delstudien som é&r av intresse for vér dversikt. Det arbetsomrade (Europa) som studeras designas av ldraren i en
klass 8 didaktiskt sa att det till sin karaktdr paAminner om ett dataspel. Av studien framgar dels att lararen ibland
anvéander motstridiga teckensystem da hen bedomer elevernas kunskaper, dels att elevers tal och text erkdnns

2 Det Hurtig bendmner bedomningsaktivitet resulterar i forméagan sjédlvreflektion — eller, uttryckt med hjilp av till exempel Black och Wiliam
(2009), sjdlvbedomning.
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som ldrande i storre utstrdckning dn vad deras anviandning av teckensystem sésom foton, farger och layout gor.
Vidare visar studien att lararens formativa beddmningshandlingar i huvudsak vigleder for ldgsta betyg, medan
lararens didaktiska design av momentet och fokus i de summativa beddmningarna kretsar kring de hoga
betygen. Bedomningen sker med olika syften och mal. En slutsats Kjillander drar &r att Eleverna sjilva
forvantas forma sin forstéelse i det glapp som uppstar mellan ldrarens formativa intentioner riktade mot liagsta
betyg och den avslutande summativa beddmningshandlingen.

I sin avhandling konstaterar Jessika Karlsson (2008) att en av de viktigaste aspekterna av musikutférande ar
formagan att uttrycka kénslor, men att detta ar ett omrade som forskning relaterad till musikundervisning inte
uppmirksammat i ndgon hogre utstrackning. Avhandlingen syftade till att presentera och utvirdera ett nytt
digitalt redskap for undervisning i kénslomaissigt uttryck i musikutférande och baseras pé fyra delstudier. Den
forsta delstudien undersdkte hur musikundervisning gér till i vardagen, med sérskilt fokus pa kénsloméssigt
uttryck. Resultatet av denna studie visar att undervisningen bland de fem medverkande lirarna®
karakteriserades av en brist pa tydliga mal, specifika uppgifter och informativ feedback. Den andra delstudien
var experimentell till sin karaktér. Ett nytt datorprogram introducerades, som analyserar musikutféranden for
att ge informativ feedback med specifikt fokus pa hur det kénsloméssiga uttrycket kan utvecklas. De tolv
medverkande musikerna i dldern 15-35 ar delades in i tre grupper: (1) feedback fran datorprogrammet, (2)
feedback fran en larare samt (3) repetition utan feedback. Resultatet fran denna delstudie visade att den grupp
som bist utvecklade sitt kédnsloméssiga uttryck vad den som fick feedback via datorprogrammet. Utvarderingen
efterdt visade att musikerna tyckte att programmet var latt att forsta och anvidnda, men de ville dnda inte
anvénda det for fortsatt larande. Den tredje studien undersdkte om oviljan att anvéinda datorprogrammet
handlade om generellt negativa attityder till datorer eller det handlade om innehallet i den feedback man fick
frén programvaran. Resultatet visade att feedback bedomdes som béttre av musikerna om de trodde att den kom
frén en lérare jAimfort med om man trodde att den kom frén ett datorprogram, men dven att feedback som de
facto gavs av en ldrare bedomdes som béttre. Sarskilt uppskattades ldrares exempel och forklaringar till varfor
deras forslag skulle fungera. Sammantaget visar avhandlingen att musiker kan forbattra formagan att uttrycka
kdnslor genom datorstddd feedback, men ocksé att programvaran behdver utvecklas sa att de aspekter som
lararna kunde bidra med kan inkluderas i programmet.

Kapitlet av Ragnhild Lofgren och Viveca Lindberg (2011) i forskningsrapporten Kemiundervisning, text och
textbruk i finlandssvenska och svenska skolor: en komparativ tvirvetenskaplig studie (Eriksson, red.) tar sin
utgdngspunkt i internationella och svenska studier av klassrumskommunikation och syftar till att dels kartlagga
vilka fragor som stélls under en serie kemilektioner relaterade till det periodiska systemet och kemiska
bindningar i tva svenska ldrares undervisning, dels jamfora resultatet med en tidigare studie av motsvarande
undervisning i finlandssvenska larares klassrum (Lindberg & Lofgren 2010). Ytterst handlar studien om vilket
kemikunnande som efterfragas och vilka slags svar eleverna forvéntas ge i klassrumskommunikationen, som
ses som mikrobeddmningshandlingar ingaende i kemildrarnas bedémningspraktikerzs. Sammantaget har ca 130
frégor (88 fragor i de svenska och 43 i de finlandssvenska klassrummen) analyserats med avseende pé
kemiinnehdll och kemiskt kunnande, och fragornas karaktér och ldrarens feedback till eleverna har jamforts. De
likheter forskarna fann i klassrumskommunikationen inom svensk och finlandssvensk kemiundervisning var att
bara en liten del av frigorna kravde mer &n ett par ord av eleverna som svar, lirarna verkade inte ha utarbetade
strategier for sina frdgor med avseende pa att anvidnda frdgorna for att fa en uppfattning om vad som &r svart for
eleverna att forstd och ddrmed vad ldraren ska fokusera i fortsatt undervisning. Dessa delar dverensstimmer
resultat frén tidigare internationella studier. Likasa var ldrarnas feedback ofta kortfattad och visade framst hur
eleven klarar sig i termer av bra/ritt eller daligt/fel, medan feedback som mer nyanserat belyste uppgiftens syfte
forekom sparsamt. Aven denna del av resultatet bekriftar i stort internationella resultat. De skillnader som

%% Eleverna valdes fran den kommunala musikskolan, i gymnasieskolan och en musikhogskola. Forekomsten av elever i grundskolealder har gjort
att studien inkluderades.

% Inom ramen for forskningsprojektet som helhet bidrar studien till att synliggora aspekter av kemildrarnas undervisningspraktiker (Eriksson,
Stahle & Lindberg 2011) i samma rapport, s. 76-113.
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identifierades var att det som framstod som viktigt kemikunnande i det finlandssvenska klassrummet handlade
om att kunna aterge fakta och den &mnestradition som dominerade kan beskrivas i termer av disciplindr kemi
d.v.s. fokus l4g pé naturvetenskapliga koncept, principer och lagar. I det svenska klassrummet fick eleverna
flera fragor och léraren verkade ha intentionen att ge eleverna utrymme att férklara hur de tinkte. Principiellt
efterfragades samma typ av kunnande som i det finlandssvenska klassrummet, men pd grund av att eleverna
saknade redskap26 for hur de skulle svara pé den typen av frdgor lararen stéllde (t.ex. ”hur tdnkte du?”’) och pa
grund av de fragestrategier lararen anvinde hamnade resonemangen langt ifran kemidmnet.

Eva Nybergs (2009) avhandling tar avstamp i formativ bedomning redan i formuleringen av syftet: ™ att
studera undervisning och larande om véxters och djurs livscykler i en larandemiljo dar formativ utvardering
betonas och dir levande véxter och djur dr en utgdngspunkt” (s. 26) och ramas in av ett socialkonstruktivistiskt
perspektiv.

Hon betonar genomgéende det krav pa 6émsesidighet som socialkonstruktivistiska perspektiv och formativ
beddmning stiller pa ldrarens arbete: ™ att lararen fortlopande tar reda pa hur eleverna forstar undervisningen
och anpassar den till detta” (s. 39). Det handlar till exempel om att identifiera elevers framsteg och svarigheter,
och att ge eleverna rad som gor det mojligt for dem att utveckla sitt larande av ett specifikt innehall, samtidigt
som det handlar om att fa syn pé vad ldraren, som en konsekvens av beddomningen, behover gora for att
utveckla sin undervisning. Nyberg baserar avhandlingen pa en fallstudie av en ldrares NO-undervisning i ak 5 i
tva klassrum. Hon f6ljer forst lararen i en klass och aterkommer tvé &r senare da léraren foljande gang
undervisar i arskurs 5. I avhandlingen ges rika beskrivningar av hur en ldrare, genom att systematiskt folja
elevernas kunskapsutveckling i en klass, 14r sig vad som skapar svérigheter for eleverna med avseende pa ett
specifikt kunskapsinnehdll. Den systematiska uppfoljningen ger lararen indikationer pa vad hon behover
fordndra i1 undervisningen for eleverna i denna klass, men dven vad och hur hon ska foréndra i sin planering till
foljande gang hon undervisar samma innehall med en annan klass. Fallstudien fortsétter med elever i den klass
som ldraren undervisar tva ar senare med samma innehéll. En av huvudpoingerna i Nybergs (2008) avhandling
pekar pa den aspekt av formativ beddmning som ofta forbises: det handlar inte enbart om att identifiera elevers
svarigheter for att hjidlpa dem att forsta hur de ska utveckla sitt arbete. Det handlar ocksa om att ldraren far syn
pé hur sen behdver fordndra sin undervisning for att pé ett grundldggande sétt kunna bidra till att eleverna far
battre forutsittningar for sitt ldrande.

Inom ramen fér Max Strandbergs (2013) avhandling genomfordes tva studier med béring pd den hir
oversikten. Det huvudsakliga syftet for avhandlingen ar relaterat till samarbetsldxor och ligger bortom
oversiktens syfte, men de tva delstudierna har inkluderats. Den ena delstudien utgors av en forskningsoversikt
om studier av ldxor & den ena sidan och ldxor relaterade till formativ bedomning & den andra (Strandberg,
2013). Studien baseras pa artiklar med peer review, handbocker, antologier och monografier. Framfor allt i
Sverige har ldaxor dnda sedan husforhorens tid utgjort en aspekt av det som senare kom att bli skolans
beddmningspraktiker, 4nda har forvanansvért lite uppmérksamhet dgnats t just laxforhoret/genomgangen av
léxan som en del av de formativa bedomningspraktikerna. En stor del av laxgenomgéngen gdrs muntligt, varfor
Strandberg konstaterar att det behdvs studier som forenar klassrumsinteraktion och laxgenomgéngar. Den andra
delstudien (Strandberg & Lindberg, 2012) berdr undervisning for och om kulturell mangfald, med fokus pa
vilka typer av feedback som forekommer i en klassrumsdiskussion mellan elever i arskurserna 8 och 9, och vad
aterkopplingen kan innebéra for elevers ldrande. Med utgéngspunkt i Tunstall och Gipps (1996) typologi
identifierades sex typer av muntlig feedback fran lararen som stédde elevernas larande. Ytterligare en ny,
sjunde kategori konstruerades, som inte tidigare dokumenterats. Denna sjunde kategori visade sig vara
kontraproduktiv i forhallande till det l4raren ville 4&stadkomma med undervisningen och kunde relateras till
lararens kulturella forestéllningar. De dvriga sex kategorierna bidrog, i hogre eller 1agre grad, till att stotta
elevernas ldrande i forhéllande till syftet med undervisningen. Resultatet av studien pekar pa behovet att
uppmirksamma dven oonskade effekter av den formativa beddmning som tar form som feedback till eleverna.

