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Abstract

This dissertation presents a study of teachers’ agency in assessment practices. In
recent decades, assessment has become an increasingly prominent aspect of
teachers' work. Governance ambitions through more explicit regulation and
pedagogical trends informed by research on formative assessment, have aimed
to enhance the quality of learning while promoting greater equity in teachers’
assessment practices. However, research shows that teachers differ in both how
assessments are conducted and in what is being assessed. The research problem
in this dissertation is therefore grounded in the question of how and why
teachers’ assessment practices vary. The aim of the study is to describe and
analyze teachers’ agency in assessment practices in grade six, which is
accomplished through four case studies where the empirical collection consisted
of observations and interviews. Teachers' experiences, attitudes, and approaches
to the cross-pressure of expectations and conditions surrounding their
pedagogical work are understood theoretically through an ecological
perspective on agency. The findings demonstrate that teachers' assessment
practices differ in terms of the dimensions of assessments, namely, the purposes
of assessment, its use, and its relationship to teaching. The dissertation further
shows that teachers’” approaches to the interaction between individual
characteristics and structural and classroom conditions, analyzed as rationales
for assessment, can help explain why and how assessment practices vary, as
different rationales highlight different dimensions of assessment in varying
ways.

The dissertation argues that agency in assessment practices can be understood
within the tension between teachers’ educational ideals and the regulations
outlined in governing documents. In the tension between educational ideals and
regulations, aspects related to the classroom context may become significant.
These classroom-contextual aspects also differ in nature from more structural
factors, in that teachers can exert influence over them. This tension is primarily
expressed across four domains: learning objectives, student participation,
fairness and reliability, and consequences of assessment. The variation in
assessment practice, for instance, in how research findings on formative
assessment are implemented, or how efforts to standardize teachers’ assessment
work through policies and reform packages are realized in practice, is therefore
proposed to be understood through the lens of teachers’ agency within the
tension between educational ideals and policy directives.

Keywords: Teacher agency, assessment practice, educational policy, ecological
agency, teacher decision making, formative assessment, assessment
consequences.
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Inledning

Under de senaste decennierna har inslaget av bedomning i den svenska
skolan tilltagit. 2011 sjosattes ett reformpaket som for larare i grundskolan
innebar ett 6kat fokus pd bedémning genom en ny skollag, skolférordning,
laroplan, kursplaner med tillhorande betygskriterier, ny betygsskala,
nationella prov i &rskurs 3, 6 och 9 samt betyg fran arskurs 6 (Prop.
2009/10:219; SOU 2007:28). Det tilltagande inslaget av bedémning har dven
innefattat 6kade krav pad dokumentation av elevers kunskaper (Hirsh, 2017).
Syftet med skolreformen 2011 var bland annat att infra en tydligare
styrning for att motverka bristande likvardighet, samtidigt som man ville
hoja resultaten i svensk skola (SOU 2007:28). Med bristande likvardighet
avsags att bade undervisningens innehall varierade stort och att kravnivaer,
och darmed villkoren elever bedomdes pa, tolkades olika av larare. Som
konsekvens av den tydligare styrningen i 2011 ars reform har
grundskolelérare i allt hogre utstrackning behovt forhalla sig till beddmning
i sin pedagogiska vardag (Skolverket, 2017; Wahlstrém & Sundberg, 2015).
Léarare har dessutom vittnat om ett 6kat fokus pa betyg hos sévil elever som
vardnadshavare och rektorer, vilket lett till att bedomningsaspekter upptagit
en allt storre del av larares arbete (Mickwitz, 2015). Att beddmning tar
alltmer av larares tid ar dessutom en del av en internationell trend, dar ett
okat resultatfokus och ambitioner att sikerstalla att krav och mal i

styrdokument uppfylls stér i centrum. (Fuchs & Fuchs, 2017).

Sedan 1990-talet har svenska saval som internationella skolreformer praglats
av en sa kallad malstyrning (dven bendimnd mal- och resultatstyrning)
vilken syftat till decentralisera utbildningsvasendet genom att lokala
utforare tolkar centralt faststallda mal (SOU 2007:28; SOU 2008/09:87;
Verger, m.fl., 2019). Malstyrningen har saledes medgivit ett storre
handlingsutrymme for larare att tolka styrdokument och darmed méjliggjort
en variation av larares beddmningspraktiker (Skolverket, 2015).
Malstyrningen har samtidigt skapat ett behov hos myndigheter att
kontrollera hur méalen uppfylls (SOU 2014:5). Malstyrningen har darmed

medfort ett fokus pa uppfoljning av larares bedomningsarbete, till exempel



ett utokat antal granskningar och utvarderingar av larares betygsattning i
relation till resultat pa& nationella prov (Lindgren, 2014; Skolverket, 2017).
Forenklat beskrivet innebar 6vergdngen till malstyrning att detaljstyrningen
av larares arbete minskade parallellt med att kraven pa att kontrollera
utfallet av larares arbete 6kade. Styrningen av svenska skolan under 2000-
talet och framét, och darmed av larares bedomningsarbete, kan saledes bade
sdgas ha handlat om att tydliggora ramar for larares arbete samtidigt som
dessa ramar till sin karaktar inneburit och medfort ett tolknings- och

handlingsutrymme for den enskilda lararen.

Det tilltagande inslaget av bedomning i ldrares pedagogiska vardag ar
emellertid inte enbart av kunskapsmatande art. Parallellt med ett tilltagande
fokus pa bedomning for kunskapsmétning har ett forskningsfalt vuxit fram,
bade i Sverige och internationellt, om bedomning som ett pedagogiskt
verktyg (Birenbaum m.fl., 2015; Hirsh & Lindberg, 2015; Schildkamp m.fl.,
2020). Med begreppen ‘bedomning for ldarande’ eller "formativ bedomning’
beskrivs hur larare kan anvanda beddmning som en integrerad del av
undervisningsprocessen i syfte att starka ldrandet genom att forma
undervisningen efter beddmningar av elevernas kunskaper (Black & Wiliam,
2009). Bedomningars formativa anvandning har i forskning lyfts fram som
sarskilt effektiv fOr att stotta larandet for lagpresterande elever vilket gjort
formativ bedomning populart, till exempel inom lararutbildningar
(Schildkamp m.fl., 2020) och i myndigheters stddmaterial (se exempelvis
Skolverket, 2020).

En variation av bedomningspraktiker

Trots ambitionerna om tydligare styrning och betoningen pa den formativa
bedomningens fordelar visar forskning att larare har svart att tolka
beddémningspolicyer och omsitta formativ bedémning i praktiken. Detta har
resulterat i varierande bedomningspraktiker hos larare (Birenbaum m.fl.,
2015; DeLuca m.fl., 2016; Pastore, 2023; Vingsle, 2017). Studier av larares
beddémningsarbete i svensk skola efter reforminférandet 2011 har foérvisso

visat att styrdokumentens skrivningar fatt storre betydelse, till exempel att



lirare givit betygskriterier ett storre fokus (Olovsson, 2015). Andock visar
utvarderingar och studier att larares bedomningspraktiker fortfarande
varierar bade nar det galler vad som bedoms och hur beddmningarna
genomfors (Frostenson, 2015; Jansson, 2024; SOU 2020:28; SOU 2020:43,
2020). Likvardighet i bedomningsarbetet, det vill sdga vad som bedéms, hur
beddémningar gors och hur betygskriterier tolkas, har dessutom minskat
bade mellan skolor och mellan ldrare (SOU 2020:28). Detta trots att reformen
2011 innebar tydligare styrning av larares bedomningsarbete
(Skolinspektionen, 2024). Att 6kad styrning inte nodvandigtvis starker
likvardighet bekraftas dven av internationell forskning, som visar att elever
ofta bedoms i relation till sina klasskamraters prestationer, den sa

kallade "“big fish little pond”-effekten, vilken tycks besta oavsett
betygssystem (Fleischmann m.fl., 2021).

Variationer i larares beddmningsarbete omfattar dven hur formativ
beddmning tillampas i praktiken. Bdde svenska och internationella studier
visar att denna tillampning varierar avsevart mellan larare (Alonzo m.fl.,
2023; Bostrom & Palm, 2019; Datnow m.fl., 2021; Schildkamp m.fl., 2020;
Vingsle, 2017). Variationerna handlar bland annat om vilka metoder som
anvands for att samla information om elevernas kunskap, hur bedomningen
anvands for att anpassa undervisningen eller hur dterkoppling ges.
Bedomningspraktiker hos larare varierar sdledes, bade i frdga om
summativa och formativa anvandningar samt hur larare forhaller sig till, och
dédrmed realiserar, avsikter i policy och styrdokument (Acar Erdol & Yildizl,
2018; Ohlsen, 2007; Pastore, 2023; Wang, 2017).

Denna avhandling skrivs foljaktligen i en tid dar fokus pé, och styrning av,
larares bedomningsarbete tilltagit. Lararyrket har historiskt sett praglats av
ett professionellt handlingsutrymme och omgérdats av en tilltro till ldraren
som professionell aktor att utfora sitt arbete (Evetts, 2018). De senaste
decenniernas styrning genom policy och tilltagande fokus pa bedémning i
skolan indikerar att lararyrkets villkor, och ddarmed lérares professionella
yrkesutovning, ar under forandring (Mausethagen & Elde Molstad, 2015;

Mickwitz, 2015). Larares arbete praglas av ett korstryck av forvantningar och

3



krav fran samhallet, fran rektorer, fran vardnadshavare och fran elever, till
vilket larare med nddvandighet behover forhalla sig till (Berg m.fl., 2015;
Borg, 2017). Just bedomningsaspekter av larares arbete har dessutom
identifierats som ett nyckelomréade for att studera larares uppfattningar,
attityder och forhallningssitt till underliggande principer i policy och
styrning (Cochran-Smith, 2023). Att studera larares bedomningspraktiker
blir mot bakgrund av ovanstadende relevant eftersom det &r ett omrade dér
korstrycket av forvantningar och krav pa lararna blir tydligt. Sarskilt
relevant ar larares bedomningspraktiker i arskurs 6 eftersom det, sedan
skolreformen 2011, ar i &rskurs 6 som betyg satts for forsta gangen och
nationella prov genomfors. Att studera larares bedomningspraktiker
motiveras ocksd av att just bedomningspraktiker har stor betydelse for
elevernas larande (Harlen m.fl.,, 2002), och déarfor &r ett relevant studieobjekt

for pedagogisk forskning med relevans for svensk grundskola.

Avhandlingens problemstallning och perspektiv
Avhandlingens problemstillning kan sammanfattas i frdgan om hur och
varfor larares bedomningspraktiker varierar. Detta i en tid nar bade
likvardighet i myndighetsutovande betygsattning, och kvalitet i det
formativa bedomningsarbetet, efterfragas. Intresset for bedomning och
definitionen av begreppet bedomningspraktik i avhandlingen innefattar
foljaktligen bade summativa och formativa aspekter av larares
bedomningsarbete. Problemstallningen om hur och varfér larares
bedomningspraktiker varierar besvaras i avhandlingen genom fallstudier av
fyra larares bedomningspraktiker i drskurs 6 med fokus pa ldararnas
uppfattningar, attityder och forhallningssatt till det korstryck av

férvantningar och villkor som omgéardar deras pedagogiska verksamhet.

Bedomningsbegreppet forstds i avhandlingen som de handlingar larare gor
for att samla in information om elevers kunskaper (McMillan, 2018).
Bedomningsbegreppet forstds som en process inom vilken ldrare inte enbart
samlar in information om elevers kunskaper utan ocksa tolkar, varderar och

anvéander informationen (Mavrommatis, 1997). Det kan till exempel handla



om att larare virderar elevers kunskaper i relation till kriterier eller
anvander information frdn bedomningar for att anpassa undervisningen.
Alla handlingar som innehaller ndgon av dessa aspekter, det vill sdga
aktiviteter larare gor for att samla information om, vérdera, eller anvanda
information om elevernas kunskaper, betraktas i avhandlingen som
bedomningshandlingar. Pedagogisk praktik ar inte bara praktisk
tillampning utan innefattar tyst kunskap, intuition och erfarenhet, nagot
larare, enligt Kvernbekk (2012), utvecklar 6ver tid genom praktisk handling
och reflektion. For att forstd bedomningspraktiker som pedagogisk praktik
behover sdledes intresse riktas mot fragor gdllande, inte bara hur larare gor,

utan ocksa, varfor larare gor som de gor.

Da det empiriska studieobjektet bedomningspraktiker innefattar
uppfattningar, attityder och forhallningssatt, forstas bedomningspraktiker i
avhandlingen ur ett perspektiv som sétter lararen som aktor i fokus.
Aktorsfokuset konceptualiseras teoretiskt darfor i ett ekologiskt
agensperspektiv (Priestley m.fl.,, 2015; Biesta & Tedder, 2007) vilket kortfattat
introduceras nedan men mer utférligt beskrivs i avhandlingens teorikapitel.
Ett ekologiskt perspektiv av agens innebar att agens forstas som larares
forhéllningssatt till “the interplay of individuals’ capacities and environment
conditions.” (Priestley m.fl., 2015, s. 3). Det betyder att agens inte endast ar
aktorers forhallningssatt till yttre villkor eller forutsédttningar, utan snarare
handlar agens om aktorers forhallningsatt till den interaktion (eng.
interplay) som uppstar mellan aktoren sjélv och yttre villkor och
forutsattningar. Perspektivet riktar foljaktligen inte fokus mot larares
handlingsmdjligheter, det vill sdga vad de kan eller inte kan gora, utan mot

larares forhallningssétt till ovan beskrivna interaktion.

For att mojliggora en empirisk analys av larares bedomningspraktiker
operationaliseras det 6vergripande teoretiska perspektivet i tva
analysverktyg. Det forsta analysverktyget, som bendmns ’dimensioner av
beddémning’, dr konstruerat utifran resonemang av Harlen (2012) samt
modell av Wallace och White (2014) och satter analytiskt fokus pa

beddémningshandlingars syfte, anvandning och relation till undervisningen.
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Bedomningar kan till exempel goras i syfte att faststilla betyg i slutet av
undervisningsprocessen eller under pagaende undervisningsprocess genom
att anpassa undervisning efter bedomningar av elevernas kunskaper. Larare
kan dessutom gora bedomningar vid bedomningstillfallen separerade fran
undervisningen, sdsom prov, och integrerat i undervisningen, till exempel
beddémningar under lektionsarbetet (Wallace & White, 2014). Det andra
analysverktyget, ‘rationaler for bedomning’ (McMillan, 2018), sétter
operationaliserat analytiskt fokus pa varfor larare gor som de gor. Detta
genom begreppet ‘rationaler for bedomning’ vilket handlar om
forhéllningssatt till spanningsfilt mellan interna faktorer, vilket ar lararens
varderingar, kunskaper och erfarenheter, och externa faktorer som
exempelvis policy, styrdokument och klassrumskontextuella
forutsattningar. Rationalbegreppet ar foljaktligen en konkretisering av vad
som i det teoretiska perspektivet av agens beskrivs som forhéllningssatt till
interaktionen mellan lararens individuella egenskaper, yttre villkor och
omgivningens forutsédttningar. Det ekologiska perspektivet av agens samt

analysverktygen beskrivs utforligare i avhandlingens teorikapitel.

Syfte och fragestallningar

Syftet med avhandlingen ar att beskriva och analysera larares agens i
bedomningspraktiker i &rskurs 6. For empirisk analys har detta syfte

operationaliserats i tva fragestallningar.

1. Hur visar sig olika dimensioner av beddmning i lararnas
bedomningspraktiker?
2. Hur framtrédder rationaler f6r bedomning i lararnas beskrivningar av

deras bedomningspraktiker?

Den forsta fragestéllningen handlar om att beskriva och analysera
beddémningshandlingarna i lararnas bedomningspraktik. Detta gors genom
analysverktyget "dimensioner av bedémning’ (Harlen, 2012, Wallace &
White, 2014), vilket sétter analytiskt fokus pa bedémningshandlingars
syften, anviandning och relation till undervisningen. Den andra

fragestéllningen handlar om att analysera de motiv och orsaker till att

6



lararna gor som de gor. Detta konceptualiseras genom begreppet 'rationaler
for bedomning’ (McMillan, 2018) vilket sétter analytiskt fokus pa larares
forhéllningssatt till spanningsfalt mellan interna och externa faktorer.
Tillsammans kan svaren pa de tva forskningsfragorna mojliggora en
diskussion om larares agens i bedomningspraktiker utifrén ett ekologiskt
agensperspektiv (Biesta & Tedder, 2007; Priestley m.fl., 2015) som bidrar
med kunskap om betydelsen av larares agens for bedomningspraktikers
utfall. Avhandlingen bidrar f6ljaktligen med kunskap om agens i larares
bedomningspraktiker, vilket kan 6ka forstdelsen for komplexiteten i larares

bedomningsarbete och ddrmed varfor larare gor som de gor.

Disposition

Avhandlingen bestar av nio kapitel. Inledningskapitlet beskriver studiens
problemstéllning samt introducerar studiens perspektiv av larares agens i
bedomningspraktiker. Sedan foljer ett bakgrundskapitel som ger en
beskrivning om utbildningssystem och reformer rérande bedomning i
svensk skola samt tidigare forskning om larares agens och
beddémningsarbete. Teorikapitlet beskriver avhandlingens teoretiska
perspektiv av agens samt redogor for de analytiska verktyg som anvéants i
avhandlingens empiriska analys. Metodkapitlet beskriver studiens design,
empiriinsamling, diskuterar aspekter av studiens generaliserbarhet och
kvalitet samt forskningsetiska 6verviaganden. Sedan foljer fyra
resultatkapitel som redovisar respektive analys av de fyra studerade fallen
av bedomningspraktiker. Sista kapitlet ar ett diskussionskapitel i vilket
avhandlingens resultat och slutsatser diskuteras samt presenterar ett forslag
pa en analytisk modell f6r hur ldrares agens i bedomningspraktiker kan

forstas.



Utbildningssystem, reformer och
tidigare forskning om larares
bedomningspraktiker

I t6ljande kapitel ges en historisk bakgrund av bedémning i det svenska
skolvédsendet samt en beskrivning av tidigare forskningsresultat om larares
bedomningspraktiker. Genomgangen ar inte att betrakta som en systematisk
oversikt utan syftar till att identifiera och beskriva tidigare forskning som ar
relevant for att diskutera avhandlingens resultat samt positionera
avhandlingen i det utbildningsvetenskapliga forskningsfaltet (Eriksson
Barajas m.fl., 2013). Forskningsoversikter (se exempelvis Brookhart m.fl.,
2016; Hirsh & Lindberg, 2015; Lundahl m.fl., 2015; Pastore, 2023; Schildkamp
m.fl., 2020) har utgjort en grund som kompletterats med senare forskning
genom databassokning och kedjesokning i artiklar och avhandlingar om

bedomning, agens och larares bedomningspraktiker.