2 Jfr Duschl (2000) som poéngterar vikten av att eleverna guidas till att belysa "the nature of science” istdllet for att ge ett personligt svar.
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Charlotta Vingsle (2014) foljer en larares undervisning i matematik (&rskurs 5) under tvé och en halv manad
i syfte att utforska vad som karakteriserar ldrarens formativa bedomningspraktik, hur hon iscensitter olika
aktiviteter under denna praktik samt vilka kunskaper hon anvénder i sitt utovande av formativ bedomning i
samband med helklassundervisning i matematik. Fallstudien baseras huvudsakligen pa ljudinspelade lektioner,
men som stod for ljudupptagning finns dven videoinspelningar vilka anvénds dé oklarheter uppstér antingen i
ljudkvaliteten eller om samtalet i klass ror sig om négot specifikt (bild eller text pd tavlan) som behdvs for att
forstd vad larare och/eller elever hinvisar till. S&vil formativ bedomning (baserat pa Black & Wiliam, 1998;
2009) som pedagogical content knwoledge (PCK) (Shulman, 1986; 1987) utgor studiens utgangspunkter. For
analysarbetet har Vingsle konstruerat kriterier for urval av vilka episoder i datamaterialet som helhet som ska
analyseras, d.v.s. sddana som utgor rika exempel och ddrigenom bidrar till att belysa det hennes studie handlar
om. Genom detaljerade analyser av exemplen identifierar Vingsle fjorton aktiviteter vilka sammantaget bidrar
till att fa fram, tolka och anvidnda information som ldraren behover for att battre kunna svara mot elevernas
behov i sin undervisning — allt detta sker inom ramen for Wiliams begrepp korta bedomningscykler, d.v.s.
under dgonblick i klassrummet. Hon jaimfor aktiviteterna mellan korta, mellanldnga och langa cykler, och
konstaterat att vissa aktiviteter gar igenom oavsett bedomningscykelns ldngd, medan andra far storre utrymme
inom ndgon av de tre cyklerna. De kunskaper ldraren behdver for sitt formativa bedomningsarbete ar generellt
och specifikt &mneskunnande, &mneskunnande och kunskap om eleverna, &mneskunnande och kunskap om
undervisning samt pedagogiskt kunnande i kombination med kunskaper om eleverna och om kontexten. Dessa
(kombinationer av) kunskaper relateras till beddmningscyklernas lingd. Vingsle konstaterar att den mest
krdavande formen av formativ bedomning ar den som representerar de korta bedomningscyklerna eftersom de ar
mest oforutsdgbara — det gar att planera for vissa aktiviteter, men forloppet &r beroende av elevernas
erfarenheter och forstéelse. Vingsles slutsats ar att formativa beddmningspraktiker 4r komplexa.

Den sista studien inom denna kategori skiljer sig delvis frdn de 6vriga genom att d4ven elevernas perspektiv
synliggors. Utgangspunkten for Jessica Berggrens (2013) licentiatuppsats ar relaterad till kamratbedomningens
mojligheter 1 skoldmnet engelska i hdgstadiet och att pa sé vis involvera eleverna i beddmningen av varandras
och sina egna arbeten och skapa forutséttningar for eleverna att ta en aktiv roll i sitt eget larande. Studien syftar
till att bidra till forstaelsen av vad elever kan ldra sig genom att ge feedback pé klasskamraters texter eleverna
som kamratbeddmare, samt att undersoka potentiella férdelar med att ge feedback. Studien baseras pa tva data
frén tva klasser 1 arskurs 8. For det arbetsomréde som studien &r relaterad till var mélet att eleverna skulle
kunna skriva ett svarsbrev och undervisningen bestod av sex lektioner. Da arbetsomrddet introducerades,
anvédndes modelltexter som utgédngspunkt for att i klass diskutera vad som karakteriserar ett bra svarsbrev.
Samtalen utmynnade i en gemensamt konstruerad kriterielista som utgjorde utgdngspunkten for dels de
svarsbrev eleverna skrev, dels den feedback de gav till sina kamraters brev. Sammantaget omfattade
undervisningen séledes introduktionen som resulterade i de gemensamt formulerade kriterierna baserade pa den
feedback respektive klass och lararen resonerat sig fram till pa basis av modelltexterna, en individuellt skriven
text och kamratbedomning baserat pa de gemensamt formulerade kriterierna. Data for studien omfattade de
texter eleverna skrev, video och ljudbandade lektioner, elevernas feedback till varandra, enkiter till eleverna
och intervjuer med dem om deras uppfattning om arbetsomradet och om sitt eget larande. Eleverna
kommentarer i feedbackgrupperna analyserades i syfte att identifiera formativ information, d.v.s. information
som beddmdes kunde bidra till att ”frimja mottagarens ldrande genom att identifiera problem, forklara
problemets natur, samt foresla 16sning” (s. 107). Vidare analyserades de dndringar eleverna gjorde for att
revidera sitt forsta utkast, varefter fordndringarna jimfordes med texterna i respektive feedbackgrupp och med
de gemensamt skrivna kommentarerna i gruppen. Som indikation pa elevernas ldrande genom feedback sags
foriandringar som kunde kopplas till innehall och/eller kommentar. Aven analyserna mellan de bida klasserna
jamfordes och relaterades till sdvil undervisningen som till de uppfattningar av lirande som eleverna gav
uttryck for i enkéter och intervjuer. Studiens resultat visar att flera av de 16sningar eleverna foreslog i sin
feedback till varandra lag pé en enkel och generell niva — d.v.s. inte tog tag i specifika problem i texterna.
Berggren menar de snarare fungerade som forstirkning av kriterierna &n stod for larande. Av intervjuer och
enkéter framgick att eleverna fraimst hade uppfattat att uppgiften syftat till att frimja deras eget ldrande, inte
varandras. Det eleverna sjélva uppfattade att de lart sig mest handlade om styckesindelning och disposition. De
kopplade dock sitt larande snarare till mdjligheten att fa 14sa och bedoma sina kamraters texter 4n till den
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feedback de fatt. S& dven om elevernas arbete kunde relateras till det arbete de gjort i sina feedbackgrupper var
det ett fatal elever som uppgav att de ansdg att de lart sig ndgot om innehallet genom att lasa och kommentera
andra elevers texter. Berggren drar slutsatsen att de kriterier som utvecklades baserade pa samtalen i klass
snarare speglade elevernas aktuella kunskapsniva &dn hade en utmanande funktion, vilket hon ser som en
aterkoppling till vad undervisningen i fortséttningen behover beakta. Hon konstaterar vidare att &ven elever i
den hér aldern vinner pa att ge varandra feedback, vilket dr ett viktigt bidrag &ven till internationell forskning
som, sdsom vi tidigare pavisat. Slutligen konstaterar hon att studien visar att kamratrespons ar viktig men inte
kan ersétta den feedback ldraren ger — de behdvs bada men bidrar pa skilda sétt till elevers larande.

Formativ beddmning och skolans styrning

Christian Lundahls (2006) avhandling kan ses som en teoretisk studie av kunskapsbedomningar som fenomen,
men den kan ocksa ses som en empirisk studie baserad pé textanalys av olika slags texter. Studien syftar till att,
i relation till tidigare traditioner, forstd beddmningar ur ett kunskapssociologiskt och ldroplansteoretiskt
perspektiv. Fokus ligger pé sévil interna (den pedagogiska praktiken) som externa (administrativt och
psykometriskt baserade) bedomningspraktiker — hur de har formats 6ver tid, manifesterats och fordndrats.
Textanalyserna gors av historiska material relaterade till politik, pedagogisk praktik, utbildningsvetenskaplig
forskning, offentliga utredningar, tidskrifter som riktar sig till larare och kursmaterial f6r fortbildning av ldrare.
Analyserna riktas mot hur de olika texterna samspelar i formeringen, manifesteringen och fordndringen av
skolans bedomningspraktiker. For var oversikt ar det framfor allt bedomningspraktiker inom den pedagogiska
praktiken som ér intressanta. Enligt Lundahl (s. 118) kan en pedagogisk praktik

beskrivas utifrén hur den producerar kunskaper/information i syfte att strukturera, korrigera eller pa annat sétt forma sjélva larandet
(formativa bedomningar). Det kan t.ex. handla om att lararen skaffar sig kunskaper om larjungarnas kunskaper for att strukturera
undervisningen, eller om hur larjungar behdver kunskaper om sina framsteg och tillkortakommande for att strukturera sitt lasande
(sic!)

Lundahl spérar ursprunget till vad som kan forstas som en formativ bedomningspraktik i svenska styrdokument
till 1649 ars skolordning, dar argument for 1axforhdren fors fram pa pedagogiska grunder i syfte att
reproducera/memorera kunskapsinnehéllet. Han f6ljer sedan uttryck for formativa beddmningspraktiker genom
styrdokumenten och visar hur och nér de tonas ner och forsvinner ur styrdokumenten i slutet av 1800-talet for
att aterkomma i ny form som ett senmodernt fenomen.

Joakim Krantz (2009) avhandling handlar om skolans styrning och om hur politiska ansprak (hur de riktas
och motiveras) och professionell mening (forhandling om anspréken inom professionen och mellan
professionen och styrningen) bidrar till att fordndra lérares och lararutbildares uppfattade autonomi. Ansprék
och mening ses som relationella, varandra 6msesidigt konstituerande begrepp, som bada bidrar till vilken
autonomi som tar form for lérares arbete. Avhandlingen baseras pé tva delstudier, en relaterad till
lararutbildning och en relaterad till grundskolan. Det &r delstudien i grundskolan som dr av intresse for var
oversikt, d& det innehéllsliga exemplet berdr IUP. Enligt Krantz pagér en ”sérskild politisering kring larares
beddmningspraktik” (...) dér det i den diskursiva kampen framtrader sarskilt ett spanningsfélt mellan det
summativa, mer kontrollinriktade och det formativa, mer utvecklingsinriktade” (s. 169). Krantz hivdar vidare
att "kunskaper dé ocksé framstills i perspektiv av att vara bedombara och dirigenom styrbara i kontrast till hur
det forhaller sig for varden och mer vaga mél. Det 4r skolans demokratiska uppdrag som med den héar
framhéivda tudelningen gors till det ostyrbara” (a.a. s. 169). I relation till detta argumenterar Krantz for att "IUP
definierat som bedomningspraktik gor det mojligt att resa ansprak pé att bedomning ar en professionell
verksamhet som endast behdriga larare kan och ska fa dgna sig at” (a.a. s. 169). Fragan om larares
professionella autonomi handlar enligt Krantz om att géra innehéllsliga tolkningar av strdvansmalen och skapa
forutsattningar for kvalitativ fordjupning och reflektion under &ren i grundskolan. Samtidigt finns det en
spanning mellan de tva typerna av mal (mal att strdva mot och mal att uppna i Lpo-94) men ocksé kritik mot
hur skolan klarat uppdrag i allménhet och specifikt hur larares bedomningspraktiker har kritiserats pa grund av
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bristande likvéirdighet27 och maluppfyllelse. Resultatet av Krantz studie visar likhet med resultaten fran Hirshs
(2013) avhandling att ldrares arbete befinner sig i spanningsfaltet mellan nationell och lokal styrning, dir
dokumentationen stiller krav pa lararna att fatta beslut om komplexa pedagogiska frdgor i relation till politiska
och ekonomiska beslut. Sammantaget har den politiska styrningen av skolornas bedémningsarbete kringskurit
lararnas professionella autonomi vilket inneburit en 6kad kvalitetskontroll, som i sin tur 6kar kravet pa
dokumentation for bedémning. Aven hir finns en likhet i relation till resultaten fran Hirshs (2013) studier: det
forekommer tendenser till reducering av kunskapsbedomningarna relaterade till [UP som nagot instrumentellt,
vilket ocksa far konsekvenser for vad som bedoms — det som pa ett enkelt sétt later sig dokumenteras blir det
som skrivs in i matriser medan det som &r viktigt att bedoma &r svarformulerat men ocksa svart att enas om.
Ytterligare en aspekt av resultatet i Krantz avhandling ar att de atgérder som medverkande skolor genomforde
for att oka likvardigheten i lararnas bedomningar mellan skolorna éven ledde till att beddmningens
administrativa, sorterande funktion slogs ut genom likriktningen.

Aven Eva Forsberg och Christian Lundahl (2006) poingterar att den 6kande anvindningen av kontroll- och
utvarderingsinstrument pé alla nivéer i systemet bidrar till att precisera — och dirmed begrénsa
tolkningsutrymmet — av vad som anses som viktigt att kunna. Den d6kade anvéndningen av nationella prov och
internationella jimforande kunskapsmaétningar bidrar till detta (och preciseringen har ytterligare 6kat sedan
artikeln skrevs). I det offentliga samtalet om skolan har kommunikationen om elevers prestationer och skolors
resultat 6kat dramatiskt sedan millennieskiftet och den bidrar med konkretiseringar och tydliggéranden av vad
skolan och eleverna forvintas/ges mojlighet dgna sig at — samtidigt som den ocksé begransar vilket budskap
som kan kommuniceras.

Barbro Westlunds (2013) avhandling baseras pa en jamforelse mellan svenska och kanadensiska (fran British
Columbia) larare for elever i arskurs 4. Jamforelsen syftar till att beskriva och analysera vilka
beddmningsdiskurser av lasforstaelse som dr mest framtrddande i intervjuerna med fem svenska och fem
kanadensiska ldrare, intervjuer som handlar om hur de stdder och bedomer sina elevers lasforstaelse.
Intervjuerna relaterades till klassrumsobservationer av ldrarnas undervisning. Analysen av ldrarnas svar gjordes
i tre steg. I ett forsta steg analyserades varje enskild intervju for sig for att identifiera d&terkommande monster, i
foljande steg jamfordes intervjuerna mellan de svenska ldrarna for sig och mellan de kanadensiska lérarna for
sig. Slutligen jaimfordes intervjuerna mellan grupperna svenska och kanadensiska lérare. Resultatet visar att
intervjusvaren inom respektive grupp av lérare bildar homogena mdnster medan det forekommer betydande
skillnader mellan grupperna. Westlund karakteriserar de svenska ldrarna som uppgifisinstruktérer och
kontrollanter av utférd uppgift medan de kanadensiska ldrarna karakteriseras som instruktorer for att stédja
ldsforstaelsen och kontrollanter av ldsforstaelsen medan den utvecklas. 1 det fortsatta analysarbetet jaimfordes
larardiskurserna med andra beddmningsdiskurser i respektive skolsystem. Hér visar resultatet att ldrarna ger
uttryck for dominerande bedomningsdiskurser i respektive land och Westlund konstaterar att 1dndernas
styrdokument forefoll ha stort inflytande pa saval ldrarnas forhéllningssatt till bedomning som till hur de hade
tilldgnat sig forskning av relevans for praktiken. En central skillnad mellan kanadensiska och svenska lérare var
att de kanadensiska ldrarna i hogre utstrickning anvinde ett metasprak da de talade om beddmning av sina
elevers ldsforstaelse dn vad som var fallet med de svenska lararna. En annan central skillnad som Westlund
identifierade var hur ldrarna ség pa vilken funktion feedback hade. Medan de kanadensiska lararna i hog
utstrickning beskrev betydelsen av att anvidnda feedback for att fordndra undervisningen, saknades den typen
av beskrivningar helt bland de svenska ldrarna. Vi ser Westlunds studie som betydelsefull dven for att belysa de
svenska resultaten inom detta tema — styrning far konsekvenser for larares arbete och innehallet i styrningen &r
avgorande for formeringen av larares formativa beddmningskompetens.

Den sista studien inom detta tema ar en artikel av Anders Jonsson och Gunilla Svingby (2008) som baseras
pé ett uppdrag for Skolverket

71 relation till det betygssystem och den ldroplan som Krantz avhandling handlar om kritiserade bl.a. Riksrevisionens utvardering (RiR 2004:11)
den bristande likvéardigheten i skolornas beddmningar, kritiken riktades dock specifikt mot staten (Utbildningsdepartementet och Skolverket)
for att de inte i tillracklig utstrackning skapat forutsittningar for likvérdighet i samband med inforandet av 1990-talets betygssystem.
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att ta fram underlag for att formulera kraven pa en svensk nationell provbank for grundskolan med utgangspunkt i: (1) regeringens
uppdrag, (2) mal i ldroplan och kursplaner, (3) teoretisk och empirisk prov- och bedomningsforskning samt (4) nationella och
internationella erfarenheter av provbanker. Kraven ska kunna anvéndas for att utveckla provbankens innehéll och dess tekniska
16sning (s. 57-58).

Oversikten tar sin utgadngspunkt i aktuella styrdokument och kritik mot framfor allt bristande likvirdighet i
beddmningar inom svensk skola, vilka bidrar till forfattarnas tolkning av sitt uppdrag. Sjélva oversikten baseras
dels pé aktuella studier om bedémning, dels pa konstruktionen av och studier om internationella och nationella
provbanker. De slutsatser som formuleras pé basis av analysen av provbanker handlar om de krav som
provbanken ska mdta. Det som Jonsson och Svingby ser som ett grundldggande krav dr provbankens syfte, som
de menar bor vara “att stodja skolan och ldrarna i anstrdngningen att hjélpa eleverna att nd malen” (s. 77).
Vidare menar de att provbanken ska kunna bidra till att fortydliga/konkretiserar mélen. Denna fortydligande
funktion kan dven gilla frigan om likvérdighet i relation till ldrarnas bedomning av elevers svar om
provbanken inte enbart exemplifierar malen utan dven &r forebildlig genom att visa pé olika sétt att uttrycka och
beddma elevers kunskaper. Principiellt tinker sig forfattarna att detta &ven kan resultera i kvalitetsh6jning av
lararnas bedomningar, vilket internationella erfarenheter visar som en moéjlig uppgift for en provbank.
Ytterligare riktlinjer for provbanken géller uppgifternas innehdll och utformning i férhallande till variationen av
mal och bredden i innehall, en kategorisering av uppgifterna avseende uppgiftstyper, beddomningsanvisningar,
organisation (expertbaserad), anvindningsmojligheter (flexibla), utbildningsmojligheter (inbyggda i tekniken
och valbara inom systemet) samt tekniska krav och kvalitetskriterier, de sistnimnda &r beroende av vilket syfte
som slutligen faststdlls for provbanken.

Som en avslutande kommentar till Jonssons och Svingbys studie konstaterar vi att det i dagsldget finns
provbanker i ett flertal av grundskolans skoldmnen, flera av dem byggdes dock upp i relation till Lpo-94.

Sammanfattning av de svenska studierna

Aven om studierna hér ir timligen grundligt beskrivna och dirmed utrymmesmissigt utgér en betydande del av
denna dversikt, dr alltjamt svenska studier av ldrares bedomningsarbete fa, och mot den bakgrunden skulle man
kunna séga att det enda vi kan bidra med &r indikationer om lérares formativa bedomningspraktiker. Pa ett
overgripande plan kan vi konstatera att de flesta studierna géller yngre barn — upp till arskurs 6 — och att de
flesta studierna dr genomforda av lédrare i forskarskolor eller ldrare som antagits till traditionell
forskarutbildning. Vad géller resultaten sé har vi funnit att dessa i flera studier stoder varandra, ocksa dver de
tematiska grénser vi uppréttat. Studierna av IUP framstar som starkast genom att datamaterialet totalt sett
omfattar flera hundra TUP:er och genom att flera av studierna kombinerat dokumentstudier med intervjuer om
IUP-mallar eller ifyllda TUP. Hér finns ocksé en tydlig indikation pa att &mnesdidaktiska studier av IUP
behdver komplettera de mer generella studierna — exempelvis visar Hartells studie relaterad till teknikdmnet att
det finns skoldmnen som marginaliserats i a&tminstone de [UP-mallar hon haft tillgang till. Studierna av styrning
relaterad till formativ bedomning forstérker resultaten av studierna om IUPer — och tviartom. Sammantaget visar
studierna inom dessa tva teman att Riksrevisionens (RiR 2011:23) senaste utvardering av likvardigheten i
beddmning inom den svenska skolan behover studeras i relation till den mellan stat och huvudmén delade
styrningen av svensk skola. Klassrumsstudierna visar pd komplexiteten i de situationer och det kunnande
lararna behover hantera for att anvéinda formativa beddmningar for att msesidigt utveckla sin undervisning och
elevernas larande.