Utbildningssystem och skolreformer

I det svenska utbildningsvasendet har synen pa kunskap och bedémningens
utformning varierat over tid (Carlgren m.fl., 2009). Kunskapsbedomningen
har varit bade relativ genom 1960-1990-talets betygssattning utifran
normalfordelningskurvor, och kriterierelaterad genom 1990-talets
betygskriterier och 2010-talets kunskapskrav (Korp, 2011). Samtidigt har
innehéllet for vad som ska bedomas varierat genom att bade flit, uppforande

samt amneskunskaper varit foremal f6r bedomning (Landahl, 2006).

Redan under 1600-talet beddmdes den svenska befolkningens kunskaper, i
huvudsak laskunnighet och kristen ldra, genom kyrkans sa kallade
husforhor. 1842 infordes Folkskolan och staten tog det huvudsakliga
ansvaret for befolkningens utbildning. Bedomningen i Folkskolan bestod
fran borjan av i huvudsak muntliga examinationer. Under 1800-talet ledde
framvéxten av olika amnesdiscipliner till att kunskapsambitionen i skolan

breddades. Bedomningens syfte kom att f& en sorterande funktion vilket



medforde att bedomningar alltmer antog skriftliga och strukturerade former
(Korp, 2011).

Under 1900-talets forsta halft vaxte den svenska ekonomin och behovet av
utbildad arbetskraft 6kade. Vikten av ett betygsystem med bade funktionen
av ett urvalsinstrument och en motivationshdjande verkan betonades darfor
i de statliga utredningarna om skolan under 1940-talet (SOU 1942:11; SOU
1945:45). Bedomning kom dérigenom inte langre att enbart anvindas for
kunskapsmatning utan ocksa med syftet att 6ka motivationen och starka
elevers larande. Genom 1962 ars skolreform ersattes folkskolan och
realskolan med en ny grundskola (Prop. 1962:136). Ett relativt
beddémningssystem infordes dar lararna bedémde elever utifran en, pa

nationell niva tankt, normalférdelningskurva i stegen 1 till 5.

Malstyrning och decentralisering

Malstyrning kan forstds som en policyinriktning dar den politiska nivan
formulerar mél, medan ansvaret for att uppfylla dessa overlats till en
decentraliserad utforare. P4 sa satt skiljs politiska beslut fran sjdlva
genomforandet. Denna decentralisering har pagatt sedan 1970-talet, bland
annat genom 1974 ars regeringsform, som fastslog principen om en
sjalvstandig forvaltning och kommunalt sjalvstyre (SFS 1974:152) eller
oppnandet for fristdende huvudman att bedriva skolverksamhet (Prop.
1982/83:1). I ett internationellt perspektiv var trenden med malstyrning och
decentralisering sérskilt stark i borjan av 1990-talet, exempelvis genomforde
18 av 24 medlemslander i OECD under aren 1989 — 1992 skolreformer med
tydlig mal- och resultatstyrningskaraktar (Stenlas, 2009).

Under slutet av 1980-talet kommunaliserades den svenska skolan, vilket
syftade till att ge larare storre mojlighet att anpassa undervisningen till
lokala forhallanden genom “ett 6kat lokalt ansvar for skolverksamheten, en
utveckling fran regelstyrning mot malstyrning, en battre utvardering, en
starkt lokal skolledning, en béattre information om skolans mal och en
effektivare tillsyn av skolornas verksamhet” (Prop. 1988/89:4, s. 1).

Decentraliseringen medforde forvisso ett storre inflytande for larare att tolka
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styrdokument och utforma sin undervisning men skapade samtidigt ett
behov av kontroll genom tillsyn och utvardering (Lindgren, 2014).
Betydelsen av kunskapsmatningar, till exempel internationella
kunskapsmatningar sdsom PISA, fick dven i ett internationellt perspektiv
Okad betydelse for utvardering av skolsystems kvalitet (Broadfoot & Black,
2004). Studier visar att dessa kunskapsmatningar haft storre betydelse an
forskningsresultat i policyprocesser rorande det svenska
utbildningsvasendet (Lundahl & Serder, 2020).

Behovet av tillsyn och utvirdering har inneburit konsekvenser for
utbildningsomradet i stort men &ven for enskilda skolor och i slutdndan for
varje enskild larare genom att den som utvéarderas tvingas att gora sig
utvérderings- och granskningsbar (Ball, 2003). Det finns enligt Power (1997)
ett inbyggt misstroende mellan den instans som formulerar mél och den
utforare som dr satt att uppna dem vilket gor att en malstyrd skola leder till
en matnings- och utvarderingskultur.. Malstyrningsreformer av skolan kan
sdgas ha bidragit till att fortroendet for lararnas professionella omdoéme
avtagit samtidigt som krav pa dokumentation och kvalitetskontroll tilltagit
(Ball, 2009; Lindgren, 2014).

Paradoxalt nog har malstyrningen fatt motsatt effekt mot syftet att starka
lararnas roll och ge dem storre handlingsfrihet, eftersom den i stéllet har lett
till fler och mer omfattande krav pa tillsyn och utvardering (Evetts, 2009;
Krantz, 2009). Nagra exempel ar den skédrpning av nationella provens
betydelse for larares betygséttningsarbete samt en tilltagande granskning
och utvirdering av larares betygsattning i relation till nationella proven
(Skolverket, 2022a; Wetterstrand m.fl., 2017). En {6ljd av malstyrningen ar att
de 6kade kraven pa tillsyn och utvardering har medfort omfattande
dokumentationskrav for ldrare (Sundberg, 2008). Dokumentationen, som
syftar till att ge underlag for att bedoma skolors resultat, tar i allt storre
utstrackning lararnas tid i ansprék — ndgot som ménga upplever som bade
begransande och betungande (Lundstrom, 2015; Skolverket, 2011). raven pa
tillsyn och utvardering har dessutom inskrénkt lararnas professionella

handlingsutrymme i bedomningsfradgor och bidragit till att lararuppdraget i
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hogre grad framstar som ndgot som ska utforas och redovisas (Englund &
Solbrekke, 2015; Lundstrom, 2015). Att larare maste gora sig
granskningsbara genom att dokumentera olika bedomningsrelaterade
arbetsuppgifter, sdsom anpassningar, atgarder och beslut, har dven bidragit
till att deras professionella bedomningsféorméga upplevs som ifragasatt
(Lindgren, 2014; Wetterstrand m.fl., 2017).

Skolreformen 1994

Malstyrning var ett centralt element i 1994 ars skolreform, vilket bland annat
uttrycktes i det nya betygssystemet och dess laroplan, laroplan for det
obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94). Det
relativa betygssystemet ersattes med ett kriterierelaterat betygssystem i en
fyrgradig betygsskala dar betyg skulle séttas frdn och med arskurs 8 i form
av betygen Godkand, Vil Godkand eller Mycket Vil Godkand (Nordgren
m.fl., 2017). Samtidigt inférdes betyget Icke Godkéand, vilket parallellt med
inférande av nationella prov i &rskurs fem och nio, syftade till att sdkerstalla
elevernas grundlaggande kunskapsniva, nagot det relativa betygssystemet,
enligt lagstiftaren, inte gjorde (Prop. 1994/95:85).

Reformen préglades vidare av en decentraliseringstanke, bland annat
uttryckt i kursplanerna vilka inneholl centralt formulerade mal men inte
konkreta beskrivningar av undervisningens innehall eller hur mélen skulle
uppnas. Larare skulle sjélva, i samrad med eleverna och den lokala skolan,
utforma lokala tolkningar och konkretiseringar av bedémningskriterier och
undervisningens innehall (Skolverket, 2015). En huvuddel av skolreformen
som infordes 1994 var saledes att centralt formulerade mal skulle tolkas och
konkretiseras lokalt pa skolniva. Studier har emellertid visat att hur skolor
och larare tolkade och implementerade reformen varierat (se till exempel
Selghed, 2004; Tholin, 2006). I vissa larares bedomningspraktiker kunde den
lokala tolkningen helt utebli genom att de lokalt tolkade kriterierna var
identiska eller 1&g mycket ndra de centrala malformuleringarna, medan
larare i andra fall skapade egna kriterier som helt saknade grund i de

centrala méalformuleringarna. Dessa varierationer av implementering kan
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delvis forklaras av larares bristande forstaelse om principerna bakom
betygssystemet men ocksé en bristande forstéelse hos beslutsfattare for hur
reformerna skulle komma att paverka larares bedomningsarbete i praktiken
(Selghed, 2004; Skolverket, 2015).

I samband med skolreformen 1994 inférdes krav pa utvecklingssamtal
mellan larare, elev och vardnadshavare. I utvecklingssamtalen skulle larare
gora bedomningar av elevers kunskaper i forhallande till laroplanens och
kursplanernas mal med ett formativt syfte (Skolverket, 2010). For att betona
utvecklingssamtalets formativa fokus infordes 2006 krav pa skriftliga
individuella utvecklingsplaner (IUP), i vilka méalen f6r varje elevs sociala och
kunskapsmassiga utveckling skulle formuleras i samverkan mellan larare,
elev och vardnadshavare. For larare innebar inférandet av IUP 6kade krav
pa att skriftligt dokumentera beddmningar men ocksa att kunna

kommunicera bedomningar till vardnadshavare (Hirsh, 2017).

Skolreformen 2011

2011 infordes ett nytt reformpaket med bland annat ny skollag,
skolforordning och en ny laroplan genom "Laroplan for grundskolan samt
forskoleklass och fritidshem’ (Lgr 11). Reformpaketet medforde flera
forandringar for larares bedomningsarbete. Larare alades att sitta betyg fran
och med arskurs 6 samtidigt som betygsskalan utokades till fem godkdnda
(E, D, C, B och A) och tva icke godkéanda betygssteg (F och —). Begreppet
betygskriterium byttes ut till kunskapskrav. Ambitioner med reformen var
att starka betygens informerande funktion till virdnadshavare, skola och
myndigheter, att stiarka likvardighet i larares bedomningsarbete samt att
héja elevernas resultat (Prop.2009/10:219). I jamforelse med Lpo 94 och dess
kursplaner preciserades kursplanerna betydligt i Lgr 11 genom tydligare
kriterier for betygsattning och ett fortydligat amnesmassigt innehall som
kurserna skulle behandla. Instruktionerna for betygssattningen skérptes
dessutom genom att alla delar av kunskapskraven for E-, C- eller A-niva
skulle vara uppfyllda for ett betyg pa den nivan. Om inte kunskapskraven i
sin helhet uppfylldes kunde mellanbetygen, B eller D, delas ut.
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Reformpaketet 2011 innebar inte ndgon forandring av betygssystemet som
sddant i och med att det i likhet med 1994 ars reform var ett kriterierelaterat
betygssystem (Nordgren m.fl., 2017). Bakgrunden till reformen var att
utvarderingar av Lpo 94 visat att larare upplevde kursplanernas skrivningar
av centrala mal alltfor 6vergripande, vaga och darmed svértolkade. Detta
renderade i en variation av undervisningspraktiker som i sin tur bidrog till
en bristande likvardighet i larares beddmningsarbete i termer av vilka
kunskaper som bedomdes och hur kraven for olika betygssteg tolkades
(Skolverket, 2005, 2007, 2008). Den statliga utredning som féregick Lgr 11
betonade darfor att det mer detaljerade innehéllet i kursplanerna syftade till
att starka utbildningens kvalitet och likvérdighet i larares bedomning av
elevers kunskaper (SOU 2008/09:87). Reformen 2011 kan i det hanseendet
betraktas som en motreaktion mot den malstyrning och decentralisering som
praglat Lpo 94 eftersom betygskriterier och bedomningssystemet avsags
fortydligas (SOU 2008/09:87).

De nationella proven utokades 2011 till fler &rskurser, bland annat &rskurs 6.
Det uttalade syftet med 6kningen var att starka kontrollen av elevernas
resultat men ocksa att stotta larare i deras tolkning av kursplaner och
kunskapskrav (SOU 2007:28). Genom sambeddmning av nationella prov var
ambitionen dessutom att 6ka samstdmmigheten mellan ldrare i deras
vardagliga bedomningsarbete. Det dr emellertid tveksamt om
sambeddmning utifrdn nationella proven lett till en 6kad samstammighet i
beddémningsarbetet. Studier indikerar att variationer i larares
bedomningspraktiker kvarstar, detta pa grund av en avsaknad av
instruktioner for hur elevernas prestationer pa nationella proven ska
omsattas till betyg samt att ldrare tenderar att tolka kriteriers innebord olika
(Jonsson & Thornberg, 2014). Andra forklaringar till variationen av just
nationella provens betydelse i betygsattningen handlar om larares varierade
attityder till provets varde vid betygsséttning. I utvarderingar av nationella
provens anvandande ger larare uttryck for att provens krav inte
harmonierar med undervisningens niv4, till exempel att de inte tacker allt

innehall som ska betygsattas eller att de nationella proven ar for latta och
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darmed inte &r relevanta att beakta vid betygssittningen (Skolinspektionen,
2024).

De tydligare riktlinjer for betygssystemet och betygskriterier i Lgr 11 hade
avsikten strama upp och stdrka kvaliteten i skolan genom att
bedomningskriterier skulle ges storre betydelse (Skolverket, 2015). Studier
har dock visat att larare borjade att forma undervisningen med
utgdngspunkt i kunskapskraven snarare an efter amnets syfte och centrala
innehall (Hirsh, 2017). Den sa kallade troskelprincipen, att samtliga delar av
kunskapskravet méste vara uppfyllda for att ett visst betyg ska kunna ges,
har inneburit att larare behover bedéma alla elever i samtliga formagor.
Detta har i sin tur lett till en 6kning av antalet prov och examinerande
uppgifter (SOU 2016:77). Bestimmelserna i Lgr 11 att samtliga kunskapskrav
for ett visst betyg ska uppfyllas har vidare lett till ett forandrat
bedomningsfokus. Larares fokus har tenderat att riktats mot resultat pa
specifika uppgifter och dess koppling till specifika kunskapskrav, istéllet for
en mer holistisk bedomning av elevers kunskaper i férhallande till
kunskapskraven som helhet (Olovsson, 2015). Utvérderingar har vidare
visat att larare ldgger ner en ansenlig tid pa de elever som riskerar fa
underkant och samtidigt upplever en oro grundat i att elevernas eventuella
misslyckande beror pé deras tillkortakommanden som larare (Skolverket,
2015, 2017).

Tydligare riktlinjer i reformpaketet 2011 berdrde dven utvecklingssamtalen
mellan elev, vardnadshavare och ldrare genom att de i styrdokument gavs
ett mer kunskapsinriktat fokus. Utvecklingssamtalet avsags ddrmed ge ett
storre fokus pa betygen genom att samtalet skulle fungera som ett verktyg
for att stotta eleven till att nd godkand kunskapsniva i relation till
kunskapskraven (Skolverket, 2013). Forskningsresultat har dock visat att
grundskoleldrare i praktiken givit utrymme for andra aspekter an just
betygsrelaterade i utvecklingssamtalet, till exempel ett fokus pa att utveckla
sociala eller studietekniska formagor (Rinne, 2015). Malsattningen bakom
reformpaketet 2011 att fortydliga och konkretisera utbildningens innehall

kan darfor i detta hanseende sagas ha uppfyllts genom att styrdokumentens
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skrivningar om beddmning kommit att fa starkare betydelse for larares
undervisning och arbete (Olovsson, 2015; Skolverket, 2017).

Parallellt med, och @ven som en del av, reformpaketet 2011 har dven
digitaliseringen haft betydelse for larares bedomningspraktiker. Den 6kade
tillgdngen till tekniska verktyg, sdsom digitala larplattformar, har skapat
storre mojligheter att dokumentera omddmen, kommentarer och betyg.
Detta har i sin tur bidragit till en praxis dar bedomningar i hogre grad
dokumenteras och delas med elever, vardnadshavare och skolledare (Chen
m.fl., 2023). Digitalisering av kommunikations- och &terkopplingsaspekter
av larares bedomningsarbete har visat sig ge bedomningar ett storre
summativt fokus (Gronlund, 2019). Exempelvis tenderar larare vid digital
beddémning i hogre grad att betrakta elevers arbete som en slutprodukt,
snarare an som en pagaende process dar kunskapen kan utvecklas genom
beddémning (Gronlund 2016). Detta bekréftas av en studie fran dansk skola,
dar endast 13 % av lararna uppger att den aterkoppling de ger i digital form

fokuserar pa elevernas process och utveckling (Kolsen & Qvortrup, 2017).

Hosten 2022 sjosattes en revidering av Lgr 11 genom Lgr 22. De
huvudsakliga férdndringarna handlade delvis om innehallet i kurs- och
amnesplaner med en fokusforflyttning mot fakta- och begreppskunskaper
fran formége- och fardighetskunskaper. Vidare andrades reglerna for hur
betyg skall sdttas genom att begreppet kunskapskrav ersattes med begreppet
betygskriterier. Den sd kallade troskelprincipen har tagits bort d lararen
inte langre ska behdva utgd ifran att alla delar av betygskriterierna maste
uppnas av eleven for ett visst betygssteg. Larare kan istallet utifrdn en
helhetsbeddmning satta det betyg som bast motsvarar elevens kunskaper i
relation till betygskriterierna (Skolverket, 2022b).!

Sammanfattningsvis har skrivningar i styrdokument och policy rérande

larares bedomningsarbete, om dn pa olika sétt, fatt en allt mer framtradande

! Avhandlingens empiriinsamling skedde under HT-21 och VT-22 varfor Lgr 22 inte
gdllde under empiriinsamlandet.
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roll i de reformpaket som sjosattes 1994 och 2011 (Mickwitz, 2015). Aven om
svenska studier visar att reformer har lett till att larare i hogre grad
Overvakar elevernas prestationer i relation till kunskapskraven (Olovsson,
2015), visar forskning att bedomningspraktiker fortfarande skiljer sig at
mellan larare (Jansson, 2024; Mickwitz, 2015; Skolverket, 2015). Att larares
beddémningspraktiker inte likriktats kan forstds utifran att larare, och dven
andra yrkesgrupper inom offentlig sektor, varit motstandskraftiga mot
organisatorisk kontroll (Evetts, 2018). Lararyrket har en historia av hog
status och autonomi 6ver undervisningsmetoder vilket givit bade auktoritet
och sjdlvbestdimmande 6ver arbetssituationen (Evetts, 2018). Sarskilt larare
med ldngre erfarenhet tenderar forhélla sig mer sjélvstandigt till
styrdokument och yttre krav (Ambusaidi & Al-Magbali, 2022; Borg, 2017).

Larares bedomningsarbete

Foljande delkapitel beskriver tidigare forskning om bedémningars olika
funktioner i larares bedomningsarbete. Det innefattar bade
bedomningshandlingar som syftar till att mata kunskaper och
bedémningshandlingar som syftar till att stirka larande. Kapitlet beskriver
ocksa larares bedomningspraktiker med olika relation till undervisningen,
det vill siga beddmning som sker informellt och integrerat i undervisningen,
sa kallad klassrumsbedomning, eller formellt och separat ifran
undervisningen genom exempelvis prov. Slutligen beskrivs tidigare

forskning om relevant for larares agens i beddmningspraktiker.

Bedomningars anvandning och utforande

Foljande avsnitt beskriver forskning om hur bedémningar kan anvandas och
goras. Bedomningar kan anvandas pé olika sétt, det vill sdga ges olika
funktioner. Bedomning av ldrande, ibland bendmnt summativ bedomning,
handlar om beddmning som syftar till att faststédlla kunskaper, ofta i relation
till kriterier och ofta i slutet av en larprocess. Bedomning for ldrande kan
sagas innefatta bedomningar som anvéandas for att anpassa undervisning
eller ge aterkoppling till i syfte att stdrka larandet, vilket ofta sker under en

larprocess. Bedomningar kan vidare goras pa olika satt i forhallande till
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undervisningen. Bedomningar kan goras formellt, det vill saga planerat
genom formaliserade instrument, till exempel prov, men ocksa informellt, det

vill siga spontant som en del av undervisningen.

Bedomning av larande

Bedomning i syfte att mata kunskaper sker i det svenska skolvasendet i
huvudsak pa det satt som den enskilde lararen valjer. Svenska och
internationella studier pekar pa att ldrare generellt uppvisar en stor
variation i hur dessa kunskapsmatningar gar till (se exempelvis Black &
Wiliam, 2005; Brookhart, 2013; Gémez & Jakobsson, 2014; Selghed, 2010). En
aspekt av denna variation ar vad som &r foremal for bedomning, det vill
saga en validitetsaspekt av vad som bed6oms, exempelvis vilka kunskaper
som beaktas i betygsattningen. Oversiktsstudier har visat att inte endast
amneskunskaper och férmégor stipulerade i styrdokument ligger till grund
for larares betygsattning (Brookhart m.fl., 2016). Bedomning for
betygsattning har visat sig innefatta dven anstrangning och upptradande.
Att larare inkluderar sddana formagor kan forklaras av etiska aspekter i hur
larare uppfattar att bedomningar riskerar att medfora for elever, exempelvis
att laga betyg kan ha negativ paverkan pa elevers sjalvfortroende och
framtida utveckling (Colnerud, 2015; Pope m.fl., 2009). Larares bedomningar
kan dessutom variera 6ver tid. Experimentella studier har visat att ldrares
beddémningar av elevarbeten kan skilja sig at nar de bedéms vid olika
tillfallen (Parkes, 2013). Likasa kan elever bedomas olika, studier har visat
att pojkar och flickor kan ges olika betyg trots likvéardiga prestationer pa
nationella prov (Lekholm m.fl., 2009).

Hur larare varderar elevers prestationer kan dessutom ske pa olika satt, till
exempel genom sd kallad analytiskt eller holistiskt forhéllningssatt. Ett
analytiskt forhallningssatt fokuserar p4 bedomningen av enskilda delar av
en prestation medan ett holistiskt forhallningssatt fokuserar pa helheten.
Studier visar att bedomare med analytiskt forhallningssétt uppvisar hogre
Overensstimmelse bedomare sinsemellan jamfort med holistiska
forhallningssétt (Jonsson & Balan, 2018). Hur bedomning gors har dven visat

sig vara olika inom olika &mnestraditioner. Beddmning i &mnen som sprak
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och engelska tenderar att praglas av mer tillimpade kunskaper jamfort med
amnena matematik och naturvetenskap vilka i hogre utstrackning bedomer
kunskaper av forstaelse och minneskaraktar (Frey & Schmitt, 2010; Preitz,
2013).

Studier indikerar att ldrare generellt anvander prov som huvudsakligt
verktyg for kunskapsmatning (se exempelvis Brookhart, 2013; Osman, 2021;
Susuwele-Banda, 2005). Enligt studierna gor ldrare ocksa kunskapsmaétande
bedomningar genom redovisningar, lektionsuppgifter och seminarier men
dessa anvénds i lagre grad till beddmning for betygsattning och i hogre grad
for formativa syften. I svenskt skolvasende har utvecklingen av laroplanerna
de senaste decennierna préglats av en 6kad betoning pa formége- och
processkunskaper, vilket sannolikt bidragit till ett framvéaxande behov av
alternativa bedomningsformer &n traditionella salsprov (Carlgren m.fl.,
2009; SOU 2008/09:87). En studie i turkisk skola (Acar Erdol & Yildizli, 2018),
vars laroplaner utvecklats i samma riktning som den svenska, visar att
larares bedomningspraktiker forvisso praglas av traditionella metoder som
prov, men att inslagen av processkrivande och aterkoppling utifran
beddémningar integrerade i klassrummet, s& kallad klassrumsbeddmning,
har 6kat de senaste decennierna. Liknande resultat visar studier i
amerikansk skolkontext av matematiklarare vilka i huvudsak forvisso
anvénder traditionella bedomningsformer sdsom prov men att inslaget
klassrumsbeddmningar har 6kat (Ohlsen, 2007). Hur och nér larare
anvénder klassrumsbedomning var dock oforutsagbart och kunde i studien

inte forstas utifran, eller kopplas till, ndgon tydlig orsak.

Trots variationer i hur ldrare gér bedomningar samt forekomsten av
bristande reliabilitet visar jaimforelser av 27 000 elever i arskurs tre och fem i
amerikansk skola att larare i allmanhet har goda uppfattningar om elevernas
kunskapsniva i jamforelse med resultat fran nationella standardprov
(Martinez m.fl., 2009). Graden av 6verenstammelse varierar dock mellan
larare (Kilday m.fl., 2012). En majlig férklaring ar att larares
bedomningskompetens tilltar med erfarenhet genom att larare med mer

erfarenhet tenderar vara skickligare pa att vardera elevernas prestationer i
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relation till kriterier (Forsberg & Wermke, 2012; Moss, 2013). Larare som i
hog grad gor bedomningar som en del av klassrumsundervisningen har
visat sig ocksa ha battre uppfattningar om elevernas formagor och
prestationer och kan dérfor i hogre grad forutsdga elevernas resultat pa prov
(Machts m.fl., 2016).

Beddmning for larande

Bedomning for lirande handlar om beddmning som anvands i
undervisningsprocessen i syfte att starka larandet. Det kan till exempel
innefatta att kriterier for bedomning tydliggors i undervisningsprocessen,
att larare genomfor bedomningsaktiviteter som synliggor elevernas
kunskaper, att bedomningar anvands for att anpassa undervisning och ge
aterkoppling, samt syftar till att elever ska fa& forstaelse for sin
larandeprocess (Jfr Andersson & Palm, 2017; Hill m.fl., 2020; Swaffield, 2011;
Wiliam, 2011). Bedémning for ldrande har kommit att forknippats med
begreppet formativ bedomning. Begreppet har sitt ursprung i filosofen
Michael Scrivens arbete (1967) ddr termen “formative evaluation” anviandes
som motsats till begreppet ‘'summative evaulation’. "Formativ evaluation’
beskrivs av Scriven som en process dar fortlopande utvéarderingar syftar till
utveckling. Detta till skillnad fran summativ utvardering vilken handlar om

ett specifikt utvarderingstillfalle efter avslutad undervisning.

Det formativa bedomningsbegreppet utvecklades under 1990-talet (se
exempelvis Black, 1998; Cowie & Bell, 1999; Harlen & James, 1997). Paul
Black (1998) foreslog en definition av begreppen formativ och summativ
bedomning utifran ett funktionsperspektiv. I likhet med Scriven handlar
funktion, enligt Black, om beddmningens syfte men adderar ocksa hur
bedomningen anvénds. Alla formativa bedomningar har med nédvandighet
ett summativt inslag eftersom dven formativ bedomning alltid borjar med en
kartlaggning av kunskaper innan aterkoppling ges eller beslut om
anpassningar av undervisningen kan tas (Taras, 2005). Det dr emellertid inte
forran den faktiska funktionen blir synlig som det gar att sarskilja formativ
och summativ bedomning enligt Black. Slutsatsen av Blacks resonemang ar

att bedomningar, exempelvis ett prov eller diagnos, kan betraktas som bade
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summativa och formativa, beroende péa vilken funktion bedomningen far.
Skillnaden mellan summativ och formativ bedémning kom saledes inte

langre att betraktas som en absolut dikotomi.

Intresset for formativ bedomning i sdval skolpolitik som i forskning har
under 1980- och 1990-talet varit starkt. Fran 1980-talet och framat har
flertalet metastudier genomforts om bedomningens paverkan pa larande (se
exempelvis Black & Wiliam, 1998; Fuchs & Fuchs, 1986; Hattie & Timperley,
2007; Kluger & DeNisi, 1996; Natriello, 1987; Nyquist, 2003). Trots att
metastudierna anvéant olika matt och definitioner for att undersoka
beddémningsarbete som syftar till larande sa visar resultaten sammantaget
att bedomning som ett pedagogiskt verktyg kan ha en positiv effekt pa
larandet. Den positiva effekten har visat sig i alla &ldersgrupper och i alla
delar av varlden (Wiliam, 2011). Inom skolpolitisk 6kade intresset for
beddmning for larande under 1990-talet, framfor allt sedan Black och
Wiliams (1998) samt Hattie och Timperleys (2007) metastudier fick
internationellt genomslag (Hirsh & Lindberg, 2015). Till exempel har
skrivningar om beddmning som pedagogiskt verktyg tilltagit i
styrdokument i Sverige och andra delar av viarlden sedan 1990-talet
(Broadfoot & Black, 2004; Vogt, 2017). Bedomningselementet i svensk skola
kom darmed inte bara att handla om kunskapsmaétning utan ocksa som ett
mojligt verktyg for larande (Lundahl, 2011). Den internationella forskningen
om beddmning som pedagogiskt verktyg haft stor inverkan pa stodmaterial

och kommentarmaterial frdn svenska skolmyndigheter (Vogt, 2017).

Forskningsresultat om bedomningars mdjliga positiva effekter for larandet
har bidragit till vad som beskrivs som ett paradigmskifte frén en
beddémningskultur praglad av kunskapsmaétning i slutet av larprocesser till
en kultur dar bedomningar genomsyrar hela larandeprocesser (Gipps, 1994).
Bedomningskulturer har historiskt sett varit forknippat med den radande
synen pa larande och kunskap (Shepard, 2000). Den fran 1980-talet
framvéxande konstruktivistiska synen pa larande och utbildning ar
foljaktligen en viktig anledning till att bedémning alltmer blivit en

integrerad del i undervisningen och ett verktyg for larande (Gipps, 1994).
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Kritiker menar dock att beddmningens fordndrade funktion i
undervisningen under 2000-talet gatt &nnu langre genom att beddmningar
har blivit en dominerande del av undervisningen (Torrance, 2007).
Bedomningskulturen har enligt Torrance (2007), inte enbart renderat i
beddmning for lirande, utan slagit 6ver till bedomning som ldrande. Med det
menar Torrance att undervisning och beddmning smaéllt samman till den
niva att elever endast gor uppgifter som avses bedémas och inte langre far

Ova genom undervisning.

Att implementera formativ bedomning har, som tidigare namnts i
inledningskapitlet, i bade svensk och internationell forskning visat sig vara
forknippat med flera problem (Birenbaum m.fl.,, 2015; Jonsson m.fl., 2015).
Eftersom larares formagor och kunskaper men dven varderingar och
intentioner varierar &r larares forhéallningssatt till klassrummets komplexa
miljo olika, vilket ger upphov till en mangfald av formativa
bedomningspraktiker (Vingsle, 2017). Larare skapar egna metoder och
former for formativ bedomning vilka delvis kan vara skapade med stod i
forskning och delvis inte (Birenbaum m.fl., 2011). Detta kan ha flera orsaker,
till exempel att larare inte kanner till forskningsresultat eller att larare
upplever och anser att forskningsbaserade bedomningsmetoder och
rekommendationer inte fungerar i praktiken (Birenbaum m.fl., 2015; Jonsson
m.fl., 2015). Ett annat problem som framhaélls i forskningen &r att en
sammanblandning och sammansmaltning av bedémningars formativa och
summativa syften riskerar leda till diffusa praktiker och negativa effekter for

larandet (Lauvas & Jonsson, 2019).

En ytterligare kritik som framforts mot forskningen om formativ beddmning
och som kan forklara variationer av dess anvandning och effektivitet,
handlar om dess generaliserbarhet. Ekecrantz (2015) menar exempelvis att
en stor del den forskning som teorier om formativ bedomning bygger sina
slutsatser pé dr inte relevanta for elever i reguljar grundskola. En ytterligare
kritik handlar om risken att ldrare i praktiken anldgger ett starkt fokus pa
maluppfyllelse vilket renderar i en strikt kriteriestyrd undervisning och

dédrmed att bedomning, och inte ldrandet, hamnar i fokus (Torrance, 2007).
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Framgangsrik formativ bedomning ar beroende av att larare integrerar den i
undervisningen, exempelvis att den sker i ett samspel mellan planering,
klassrummets villkor och den 6nskade utfallet av undervisningen (Black &
Wiliam, 2018). Information larare erhdller av bedémningar behover darfor
nyttjas for att anpassa undervisningen efter elevers larandebehov (Bostrom
& Palm, 2019). En framgéngsrik anvandning av formativ bedomning ar
darmed beroende av larares forstaelse for vad som ar framgéngsrikt i den
lokala klassrumskontexten, och ddrmed inte en instrumentell "steg for steg-
metod’ som kan appliceras hur som helst (Ninomiya, 2016). Formativa
bedomningspraktiker som sker integrerade i undervisningen och i dialog
med eleverna har foljaktligen visat sig mer anvindbara ur ett elevperspektiv
men inte i lika hog grad for larares planering (Jonsson m.fl., 2018). En
effektiv formativ bedomningspraktik har samtidigt visat sig vara beroende
av en dialog dar larare och elev forstar varandra (Jonsson m.fl., 2018), vilket
kan ge en forklaring till varfor aterkoppling tenderar att fungera battre for

elever i hogre arskurser.

Bedomningars utférande

Utover att bedomningar i larares praktiker har olika syfte och anvandning
har studier om ldrares bedomningsarbete identifierat att larare gor
beddémningar av bade formell och informell karaktar (Cowie & Bell, 1999).
Formella bedomningar &r ofta planerade i forvag och sker separata fran
undervisningen vid specifika tillfdllen. Informella beddmningar ar
integrerade i klassrumsundervisningen och vanligtvis av mer spontan
karaktar. Den informella och i klassrummet integrerade beddmningen
bendamns i forskning dven som klassrumsbedomning. Klassrumsbeddmning
har vanligtvis andra funktioner &n rent kunskapsmatande, till exempel for
att ge aterkoppling eller for att stimma av att undervisningen lett till ldrande
(Cowie & Bell, 1999). Studier visar att larare som i hog grad integrerar
bedomningen i klassrumsundervisningen far goda forutsattningar att
vardera och forsta elevernas behov och ddarmed i hogre grad ta beslut som
gynnar elevers larande (Black & Wiliam, 1998; Darling-Hammond & Snyder,
2000).
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Hur larare utformar bedémningar dr ssmmankopplat med dess tankta
anvandning. En ndgot dldre studie av 300 larare i amerikansk grundskola
indikerar att ju storre betydelse bedomningar har for betygsattningen desto
mer tenderar ldrare att foredra ”objektiva” testinstrument sdsom prov i syfte
att starka bedomningens validitet (Zhang & Burry-Stock, 2003). Vidare
tenderar mer informella former f6r bedémning sdsom hemlaxor och
aterkoppling pa hemlaxor att avta i hogre arskurser (Nufiez m.fl., 2014)
vilket indikerar att bedomningar antar sig mer formella och summativa
funktioner desto &dldre eleverna ar. Att bedomningar tar sig mer formella
former skulle kunna forklaras av att bedomning i hogre aldrar har storre
betydelse for urval, antagning och selektion till vidare utbildning vilket gor
att samstimmighet mellan larare och validitet i bedomningsarbetet
uppfattas vara viktigt. Att larare anvander olika verktyg och metoder for att
mata kunskap kan delvis forklaras av det som Falkenberg (2020) identifierar
som tva olika forhallningssatt: det procedural-byrakratiska och det
diskursiv-interaktiva. Det procedural-byrékratiska synséttet utgar fran att
bedomning dr en myndighetsutdvande och professionell uppgift for lararen,
vilket kraver formella bedémningsformer och noggrann dokumentation. Det
diskursiv-interaktiva forhallningsséttet daremot bygger pa en pedagogisk
sjdlvbild som betonar relationer, vilket leder till att eleverna i hogre grad

involveras i bedomningsprocessen (Falkenberg, 2020).

Larares uppfattningar, attityder och forhallningssatt i
bedomningsarbetet

Teoretiskt forstas agensbegreppet i avhandlingen utifran ett ekologiskt
agensperspektiv, vilket beskrivs utforligare i teorikapitlet. Eftersom
agensbegreppet i pedagogisk forskning inte har en enskild definition har
delavsnittet nedan inkluderat studier som anvander och forstéar
agensbegreppet pa olika saitt. Fokus for avsnittet har darfor legat pa
forskning som handlar om larares uppfattningar, attityder och
forhéllningssatt till bedomningsarbetet. Foljande delkapitel beskriver

relevant tidigare forskning om larares agens i termer av agens som larares
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mojlighet eller formaga att agera sjalvstandigt, fatta beslut och paverka sin

omgivning i bedomningsarbetet.