3.3 Nordiska utblickar

Som tidigare ndmnts har vi ocksa valt att gora en kort nordisk utblick. Vi har redan tidigare redovisat tre av de
artiklar Kari Smith star som forfattare till — ensam, eller som medforfattare (Gamlem & Smith, 2013; Smith

2009; 2011). Utover dessa finns ytterligare en artikel (Engelsen & Smith, 2010), i vilken forfattarna utforskar
norska larares beddmningspraktiker, specifikt med fokus pé feedback, inom ramen for ett 3-arigt FoU-projekt.
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De finner att sirskilt 1agpresterande far véldigt lite feedback som skulle kunna bidra till deras ldrande, men
ocksé att den feedback de fér dr vag och att den vanligen handlar om att forstirka deras sjdlvfortroende snarare
an fokusera kunskapsinnehallet pa ett sitt som kan informera eleverna om hur de ska komma vidare. Vi kan
konstatera att Smith tills vidare verkar vara den forskare som engagerat sig mest i relation till formativ
beddmning i grundskolekontext.

Aven en studie av Pdivi Atjonen (2014) ingér i den internationella delen av dversikten. Hir kompletterar vi
med Atjonens (2007) analys av etiska aspekter pad bedomning och med en artikel av Réty m.fl. (2000) som
berdr fordldrars uppfattningar om skolans beddmningar av deras barn. Atjonen relaterar aktuell forskning om
beddmning till olika synsétt pa etik och forskning om etiska bedomningar. Nyckelstrategierna for formativ
beddmning ses som centrala, liksom fragan om réttvisa. Fradgan om rittvisa maste ses i relation till sdvil
individen som samhallet. For att sékerstélla rittvisa racker det inte med att enbart se till olika delaspekter av
elevers prestationer, det behdvs tillrdcklig information om helheten i relation till det som ska bedomas. Delarna
kan framsta som enkla att bedoma — hér stills krav pé att larare forsidkrar sig om att det ar det som dr centralt
for det kunnande som ska astadkommas som ocksa #r det som bedoms, inte det som ar enkelt att bedéma. Aven
kollegialitet och inkludering av eleverna i beddmningsarbetet ses som centrala aspekter for etiskt hallbar
beddmning. Bedomning i sig dr varken god eller ond/bra eller dalig, utan bedomningens kvalitet kan enbart
avgoras 1 forhallande till de mél mot vilka beddmningarna relateras. De viarden Atjonen kommer fram till som
centrala for allt bedomningsarbete att bidra till &r foljande: de ska framja omsorgen om eleverna och vara
rattvisa. For att detta ska blir mojligt bor beddmning bygga pa principer som 0msesidighet, dialog och
inkludering och vara framétriktad. De krav som kan stéllas pa personer som genomfor bedomningar &r att de
bade stiller krav och ar storsinta. Storsinthet utan krav innebaér inte ett erkdnnande av individens kunnande, och
krav utan storsinthet reduceras till ensidig kritik.

Artikeln av Rity m.fl. baseras pa en enkitstudie som besvarades av 936 fordldrar (av 1700 utskickade
enkdter d.v.s. svarsprocenten var 59) till barn pé lagstadiet om deras uppfattningar om skolans bedémningar av
deras barn. Bland fragorna ingick dven sadana som syftade till att kartldgga vilket slags information fordldrarna
upplevde att de ville ha om sina barns skolframgéng och hur de helst skulle se att deras barn blev bedémda.
Resultatet visar att fordldrarna var nojda med skolans etablerade beddmningsformer — samtal med lérarna,
skriftliga omddmen® och sifferbetyg. Bland de nya bedémningsformerna uppfattades sjalvbeddmning som
relativt positivt, medan nationella jamforelser dels delade upp fordldragruppen i de som var for och de som var
emot detta, dels pavisade att fordldrarna kénde sig osdkra pd dem. Vissa skillnader i svaren kunde relateras till
fordldrarnas alder, utbildning och kén: mammorna var signifikant mer intresserade av det enskilda barnets
prestationer dn papporna, ju dldre fordldrarna var desto mer intresserade var de av den relativa beddmningen av
sitt barns (i relation till klassen, parallellklasserna) och av hur skolan klarade sig i forhallande till landets dvriga
skolor, och kvinnor gillade sjdlbedémning signifikant mer &n mén. For sjdlvbedomning géllde ocksé att ju
langre utbildning fordldrarna hade desto mer positiva var de i forhéllande till sjalvbedomning.

Avslutningsvis en sammanfattning av de delar av Kristine Kousholts (2009) avhandling Evalueret:
Deltagelse i folkeskolens evalueringspraksis som specifikt berdr formativ bedomning. Studien baseras pa
klassrumsobservationer pé tre skolor i arskurserna 4, 5 och 7 under sammanlagt 25 dagar och individuella
intervjuer med ldrarna, grupp- eller individuella intervjuer med elever i de deltagande klasserna, samt pa en av
skolorna dven en intervju med skolledaren. Under de dagar Kousholt genomf6rde sina observationer och
intervjuer forekom bedomning som del av undervisningen (I-R-E mdnster i klassrumssamtalen, berdém och
kritik) pa alla tre skolorna (i mindre grad pd en av dem &n pa de tvd 6vriga) i form av anvédndande av mallar for

2 Skriftliga omddmen far anvéndas i Finland som alternativ till sifferbetyg (skalan 4-10) under arskurserna 1-7. De skriftliga omdomena har
darmed primart en summativ funktion. Det finns en finsk avhandling om dessa skriftliga omdomen (Méensivu 1999) och innehallsligt forefaller
de snarlika innehallet i IUP i termer av att en ritt stor andel av omdémena handlar om elevens person och beteende snarare d&n om
kunskapsinnehéllet och att det forekommer innehallsliga skillnader mellan de omdémen pojkar och flickor far. Avhandlingens titel: Opettaja
mddrittelijind — oppilas mddriteltivind: sanallisen oppilaan arvioinnin sisdllon analyysi [Lararen som beddmare — eleven som bedomd: en
innehalls analys av skriftliga omdomen, pé finska]. Jyviskyld studies in education, psychology and social research, 157. Jyviskylan yliopisto.
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elevernas sjdlvbedomning, projektpresentationer med kollektiv/kamratbeddmning av redovisningarna och
utvecklingssamtal med fordldrar. Beskrivningarna av dessa beddmningspraktiker paminner om beskrivningarna
frén svenska skolor och klassrum. Under intervjuerna far lararna frdgor om hur de foljer sina elevers
kunskapsutveckling, och dven i detta fall finns det likheter med resultaten fran de svenska studierna:

Kristine: Du siger, at du maerker, hvor de ligger henne. Hvordan ger du det?

Birthe: Det gor jeg ved mit kendskab til dem, ved at se, hvor de er henne lige nu. Det gor jeg ved vores elevsamtaler, det gor jeg ved
de tests, som jeg giver dem indimellem, ved vores.. hele tiden ved vores evalueringer. Det gor jeg ved at have bergring med alt,
hvad de arbejder med hele tiden, at alt hvad de laver, det ryger i mine heender pa et eller andet tidspunkt, uanset hvad det sa end er,
de laver. Sa jeg hele tiden kan se, at der er en eller anden form for progression i det, de laver. (...)

Det Birthe peger pa, at det at maerke elevernes udvikling er en bredere méde at orientere sig pa end ved enkeltevalueringer. Birthe
knytter det at merke eleverne til forskellige former for evaluering (tests og andre evalueringer), men ogsa til en bredere
orienteringsproces. (s. 127).

Av elevintervjuerna framgar att eleverna tar ver skolans forstaelse av vad virderingar och beddmning gar ut
pé. De gér in i skolans bedomningspraktik och klassificerar sig sjdlva och varandra som ’duktiga’ eller 'mindre
duktiga’ i relation till skolans forvantningar. I och med att duktigheten alltid relateras till skolan (&r
kontextuell), far bade lararna och eleverna ensidiga intryck av de elever — ofta med utldndsk bakgrund/annat
modersmal — som framstar som mindre duktiga i skolsammanhang. Det praglar inte bara dessa elevers
sjalvforstielse — de tar ocksé skolans beddmningar av sig sjidlva och andra med sig in i andra sammanhang.
Skolans bedomningar far séledes konsekvenser d4ven utanfor skolan genom att de bidrar till den identitet
eleverna konstruerar om sig sjidlva. Kousholt konstaterar att skolans institutionella strukturer och organisationen
av undervisningen bidrar till att skapa (och aterskapa) de sammanhang dér eleverna framstar som duktiga eller
mindre duktiga — det forefaller som att undervisningstraditionen bidrar till att ldrarna aterskapar situationer som
baseras pa forestillningar om en homogenitet som saknas, exempelvis i presentationer av grupparbeten dér
elever med annat modersmal &n danska inte har tillrdckliga sprakliga kunskaper for att genomfora den
redovisning de forvintas gora och inte kan svara pd de fragor de far. Detta bidrar till att redovisningen framstar
som ett fiasko och eleverna som okunniga. Genom att eleverna tar 6ver skolans forstaelse och forhéllningssatt
till bedomning bidrar de till att upprétthalla den.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att de nordiska studierna kompletterar 6versikten med resultat som
péminner om dem fran svenska studier, men ocksa kompletterar framfor allt genom delvis andra fokus och
fragestéllningar.
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4 SLUTSATSER OCH DISKUSSION

Det 6vergripande syftet med foreliggande dversikt har varit att systematiskt kartldgga och redovisa
forskningsléget i Sverige och internationellt vad géller formativ beddmning i grundskolan eller motsvarande. P&
ett generellt plan har vi kunnat konstatera att empiriska studier fran grundskolemiljo &r betydligt farre dn studier
gjorda pa motsvarande gymnasieniva eller i hdgre utbildning. Bland de svenska studier som inkluderats i
oversikten ser vi ddremot att det finns en tyngdpunkt pa studier bland grundskolans yngre barn, arskurserna 1-6.
Sett ur ett svenskt perspektiv - och med tanke pa det stora genomslag begreppet formativ bedomning fatt i
svensk skola under senare ar - dr befintliga studier dock fa och bristen pa forskning hogst pataglig.