Forhallningssitt till dilemman och spanningsfalt

Larares yrkesdvning préaglas av komplexitet och pedagogiska dilemman
(Evetts, 2018; Ryder m.fl., 2018). Molbaeck (2018) som studerat ldrares agens
i arbetet med inkludering menar att dilemman inom pedagogiska praktiker
tar sig uttryck som spanningsfalt mellan strukturella forutsattningar och
lararnas professionella uppfattningar. Dessa spanningsfalt har i studier
bland annat visa sig besta av friktion mellan larares uppfattningar i relation
till styrdokument eller rekommendationer och rad fran forskning (Bonner,
2016; Mausethagen & Elde Molstad, 2015). Relaterat féltet
beddémningspraktiker har spanningsfalt larare behover forhalla sig i
samband med skolreformer bland annat visat sig innefatta lararens egna
erfarenheter och varderingar, utformning av policy och styrdokument,
rektorer, elever och vardnadshavare samt klassrumskontextuella
forutsattningar sdsom elevernas forkunskaper eller klassrumskultur (Willis
m.fl., 2019).

Kunskapskraven har i studier visat sig kunna vara styrande fér hur larare
lagger upp sin undervisning (Wahlberg & Sundberg, 2018). Detta till
exempel att tydligare kunskapskrav har 6kat antalet prov och examinationer
larare gor. Studier visar emellertid att larares forhallningssatt till dessa
spanningsfalt varierar genom att vissa larares agens praglas av ett motstand
till externa krav medan andras préglas av ett stravan till efterféljande
(Dhammarungruang & Wudthayagorn, 2021). Poulton (2020) som studerat
larares agens i samband med inférande av en skolreform i Australien har
identifierat att tydligare krav och styrning, till exempel betygskriterier eller
standardprov, hade begransande effekt pa larares agens genom att deras
handlingsutrymme minskade. Att larares agens begransas i kontexter av
tydlig styrning kan bland annat bero pa att larare, och sarskilt
nyexaminerade larare, ofta har en ambition av att uppfylla skolreformers

och myndigheters forvantningar (Clark, 2015).
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Aven klassrumskontextuella faktorer, till exempel sociala aspekter sdsom
elevernas méende, kan ha en betydelse for larares agens (Eteldpelto m.fl.,
2014). Detta eftersom elever paverkas emotionsmassigt av att bli bedémda
(se exempelvis Lofgren, 2021). Detta kan ta sig uttryck som etiska dilemman
dar larare tar i beaktning hur olika bedémningshandlingar kan medftra
negativa konsekvenser for eleverna (Colnerud, 2015; Pope m.fl., 2009).
Studier har till exempel visat att larare tar hansyn till elevernas anstrangning
bade i friga om vad som bedoms men ocksd hur bedomningar gors
(Brookhart, 2015; Lekholm m.fl., 2009).

Som motvikt till styrning eller klassrumskontextuella faktorer som har
begransande inverkan kan larares agens stiarkas och mojliggoras genom
kollegiala processer (Pappa m.fl., 2017). Larares agens ar dérfor beroende av
det lokala sammanhanget sdsom forutséttningar och inslag av kollegialt
samarbete. Att kollegiala samarbeten starker ldarares agens kan forstas
utifrén studier som visar att larares uppfattning om handlingsutrymmet ar
avgorande for deras agens (Nguyen m.fl., 2022). Nar uppfattningar om
handlingsutrymmet forandras genom kollegiala processer kan darmed
larares agens i deras bedomningspraktiker stérkas. Samtidigt indikerar
forskning att larares uppfattningar om mgjligt handlingsutrymme i relation
till styrdokument inte forandras lattvindigt. I ett aktionsforskningsprojekt
dar larare fick utveckla tekniker for bedomning visade resultatet att lararnas
grundlaggande uppfattningar om sitt handlingsutrymme i

bedomningspraktiker inte fordndrades under projektets gdng (Wilson, 2019).

Bedomningslitteracitet

Ett narliggande begrepp till agens i bedomningspraktiker ar begreppet
bedomningslitteracitet. Bedomningslitteracitet handlar om larares
beddémningskompetens, det vill sdga formagor och forstaelse av bade
summativa och formativa aspekter av bedomningsarbetet (Pastore, 2023).
Brookhart (2013) menar att larares kompetens i bedomningsarbetet &r
centralt for sjalvstandighet i yrkesutovningen, det vill agens i relation till
externa krav sdsom styrdokument. Larare med god forstaelse for

beddémningsprinciper och metoder har darmed storre mojligheter att utdva
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agens med utgangspunkt i, och hansyn till, annat &n styrdokument, till
exempel elevernas behov eller utbildningsfilosofi. Looney (2017)
argumenterar utifrdn en metastudie av bedomningslitteracitet att larares
bedémningskompetens inte bara bor forstas utifran kunskaper i
beddémningsmetoder eller praktisk erfarenhet. Lika viktigt, menar Looney
(2017), ar identitetsaspekter, kanslor och véarderingar hos larare for att forsta
kvalitet och kompetens i deras bedomningsarbete. Samma uppfattning har
Xu och Brown (2016) som utifran en metastudie av 6ver 100 studier menar
att god bedomningslitteracitet kan ta sig olika uttryck och darmed maste
forstds som nagot hogst individuellt och darmed inte kan matas eller

varderas genom generella parametrar.

Forhallningssétt till klassrummets forutsattningar har i studier visat sig ha
betydelse for hur larare valjer att utforma kunskapsbedémningar
(Farmasari, 2022; Ghiasvand m.fl., 2023; Willis m.fl., 2019). Klasser med stort
antal elever kan till exempel medfora att larare anldgger en mer formellt
orienterad bedomningspraktik och méter elevernas kunskap med prov och
darmed far mindre kinnedom om elevernas kunskap utifrdn informella
beddémningar i lektionsarbetet (Susuwele-Banda, 2005). Larare anpassar
ocksa undervisning och bedémning efter elevernas forutséttningar, till
exempel att larare anvander olika former for, eller olika svarighetsgrader av,
examinationer for att bedoma lagpresterande och hogpresterande elever
(Farmasari, 2022).

Larares bedomarkompetens har visat sig tillta med 6kad erfarenhet genom
att larare med mer erfarenhet &r skickligare pa att vérdera elevernas
prestationer i relation till kriterier (Forsberg & Wermke, 2012; Moss, 2013).
Studier har visat att det tar manga ar for ldrare att utveckla dessa
kompetenser vilket indikerar att bedomningslitteracitet ar nara forknippat
med ldrarens professionella erfarenhet (Colnerud & Granstrém, 2015). Aven
goda dmneskunskaper har visat sig stérka larares forméaga att sjdlvstandigt
tolka information om elevernas kunskaper och virdera dessa i relation till
kriterier (Kron m.fl., 2021). Detta indikerar att erfarenhet och amneskunskap

ocksa &r ingredienser i ldrares agens genom att erfarenhet har betydelse for
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larares forhallningssatt till spanningsfalt mellan externa krav och

individuella uppfattningar som beskrivits ovan.

Som ndmnts ovan &r larare generellt skickliga pa att forutsdga elevers
resultat pa prov. Det finns emellertid skillnader mellan larare dar vissa
pricksédkert kan forutsidga elevernas provresultat och andra inte. Martinez
m.fl (2009) menar att en viktig grund for larares formaga att forutsidga
elevernas resultat pa prov beror pa i vilken utstrackning larare gor
beddémningar integrerat i klassrumsarbetet. Forekomsten av
bedomningspraktiker dar bedomning integreras i klassrummet &r i sin tur
beroende av hur larare betraktar den informella klassrumsbeddmningens
mojligheter (Susuwele-Banda, 2005). Larare som inte betraktar
klassrumsbeddmningar som en tillforlitlig metod f6r métning av elevernas
kunskaper gor heller inte klassrumsbedémningar i ndgon storre
utstrdckning utan forlitar sig i hogre grad pa proven. Larares formaga att
anvanda den information klassrumsbeddmningar av elevernas kunskaper
ger, har ocksa visat sig avgorande for att pa ett framgangsrikt satt anpassa
undervisningen eller ge effektiv aterkoppling till eleverna (Datnow &
Hubbard, 2015; Oo m.fl., 2021; Ramos de Robles, 2018).

Utbildningsfilosofi

Agens handlar ocksa om konflikter mellan olika mal i utbildningen, till
exempel larares utbildningsfilosofi och hur de darmed forhaller sig mal
framskrivna i policy (Dhammarungruang & Wudthayagorn, 2021). Aven
uppfattningar i relation till konsekvenser for elevernas motivation har ocksa
visat sig ha betydelse for hur larare utformar bedomningar som syftar till
betygséattning (Isnawati & Saukah, 2017). Det kan exempelvis innebéra att
larare behover forhalla sig till en spanning mellan att optimera akademiska
resultat och att framja elevernas sociala och personliga utveckling. Larares
vagval i betygsattningspraktiker har i studier visat sig vara influerad av
larares utbildningsfilosofiska uppfattningar om undervisningens mél och
dérfor vad som ska vara féremal for bedomning (Kunnath, 2017). Kunnaths

(2017) studie visar exempelvis att flit och anstrangning &r faktorer larare
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medvetet beaktar trots att det inte &r kunskaper som enligt styrdokument

ska beddmas.

Hur beddmning anvands i undervisningen dr sammanknippat med larares
syn pa larande och kunskap (Schildkamp m.fl., 2020). En behavioristiskt
préaglad syn pé larande tenderar att medfora en undervisningskultur dar
larande och prov tydligt separeras genom att bedomningar av kunskaper
sker efter avslutad larprocess. Detta till skillnad frdn mer konstruktivistiskt
praglade uppfattningar som leder till att bedomningar tenderar att
integreras i undervisningsprocessen i syfte att starka larandet (Shepard,
2000). Vidare éar larares uppfattningar om vad som é&r viktiga
kunskapsformer av betydelse for hur larare véljer att anvéanda informella
eller formella bedomningar. Uppfattningar om att minnesformer ar viktiga
kunskaper tenderar exempelvis att skapa beddmningspraktiker préglat av
formella beddmningsformer medan betoning av tillimpande eller
varderande kunskaper tenderar att medféra en bedomningspraktik som

ocksé inkluderar informell bedomning (Nenty m.fl., 2007).

For att gora bedomningar av elevernas kunskaper i den vardagliga
undervisningen tenderar larare att vilja utforma sina egna
beddémningsinstrument (Moss, 2013; Ohlsen, 2007). Det kan tolkas som ett
uttryck for den heterogenitet som larare uppvisar i frdga om exempelvis
kunskapssyn genom att larare vill ha verktyg for kunskapsmatning som
motsvarar just deras uppfattning av vad som ska matas (Nenty m.fl., 2007).
En studie om larares bedomningsarbete efter dtergdngen fran
distansundervisning efter Covid-pandemin identifierar bland annat
varderingar, identitet och uppfattningar om utbildningens mal som faktorer
som har betydelse for larares val av bedomningsmetoder (Lee & Jeon, 2024).
Val av bedomningsmetoder handlar déarfor om inte bara om
bedomningsliteracitet och praktisk kunskap, utan d&ven om varderingar och

utbildningsfilosofi.

Aven hur formativa bedémningshandlingar tar sig uttryck har i studier visat

sig vara beroende av ldrares uppfattningar om utbildningens mal (Earle,
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2021). Larare som fokuserar pa konkreta delmal i undervisningen tenderar
att anvianda formativ bedomning i mer “har och nu”-karaktar. Larare som
fokuserar pa langsiktigt larande for framtiden, tenderar att anvanda
formativ bedomning i huvudsak f6r den egna planeringen av
undervisningen (Earle, 2021). Larare upplever vidare att effekten av
bedomning for larande kan ga forlorad eller forminskas om den
sammanblandas med bedomningens summativa syften (Vattey, 2020). Hur
formativa beddmningspraktiker tar sig uttryck har vidare visat ha koppling
till larares uppfattningar av elevernas mojlighet till delaktighet i
bedomningsarbetet (Brown & Remesal, 2012). Larare tenderar dérfor i
gymnasium och hogskola forvanta sig att elever tar eget ansvar, exempelvis
att eleverna sjilva ansvarar for att anvianda den aterkoppling de far efter
beddémningar (Amrhein & Nassaji, 2010). Detta i jamforelse med
grundskolan dar elever i hogre grad far stod och uttrycklig guidning i hur
de ska arbeta med den dterkoppling de far.

Bedomningar av ’high stake’-karaktar

I amnena svenska, engelska och matematik i arskurs 6 i svensk grundskola
skrivs nationella prov, vilka enligt Skolverkets bestdimmelser sarskilt ska
beaktas i betygsattningen (Skolverket, 2022a). I svensk skola uppfattas
proven av bade larare och elev som sérskilt betydelsefulla i betygsattningen
(Bagger, 2015). Det medfor att provskrivningar inom ramen f6r de nationella
proven ges ett annat allvar an den ordinarie prov och
klassrumsbeddmningar av bade larare och elever. Att de nationella proven
betraktas som prov av s kallad "high stake’-karaktar innebar att proven har
stor betydelse for betygsattning och av ldrare upplevs som 6verordnade
(Jerrim m.fl., 2024). Prov av sa kallad "high stake’-karaktér har i en
metastudie visat sig ha betydelse for undervisningen genom att larare
anldgger en mer férmedlande pedagogik i samband med sddana prov
(Harlen m.fl., 2002). Nationella standardprov har internationellt visat sig ha
paverkan pa larares bedomningspraktiker genom att examinationsformer
tenderar att likriktas och att utrymmet for larares handlingsutrymme

dédrmed kan ségas begrénsas (Poulton, 2020), detta 4ven om larare foredrar
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beddémningar integrerade i undervisningen (Narathakoon m.fl., 2020). En
konsekvens av prov med "high stake’-karaktér ar att larare kan uppleva sig
pressade att anpassa undervisningens innehall och utformning utefter de
prov som har stor betydelse for betygsattningen, en effekt som kan beskrivas
i begreppet "teaching for the test’ (Amengual Pizarro, 2010; Lidar m.fl., 2020;
Wyse & Torrance, 2009). Studier av detta sa kallade "teaching for the test’-
fenomen har dock visat att det dr en komplext fenomen dar larare i
grundskolan utvecklar dubbla identiteter (Ali & Hamid, 2020). A ena sidan
tar larare rollen som myndighetsutdvare genom att tillgodose krav fran
myndigheter och genomfora proven, a andra sidan antar ocksa larare en roll
som gdr ut pa att anpassa undervisningen och férbereda eleverna infor
proven. I denna identitet ldgger larare in betankligheter kring konsekvenser,
exempelvis foljder for elevernas motivation eller framtida ldrande, som prov
av "high stake’-karaktar riskerar att medféra (Chen & Bonner, 2017). Bagger
(2015) som studerat nationella prov i en svensk skola beskriver denna
identitet i termer av en omsorgsdiskurs som framtrader hos larare i
samband med nationella prov. Omsorgsdiskursen handlar om att larare
visar omsorg om eleverna genom att skapa trygghet och lugn, samt till viss

del dven ge elever hjilp under provskrivande.

Ambitionen att de nationella proven i den svenska skolan ska styra larares
undervisning kan forvisso ses som ett stod for larare att starka likvéardighet i
undervisning och betygsattning (Skolverket, 2015). Larare upplever
emellertid en press att provens resultat och det slutgiltiga betyget ska
overensstimma (Wetterstrand m.fl., 2017). Skillnader mellan betyg och
provresultat ses av ldrare som en indikation pa att deras helhetsbedomning
ar felaktig och upplevs som ett ifrdgasdttande av lararens
beddmningsformaga. Som konsekvens av detta uttrycker ldrare en risk av att
nationella prov far oproportionerlig vikt i betygséttningen samtidigt som det
formativa beddmningsarbetet nedprioriteras till f{orméan for en noggrannare

summativ bedomning (Vattey, 2020).
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Teoretiska perspektiv och
analysverktyg

I detta kapitel redogors for avhandlingens teoretiska perspektiv och
analytiska verktyg. Det forsta delkapitlet behandlar avhandlingens
overgripande teoretiska perspektiv agens, utifran vilket larares agens
beddémningspraktiker forstds (Biesta & Tedder, 2007; Priestley m.fl., 2015).
For att analysera ldrares agens i bedomningspraktiker har det teoretiska
perspektivet operationaliserats i tva analytiska verktyg. Det forsta verktyget
syftar till att beskriva och analysera hur larare gér bedomningar.
Analysverktyget dr baserat pa Wallace och Whites (2014) beskrivning

av ‘dimensioner av bedomning’ vilket innefattar bedomningars syfte,
anvandning och relation till undervisningen. Det andra verktyget syftar till
att analysera varfor larare gor som de gor. Analysverktyget dr hamtat fran
McMillans modell ‘rationaler for bedémning’ (McMillan, 2003, 2018), vilken
i avhandlingen anvands for att analysera forhallningssatt till interaktionen
mellan lararens individuella egenskaper och omgivande villkor och
forutsattningar. De tva analytiska verktygen ar darfor néra forknippade med
avhandlingens tva fragestallningar: “Hur visar sig olika dimensioner av
bedomning i lararnas bedomningspraktiker?” samt “Hur framtrader
rationaler for bedomning i lararnas beskrivningar av deras

bedomningspraktiker?”.

Ett ekologiskt perspektiv av larares agens

Agens ar ett valanvint begrepp i sociologin i form av perspektiv pa
forhallandet mellan aktor och struktur (se exempelvis Archer, 1995;
Giddens, 1984). Tidigare studier om agens i larares bedomningsarbete har
identifierat att flera olika faktorer &r nddvandiga att beakta, till exempel den
enskilda lararens formagor och varderingar, strukturella villkor sdsom
styrdokument och policy samt den lokala klassrumskontextens och
elevernas forutsattningar, for att forsta larares agens (Borg, 2017; Chen &
Bonner, 2017; Nasstrom m.fl., 2021; Willis m.fl., 2019). Av dessa faktorer har

larares forhallningssatt visat sig vara centrala (Buchanan, 2015; Poulton,
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2020; Xu & Brown, 2016). Agens forstds déarfor i denna avhandling utifran ett
ekologisk perspektiv av agens (Biesta & Tedder, 2007; Priestley m.fl., 2015),
vilket dr ett aktorsorienterat teoretiskt perspektiv dar agens betraktas som
nagot som uppstar i forhallningssatt till interaktionen mellan individuella

egenskaper, omgivande villkor och forutsattningar.

Ett ekologiskt perspektiv av agens innebar att agens betraktas som nagot
som gors eller dstadkoms (eng. achieved) genom aktorens forhallningssatt
till interaktionen mellan aktorens individuella egenskaper, omgivande
villkor och de forutsattningar som praglar den miljé inom vilken aktren
befinner sig i (Priestley m.fl., 2015). Interaktionen mellan individuella
egenskaper och omgivande villkor och forutséttningar &r inte ett samspel i
den meningen att dessa nddvéndigtvis samverkar. Snarare kan
interaktionen handla om motsattningar eller dilemman som kan forstds som
spanningsfalt, dar larares forhallningssatt till dessa spanningsfalt ar larares
agens. Agensperspektivet handlar darfor inte om att rikta fokus mot larares
formégor, exempelvis vad de kan eller inte kan gora, utan mot deras
forhallningssatt till interaktionen mellan dem sjédlva och de “kulturer,
strukturer och relationer som formar den "ekologi’” vilken de sjdlva &r en del
av (Priestley m.fl., 2015, s. 3).

Individuella egenskaper (eng. personal capacities) ska inte strikt forstds som
enbart larares egenskaper och formagor. Eftersom individuella egenskaper
omfattar larares varderingar, utbildningsfilosofi, erfarenheter och kunskaper
utvecklade 6ver tid har agens en tidsmassig dimension. Det vill sdga bade
retrospektiva aspekter (eng. iterativ dimension) sdsom kunskaper dragna ur
tidigare erfarenheter eller utbildning och framtidsorienterade aspekter (eng.
projective dimension) sdsom ldrares varderingar eller uppfattningar om

utbildningens mal (Priestley m.fl., 2015).

Larares kunskaper, formagor och varderingar ar ofta rotade i tidigare
professionella erfarenheter sdsom lararutbildning och lardomar fran
yrkesutovning samt personliga erfarenheter som sin egen upplevelse av att

vara elev i skolan. En storre erfarenhet kan exempelvis déarfor berika larares
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agens genom en bredare repertoar av handlingsméjligheter i relation till

omgivande villkor och klassrumskontextuella forutsattningar.

Den framtida orienteringen innefattar foljder och konsekvenser olika
bedomningshandlingar kan fa pa kort eller lang sikt. Det kan till exempel
inbegripa hur olika beddmningshandlingar paverkar elevernas larande eller
deras sjdlvkansla. Orienteringen mot framtiden innefattar dessutom larares
ambitioner och malsattningar, det vill sdga deras uppfattningar om vad
undervisningen ska leda till pa kort och lang sikt. Det innebér att larares
agens i hur bedomningar gors och anvands praglas av ett samspel mellan
lardomar fran tidigare erfarenheter men ocksa om uppfattningar om

framtida mojliga konsekvenser av olika bedomningshandlingar.

Den ekologiska aspekten av agensperspektivet handlar om att agens
betraktas som négot som uppstar kontextuellt bundet, det vill sédga i en
viss “ekologi’. Biesta och Tedder (2007) beskriver att agens dstadkoms i
relation till interaktionen mellan individuella egenskaper och omgivande
villkor och forutsattningar “as they come together in particular and, in a
sense, always unique situations” (Biesta & Tedder, 2007, s. 137). Det ar
foljaktligen centralt att utifran ett ekologiskt agensperspektiv studera
forhallningssatt till interaktionen mellan individen och omgivande villkor
och forutsattningar som finns inom den specifika "ekologin’, det vill sdga

den specifika undervisningskontext inom vilken lararen befinner sig.
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Rationaler for beddmning

Flertalet studier om ldarares agens som utgatt fran ett ekologiskt
agensperspektiv (Buchanan, 2015; Ghiasvand m.fl., 2023, 2023; Willis m.fl.,
2019) pekar pa att larares agens i pedagogiska praktiker handlar om
forhéllningssatt till motsattningar mellan individuella, strukturella och
kontextuella faktorer. For att empiriskt analysera larares agebs
bedomningspraktiker har det ekologiska perspektivet av agens
operationaliserats till ett analytiskt verktyg i form av McMillans (2003, 2018)
modell “teachers’ classroom assessment decision making” (Figur 1).
Modellens huvudpoédng ar att bedomningspraktiker betraktas som ett
resultat av larares ‘rationaler for bedomning’ vilket kan sdgas vara en
konceptualisering av larares forhallningssatt till interaktionen mellan
agensperspektivets individuella egenskaper och omgivningens

forutsattningar och villkor.

Modell for analys av rationaler for bedomning

McMillans (2003, 2018) modell illustrerar hur bedomningspraktiker skapas
som en foljd av larares ‘rationaler for bedomning’ (eng. decision-making
rationale). ‘Rationaler for bedomning’ beskrivs i modellen som resultatet av
larares sammantagna forhallningssatt till spanningsfalt mellan interna och
externa faktorer. Interna faktorer innefattar lararens individuella
egenskaper, exempelvis uppfattningar, varderingar och kunskap. Externa
faktorer innefattar faktorer utanfor lararen, som till exempel villkor i form
av lagkrav, styrdokument, klassrumskontext och elevernas forutséttningar.
Larares ‘rationaler for bedomning’ som forhallningssatt till spanningsfaltet
mellan interna och externa faktorer dr darmed en operationalisering av det
som i agensperspektivet beskrivs som agens genom forhéllningssatt till
interaktionen mellan ldrarens individuella egenskaper och omgivningens

villkor och forutséttningar.
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Spénningsfalt

Figur 1. Rationaler for beddmning. Oversatt och reviderad modell av “Teachers’

classroom assessment decision making” (McMillan, 2003, 2018).

Centralt i modellen och hur den anvénds i analysen &r "rationaler for
bedémning’, vilket &r larares sammantagna forhallningssatt till
spanningsfiltet mellan interna och externa faktorer. Larares ‘rationaler for
bedémning’ konceptualiserar larares forhallningssatt till spanningsfaltet
mellan interna och externa faktorer och utgdr grunden for hur larares

bedomningspraktiker skapas. McMillan beskriver dessa rationaler som ett:

Idiosyncratic hodgepodge of inputs. Decisions need to be made about what
counts and the relative contribution of each factor, including homework,
quizzes, tests, projects or papers, and, for many teachers, extra credit,

participation, class work, or other indicators of effort. (McMillan, 2003, s. 38).

Att begreppet rational anvénds, och inte exempelvis férhallningssatt, ar for
att betona att larares motiv, orsaker och anledningar som ligger till grund for
deras bedomningspraktiker ar komplexa fenomen. McMillan skriver att

larares ‘rationaler f6r bedomning’ &r en:

highly individualized, idiosyncratic process, one that did not seem to be
founded on common assessment principles. Rather, it seemed to be a
hodgepodge of factors and influences, much like what is seen in actual

assessment and grading practices. (McMillan, 2003, s. 38)
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Som citatet ovan visar beskrivs rationaler som ett “idiosynkratiskt hopkok”,
det vill siga komplext och méngfacetterat. Larares rationaler kan innehalla
motsédgelser, inte vara fullt genomténkta eller inte ens medvetna.
Rationalbegreppet kan dérfor innefatta forhallningssétt som inte alltid &r
rationella i en logisk koherent mening (McMillan, 2003, s. 38). Det skall
betonas att rationaler star i plural eftersom olika rationaler kan vara
verksamma vid olika situationer. Betydelsen av olika varderingar,
kunskaper eller uppfattningar hos larare dr darmed inte statiska och kan

variera i olika bedomningssituationer och 6ver tid.

Spéanningar mellan interna och externa faktorer ar dock inte alltid en
spanning i den mening att de stér i konflikt med varandra. Det dr séledes
mgojligt att interna och externa faktorer samverkar och att larare inte har
négon storre spanning eller motsattning att forhalla sig till. Till exempel kan
larares uppfattningar och varderingar ibland, men ibland inte, harmoniera
med skrivningar i styrdokument eller begransande villkor i den lokala
klassrumskontexten (McMillan, 2018). Analysen av larares rationaler
handlar darfor om att pa djupet identifiera larares forhallningssatt till

spanningsfalt mellan interna och externa faktorer.

Trots att begreppet faktor kan leda tankarna till kausala férhéllanden skall
det betonas att begreppet endast anvands for att i analysen identifiera
faktorer som har betydelse for larares ‘rationaler for bedomning’. De
exempel som ges nedan pa olika uttryck av interna och externa faktorer ska

heller inte ses som en absolut avgransning.

Interna faktorer

Interna faktorer handlar om aspekter som ar hanforliga lararens egen
person. McMillan (2018) sammanfattar begreppet interna faktorer i fyra
overgripande teman: ldrares kunskap, uppfattningar, forvintningar och
virderingar. Interna faktorer grundar sig saledes i tidigare erfarenheter i form
av kunskap och uppfattningar men ocksa framtidsaspekter utifran
varderingar och forvantningar. Larares kunskap handlar om &mnesmassig

kunskap eller olika metoder for bedomning lararen har kunskap om. Larares
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varderingar innefattar larares utbildningsfilosofi, exempelvis ldrarens idéer
om utbildningens generella mal och uppdrag. Det handlar ocksa om ldrarens
betraktande av malen i ett tidsperspektiv, exempelvis vilken tidshorisont
larare utgar ifrdn nar de satter mal och formar sin undervisning.
Forvantningar handlar om vad ldraren forvantar sig av elever, till exempel
vilka kunskaper som larare forvantar sig att eleverna ska visa upp.
Forvéantningar kan ocksd handla om vad larare rent nivdmassigt forvéantar
sig att eleverna ska ldra och prestera. Varderingar innefattar aspekter av
lararens utbildningsfilosofi och kunskapssyn, det vill sdga vilken och vilka
former av kunskap, som anses viktiga att bedoma. Dessa fyra teman ar inte
omsesidigt uteslutande utan kan 6verlappa varandra, till exempel har
larares kunskap och uppfattningar baring pa varderingar genom att de

paverkar varandra.

Externa faktorer

Externa faktorer innefattar krav, ramar eller villkor som ligger utanfor
larares kontroll men som larare ar tvungna att forhélla sig till i
bedémningspraktikens utformande. McMillan (2018) framhaller att externa
faktorer varierar beroende av skolkontext och skiljer sig déarfor at mellan
lander genom lagstiftning samt inom lander genom enskilda huvudmans
bestammelser. Tre olika nivaer av externa faktorer lyfts fram: externa

faktorer pa nationell nivd, lokal- eller huvudmannanivd samt klassrumsnivd.

En extern faktor pa nationell niva ar lagar och styrdokument rorande
beddémning och betygsattning. Styrdokument anger ofta bade 6vergripande
och konkreta instruktioner om hur larare ska ga till vaga i
bedomningsarbetet. I den svenska skolkontexten ar styrdokumenten
rorande bedomning i Lgr 11 utformade sarskilt for att tydliggora och styra
larares betygsattning i syfte att starka likvardighet mellan larare (SOU
2007:28). Exempelvis ska resultaten fran de nationella proven sarskilt
beaktas vid betygsattningen, och samtliga kunskapskrav for ett visst

betygssteg maste vara uppfyllda for att det betyget ska kunna ges
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(Skolverket, 2018a).2 Nationella prov har i svensk skolkontext tidigare visat
sig ha paverkan pa hur larare utformar sina egna prov men ocksa vad som
larare betraktar som innehallsmaéssigt viktigt i undervisningen eftersom att
larare kan uppleva sig foranledda att forbereda eleverna infor proven
(Skolverket, 2016).

Pa skol- och huvudmannanivén kan bestdimmelser fran rektor eller
skolledning ha betydelse. Det innefattar explicita bestimmelser men ocksé
implicita traditioner och normer rérande bedomningsarbetet pa en enskild
skola. P4 senare tid har McMillan inkluderat en digital aspekt som extern
faktor pa grund av 6kningen av digitala plattformar foér dokumentation och
kommunikation av bedomningsarbetet (McMillan, 2018). Tekniska verktyg,
som exempelvis digitala larplattformar, har visat sig skapa mojligheter men
dessutom medféra krav och villkor vilka ldrare med nodvandighet maste
forhélla sig till i bedomningsarbetet (Chen m.fl., 2023).

Externa faktorer pa klassrumsnivéa handlar om de villkor eller
forutsattningar som praglar det lokala klassrummet. Det kan till exempel
vara arbetsron i klassrummet eller elevernas forutséittningar av
kunskapsmassig eller social natur som skapar begriansningar eller
mojligheter for larares bedomningsarbete. Till klassrumsnivan av externa
faktorer inkluderar McMillan vardnadshavare. Vardnadshavare har
forvisso, menar McMillan, nédvandigtvis ingen direkt inverkan pa de
bedomningsmetoder eller satt som larare gér bedomningar. Daremot kan
larare uppleva en press att kunna férsvara och motivera sina bedomningar

infor vardnadshavare.

I den ursprungliga versionen av McMillans modell har klassrumskontexten
specificerats som en egen faktor (McMillan & Nash, 2000; McMillan, 2003). I
senare versioner (McMillan, 2018) har dock klassrummets férutsattningar
inkluderats i externa faktorer, och dirmed som ovan beskrivet som en av tre

nivéer av externa faktorer. Att inte tydligt sarskilja klassrumskontexten fran

2 Dessa bestammelser andrades 2022 men var géllande vid studiens empiriinsamling.
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andra externa faktorer har framforallt skett utifran studier av en amerikansk
skolkontext inom vilket undervisningselementet i klassrummet ofta
separeras fran kunskapsbedémningen (Brookhart m.fl., 2016). I studier av
den svenska skolan finns det emellertid skl att sarskilt beakta
klassrumskontextuella faktorer. Till exempel anger styrdokumenten att
beddémningar som gjorts under det vardagliga lektionsarbetet, och darmed
inte enbart de formella provsituationerna, ska virderas i betygsattningen
(Skolverket, 2018a). Stodmaterial uppmanar dessutom att bedomning ska
integreras i lektionsarbetet genom att undervisningen anpassas efter
beddémningar av klassens kunskaper och foérutsattningar (Skolverket, 2020).
En egenskapsskillnad mellan externa faktorer och klassrummets verklighet
ar vidare att lararen har mojlighet att paverka klassrummet, exempelvis
arbetsron, vilket inte géller for externa faktorer sdsom styrdokument. Valet
har trots dessa argument gjorts att anvanda McMillans senaste utformning
dar klassrumskontextuella faktorer inkluderas i externa faktorer. Detta
eftersom fokus for analysen i forsta hand inte riktas mot olika faktorer i sig
utan mot larares forhallningssatt till spanningsfalt mellan dessa faktorer,
vilka beskrivs i begreppet ‘'rational for bedomning’. Klassrummet som

kontext innefattas f6ljaktligen i analysen av externa faktorer.

Dimensioner av bedomning

Foljande delkapitel beskriver det analytiska verktyg som anvands for att
beskriva och analysera bedomningshandlingarna i de studerade ldararnas
bedoémningspraktiker. McMillans (2003, 2018) modell fastslar forvisso att
larares ‘rationaler f6r bedomning’ resulterar i bedomningspraktiker.
Emellertid saknas en beskrivning av vad begreppet bedomningspraktiker
innefattar och hur det kan forstés. Tidigare beskrivningar av
beddémningsbegreppet har ofta utgatt fran om bedémningshandlingar syftat
till larande eller inte (se exempelvis Black & Wiliam, 2009; Sadler, 1989). En
sddan definition har renderat i en dikotomi mellan bedomningars formativa
och summativa syften (Newton, 2007; Taras, 2005). I denna avhandling
forstds bedomningshandlingar ur en dimensionsaspekt, vilket innebar att

definitionen bedomningar férutom dess syfte dessutom inbegriper hur
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beddémningar gors i relation till undervisningen samt hur bedémningen
anvands (Wallace & White, 2014).

Bedomningars relation till undervisningen handlar om hur och nar
beddémningen gors. Wallace and White (2014, s. 3) beskriver tre nivaer av
relationer till undervisningen: (1) bedémning integrerad i undervisningen,
(2) som ett inslag i undervisningen samt (3) separat frdn undervisningen.
Bedomningar integrerade i undervisningen ar informellt praglade
bedomningshandlingar som larare gor inbyggt i sin undervisning,
exempelvis genom samtal eller handledning under lektionsarbetet. I motsats
star bedomningshandlingar som &r helt separerade frin undervisningen. Det
kan exempelvis ta sig uttryck i form av prov eller sarskilda
examinationstillfdllen. Mellan dessa tva ytterpunkter finns bedomningar
som definieras som inslag i undervisningen. Bedomningen sker da forvisso
inte som en integrerad del av undervisningen men heller inte helt separat. I
stéllet sker bedomningen som ett inslag i form av en sarskild aktivitet. Ett
exempel ar att en larare avbryter mitt i en lektion, eller ligger in en mindre
ovningsuppgift, i syfte att bedoma och stimma av elevernas forstaelse innan

undervisning &terupptas.

Utover att ‘dimensioner av bedomning’ innefattar beddmningars relation till
undervisningen inkluderas i dimensionsaspekten dessutom bedémningens
anvandning. Den traditionella dikotomin mellan formativ och summativ
bedomning, det vill saga mellan bedomningar som syftar till larande eller till
kunskapsmaétning, nyanseras har ytterligare utifrdn ”for vem” bedémningen
gors. Bedomningshandlingar med ett larande syfte kan till exempel goras for
elever genom att bedomningen anvands for att ge terkoppling. Bedomning
i ett larande syfte kan emellertid ocksd anvindas av lararen genom att
beddémningen anvands for att anpassa dennes undervisningen (Harlen,
2012). P4 samma satt kan bedomningar med kunskapsmétande syften
anvéndas for elever genom att ge betyg, eller goras for lararens skull genom
att anvanda bedomning for att 6vervaka elevernas forstaelse. Sammantaget

renderar dimensionsaspekten av bedomningshandlingar i fyra ‘dimensioner
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av beddmning’ baserade pa Wallace och White modell (2014, s. 3). Nedan

foljer en beskrivning av dessa fyra ‘dimensioner av beddmning’.

Summativ dimension (eng. summative dimension) har bedémningar som
syftar till att informera larare om elevernas kunskaper, till exempel att tillse
och overvaka elevernas ldrande under pagaende undervisningsprocess.
Anvandningen av beddmningar i summativ dimension kan innefatta att
beddémningen anvands av lararen i syfte att staimma av elevernas
fortskridande mot de méal som lararen har med undervisningen. Summativ
dimension ska har inte sammanblandas med det traditionella summativa
beddémningsbegreppet. Summativ dimension innefattar saledes inte

bedomningar som anvénds for betygsattning.

Utviirderande dimension (eng. evaluative dimension) innefattar bedomningar
som syftar till att faststdlla elevernas kunskaper, ofta efter avslutad
undervisningsprocess. Bedomningen i utvarderande dimension anvands foér
att rapportera elevers kunskapsniva till elev, vdrdnadshavare och

myndigheter, exempelvis genom betygsittning.

Formativ dimension (eng. formative dimension) betecknar
beddémningshandlingar som har syftet att informera elever om nésta steg i
larandet. Det innebér att bedomningen anvands for att ge aterkoppling och
konstruktiva kommentarer eller féra en dialog med eleverna i syfte att starka

deras larandeprocess.