Vért uppdrag har varit att syntetisera 2000-talets forskning kring formativ bedomning pé en generell niva —
alltsa inte i relation till specifika skolamnen. En av vara forskningsfragor géllde dock huruvida det gar att se
likheter och skillnader mellan lander och mellan skoldmnen i relation till formativ beddmning ndr man gor en
lasning av sa pass ménga studier som vi har gjort. Pa basis av de texter som inkluderats dr skillnader mellan
skoldmnen svara att konstatera, dé ytterst fa studier gor sddana jadmforelser. Kingston och Nash (2011)
konstaterar i sin metastudie kring effekterna av formativ beddmning att man tycks né ldngst med formativa
interventioner i matematik, medan Jonsson och Panadero (2013) utifran sin versikt om matriser talar om att
amnesomrade tycks spela mindre roll och att man far goda effekter av matrisanviandande oavsett &mne. Bland
de artiklar vi har gétt igenom kan konstateras att flest empiriska studier dr gjorda inom &mnena matematik och
modersmal (frimst 1ds- och skrivinldrning). Svensk forskning pa omradet ar sa knapp att det inte heller pé basis
av den gar att dra nagra slutsatser om skillnader mellan skoldmnen. Vi kan ddremot konstatera att det finns
studier vars resultat tyder pd vikten av att studera formativ beddmning i relation till specifika skoldmnen
(exempelvis Hartell, 2012, som vi aterkommer till langre fram i diskussionen).

Vad géller likheter och skillnader mellan lander har vi i resultatkapitlet pa flera stéllen kunnat konstatera att
det finns sadana. Begreppet formativ bedomning dr inte nytt, men har - framfor allt i och med Black och
Wiliams 6versikt Assessment and Classroom Learning (1998) - under 2000-talet fatt stor spridning
internationellt pa ett sdtt som paverkat savil policy som klassrumspraktik pé ett liknande sitt i ménga ldnder
(Berry, 2011a; Klenowski, 2011; Black & Wiliam, 2005; CERI, 2005). Den formativa bedémningens
genomslag pa policyniva &r i hdg utstrackning en foljd av de kvantitativa matt pa elevers 6kade lirande som
presenterats i oversikter och metastudier (exempelvis Black & Wiliam, 1998; McDonald & Boud, 2003; Hattie,
2009). Hur lyckad och hallbar implementering av formativt arbete blir i praktiken tycks i hog grad vara
beroende av de ramar och forutséttningar som ges, och hér kan vi ocksa konstatera att det pd manga hall tycks
vara svart att fa till forutséttningar som ger tillrackligt utrymme for professionellt ldrande och fordjupning.
Foljden har i manga fall blivit att metoder anammas, men att fordjupad forstielse saknas, vilket vi atervander
till langre fram i detta kapitel. Den formativa beddmningens plats i summativa system &r ocksa ett
genomgaende tema som tycks medfora en likartad problematik i manga ldnder. Vi har exempelvis sett att USA
utmarker sig som varandes en ovanligt langt driven test- och méatkultur dér det ar svart for formativa praktiker
att fa faste (Flaitz, 2011; Black & Wiliam, 2005; Stiggins, 2002), men kan ocksé konstatera att sddana
tendenser i olika utstrickning dven finns i flertalet andra lander. Vi ser ocksa exempel pa att enskilda ldnders
policy och kultur kan begrénsa och skapa mening i lirares arbete, och en jamforande studie som visar pa
intressanta skillnader &r Westlunds (2013) avhandling, som vi ocksa aterkommer till 1angre fram i diskussionen.

Olika aspekter av kunskapsbedomning utgor centrala fragor internationellt, och den svenska kontexten torde
inte skilja sig ndamnvart fran den i manga andra lédnder; ocksé hir har fragor som géller bedomning varit starkt
fokuserade i samband med en méngd reformer pa skolomrddet, och i synnerhet i samband med skrivandet och
implementerandet av den senaste ldroplanen i grundskola och gymnasium. Lérare och skolledare i Sverige har
pa ett allt mer patagligt sétt fatt ta sig an frdgor kring beddmning i savél summativa som formativa syften; a ena
sidan kommer nu de formella betygen redan i arskurs sex samtidigt som nationella prov har inforts i fler imnen
an tidigare och dokumentationen i form av omdomen om elever har 6kat, & andra sidan har Skolverket timligen
tydligt propagerat for den formativa bedomningens plats i skolan genom allménna rad och diverse andra
skrifter/stddmaterial i bedomning (exempelvis Korp, 2011; Skolverket, 2011). Man kan se att svenska lérare i
jamforelse med lérare i flera andra ldnder har stor makt dver elevers betyg/fortsatta utbildningsbana, da det ar
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lararna sjélva som bedomer nationellt standardiserade prov och avgdr hur stor roll dessa ska spela vid
betygssittning (jfr Black & Wiliam, 2005). Samtidigt kan man konstatera att Sverige &r ett land som under det
senaste decenniet i allt hogre grad gatt mot 6kad extern kontroll av savil elevers kunskaper som ldrares arbete.
Sverige hor exempelvis till de l1dnder som &r allra mest ppna med att publicera statistik 6ver skolors resultat pa
nationella prov. [ kombination med det fria skolvalet och antalet friskolor, som utmérker Sverige jamfort med
manga andra ldnder i Europa och 6vriga virlden, gor detta att vi har en situation dér extern kontroll och
ansvarsskyldighet 4nda ar timligen patagliga fenomen (EACEA, 2009; jfr ocksd Lundahl, 2009). Méhinda kan
man tycka att detta inte har med formativ bedomning att géra, men ett &terkommande tema i de artiklar som
gatts igenom ror den formativa beddmningens plats i summativa system, och det faktum att det finns
svarigheter i att forena bedomningsfunktionerna nér redovisningskuluren ar pataglig. Vad géller formativ
beddmning specifikt tycker vi oss, utifran egna erfarenheter, kunna konstatera att problematiken i det svenska
sammanhanget inte skiljer sig nimnvirt frdn den som beskrivs i flertalet internationella studier. Aven i Sverige
(och 6vriga Norden) brottas ldrare med problematik som rér den formativa bedémningens plats i summativa
system, och dven hir kan man se att savél kunskaperna hos olika nivaer av aktorer i skolsystemet som
organisatoriska faktorer far konsekvenser for hur formativa praktiker utvecklas (jfr Hirsh, 2013; Kousholt 2009;
Krantz, 2009; Westlund 2013).

4.1 Formativ bedomning — teori, begrepp och metoder

I var kartlaggning ingick att inventera vilka teorier som legat till grund for forskning om formativ bedémning,
hur formativ beddmning har uppfattats och anvénts i forskningssammanhang, samt vilka metoder som
utprovats/anvénts. I oversiktens inledning skrev vi att olika tanketraditioner och teorier om ldrande har
format/formar forstdelsen av bedomning och far konsekvenser for hur begreppet formativ bedomning har
uttolkats. Under analysforfarandet kunde vi konstatera att en stor del av vart material utgjordes av icke-
empiriska artiklar som syftar till att problematisera och definiera inneborden av begreppet formativ bedoémning.
Nagot forenklat skulle man kunna séga att de flesta &r 6verens om att formativ bedomning handlar om att forma
och utveckla ldrande. Innebdrden och konsekvenserna av detta kan dock te sig olika beroende pé den forstielse
av ldrande man har, vilket &r viktigt inte bara for definitionen av begreppet formativ beddmning, utan ocksa for
det praktiska arbete som utvecklas pé basis av hur man forstar larande (Black, 2001).

Vi forstar ldrande som nagot som inte enbart forsiggdr inne i elevens huvud, utan snarare som nagot som
dger rum i interaktionen mellan lirare och elever i en viss miljé som ar ordnad pa ett visst sétt. Med den
forstdelsen handlar formativ bedomning inte enbart om att forma eleven, det handlar i lika hog grad om att
forma undervisning och undervisningsmiljo. I de artiklar och bokkapitel som definierar och positionerar
begreppet formativ beddmning teoretiskt finns genomgaende en forstaelse av begreppet som vilandes pa tva
ben, diar bedomningsinformation kring enskilda elever anviands for formandet av eleverna a ena sidan, och dér
beddmningsinformation kring savil enskilda elever som elevgrupper ligger till grund for analys och
forandring/formande av undervisning & den andra. Vi hidvdar ocksa4, i likhet med flera forskare i var 6versikt, att
man inte kan isolera forstaelsen av elevers ldrande frdn den undervisning de far eller den milj6 de finns i nir de
ska ldra i skolan. Vi kan inte heller isolera forstéelsen av lérares arbete med undervisning fran den storre
kontext som bidrar till att forma deras arbete, i termer av organisation och villkor som styr dem pa olika nivaer.

Teoretiskt skrivs alltsé formativ beddmning fram som vilandes pa tvd ben, men i vir genomgang av
empiriska studier kan vi konstatera ett timligen stort fokus pa det ena benet: det dr eleven som ska formas
snarare dn undervisningen eller miljon. Man studerar exempelvis hellre effekten av en viss given feedback fran
lérare till elev genom olika kvantitativa for- och eftertester, &n kvaliteten i den feedback som ges. I 4n mindre
utstrackning studerar man vilka férdndringar som gors i undervisning eller undervisningsmiljo pa basis av
elevernas resultat. Den figur 6ver nyckelstrategier (se exempelvis Wiliam & Thompson, 2007) som kommit att
spela sa stor roll for savél empirisk forskning som det storskaliga implementerandet av formativa
beddmningspraktiker i klassrum vérlden 6ver (inte minst i Sverige) handlar i hog grad om att forma eleven.
Eleven ska forstd malen for larande, eleven ska ges feedback och eleven ska tranas i metakognitivt tdnkande.
Naturligtvis ar detta viktiga aspekter som behover studeras i hdgre utstrackning &n vad som hittills har gjorts
med tanke pa hur utbredda sddana praktiker &r i klassrum vérlden 6ver, men vi menar att man i hogre grad
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ockséd maste betona och beforska hur undervisning och miljo formas pé basis av den formativa bedémningen.
D4 handlar det om hur ldrare anvander bedomningsinformation for att analysera sin undervisning och gora
forandringar i den, eller om hur skolledare analyserar aggregerade resultat och anvdnder dem som en del i
skolans kontinuerliga systematiska kvalitetsarbete. Det sistndmnda kan dven gélla huvudmaén pa en dn mer
overgripande niva. Sddana fragor, som ror hur analyser gors i syfte att fordndra och forbattra undervisning
utifran elevers resultat — vare sig det ar pa konkret klassrumsniva eller 6vergripande skolnivd — vet vi vildigt
lite om. Hér finns dock nagra svenska klassrumsstudier som bidrar med kunskap om den komplexitet det
handlar om (jfr t.ex. Vinglse 2014) och de varierande forutséttningar som olika lérare har (jfr t.ex. Hartell 2012,
Hirsh, 2015).