Diagnostisk dimension (eng. diagnostic dimension) dr bedémningar som
syftar till att informera lararen om nésta steg i undervisningen. Det kan
innebéra att bedomningar anvands av ldrare for att anpassa och justera

undervisningen efter bedomningar av elevernas kunskapsniva och behov.
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Modell for analys av dimensioner av bedomning
Beskrivningen av dimensionsaspekten av bedomning ovan kan
sammanfattas i foljande modell som illustrerar hur bedomningshandlingar i
empirin analyseras. Analysmodellen (figur 2) ska lasas som ett

hierarkidiagram uppifran och ner.

Bedomningshandling
Relation till el | { .
dervisningen Integrerad ‘ Inslag i Separat
Laran.d/e = Kur;gk;psrriétande
. VEiljev‘ N e L}'i?rarg B B HLriir;Vre - ‘VElevr .
Formativ ' 7Diagn¢;stisk Summéiiv 7 Utvarderande

Figur 2. Modell {6r analys av dimensioner av bedémning,.

Utgangspunkten for modellen &r att alla bedomningar, oavsett syfte, alltid
inleds med att lararen samlar information om en elevs kunskap (Taras,
2005). Insamlande av information om en elevs kunskap kan goras pa olika
satt i relation till undervisningen: integrerat, som inslag i och separat fran
undervisningen (Wallace & White, 2014). Oavsett pa vilket satt i relation till
undervisningen beddmningen gjorts, kan syftet med bedomningen vara
larande (traditionellt beskrivet som formativt) eller kunskapsmatande
(traditionellt beskrivet som summativt). For att nyansera dikotomin mellan
larande och kunskapsmatande syften analyseras dessutom hur
bedomningen anvénds, det vill siga om bedomningens anvandning ar
riktad mot lararen eller eleven (Harlen, 2012). Riktningen kan vara mot
eleven, exempelvis att bedomningen anvénds for att ge aterkoppling, eller
mot lararen genom att beddmningen anvands av lararen for att anpassa

undervisningen. Ett kunskapsmatande syfte kan likasa goras for eleven
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genom att bedomningen anvands for betygsattning, men dven for lararen
genom att beddmning anvands av ldraren for att Overvaka elevernas
utveckling. Dimensionen av bedomning bestams foljaktligen utifrdn om
syftet ar larande eller kunskapsmatande samt om den anvénds i riktning

mot elev eller larare.
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Design och metod

Foljande kapitel beskriver avhandlingens design, empiriinsamling och
analysprocess samt diskuterar generaliserbarhet, kvalitet och

forskningsetiska 6vervaganden.

Fyra fallstudier

Avhandlingens design kan beskrivas som en multipel fallstudiedesign
genom att fyra fall av bedomningspraktiker studeras (Stake, 2006).
Avhandlingens teoretiska perspektiv av larares agens innebar att det forstés
som ett fenomen genom ldrares forhallningssitt till individuella egenskaper
och omgivningens forutséattningar och villkor (Priestley m.fl., 2015).
Forstaelsen av agensbegreppet innebér att bade aktorers forhallningssatt till
omgivande villkor och de omgivande kontextuella férutsattningarna
varierar. For att kunna beskriva och analysera ldrares agens i
bedomningspraktiker motiverar detta en multipel fallstudiedesign, dar varje
larares praktik, inklusive deras férhallningssatt till samspelet mellan
individuella egenskaper och de omgivande villkoren och kontextuella
forutsattningarna, studeras separat. Fallstudiedesignen motiveras vidare
utifrdn dess styrka i att studera enskilda fall pa djupet vilket mojliggor
utforskandet av komplexa fenomen (Choy, 2014; Stake, 2005), som larares
beddémningspraktiker ar (Moss, 2013).

Den multipla fallstudieansatsen kan beskrivas som en ”instrumentell
fallstudie” (Stake, 2005, s. 3). En instrumentell fallstudie innebar att fallen i
avhandlingen fungerar som exempel, eller instrument, for att erhalla
kunskap om ett fenomen, i detta fall larares agens i bedomningspraktiker,
vilket de fyra fallen ar uttryck av. Analyser av fyra fall av larares
beddémningspraktiker syftar foljaktligen till att bidra med kunskap om
larares agens i bedomningspraktiker i arskurs 6. Stake (2006) menar att
inget enskilt fall i kvalitativa studier kan vara representativt for hela det
studerade fenomenet, det vill sdga att ett enda fall kan ge kunskap om alla
aspekter av ett vetenskapligt problem. De fyra fallen ar darfor att betrakta

som en variation av empiriska exempel, dar analys av respektive fall kan
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bidra med kunskap genom teoretisk generalisering om lérares agens i

beddémningspraktiker i arskurs 6.

Falldefinition och urval

Ett fall kan definieras som ett avgransat omrade, som en specifik miljo,
handelse eller ett kontextuellt sammanhang (Creswell, 2017). I avhandlingen
har fyra ldrare i arskurs 6 studerats som separata fall genom observationer
av, och intervjuer om, deras bedomningspraktik. Att studera ldarares
bedomningspraktiker i just arskurs 6 motiveras av att betyg sétts for forsta
gangen och att nationella prov i damnena svenska, matematik och engelska
genomfors i drskurs 6. Eftersom reformpaketet, som Lgrll var en del av,
infoérdes cirka 10 &r innan studien genomfordes ar det dessutom ett lampligt
tillfalle att studera reformens praktiska realisering i larares
bedoémningspraktiker (Signe, 2017). Valet att studera fyra fall av
bedomningspraktiker har gjorts utifran en avvagning mellan djup och
mangd. Stake (2006) rekommenderar ett antal mellan 4-10 fall, medan andra
fallstudieforskare (Schoch, 2020) rekommenderar 3-4 fall. Lampligt antal &r
beroende fallens karaktar och empiriinsamlingens storlek. Ett stort antal fall
kan forvisso ge storre variation av kontexter men riskerar att inte ge det djup

och fyllighet som &r en av fallstudiens grundldggande sardrag (Stake, 2006).

Urvalet kan karaktériseras av ett strategiskt variationsurval (Marshall, 1996;
Patton, 2015). Variationsurval i kvalitativ forskning har, till skillnad fran
kvantitativ forskning, inte syftet att urvalet maste vara representativt for en
specifik population for att mojliggora en bredare generalisering av slutsatser
(Lewis m.fl., 2014). Ett variationsurval mojliggor att utifran olika falls
generella och specifika villkor analysera och forsta generella och specifika
aspekter av det studerade fenomenets natur (Smith, 2018; Stake, 2006).
Variationsurvalet har diarmed baserats utifradn studiens teoretiska perspektiv
(Biesta & Tedder, 2007; Priestley m.fl., 2015) av det studerade fenomenet
agens i bedomningspraktiker genom att urvalet haft ambitionen att
inbegripa en variation av individuella egenskaper och omgivande villkor

och forutsattningar. Urvalet mojliggor darfor inte jamforelser mellan fallen i
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en empirisk mening i ambitionen att identifiera faktorer som skapar
skillnader utan snarare olika exempel pad bedomningspraktiker vilka
analyser av kan bidra till att skapa kunskap om larares agens i

beddmningspraktiker.

Urvalet har darfor innefattat variationer utifrdn aspekter som tidigare
forskning indikerat kan medfora olika villkor och férutsattningar for
beddémningspraktiker. Dessa ar lararens erfarenhet maétt i antal ar i yrket, det
dmne lararen undervisar i och geografisk plats. Yrkeserfarenhet har visat sig
ha betydelse for hur ldrare hanterar forutsattningar i klassrummet som
elevantal och resurstillgang, men ocksa hur man forhaller sig till externa
faktorer som skolpolicy och styrdokument (Borg, 2017; Colnerud &
Granstrom, 2015). Nyexaminerade och icke behoriga larare har vidare valts
bort helt da larares bedomningsarbete under den forsta tiden i yrket ar i en
process av stark formering. Studier visar att larare utvecklas i mycket snabb
takt de forsta fem aren (Leigh, 2010) och dérfor har ingen larare med mindre

an fem ars erfarenhet tagits med i urvalet.

Urvalet har vidare gjorts utifran fyra olika amnen, matematik, engelska,
samhallsorientering (SO) samt naturorientering (NO). Dessa @mnen &r de
fyra storsta @mnena i drskurs 6 enligt Skolverkets timplan (Skolverket, 2021).
Valet av dessa fyra &mnen har dessutom motiverats utifran att tvd av dem,
engelska och matematik, men inte SO och NO, omfattas av nationella prov i
arskurs 6. Forekomsten av nationella prov har i tidigare forskning visat sig
ha paverkan pa larares praktiker, till exempel sa kallad “washback effect”
vilket innebar att undervisningen planeras och anpassas utefter de centrala
provens innehall (Amengual Pizarro, 2010; Cizek, 2005; Wyse & Torrance,
2009). Valet av fyra olika &mnen har ocksa skett utifran att de fyra &mnena
hérstammar ur olika &mnes- och vetenskapliga traditioner, vilket ofta
innebér olika kunskapsuppfattningar (Sayer, 2000). Amnen har olika
amnesinnehall och olika kunskapsformer vilket har visat sig ha betydelse for
hur larares bedémningar utformas och gors (Frey & Schmitt, 2010;
Lundgren, 2020).
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Den geografiska variationen i urvalet har skett genom att tva av skolorna
dar lararna arbetar ar beldgna i tatort och tva i landsbygd. Geografisk
variation har bedomts relevant i urvalet eftersom tidigare forskning visat att
geografisk placering och ortsstorlek inrymmer en socioekonomisk variation,
exempelvis vardnadshavares utbildningsldangd eller studiemassiga
forutsattningar i hemmet. Geografisk variation kan darfor tankas ha
betydelse for klassrumskontextuella aspekter som elevernas
kunskapsmaissiga forutsattningar eller vardnadshavares engagemang i
elevernas skolarbete (Brismark m.fl., 2016; Skolverket, 2018b).

Empiriinsamling
Empiriinsamlingen har i respektive fall skett 6ver en eller tva terminer och
bestar av observationer och intervjuer. Empiriinsamlingens urval och

innehall illustreras i f6ljande tabell:

Tabell 1 - Falloversikt och empiriinsamling

Larare Peter 53 ar Erika 31 ar Simon 64 ar Unni 44 ar
Skola Vasterskolan Norrskolan Osterskolan Soderskolan
Amne Matematik Engelska NO SO
Arilararyrket 15 5 30 15
Geografisk plats = Landsbygd Tatort Tatort Landsbygd
Observationer 15 tillfallen & 10 tillfallen 4 | 13 tillfallena | 13 tillfallen
60-120 min. 90 min. 70 min. a 80-100
min.
Intervjuer 13 intervjuer a 8 intervjuer & | 12 intervjuer = 11 intervjuer
ca 30-45 min. ca 20-40 min. | & ca 30-50 a ca 20-40
min. min.
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Att folja lararna och studera deras bedomningspraktik 6ver en tidsperiod
har bedomts viktigt utifrdn att minska risken att sdsongsvariationer av
bedomningsrelaterade handelser far 6verdrivet genomslag. Avsikten var att
folja varje larare i tva terminer men pé grund av oforutsedda
omsténdigheter, sdsom foraldraledighet och beslut om pensionering, har
empiriinsamlingen i tva av fallen, Erika och Simon, i huvudsak skett under
en termin. Lektionsobservationer och intervjuer har i dessa fall da
genomforts med tdtare intervall. Empiriinsamlingen har generellt drabbats
negativt pa grund av pandemin Covid-19 da skolorna under en period
under empiriinsamlingen nekade, eller var mycket restriktiva med att, ta
emot besokare i klassrummen. Detta resulterade att antalet
observationstillfdllen och intervjuer i fallet Erika dr nagot farre dn de 6vriga,
vilket medfort att resultatavsnittet om Erikas praktik ocksd dr nagot kortare i

jamforelse med de andra.

Att observationer och intervjuer sker 6ver en langre tidsrymd har dessutom
betydelse f6r empiriinsamlingsprocessens kvalitet genom att ett fortroende
mellan forskare och respondenter kan byggas upp och forskarens tillgang till
studieobjektet 6kar (Emerson m.fl., 2011). Foértroende mellan forskare och
deltagare ar emellertid subjektivt och starkt beroende av personliga
egenskaper hos forskare och deltagare (Guillemin m.fl., 2016). En gemensam
bakgrund kan starka detta fértroende (Guillemin m.fl., 2018), till exempel en
gemensam yrkesbakgrund eller utbildning, vilket ar fallet i denna studie.
Det ar foljaktligen alltid en svarighet att med sakerhet i kvalitativa studier
veta vad som dr sa kallade tillrattalagda versioner. Att intervjuerna baseras
pa fragor grundade i observerade héndelser i klassrummet kan minska
risken att deltagare beskriver sina praktiker utifrdn konstruerade ideal. En
vidare aspekt av detta dr ocksa hanforligt till analys- och tolkningsprocessen

genom att ett kritiskt anslag i denna &r nédvandigt.

Det finns inget givet métt pa hur manga observationer och intervjuer som
kravs eller under hur lang tid ett fall i en kvalitativ ansats ska studeras
(Patton, 2015). Mélet har varit att kombinera en empiriinsamling 6ver tid

med en avvagning mellan mangd och djup. Att gora flertalet observationer
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vid olika tidpunkter kan minska risken for att tillfdlliga variationer i ldrarnas
beddémningsarbete far oproportionerligt genomslag i det empiriska
materialet. Samtidigt kan den longitudinella designen méjliggdra en bred
empiriinsamling och flera aspekter av ldrarnas bedomningspraktiker. En
exakthet i lamplighet for antalet observationer och intervjuer kan inte
faststéllas generellt utan ar till stor del en bedomningsfraga utifran nar det
empiriska materialet uppfattas kunna mojliggora en meningsfull och rigoros

analys (Tracy, 2010).

Avhandlingens empiriinsamling kan slutligen sdgas vara influerad av en sa
kallad "utforskande process’, vilket &r ett begrepp hérlett fran etnografi
(Emerson m.fl., 2011; Hammersley & Atkinson, 2019). En utforskande
process i empiriinsamlingen for studiet av larares bedomningspraktik har
anvants eftersom det kan vara svart att pad forhand kanna till alla faktorer av
betydelse. Logiken av empiriinsamling som en "utforskande process” ar i
linje med fallstudier som vetenskaplig design utifrdn mojligheten att genom
djupstudier av ett fenomen upptdcka och identifiera pa forhand icke kdnda
aspekter och infallsvinklar (Agee, 2009; Merriam, 1998; Stake, 2005). Den
utforskande processen har handlat om att aspekter av vad som observeras
och vilka frdgor som stalls i intervjuer kan kompletteras och utvecklas under
sjdlva empiriinsamlingens gang (Agee, 2009; Goransson, 2019). En
utforskande process i empiriinsamlingen kan motverka bade teoretisk
trangsynthet och ytlig forstaelse av pedagogiska praktikers innebord vilket
ar sarskilt fruktbart i praktikpedagogisk forskning (Wilhelmsson & Damber,
2022). Andamalet med en utforskande process i empiriinsamlingen var att

erhélla ett fylligt empiriskt material for analys.

Observationer av bedomningshandlingar i
klassrummet

En del av avhandlingens empiriinsamling har skett genom observationer av
lararnas bedomningshandlingar i klassrummet. Aktiviteter som i

observationerna registrerats som bedémningshandlingar ar nér larare pa
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nagot sitt samlar information om en elevs kunskap eller anvander

information fran en tidigare bedémning (Mavrommatis, 1997).

Observationsguiden (bilaga 1) har utformats utifran avhandlingen forsta
fragestillning om dimensioner av bedomningshandlingar (Wallace & White,
2014) med en struktur bestdende av tre fokus: (1) beskrivning av
bedémningshandlingen, (2) bedomningssituationens sammanhang, och (3)
lararens efterféljande anvandning/handling (se bilaga 1). Syftet med
observationsguiden har varit att samla in empiri om ldrarnas
bedomningshandlingar, men ocksd beddmningars sammanhang och
anvandning, for att majliggora en analys av bedomningens dimension.
Fokus for observationer av bedomningshandlingar (1) har strivat efter att
observera och beskriva hur larare gor for att insamla information om
elevernas kunskaper. Sammanhanget (2) har observerats for att synliggora i
vilken situation och undervisningskontext som bedémningen gors. Att
observera sammanhanget kan ge information om lararens syfte med
beddémningshandlingen men ocksd om de omgivande villkor som lararen
forhaller sig till. Efterfoljande handling (3) har observerats for att synliggéra
hur lararen anvéander informationen frdn bedémningen.
Bedomningshandlingar kan vara mer eller mindre explicita, varfér en bred
mottaglighet for hur larares bedomningar av elevernas kunskaper kan ta sig

uttryck varit viktig.

Observationerna har dokumenterats genom faltanteckningar vilka kort efter
observationen renskrivits. Anteckningarna har skrivits pa en surfplatta med
pekpenna. Att dokumentera med ett digitalt verktyg har varit ljudlost och
smidigt och ddrmed minimerat storningar av klassrumsmiljon.
Faltanteckningarna har i huvudsak varit deskriptiva genom att de beskriver
vad som hénder i klassrummet. Anteckningarna har ocksé innefattat korta
reflektioner eller fragor om bedomningshandlingar, tinkbara forhallanden
och mojliga betydelser av olika externa eller interna faktorer. Fragor och
reflektioner frdn observationen har varit viktiga for att valja fradgor och
samtalsteman i de intervjuer med ldraren som skett efter lektionens slut. Det

har likaledes skett en viaxelverkan genom att lararnas utsagor i intervjuerna
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gett upphov till nya perspektiv att fokusera pa i observationerna och &r
darfor ett uttryck for hur observationer och intervjuer kompletterar

varandra i fallstudiedesignen (Simons, 2009).

Slutligen kan observatorsrollen beskrivas som en passiv observatorsroll
(Patton, 2015). Observationerna har i huvudsak skett utifran en position
langst bak i klassrummet och ingen interaktion har skett med elev eller
larare. Emellanat har dock lararna under lektionernas gang pratat,
reflekterat och dven pépekat olika saker som skett under den observerade
lektionen. Ambitionen har varit att interagera sa lite som mojligt under
sjdlva lektionen fOr att inte paverka lararnas bedomningspraktiker. En
paverkanseffekt existerar dock alltid, det vill sdga att larare anpassar sina
praktiker nér de blir observerade (Hammar Chiriac & Einarsson, 2018).
Denna effekt kan dock minskas genom upprepade observationer och
forskning om observationsmetoder av ldarares praktiker indikerar att vid fler
an 10 tillfallen minskar denna effekt (Weston m.fl., 2021) vilket

empiriinsamlingen i samtliga studera fall Gverstiger.

Intervjuer med larare

Intervjuerna i studien har i huvudsak skett anslutning till
observationstillfdllen av lararnas lektioner. Att intervjuer genomfors i
samband med observationer ar en styrka nar syftet ar att stélla frdgor som
synliggdr intervjupersoners uppfattningar och beskrivningar av specifika
beddémningar, handelser eller aktiviteter (Edwards & Holland, 2013).
Intervjuernas huvudsakliga empiriproduktion har darfér i huvudsak baring
pa avhandlingens andra fragestéllning om ldrarnas ‘rationaler for
beddmning’. Intervjuernas funktion i fallstudierna var att synliggora
lararnas motiv, upplevelser och forhallningssitt relaterat olika
beddémningshandlingar i klassrummet. De fungerade darfér som en sé
kallad "cross check’ av observationerna genom fragor om syften, upplevelser
och tankt anvandning av de bedémningshandlingar som observerats under
lektionerna (Simons, 2009). Intervjuerna har ocksé anvéants for att friga om

faktorer som kan ha betydelse for deras rationaler men som inte ges uttryck i
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observerade lektioner, till exempel faktorer som lokala bestimmelser,
styrdokument eller vadrdnadshavares betydelse for

beddmningshandlingarna.

Intervjuerna i samband med observationerna var vanligtvis i tidsspannet 20-
40 minuter. Intervjuerna har varit semistrukturerade (Kvale & Brinkmann,
2014). Den semistrukturerade formen innebaér att frdgorna utgar ifrdn en
intervjuguide (se bilaga 2) som applicerats pd den observerade lektionen. Att
intervjuerna fokuserar pd bedémningshandlingar som observerats har gjort
att intervjuerna karaktariseras som samtal vilket méjliggjort en djupare
forstéelse av lararnas pedagogiska praktik (Mashuri m.fl., 2022).
Empiriinsamlingen genom semistrukturerade intervjuer i formen av samtal
har darfor syftat till att samla empiri om ‘rationaler for bedomning’ genom
att lararna far beskriva motiv, forhallningssétt och uppfattningar i relation
till beskrivningar av observationer av deras bedomningspraktik. Eftersom
intervjuernas utformning baseras pa observationer har de ocksa blivit olika i
de olika fallen. Variationer av konkreta intervjufragor mellan fallen ar inte
ett problem f6r avhandlingens analys och resultat eftersom analysmetoden
inte grundas i jamforelser. Snarare ar ambitionen att utforska olika
variationer av bedomningspraktiker vilket gor att olikhet av vilka fragor
som stallts i de olika intervjuerna snarare ar en styrka eftersom respektive

fall kan utforskas utifran sina unika egenskaper (Magaldi & Berler, 2020).

Da avhandlingens fragestéllningar beror omrdden som kan vara svara att
samla in empiri om genom enbart intervjufrdgor baserat pa observationer,
till exempel hur lararna gér bedéomningar separat i relation till
undervisningen, har det dérfor aven stallts frdgor om sddant som inte aktivt
hérletts frdn observationerna. Den empiri om ldrarnas praktiker som enbart
bygger pa lararnas utsagor och inte observerade handelser har analyserats
mer kritiskt eftersom den endast visar vad lararnas sager att de gor och inte
vad de faktiskt gor. Intervjuerna har spelats in. Vid nagra tillfallen har larare
givit forklaringar eller beskrivningar under sjdlva lektionsobservationen

vilka nedtecknats sd citatndra som mojligt.

52



Kodningsprocess och analys

Intervjuerna har transkriberats och faltanteckningarna av observationerna
renskrivits. Darefter paborjades en kodningsprocess av det empiriska
materialet i tvéa cykler vilken efterfoljdes av en teoretiskt tolkande analys.
For att koda, sortera och strukturera det empiriska materialet har

programvaran Atlas TI anvénts.
Tva kodningsprocess i tva cykler

Den forsta kodningscykeln kan beskrivas som en datadriven kodning
(Gibbs, 2018; Miles m.fl., 2020). Det har inneburit en genomldsning av det
empiriska materialet och kodning av meningsenheter. En meningsenhet kan
vara enskilda meningar, men dr ofta sammanhéllande resonemang eller
handelsefoérlopp. Den datadrivna kodningen, i litteraturen dven beskriven
som en ”conceptual coding” (Miles m.fl., 2020, s. 66), har inneburit att
meningsenheter i empirin kodats med ord eller koncept som sammanfattar
dess innehall. Den forsta cykeln av kodningen bar darfor en induktiv préagel
genom att koder skapats utifran det empiriska innehallet. Styrkan med en
datadriven kodning ar att det empiriska materialet bearbetas och kodas
utifrdn dess innehdll. En svaghet & andra sidan ar att subjektivitet hos
kodaren kan f& genomslag, det vill vad som ges fokus i kodningen beror pa
kodaren (Campbell m.fl., 2013). For att starka inter-reliabiliteten i kodningen
har det empiriska materialet, och kodningen av det, under

kodningsprocessen, presenteras och diskuterats med handledare.

Kodningens andra cykel dr av deduktiv analytisk karaktar genom att
koderna fran den forsta cykeln kategoriseras utifran teoretiska begrepp
(Gibbs, 2018; Saldafia, 2016). Kategorierna ar forbestamda genom att de ar
hamtade fran avhandlingens analytiska verktyg. For att kategorisera de
koder som beskriver bedomningshandlingar har kategorierna summativa,
utvédrderande, formativa och diagnostiska "dimensioner av bedomning’
anvants (Wallace & White, 2014) samt om bedomningen gjorts integrerat i,
som inslag i, eller separat frdn undervisningen. For att kategorisera koder

som beskriver ldrarnas forhéllningssatt, motiv, argument for olika
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beddémningshandlingar, har kategorierna interna och externa faktorer

anvants samt vilken typ av intern faktor eller vilken nivé av extern faktor
det handlar om (McMillan, 2003). I kodningens andra cykel kan

meningsenheter kodas till fler &n en kategori, exempelvis om samma

beddémningshandling har flera parallella dimensioner eller om larares

resonemang inbegriper flera interna eller externa faktorer. Styrkan med en

deduktiv kodning ar att innehallet fran den forsta cykeln kategoriseras

utifrén en teoretisk forstdelse. Detta &r forvisso samtidigt en begransning

eftersom analysen ddarmed avgransas till de begrepp som teorin anger.

Foljande tabell illustrerar exempel pa kodningens tvé cykler genom

meningsenhet frdn empiri, kod frdn kodningens forsta cykel samt kategori

efter den andra kodningscykeln:

Tabell 2. Exempel pa meningsenhet, kod och kategori.

géller kunskapskraven. Sa darfor tycker jag att

de (nationella proven) &r valdigt bra.”

Meningsenhet Kod (forsta Kategori (andra
cykeln) cykeln)

”De har kartlaggningarna ar valdigt bra. Hur Kartlaggnings- | Diagnostisk

kan jag gora de har uppgifterna for att eleverna | dvning dimension/Inslag i

ska na de har malen?” undervisningen

”Eleverna far racka upp handen for att Fragor i Summativ

oversitta och forklara. Lararen vantar en liten helklass dimension/Integrerat

stund sa fler elever hinner fundera och racka i undervisningen

upp handen.”

”De ska ju bli varldsmedborgare som ska kunna | Utbildningens | Intern faktor/

tanka framat.” mal férvantningar

”Kursplanen ar otydlig med valdigt mycket vad | Styrdokument | Extern

faktor/nationell niva
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Efter kodningsprocessen har ‘rationaler f6r bedomning’ formulerats i
respektive fall, det vill sdga en tematisering av ldrarnas uppfattningar,
attityder och forhallningssitt till spanningar mellan interna och externa
faktorer (McMillan, 2003). Formuleringen av ‘rationaler f6r bedomning’ kan
beskrivas som en abduktiv process genom att den skett i ett samspel mellan
empirisk analys och teoretisk tolkning (Alvesson & Skoldberg, 2008). Det
innebar att tematiseringen provas mot den analyserade empirin i en reflexiv
process utifran fradgor om tolkningen &r giltig gentemot empirin och om
empirin dr sammanfattad pa ett giltigt sétt i den teoretiska analysen. Denna
reflexiva tolkningsprocess har gjorts tills tematiseringar och beskrivningar
bedomts harmoniera gentemot empirin samtidigt som empirin ar giltigt
sammanfattad i tematiseringen. Denna tematisering redovisas i
resultatavsnitten genom att lararnas ‘rationaler for bedomning’ har
namngivits tematiskt och ldgger grunden f6r strukturen i resultatkapitlens

analysdel.
Teoretisk tolkande analys

Efter kodningsmomentets tva cykler, vilka i huvudsak handlat om
summering och tematisering av det empiriska materialet, har en teoretiskt
tolkande analys (Braun & Clarke, 2022) gjorts. En teoretiskt tolkande analys
innebar att forskaren soker efter att “explore, or develope your analysis in
relation to, one or more pre-existing ideas or frameworks” (Braun & Clarke,
2022, s. 208). Malsattningen med den teoretiskt tolkande analysen var att
gora ”the hidden obvious” (Patton, 2015, s. 570), vilket innebar tolkning och
teoretisk generalisering. Tolkningen och den teoretiska generaliseringen kan
darfor ocksa beskrivas i termer av “overreading” (Ayres m.fl., 2003, s. 876)
eftersom det handlar om att forskaren soker efter att forsta och beskriva
underliggande mekanismer. Den teoretiska tolkande analysen har handlat
om att formulera en teoretisk forstaelse av agens i bedomningspraktiker
genom teoretisk generalisering. Utfallet av den teoretiska tolkningen
beskrivs och diskuteras under avhandlingens diskussionsavsnitt. En
utvidgad beskrivning och metodologisk diskussion av teoretisk

generalisering beskrivs nedan.
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Kvalitet, generaliserbarhet och
kunskapsbidrag

Vetenskaplig kvalitet kan sdgas handla om kunskapsbidragets virde (Tracy,
2010). Vilket vérde som forvantas av vetenskapliga studier kan variera
beroende pa vetenskapsteoretisk hemvist. Inom positivistisk tradition och
kvantitativa metoder, handlar kvalitetsaspekter vanligtvis om fragor
rorande metoders reliabilitet, representativitet i urval och resultatens
signifikans (Polit & Beck, 2010). Inom kvalitativ forskning ar dock
vetenskaplig kvalitet inte relevant att bedoma utifrdn sddana traditionella
kriterier eftersom att den vetenskapsteoretiska grunden ar en annan, ofta

bade i friga om ontologiska och epistemologiska perspektiv (Tracy, 2010).

Denna avhandlings vetenskapsteoretiska hemvist kan sigas falla inom
kritisk realism (Bhaskar, 2008). En vetenskapsteoretisk utgdngspunkt i
kritisk realism erkanner forvisso en objektiv verklighet, men menar att
mojligheterna att erhalla kunskap om denna verklighet dr begransade
(Danermark m.fl., 2018). Epistemologin ar darmed konstruktivistisk.
Kunskapsbidragets natur i studier med kritisk realistisk vetenskapsteoretisk
utgdngspunkt handlar darfor inte om att verkligheten upptacks och
forklaras utan att underliggande krafter, mekanismer och objekt beskrivs

och forstas genom teoretisk konceptualisering (Roberts, 2014).

Hur kvaliteten av teoretiska konceptualiseringar ska varderas behover
darfor bedomas utifrdn andra aspekter an traditionella aspekter, till exempel
validitet och reliabilitet, som ofta anvands fOr att vardera kvantitativ
forskning. Tracy (2010) beskriver kriterier som kan anvandas for att vardera
kvaliteten i kvalitativ forskning. Ingen av dessa kriterier kan dock enskilt
utgora underlag for att vardera kvalitet i kvalitativa studier. Ett for
avhandlingen relevant kriterium ar trovirdighet. Trovardighet handlar enligt
Tracy (2010) om att resultatet uppfattas tillforlitligt genom fylliga och djupa
beskrivningar som samtidigt dr bade konkreta och detaljerade. Djupa
beskrivningar innefattar resultatpresentation dar det empiriska materialet ar

tydligt redovisat, till exempel i form av citat, och inte bara vergripande
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sammanfattat. Sddana djupa beskrivningar mojliggor for lasaren att vardera
giltigheten i de slutsatser och de teoretiska generaliseringar som gors.
Trovardighet handlar ocksa om resultatets giltighet utifran vad som beskrivs
som triangulering, eller kristallisering, av hur fenomen framtrader i olika fall
eller genom olika metoder (Tracy, 2010). Logiken bakom triangulering &r
central inom kritisk realism eftersom den postulerar en singular och objektiv
verklighet som anses kunna forstés battre om den studeras utifran olika

perspektiv och empiriska exempel.

Ett annat begrepp som kan anvéandas for att bedoma vetenskaplig kvalitet i
kvalitativa studier ar rigorositet (Tracy, 2010). Rigorositet handlar om att
empiriinsamlingen har varit tillracklig for att mojliggora analys vars utfall
ger en korrekt bild av det studerade fenomenet, det vill séga att risken for att
tillfalligheter eller perifera aspekter av det studerade fenomenet inte far
oproportionerligt genomslag. Hur mycket empiriinsamling eller hur lang tid
som kravs for detta kan inte beskrivas i termer av en exakt grans men bor
goras tydligt for en lasare genom en presentation av observerade timmar,
antal intervjuer eller andra kvantitativa matt pa4 empiriinsamlingen.

Information om empiriinsamlingen beskrivs i metodavsnittet.

Rigorositet handlar dessutom om hur val resultatet beskrivs for lasaren i
syfte att mojliggora slutsatser om overforbarhet. Kunskapsbidrag i form av
overforbarhet har beskrivits som en naturalistisk generalisering (Stake,
2005), intern generalisering (Maxwell, 2020) eller ”case to case”-
generalisering (Polit & Beck, 2010). Dessa former av 6verforbarhet handlar
om en generalisering som i huvudsak aldgger lasaren att vardera i vilken
utstrackning eller under vilka villkor som resultaten ar applicerbara.
Kunskapsbidraget i en sddan mening riktar sig foljaktligen till verksamma
praktiker genom vardering om pa vilket séitt och under vilka villkor som
studiens slutsatser ar relevanta. Svagheter i denna typ av generalisering och
studiens kunskapsbidrag ar att ansvaret delvis alaggs lasarens forforstaelse
men ocksa att resultat och slutsatser ar fylligt och utforligt beskrivet sa
lasaren kan gora en sddan vardering (Smith, 2018). Inbyggt finns darfor ett

dilemma mellan att utforligt redovisa empiri och att formulera
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sammanfattade analyser. En alltfor utforlig empirisk beskrivning forsvérar
greppbarhet och forstaelse samtidigt som en teoretisk tolkning alltid handlar

om att konceptualisera och foérenkla till greppbara koncept.

Teoretisk generalisering

Avhandlingens kunskapsbidrag ar forvisso delvis av empirisk karaktar
genom att fyra analyserade fall av bedomningspraktiker presenteras. Dessa
fall har inte ambitionen att vara representativa for lararkaren i stort eller
generaliserbara till andra fall. En del av avhandlingens kunskapsbidrag ar
emellertid av teoretisk art genom sa kallad teoretisk generalisering.
Teoretisk generalisering, dven kallad analytisk eller konceptuell
generalisering, handlar om att skapa kunskap i konceptuella och teoretiska
former (Lewis m.fl., 2014; Polit & Beck, 2010; Smith, 2018). Teoretisk
generalisering kan handla om att ett resultat satts i relation till, och forklaras
i termer av, ett etablerat teoretiskt koncept. En teoretisk generalisering kan
ocksa handla om att konstruera ny teori vilken kan anvéandas for att forsta
andra kontexter och studieobjekt (Smith, 2018). Den teoretiska
generaliseringen i denna avhandling sker genom att resultatet utifran
analysen av de fyra fallstudierna av larares agens bedomningspraktiker
forstas, diskuteras och teoretiskt konceptualiseras utifran ett ekologiskt
agensperspektiv (Priestley m.fl., 2015). Denna teoretiska generalisering
argumenteras for i avhandlingens diskussionskapitel och beskriver och
presenterar en analytisk modell for hur larares agens i bedomningspraktiker
kan forstds. Den teoretiska generaliseringen i avhandlingen handlar saledes
inte om att de empiriska resultaten som sddana ar direkt 6verforbara till
andra kontexter. I stdllet dr den analytiska modell skapade genom teoretisk
tolkning av resultatet, som menas vara generaliserbara genom att den kan
appliceras pa andra fall for att forstd hur agens i bedomningspraktiker kan
ta sig uttryck (Polit & Beck, 2010).

Teoretiska generaliseringar anses inte vara oforanderliga, allomfattande eller
definitiva. Syftet med teoretiska generalisering ar snarare att skapa kunskap

som kan anvandas for att forsta eller analysera sociala fenomen (Smith,
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2018). Teoretiska generaliseringar ar heller inte nédvéandigtvis generella i
den meningen att de generaliserar for fenomen som helhet (Ayres m.fl.,
2003). Det kan till exempel handla om generaliseringar av specifika aspekter
av hur ett fenomen ter sig i en sarskild kontext under specifika
omstandigheter. Fallstudiens logik skiljer sig darfor i detta hanseende
jamfort med andra kvalitativa studiedesigner som utifrn representativt
selekterat empiriskt material forsoker identifiera gemensamma narrativa
generaliseringar genom tematisk- eller innehéallsanalys. Analysprocessen
slutar darfor inte efter processen med kodning och tematisk analys inom
respektive fall utan fortsatter med en teoretisk tolkande analys av det
studerade fenomenet. Den innehallsliga empiriska analysen i avhandlingen
lagger foljaktligen grunden for en teoretisk tolkning av det 6vergripande
fenomenet, agens i bedomingspratiker, for vilket de studerade fallen
betraktas som uttryck for (Stake, 2005).

Ayres m.fl. (2003) menar att en teoretisk generalisering av fallstudier kraver
bade en “inom- och mellan fall”-analys. Det innebar inte att fallen jamfors
for att dra slutsatser om enskilda faktorers betydelse i termer av empirisk
generalisering. I avhandlingen handlar den teoretiska generaliseringen i
stéllet om att forstaelse av fenomenet larares agens i bedomningspraktiker
utifrén att det har analyserats och tolkats inom olika separata fall. En
jamforelse av dess analyser, vilket av Tracy (2010) beskrivs i termer av en
slags triangulering, stiarker darfor trovardigheten i denna teoretiska

generalisering.