De metoder som anvinds for att studera formativ beddmning ér av varierande slag. Som vi vid ett flertal
tillfallen konstaterat finns en tydlig tendens att studier i vilka man anvénder sig av kvantitativ ansats far storre
genomslagskraft i relation till policy. Meta-studier, som slar samman resultat frdn olika kvantitativa studier,
forekommer tdmligen frekvent. Vi har berort att det i fallet formativ beddmning finns en viss problematik
relaterad till meta-studier, d& paraplybegreppet innefattar en rad olika foreteelser. Vi dterkommer till detta
langre fram i1 denna diskussion. Kvantitativa studier for att studera effekten av en viss intervention ar ofta
uppbyggda enligt modellen fortest — intervention — eftertest, diar mellanledet ofta dr en process som pagér under
en kortare tid (1-3 ménader). Inte sdllan anvinder man sig av en blandning av metoder for att samla in data, dir
exempelvis ovan nimnda typ av studie kombineras med enkdter till elever och/eller larare/skolledare och
intervjuer enskilt eller i grupp. Pé ett generellt plan kan ségas att i de fa fall elever intervjuas sker det oftast i
fokusgrupper, medan det dr vanligare att larare/skolledare intervjuas individuellt. Naturligtvis finns ocksa
manga exempel pa studier som enbart har kvalitativ ansats, dir olika varianter av intervjuer (face-to-face eller
genom skrivna frdgor dir 6ppna svar forvéntas) eller en kombination av intervjuer och observationer har
anvénts. [ det svenska fallet har dokumentanalys varit en vanlig metod, da man i flera fall har studerat hur
formativ beddmning kan komma till uttryck genom olika typer av skriftlig dokumentation kring elever. En
variation av metoder finns saledes representerade bland de studier vi har tagit del av, och det forefaller ocksa
uppenbart att en variation av metoder savél som studieobjekt dr vad som maéste till for att kunna bredda sévil
som fordjupa forskningsfiltet framover.

4.2 Formativ beddmning — hinder och mojligheter for ett
framgangsrikt arbete

Genomgéende i manga av de teoretiska artiklar som gatts igenom i foreliggande dversikt framgar vikten av att
de olika nivaerna av aktorer som implementerar arbetet i praktiken har en fordjupad teoretisk forstaelse av vad
begreppet innebar. Centralt ar att begreppet formativ bedomning behdver forstas som kopplat till att forma inte
bara elever utan dven undervisning. Att anvinda beddmningsinformation for att analysera och fordndra
undervisning dr en komplicerad process, vilket dr en anledning till att implementering behdver innefatta robusta
utbildningsinsatser och kontinuerligt professionellt 1arande. Vi har redan kunnat konstatera att empirisk
forskning hittills har fokuserat mest pa formandet av elever, och inte alls i lika hog grad pd formandet av
undervisning och undervisningsmiljoer, vilket kan tdnkas vara en orsak till att &ven implementerande nivier av
aktorer uppfattar begreppet sa. En annan anledning kan férmodas hidnga samman med sétten pa vilka
forskningsresultat sprids till policy- och skolniva. D& man vill tillgdngliggora forskning for verksamma léarare
och skolledare populariseras och forenklas den for att de léttare ska kunna ta till sig den. Hultman (2015) har
studerat 6verforing av forskningsbaserad kunskap till skolan, och menar att ndgot ofta gér forlorat nir forskning
ska populariseras och spridas. Dels handlar det om att det ndgot komplicerade forskningsspraket 6versitts till
ett mer populdrvetenskapligt sprak, och dels beror det pé att delar av den teoretisering och problematisering
som finns i originalstudierna skalas bort och aspekter av analysen forsvinner. Risken &r dé att forskningen blir
vad Hultman kallar "herrelds”, det vill séga att metoder anammas pa ett nagot oreflekterat sitt. Vi menar att
forskningen kring formativ bedomning ar ett exempel pé att det i viss mén har blivit pa detta sétt. Vi kan i
sammanhanget dra paralleller till Gardner m f1 (2011), som beskriver skillnaden mellan professionell
utveckling och professionellt lirande, dir interventioner som innefattar professionellt ldrande i samband med
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implementeringen av formativa praktiker tenderar att leda till en mer medveten och ddrmed ocksé hallbar
forandring. Skillnaden mellan professionell utveckling och professionellt ldrande torde hinga samman med hur
implementeringsarbetet gar till: om all personal som forvéntas anamma formativa arbetssitt involveras i
utbildningsinsatser och grupper organiseras dér kollegialt 1drande ges utrymme menar Gardner m fl (a. a.) att
effekten av implementeringen blir en annan dn om bara vissa nyckelpersoner far sadan utbildning och sedan
forvantas delge ovriga (jfr &ven Timperley, 2013). Birenbaum m fl (2011) menar att den internationellt spridda
diskursen kring de positiva effekterna av formativ beddmning leder till att sa kallade pseudo-formativa
praktiker utvecklas bland manga larare, d& de “’vet att det &r bra” med formativ bedomning och darfoér anvénder
sig av viss metodik (relaterad till nagon/négra av de nimnda nyckelstrategierna), men forhallningssattet
tenderar att vara ateoretiskt. Nar det géller frigan om under vilka villkor arbete med formativ bedomning tycks
fungera framgéangsrikt dr saledes e#f svar som ar mojligt att ge, att arbetet tycks fungera mer framgéngsrikt da
de implementerande aktdrerna inte enbart forses med instrument/metoder, utan dven fordjupar sin teoretiska
kunskap kring processer och far mgjlighet till kontinuerliga kollegiala diskussioner. For detta krivs en
organisation som ser virdet av fordjupning och ger de ramar som krivs. Vad géller utvecklandet av formativa
klassrumspraktiker kan det finnas fog for att prova och utforska olika modeller for kollegialt larande/kollegial
reflektion. Professional learning communities, dar grupper av larare regelbundet traffas och diskuterar sin
undervisnings-/bedomningspraktik med varandra 4r en vég att ga. En annan — mgjligen kompletterande — metod
ar det sé kallade open lesson-formatet, dér ett antal ldrare sitter med och observerar givna aspekter av en
kollegas lektion for att sedan, i en efterfoljande session gora en kollektiv analys av dessa aspekter (jfr
Miyakawa och Winslew, 2013).

Vi har konstaterat att bedomningsfragor (relaterade till savél summativa som formativa syften) ar helt
centrala for en rad olika aktorer pa olika nivaer i skolsystemet; ldrare arbetar med bedomningsrelaterade fragor
dagligen och stundligen, skolledare behover fordjupade kunskaper i bedomningsfragor for att kunna ta vara pa
skolans aggregerade resultat i det kontinuerliga kvalitetsarbetet, och huvudmannanivan behover kunna anvianda
beddmningsdata pa ett omdomesgillt sétt i overgripande analyser. Samtliga nimnda &r ocksa centrala aktorer da
det géller implementering av formativa praktiker, och var dversikt har visat att alla nivder av aktorer behover
vara inblandade om vi ska fa ett fordndrat tinkande kring och arbete med formativa beddmning i praktiken.
Starkare broar behover dessutom byggas mellan forskning, policy och praktik, da det géller att hitta sitt att
arbeta formativt inom ramen for summativa system, och forsékra sig om att klassrumsbedémning kopplas till
systematiskt kvalitetsarbete pé skol- och systemniva (jfr CERI, 2005). Ytterligare en aktor som spelar
avgorande roll for den kunskap som utvecklas kring bedomningsfrédgor ar naturligtvis lararutbildarnivan.
Studier vi har gatt igenom (Andersen m fl, 2010; Mansell & James, 2009; Smith, 2009; 2010; 2011) visar att
det finns alldeles for fa personer pa ldrosédten som har den fordjupade och forskningsbaserade kompetens som
krévs for att adekvat kunna utbilda blivande ldrare och fortbilda redan verksamma. Smith menar med referens
till den norska situationen att laget &r allvarligt och att omfattande insatser méste till for att hoja kompetensen
pa landets lirositen. Aven kring denna fraga finns lite svensk forskning att relatera till.

Det finns 6ver huvud taget ett stort behov av studier som péa olika sétt undersoker och problematiserar savél
organisation av som arbete med formativa praktiker i klassrummen. Sddan forskning bor vara av olika slag: det
handlar om allt frén interventionsstudier som dver tid miter effekten® av olika aspekter av formativa praktiker
till kvalitativa undersokningar som fordjupar var kunskap om olika aktorers forstéelse, erfarenheter och
uppfattningar30 av formativt arbete. Den stora bristen pa studier som tar elevers perspektiv talar dessutom for
att sddana dr nédviandiga.

? Dock med forbehallet att operationaliseringen av begrepp maste kunna goras tillgénglig — ndgot vi sett som ett genomgéende i de studier som
baserats pa kvantitativa data, d.v.s. den kvalitativa grunden for storskaliga effektstudier.

391 relation till kvalitativa studier ser vi ett behov av uppskalning — sévil internationella som svenska studier baserade pa intervjudata bygger ofta
pa sméskaliga studier — vilket principiellt 4r nddvandigt for att kunna hantera méangden data, men hér krévs samverkan mellan l4rosdten for att
bygga storskaliga projekt baserade pé kvalitativa data.
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Genom att g tillbaka till den forteckning dver studier som Black och Wiliam presenterade som en
rekommendation baserad pé deras dversikt fran 1998, kan vi konstatera att dessa fortfarande dger giltighet,
dven om det finns studier som bidrar till att svara pa en del av frdgorna:

¢ Vilka antaganden ligger till grund for laroplanen och for ldrares didaktiska arbete?

¢ Vilken/vilka rationalitet/-er ligger till grund for hur det elever forvéntas lara sig designas och presenteras?

* Vad karakteriserar det som tas som intékt for kunnande i elevers svar i relation till olika typer av bedomning?

¢ Vilka tolkningsramar anvénder sig larare och elever av i relation till elevernas svar?

* Vad karakteriserar det larande som kommer till uttryck i relation till de uttolkningar som kan identifieras?

¢ Hur fordelas ansvaret mellan lirare och elever i dessa processer?

¢ Vilka uppfattningar och forestéllningar har elever om sig sjalva som ldrande personer, om sitt eget ldrande, om syftet for
sina studier och om sina studiemetoder?

¢ Vilka uppfattningar och forestéllningar har larare om larande, om formégor, om sina elevers framtid och om sin egen roll
som bedomare?

¢ Vad karakteriserar de sociala ssmmanhangen i klassrum, sdsom de utvecklats av elever och ldrare och av de yttre ramar
dessa forestiller sig att skolsystemet skapar?

¢ Fréagor relaterade till ras, samhéllsklass och genus — dessa ar foga uppmérksammade i forskning om formativ bedomning

¢ [ vilken man &r kontexten for ndgon studie 6verhuvudtaget artificiell och vilka mojliga effekterna har det for resultatens
generaliserbarhet? (s. 58-59).

P& den forsta fragan visar studier att de antaganden det ror sig om &r knutna till tid och plats kollektivt.
Léaroplaner utvecklas i samspel med samtida forestillningar om kunskap, ldrande och bedomning. Samspelet
involverar flera typer av aktorer — vilka aktorerna ar varierar mellan ldnder och i relation till de system de ingar
i. Samspelet innebér att det inte finns en linjdr relation fran policynivén till ldrares didaktiska arbete pa
klassrumsniva. Har framstar de aspekter av resultaten av Kousholts (2009) avhandling som intressanta att ha
som utgdngspunkt dven for studier i svenska sammanhang, med tanke pé elever som aktorer i betygssystemet.
Likasa ger resultatet fran Westlunds avhandling intressanta utgangspunkter: om skillnader i policy och kollegial
praxis manifesteras som olika forstaelse av formativ bedomning och praxis i relation till vad formativ
beddmning anvénds for: hur agerar eleverna i det kanadensiska systemet (eller i vilket annat betygssystem som
helst), om de, likt de danska eleverna, bidrar till att upprétthalla och aterskapa det system de utgdr en del av?
Vad betyder detta for elevers ldrande i olika system? Vad karakteriserar skolframgang (”duktighet”) i olika
system? Pa motsvarande sitt kan diskussionen foras i relation till de 6vriga punkterna.

Utdver de punkter som Black och Wiliam pekar ut som viktiga finns andra frdgor som blivit angeldgna att
studera i relation det utbredda arbetet med formativa metoder i svensk skola. Man arbetar idag exempelvis i
mycket hog utstrdckning med pedagogiska planer och matriser, utan att vi vet sérskilt mycket om kvaliteten pa
dessa. Fragor som framstir som visentliga att studera &r bland annat f6ljande: Hur ser de dokument man
anvénder ut i termer av kunskapssyn, innehall och kommunicerbarhet? Hur skapas och anvinds dokumenten av
larare? Hur uppfattas och anvénds de av elever? Leder anvandandet till fordndrad undervisningspraktik — pa
vilka satt? Far man de effekter man efterstrivar? Vet man vilka effekter man efterstravar? Under vilka
kontextuella omstandigheter far man de effekter man efterstrivar? Samma fragor kan stéllas kring arbetet med
olika former for feedback, dir det dessutom framstar som viktigt att se ndrmre pa relationella/emotionella
aspekter, framfor allt hos eleverna.

4.3 Vardet av befintlig forskning om formativ beddémning i relation
till svenska sammanhang

Foljande text handlar om vilka slutsatser det gér att dra utifran svensk och internationell forskning.
Utgangspunkten for det inledande avsnittet &r vad som karaktériserar modeller och forutsittningar for formativ
beddmning for vilka det finns indikationer pé att maluppfyllelse okar.

Den svenska forskningen kring formativ beddmning &r dels knapphéndig, dels fokuserar de fa studierna
skilda aspekter av formativ bedomning, vilket gor att 4ven de internationella studierna maste beaktas for att se
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vad som ar mojligt att uttala sig om. Vi har tidigare patalat att det finns en problematik i att generalisera
forskningsresultat mellan kontexter. I en jimforande fallstudie av tyska och svenska ldrares
kompetensutvecklingskultur (representerade av delstaten Berlin i Tyskland och Stockholmsregionen i Sverige)
visar Forsberg och Wermke (2012) och Wermke (2013) att den samtida 6vertron pa att erfarenheter frén en
kontext péa ett enkelt sétt kan overforas till en annan kontext &r problematisk. Faktorer som till exempel vilka
aktorer inom kompetensutvecklingsfiltet som de bada larargrupperna som ingar i studien har fortroende for
skiljer sig at. Det dr en av de kontextuella faktorer som identifierats som betydelsefull. En annan faktor handlar
om skillnader i den autonomi ldrarna tillskrivs och upplever, och som Wermke relaterar till historiskt
framvuxen utifrdn skilda villkor. Wermkes studie har sérskild relevans i detta sammanhang, da det exempel
Forsberg och Wermkes artikel bygger pa handlar om kompetensutveckling relaterad till kunskap och
kunskapsbedomning. Foérutom redan tidigare ndmnda studier av Hirsh (2013) och Krantz (2009) visar
exempelvis Westlunds (2013) avhandling pé ett patagligt satt vad kanadensisk och svensk kontext betyder for
de bada lérargruppernas kunskaper om och forhéllningssitt till formativ bedomning av lasutveckling och vad
det kan vara. Till exempel méste de effekter man har sett i internationella studier provas bade i och i relation till
svensk kontext innan det gar att pavisa att det som géller i ett land, med ett specifikt betygssystem och med
vissa villkor for larares arbete, d&ven skulle kunna gélla i ett annat land med ett annat betygssystem och med
andra villkor for ldrarnas arbete. P4 motsvarande sétt dr det problematiskt att generalisera effekter man sett i
studier genomforda i hogre utbildning till exempelvis barn pa ldgstadiet. Det finns ingen anledning att tro att
hogkvalitativ feedback fran larare till elev skulle fungera siémre med yngre barn &n med vuxna studenter, men
omstidndigheterna &r sa pass olika att hdgkvalitativ feedback i s& disparata kontexter skulle vara tva helt olika
foreteelser. Exempel pa sadana omsténdigheter &r lirarnas dmnesmaéssiga och didaktiska kompetenser, dar
behdrighetskraven skiljer sig at for tjanster i skola och hogre utbildning, grundskolan som ett obligatorium for
eleverna och studenternas val av (och urvalet till) hogre utbildning och skillnader i forvantningar pa eget
ansvar. Ytterligare ett exempel handlar om hur man inom hogre utbildning kan hantera sjélvvalda eller uppifran
implementerade fordndringar genom FoU-projekt som fo6ljs upp, dokumenteras och rapporteras, medan detta
forfarande — tills vidare — hor till ovanligheterna inom skolan (jfr Lindberg 2005).

Vi ifragasitter inte att arbete med de olika nyckelstrategierna skulle kunna leda till positiva resultat for
eleverna pé varierande sétt. Stora dversikter (exempelvis Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2009) presenterar
effektstorlekar som de uppger &r betydande. Vi har dock ocksé sett att man behdver forhalla sig kritiskt till
sadana siffror av olika anledningar. Ménga disparata foreteelser slas samman under paraply-begreppet formativ
beddmning, det forekommer att statistiska analyser &r gjorda pa mycket smé underlag, liksom att studier som
inte varit utsatta for kritisk granskning tas med, och att kontextuella/modererande faktorer inte tas hénsyn till —
atminstone framgar detta inte i flertalet av de texter som ingatt i dversikten.

Eftersom paraply-begreppet formativ beddmning (utifrén de fem nyckelstrategierna) innefattar sé varierande
aspekter som tydliggérande av mél och kriterier for larande, skapandet av klassrumsmiljoer som pa ett effektivt
sdtt involverar eleverna och ger dem mojlighet att kontinuerligt visa s mycket som mojligt av sin kunskap,
feedback fran larare till elev och elever emellan, samt feedback till lararens undervisning, innebér det stora
svarigheter att studera effekterna av formativ bedomning som helhet. Det torde vara sédvil omojligt som oetiskt
att skala bort allt klassrumsarbete som kan klassas som formativt for en grupp elever under en lang period, i
syfte att kunna studera och jdmfora med en annan grupp elever som fatt ta del av alla formativa praktiker under
samma period. Négra sadana studier har, oss veterligen, heller aldrig gjorts. I boken Assessment for Learning:
Putting it to practice (Black m fl, 2003) beskrivs ett tvaarigt projekt déir 19 larare (foretradelsevis i matematik
och NO) pé motsvarande hogstadiet i England genomfor en rad fordandringar i sin undervisningspraktik.
Forandringarna var relaterade till séttet att stdlla frdgor i klassrummet, feedback pé elevuppgifter, arbete med
kamrat- och sjédlvbedomning samt formativt anvindande av summativa test. Hur ldrarna valde att arbeta med
dessa aspekter var individuellt och inte systematiserat, och projektets data var i forsta hand kvalitativa och
byggde pa intervjuer med lirare och observationer av klassrumssituationer. P& nigot sitt ville man &dnda forsoka
mata presumtiva kunskapsvinster, och gjorde darfor uppskattningar pa basis av standardiserade tester som
genomfors i givna arskurser i det engelska skolsystemet. Resultaten i klasser som inte deltagit i projektet
jamfordes med resultaten i de klasser som deltagit, efter att diverse kalibreringar hade gjorts. Aven om sidana
jamforelser i1 de flesta fall visar pa positiva effektstorlekar i storleksordningen 0.2-0.3 dr detta inte att betrakta

FORMATIV BEDOMNING PA 2000-TALET — EN OVERSIKT AV SVENSK OCH INTERNATIONELL FORSKNING
75



som robust forskning (vilket forskarna sjdlva problematiserar), da sddan hade stéllt helt andra krav pa
forskningsdesign och reliabilitet. Vi menar att frigan om vad som karaktériserar “modeller” for arbete med
formativ beddmning for vilka det finns indikationer pa att méluppfyllelsen okar i stort sett &r omojlig att svara
pa, just for att paraply-begreppet innefattar for manga disparata foreteelser, av vilka manga &r helt naturliga
delar i de allra flesta larares undervisningspraktiker.

Aven om den méngfald av aspekter som kan relateras till formativa beddmning svarligen kan slis samman
till en given modell med vars hjélp man skulle kunna méta effekterna pa ett sitt som leder till att man kan uttala
sig om den i relation till elevers maluppfyllelse, finns patagliga behov av att i svensk kontext studera effekterna
av olika interventioner. Var erfarenhet &r att det i svenska klassrum i hog grad arbetas med metoder som har sitt
ursprung i nyckelstrategierna, och det finns fog for att undersoka vad sadant arbete leder till pa flera olika plan.
Vi bedomer att bedomningsforskning relaterad till svenska forhéllanden dr sa knapp att storre insatser behovs
an enskilda studier. Tills vidare saknas dven klassrumsstudier relaterade till fragor om genus. Hér har till
exempel Murphy och Ivinson (2005) visat att &ven formativ beddmning kan bidra till att pojkar och flickor far
tillgéng till olika kunskapsinnehall. Murphy (2008) visar dock ocksa att det inte behdver vara sé, utan ldrare
som forstar vad som bidrar till att skapa genusstereotypa fordelningar av agens och ddrmed sammanhingande
tillgéng till kunskap kan motverka detta genom strategisk planering av specifika situationer. Inom antologin
Cultural Validity in Assessment (del Rosario Basterra m. fl., 2011) pekar tva av kapitlen specifikt pa behovet av
att anvdnda formativ beddmning for att klargéra vad som handlar om bristande sprakforstaelse och vad som
handlar om bristande forstaelse av &mnesinnehallet (Kapriva & Sexton, 2011; Duran, 2011). Vi kan konstatera
att studier av olika slag behdvs: dels rorande eventuella effekter (dock med forbehéllet att den kvalitativa
grunden for operationaliseringen av studien redovisas) av formativt arbete for elevers larande/maluppfyllelse,
men ocksa rorande ldrares och skolledares forstdelse/uppfattningar/arbete och huvudménnens roll i att skapa
forutsdttningar. Ytterligare en aktor dr ocksa central i sammanhanget, och behover studeras for att fa fordjupad
kunskap om léget i svensk bedomning — landets lararutbildningar. Vi har i 6versikten kunnat konstatera att man
i flera lander ser brister hos den niva som ska utbilda blivande larare och fortbilda redan verksamma. Fordjupad
kunskap saknas eller finns hos allt for f4, med pafoljd att studenterna fér alltfor knapp och i vissa fall inte
sérskilt vdlgrundad kunskap i bedomningsfragor.

En sista frdga for diskussion géller de metodiska aspekterna av studierna. Vad géller de studier som baserats
pé kvantitativa data har vi konstaterat att de metodiska aspekterna séllan ar redovisade pa ett tillfredsstidllande
sétt. De flesta &r mana om att ange vilka statistiska analysmetoder metoder de anvidnder, men argumentationen
for dem i relation till variablernas informationsviarde tas for given. P4 motsvarande sétt saknas grunden for hur
frigeomraden och enskilda fragor operationaliserats t.ex. for enkétstudier, vilket gor att 1dsaren lamnas &t sitt
Ode att forsoka avgora rimligheten i valet av savél statistiska metoder som resultatens validitet — den kvalitativa
grunden for studierna redovisas inte pa ett tillfredsstdllande sétt. Just detta utgor en aspekt av den kritik som
riktats mot de sa kallade meta-studierna: att de statistiska berdkningarna som gjorts i varje studie hanteras som
om de var jimforbara med varandra utan att man granskat operationaliseringsprocessen — eller om man gjort
det, sa redovisas inte de delarna. Detta ser vi som en kvalitetsbrist i flera av studierna. P4 motsvarande sétt kan
flera kvalitativa studier kritiseras for att varje forskare vill utforma sina studier individuellt, vilket gor att de blir
svara att jamfora i relation till varandra. Vi kan se att det finns fordelar med att inte bara producera nytt utan
ocksé bygga vidare pa och prova befintlig forskning. For det tredje sa saknar vi en typ av studier, ndmligen
samverkan mellan studier baserade pa kvalitativa respektive kvantitativa data.

4.4 Kartlaggningsmodellens starka och svaga sidor

Bade vad géller internationella och svenska databaser finns det svarigheter med avseende pa systematiska
oversikter. Systematiken i de systematiska dversikterna begrénsas av databaserna som administrativa
sOksystem, konstruerade for forskare inom vitt skilda forskningsfélt av administratorer som ar kunniga pa
bibliotekssystem. De administrativa soksystemen utgdr bade stod och begriansningar, och en sddan begransning
handlar om att forskningsfélt forédndras dver tid vilket gor att klassificeringar skapade under en tidsperiod kan
skapa hinder for att komma &t det soksystemen &r avsedda att hjélpa till med, sérskilt om klassificeringarna inte
fordndrats i takt med forskningen.
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Forutsittningarna for att soka svenska avhandlingar och artiklar ar &n sa lange otillfredsstéllande. Det saknas
ett enhetligt soksystem, vilket gor att man dr tvungen att anvénda separata sokningar och sedan jdmfora dem for
att fA en sammantagen bild, 4nda ger inget av sokresultaten ett fullgott resultat. Sammanfattningsvis vill vi lyfta
foljande punkter som betydelsefulla for vart metodiska arbete:

¢ Kunskap om forskningsféltet &r en forutsittning for att kunna vérdera de resultat man far fram via databaser,
om de artiklar man fétt som utgangspunkt ar rimliga i termer av innehéllsliga omraden, om centrala forskare
finns representerade, om sokningarna behover kompletteras eller avgriansas. For kompletteringar ar det
nodvindigt att kunna avgdra vad som behover kompletteras for att vélja eller prova ut andra sokstrategier
som kan bidra med detta. Specifikt for den hir 6versikten har det handlat om att vi inte fatt fram de material
vi redan pa forhand kénde till inom det svenska forskningsféltet. Vad géller avgransningar handlar det om att
identifiera material som dyker upp i sokresultatet som inte har relevans for dversiktens syfte.

* Kunskap om databaser/soktjénster: denna punkt &r relaterad till foregdende punkt pé sé sétt att nar
sokresultaten skiljer sig fran det man forvéntat sig &r man tvungen att gé in och ldsa om hur respektive
databas/soktjénst dr konstruerad. Den hér typen av information hjilper en att forsta till exempel skillnader i
sokresultat eller vilka alternativ som kan hjilpa en att precisera sokningen — men ocksd om man far finna sig
1 att arbeta vidare manuellt.

* De svenska soktjénsterna ér tills vidare otillfredsstidllande. Det forefaller som att det finns tre faktorer som
bidrar till detta. For det forsta ar soktjénster uppbyggda via LIBRIS baserade pé klassifikationssystem istéllet
for pa den information som forskarna ger om sina publikationer. I ndgot skede genomfor administratorer
uttolkningar av de abstrakt och/eller nyckelord31 respektive forskare angett for avhandling, licentiatuppsats
eller artikel som anpassas till den uppsattning &mnesord som systemen erbjuder (dmnesord, &mneskategori).
Pé vilka grunder transformeringen av den information forskarna sjdlva uppger till det administrativa
systemets sokord och klassificeringar gors framgar inte. Det saknas information om hur Skolportens
soktjanst dr uppbyggd. For det andra sa har svenska larosédten och forskningsinstitutioner tills vidare inte en
gemensam soktjinst/databas for forskning. For det tredje dr den information som finns i till exempel DiVA
dels beroende av den information forskarna uppger om sina arbeten, dels beroende av att enskilda forskare
registrerar sina publikationer. Angéende det forstndmnda (abstrakt och nyckelord) har vi konstaterat att
informationen ofta &r knapphindig och ibland uteldmnas central information helt. Vad géller registreringen
av publikationer sa har vi erfarit att detta inte alltid gors. Principiellt verkar det som att 1drosétenas och
institutionernas hemsidor fortfarande &r ett viktigt komplement till generella soktjénster, en extra kontroll vi
inte haft tid med for denna 6versikt. Det finns saledes ett behov av att enas om och bygga ut en gemensam
sOktjanst for samtliga laroséten och forskningsinstitutioner, men ocksa av att enskilda forskare registrerar
(alternativt far hjalp med att registrera) sina publikationer.

* For vér oversikt géller dven att den tid vi hade till forfogade vad kort i relation till materialets omfang, vilket
har viss betydelse for resultatet. Det hade varit optimalt att kunna prova fler sokningar — till exempel i
relation till var och en av de huvudkategorier som organiserar véra resultat, men dven i relation till asiatiska
lander vilkas forskning vi dr betydligt mindre fortrogna med én vésterldndsk forskning. Sddana
kompletteringar hade rimligen kunnat nyansera véra resultat nagot, eventuellt ocksa kompletterat dem.

4.5 Rekommendationer

Utifran denna syntetisering/diskussion/konklusion kring fenomenet formativ beddmning vill vi avsluta med
nagra korta rekommendationer till skolforskningsinstitutet:

3! Fér denna process anviander LIBRIS dels en tradstruktur for en grundldggande dmnesklassificering i 25 bokstavskategorier
(http://libris.kb.se/subjecttree.jsp). Dessutom anvénds den internationella Web Dewey Search (DDK) som gor en d&mnesklassificering baserad
pa tio numeriska dmneskategorier (000-900).
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¢ Initiera och stod forskning som syftar till fordjupad forstaelse av det arbete med formativ bedomning som
pagér i svenska klassrum, dven séddan forskning som tar elevernas perspektiv

¢ Initiera och stod forskning och utvecklingsarbete dir fokus riktas mot analys och (om)formande av
undervisning pa basis av beddmningsinformation

¢ Initiera och stod forskning som involverar olika inblandade aktdrers roll i skolutveckling med avseende pa
beddmningsfrdgor — var genomgéng visar tydligt att starka broar behover byggas mellan forskning,
lararutbildning, beslutsfattare, huvudmannaniva och lokal skolniva

¢ Stdd forskning som ror IKT-16sningar i relation till formativ bedomning, sirskilt sddan som problematiserar
konsekvenser for kunskapssyn och lirares professionalism nér digitala verktyg ses som en egen aktor snarare
an ett verktyg i hinderna pd méanskliga aktdrer

¢ Kartldgg lararutbildningarnas roll och ldget pa landets lararutbildningsinstitutioner vad géller den
beddmningskunskap som finns och tillgéngliggors for studenter (kartlaggning som grund for vilka insatser
som kan komma att behovas)

* Bidra till att stdrka kunskapen kring formativ bedomning bland annat genom problematisering av den
forenklade/instrumentella uppfattningen av formativ bedomning som i viss utstrackning rader

* Granska och bevaka den forskning som i forenklad form sprids, s att sddan &dven innehaller
problematiseringar kring de kontexter i vilka studier &r gjorda och kring i vilken utstrackning generella
slutsatser kan dras

¢ Granska och problematisera talet om effekter av formativ bedomning — begreppet innefattar oerhort disparata
foreteelser och det kan vara mer fruktbart att tala i termer av de olika aspekterna specifikt och vilken
paverkan de kan ténkas ha pa elevers larande och vilbefinnande under olika kontextuella villkor (exempelvis
avseende elevers alder, olika skoldmnen)
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