Forskningsetiska overvaganden

Forskningsetiska principer kan sdgas balansera mellan tvd intressen,
forskningskravet och individskyddskravet (Vetenskapsradet, 2017).
Forskningskravet handlar om att producera kunskap som bidrar till nytta
for samhallet och den vetenskapliga utvecklingen. Individskyddskravet
handlar om att bedriva forskning utan att skada de ménniskor som ar
inblandade. Inte séillan uppstar en spanning mellan dessa intressen vilket

medfor att etiska frdgor och eventuella risker méaste relateras och diskuteras
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i forhallande till det vetenskapligt bidraget. Forskningsetiska fragor kréaver
dérfor en medvetenhet och ett hansynstagande under hela
forskningsprocessen, bade i planerings- och genomforandestadiet (Oliver,
2010). Nar studien utformas maste exempelvis forskaren friga sig om
forskningsfragorna ar mojliga att besvara med andra metoder sa att
deltagarna utsatts for mindre risk for negativa konsekvenser (Hammar
Chiriac & Einarsson, 2018). Samtidigt bor forskares etiska tankande inte
forlama forskningsprocessen och det handlar séledes om en balans mellan

intressen (Agee, 2009).
Etiska riktlinjer

I enlighet med Vetenskapsradets publikation God forskningssed
(Vetenskapsradet, 2017) har studien foljt kravet om informerat samtycke,
vilket innebar att deltagare har varit informerade om studiens syfte,
genomforande och dven eventuella risker kopplat till deltagandet.
Deltagarna har fatt ett skriftligt missiv (bilaga 3) som beskrivit studiens
syfte, metod och deltagarnas rattigheter, exempelvis konfidentialitet samt
rattigheten att nar som helst avbryta deltagandet. I samband med forsta
observations- och intervjutillfallet har deltagarens rattigheter och olika
mojliga risker som deras deltagande kan medfora beskrivits muntligt. En
sddan risk ar exempelvis att rektorer, vissa kollegor och elever kanner till
studiens genomforande och darfor potentiellt kan identifiera deltagaren eller
vissa specifika situationer i den slutliga publiceringen av avhandlingen.
Fastdn inte elever i klassrummet studerats har elever och vardnadshavare

informerats genom ett skriftligt brev (bilaga 4) om studiens genomforande.

Kravet pa konfidentialitet innebar att identifikation av deltagare i studien
inte ska vara mojligt for en utomstaende person. Fallstudier ar dock
beroende av fylliga beskrivningar och detaljrika analyser (Stake, 2005).
Studien samlar mycket empiri om nagra fa deltagares praktik vilket gor
designen sarskilt srbar for igenkdnnande av deltagarnas identitet (Merriam,
1998). Resultatkapitlen har darfér modifieras genom att byta namn, anpassa

vissa beskrivningar och ibland dven dndra kon pa personer i syfte att
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forsvara identifiering. Modifieringen av fallbeskrivningarna har utforts sa
att den inte paverkar resultatens innehéll. Eftersom analys inte gors av kon
eller genus kan badde namn och kon pé deltagare modifieras och alterneras.
Sekretess kraver att all data lagras och skyddas mot obehorig atkomst
(GDPR, 2016). Studiens empiri har lagrats pa universitetets server och
observationsanteckningar pa surfplatta och inspelade intervjuer har tagits
bort sa fort de kopierats dver till universitets server. Uppgifter som kan
anses vara kansliga personuppgifter, till exempel religitsa, etniska,
funktionshinder eller medicinska eller psykiska diagnoser har inte samlats

in.

Lagen om etikprovning av forskning som avser manniskor (SFS 2003:460,
2003) anger under vilka férutsattningar forskare ska ansoka om etisk
provning for godkannande. Lagen foreskriver att forskning som samlar in
personuppgifter eller kdnsliga uppgifter, bedriver forskning om méanskligt
biologiskt material, fysisk intervention eller forskning i syfte att paverka
deltagare fysiskt eller psykiskt ska granskas av Etikprovningsmyndigheten.
Eftersom avhandlingens empiriinsamling endast berér myndiga personer,
inte samlat in personuppgifter eller kansliga uppgifter, eller haft syftet att
paverka manniskor, fysiskt eller psykiskt, har bedomningen gjorts att

empiriinsamlingen inte omfattats av lagen.
Fallstudiedesign och etiska forhallningssatt

Fallstudiedesignen och den longitudinella designen for insamling av empiri
har betydelse ur ett etiskt perspektiv utifrdn positions- och maktdimensioner
i forskningsprocessen (Sultana, 2007). Eftersom en forskare deltar under en
langre tid kan omgivningen gradvis acceptera och betrakta forskaren som en
naturlig del av klassrummet. Rollen som observator riskerar att blandas ihop
med en roll som kollega eller till och med som en van. Ur ett
forskningsperspektiv kan detta vara bra, och ibland till och med en
nodvandighet, for att fa tillgang till viss empiri. Ur ett etiskt perspektiv kan
dock en rollsammanblandning leda till att deltagarna delar mer information

an vad de fran borjan hade tankt att gora (Husband, 2020). For att gora
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deltagarna medvetna om dessa risker har deltagarna under hela
insamlingsprocessen pdmints om att det ar en studie som kommer
publiceras i form av en avhandling och att deras deltagande alltid ar
frivilligt. Att &terkommande f6ra en dialog om forskningsetiska aspekter har
ocksa varit betydelsefullt eftersom deltagarna ibland har béttre formaga att
forutse potentiella risker eller konsekvenser an forskaren (Kovats-Bernat,
2002; Oliver, 2010). Kommunikation under hela processen har darfor varit
viktigt fOr att rattigheter, roller och skyldigheter ska vara tydliga och

omsesidigt 6verenskomna.
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Resultat

De fyra resultatkapitlen foljer en gemensam struktur. De inleds med en kort
beskrivning av respektive larare och skola och en sammanfattning och
overgripande beskrivning av lararens bedomningspraktik. Efter
sammanfattningen ges en utforlig redogorelse for bedomningspraktiken i
tva delar. Den forsta delen svarar mot avhandlingens forsta fragestallning
genom att ‘dimensioner av bedomning’ i respektive larares
beddmningspraktik beskrivs och den andra delen svarar mot avhandlingens
andra fragestéllning genom att redogora for analysen av ldrarnas ‘rationaler

for bedomning’.

Beskrivningen av beddmningspraktikerna ges utifrdn kodningsprocessens
kategorisering av bedomningspraktikens summativa, utvarderande,
formativa och diagnostiska dimensioner under respektive rubriker.
Rubrikerna ar foljaktligen harledda ur det analytiska verktyget "dimensioner
av bedomning’ (Wallace & White, 2014). Under respektive dimensionen
beskrivs bedémningshandlingarna utifran de koncept som framkommit i
datadrivna kodningen, det vill sdga pa vilka sédtt bedomningens dimensioner
kommer till uttryck i bedomningshandlingar, samt
bedomningshandlingarnas relation till undervisningen.
Bedémningshandlingarna har ocksa analyserats utifrdn deras relation till
undervisningen i tre nivéer, integrerat i undervisningen, som ett specifikt
inslag i undervisningen samt separerat frdn undervisningen. Alla fyra
dimensioner av bedémning forekommer i lararnas praktiker men daremot
varierar bedomningshandlingarnas relation till undervisningen i de olika
fallen. Beskrivningen av analysen av lararnas ‘rationaler for bedomning’
(McMillan, 2018) struktureras efter tematiseringen efter analysen av

lararnas ‘rationaler f6r bedomning’.
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Simons bedomningspraktik pa
Osterskolan

Simon ar 64 ar och undervisar i NO-dmnen i mellanstadiet. Simon har
tidigare arbetat som larare i grundskolans lag- och hogstadium. Han har
ocksa varit skolledare innan han borjade den nuvarande tjansten som
mellanstadieldrare pa Osterskolan dér han arbetat i atta ar. Simon &r

utbildad grundskolelédrare i naturvetenskapliga &mnen och teknik.

Osterskolan har kommunal huvudman och ir beldgen i en titort med ca 60
000 invénare. Skolan bedriver utbildning i &rskurserna F-6 med tva klasser i
varje arskurs, totalt ca 300 elever. Skolan anvénder en kommungemensam

digital larplattform for skriftliga omdomen och betygsmatris.

Sammanfattning av Simons
bedomningspraktik

Simon bedomningspraktik préaglas av bedomningar integrerade i
undervisningen. Genom att stélla fragor och fora en dialog med eleverna i
helklass i samband med uppstart och avslut samt att vara aktiv under
lektionsarbetet i handledning gor Simon fortlopande bedémningar av
elevernas kunskaper. Dessa bedomningar har betydelse f6r bade
summativa, utvarderande, formativa och diagnostiska dimensioner av
bedomningspraktiken. Simon kan bédde anvianda bedomningar integrerat i
undervisningen for att anpassa undervisningen eller ge aterkoppling i

formativt syfte samtidigt som de kan utgéra underlag for betygsattning.

"Rationaler for beddmning’” som framtratt i analysen praglas generellt av en
spanning mellan Simons utbildningsfilosofi och bestammelser och styrning
genom styrdokument. Négra framtrddande rationaler som styr Simons
bedomningspraktik handlar om att eleverna ska bli sjalvstandiga och
delaktiga i sitt larande. Simons utbildningsfilosofi innefattar dven att
forbereda eleverna som medborgare i ett framtida samhaélle samt att de ska

vara trygga att bli bedomda.
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Summativa dimensioner av
bedomningspraktiken

Summativa dimensioner av beddmning innefattar bedomningar som syftar
till att 6vervaka elevernas larande. Den summativa dimensionen av Simons
bedomningspraktik sker i huvudsak integrerat i undervisningen men till
viss del som inslag i undervisningen i form av sarskilda uppgifter.
Summativa beddmningar, som en integrerad del av undervisningen, gors
genom att Simon for en dialog med eleverna i helklass som en del av
lektionsstrukturen samt genom individuell handledning under
lektionsarbetet. Den fortlopande dialogen Simon har med eleverna under
lektionsarbetet majliggor for Simon att erhdlla information om elevernas
kunskapslage. Utover dialog med eleverna under lektionsarbetet nyttjar
Simon ett verktyg som dr av mer separat karaktar i relation till
undervisningen, i form av en sa kallad ”checklista”. Checklistan ar en digital
lista varje elev har i vilken momentets innehall och uppgifter &r listade.
Checklistan kan varje elev fylla i sjdlv som en form av loggbok utifran vilken

Simon kan bedéma elevernas progress.

En overgripande tendens i Simons praktik dr de beddmningar som gors
integrerade i lektionsarbetet inte stannar vid ett summativt syfte.
Informationen anvénds ofta for aterkoppling till eleven eller som underlag
for att justera eller anpassa undervisningen. Simon anvander ocksa
informationen som underlag i betygsittning. Foljaktligen blir de summativa
bedomningarna i klassrummet inte séllan flerdimensionella eftersom de i

slutdndan anvénds i formativa, diagnostiska eller utvarderande dimension.

Fragor och handledning under lektionsarbetet

Simon inleder och avslutar alla observerade lektioner med att stélla fragor
till klassen om det aktuella &mnesomradet. Elevernas svar ger Simon
mojlighet att, som ett inslag i undervisningen, bedoma deras kunskaper.
Elevernas svar och eventuell efterfoljande dialog ger Simon en god insikt i

deras kunskapslége.
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Efter manga fragor till klassen fragar Simon: “har vi repeterat

tillrackligt?”. “Jaa!” utbrister eleverna varav Simon stéller ytterligare tre-fyra
snabba kontrollfragor innan eleverna far sitta i gang med lektionens
uppgifter. (Observation, 27/4-22)

Som observationen av lektionen ovan visar anvinds ofta dessa fragor i syfte
att kontrollera att eleverna &r redo att borja med lektionens uppgifter.
Fragorna kan ocksa syfta till att repetera tidigare amnesinnehall och
fungerar som en kontroll att eleverna ar redo for nésta steg i

undervisningen.

Simon for en dialog med eleverna och later dem beratta om vad de gjorde igar
pa lektionen. Vid ett tillfdlle pekar han ut en specifik elev som inte rackt upp
handen och ber denne beritta ndgot om gardagens lektion. (Observation,
10/5-22)

Att stalla fragor till specifikt utvalda elever kan saledes, som i observationen
ovan, syfta till att 6vervaka enskilda elevers kunskapsldge. Simon resonerar

sd har om att stilla fragor till elever som inte racker upp handen:

Vad har de tagit med sig? Hur tanker de? For de vagar tédnka i tysthet, men de
vagar inte tanka Oppet.[...] FOr jag ser att det ofta ar de svaga eleverna som
inte vagar prata. (Intervju, 12/4-22)

Som citatet indikerar anvénds fradgorna for att stimma av kunskaper hos
specifika elever, enligt Simon ofta de lagpresterande eleverna som sitter

tysta och som darfor aktivt behover tillfragas.

Trots att de summativa dimensionerna av Simons beddmningspraktik i
huvudsak sker som en integrerad del av undervisningen kan bedémningar
separerade frdn undervisningen, till exempel formella prov, ibland ocksa
anvandas i syfte att 6vervaka elevernas kunskaper. Simon berattar att han
ofta snabbt gor en overgripande helhetsbedomning av elevernas

provresultat direkt nar provet skrivits.

Det forsta jag gor nér jag kommer hem ikvall, det ar att sdtta mig och ga
igenom provet. Och da ser jag om de ligger pa E. Om de missat en enstaka E-
fraga bryr jag mig inte om, eller om de skrivit fel pa atom och molekyl nagon
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gang bryr jag mig inte heller om. Utan jag ser ju om de kan det som helhet.
(Intervju, 12/4-22)

Syftet med att 6versiktligt ga igenom provet dr som Simon beskriver inte att
fokusera pa detaljer utan att snabbt fa en 6verblick om eleverna kan
innehallet och nér upp till en godkand niva. Det visar ocksa pa en
overlappning av summativa och utvarderande dimensioner som proven har

i Simons bedomningspraktik.

Checklista

En komponent i Simons undervisningspraktik dr vad som kallas

for ”checklistan”. Checklistan ar, som ovan kort beskrivits, ett digitalt
dokument dér veckans schema, undervisningsmaterial, lasanvisningar och
ovningsuppgifter finns beskrivna i punktform. Allt eftersom eleverna tar del
av undervisningsmaterialet och gor uppgifter kan de i dokumentet kryssa i
en ruta att de gjort klart. Checklistan ar darfor i forsta hand till for eleverna i

syfte att ge en Overblick 6ver undervisningens innehall och uppgifter.

Emellanat bedomer Simon respektive elevs checklista for att se vad de gjort.
Efter en sddan bedémning pdminner Simon klassen om vikten att stimma av

med checklistan och gora uppgifterna i tid.

Jag kollade igenom listan igdr och det var valdigt ménga som inte gjort
uppgiften de hade fran forra lektionen. [...] Jag kommer inte paminna er
nagot mer utan ni gar i 6:an nu och kommer mer och mer fa borja ta eget
ansvar. Om man sitter och pratar eller gor annat pa lektionen sa har man
mdjligheten att gora klart hemma som en laxa. (Observation, 15/2-22)

Som citatet visar kan Simon anvanda checklistan som ett
beddémningsverktyg separat frdn undervisningen i syfte 6vervaka hur det
gar for elever. Samtidigt menar Simon att det &r elevernas eget ansvar och
uppgift att se till att man foljer tempot och planeringen i undervisningen.
Checklistan ar ddarmed i huvudsak till f6r elevernas skull som ett summativt

bedomningsverktyg integrerat i undervisningen.
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Hur eleverna anvander checklistan varierar dock enligt Simon. Funktionen
att markera vad som ar avklarat anvands av de flesta men vissa
hogpresterande elever anvander enligt Simon checklistan som &verblick
Over damnet. Simon menar att ju dldre eleverna blir, och framfor allt i slutet
av arskurs 6, desto mindre kontrollerar Simon hur de anvant och fyllt i
checklistan. Séledes fungerar den, ju édldre eleverna blir, alltmer som ett stod

for elever, och inte for Simon.

Nu é&r det inte ens en krysslista for dem utan nu ar det mera “Ja, det &r det har
som ska goras i biologi” till exempel sé att det ar lite olika anvandning
beroende pa var man ar i sin utveckling. [...] S det har med checklistan ar
som ett stod for eleven att inte tappa bort uppgifter. (Intervju, 15/2-22)

Checklistans funktion av sjalvbeddmning, genom att eleverna ska bedéma
och kontrollera sin egen kunskap, blir tydlig vid ett observationstillfalle i
slutet av terminen. Simon berattar for eleverna att han inte langre kommer
kontrollera deras checklistor utan ansvaret kommer framgent liggas helt pa
dem sjdlva att stimma vilka uppgifter de gjort. Simon resonerar om

checklistan som ett verktyg for eleverna att 6vervaka sin larandeprocess:

Det ar lite av sjdlvbeddmning pa ett satt for att man “Ja det har har jag gjort,
det hér har inte jag gjort, det maste jag gora, den dér filmen har jag sett...” och
sa vidare. (Intervju, 4/5-22)

Simon beskriver att checklistan darfor, ju dldre eleverna ar, alltmer handlar
om sjalvbeddmning och ett verktyg for eleverna att sjdlva 6vervaka sitt

larande och progress i undervisningen.

Utvarderande dimensioner av
bedomningspraktiken

Utvarderande dimensioner av bedomnings innefattar
beddémningshandlingar som syftar till kunskapsmétning for att faststalla
elevernas kunskap och rapportera till elev, vdrdnadshavare eller
myndigheter, vanligtvis i form av betyg. Utvarderande dimensioner i
Simons praktik sker bade integrerat, som inslag i, och separerat fran

undervisningen. Utvdrderande dimensioner &r ofta 6verlappande med
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andra dimensioner eftersom den information om elevernas kunskaper som
erhéllits genom bedomningar med primart andra syften dven kan anvandas
i en utvarderande dimension. Ett exempel pa detta ar att den information
Simon erhéller i klassrummet, genom aktiviteter och 6vningsuppgifter samt
i informella samtal med elever, kan anvandas for att dokumentera elevernas
kunskaper utifran kunskapskrav och darmed anvandas som underlag i

betygsattningen.

En variation av kunskapsmatningar

Den utvarderande dimensionen av Simon beddmningspraktik praglas av att
den sker pa flera olika satt i relation till undervisningen, till exempel genom
bedomningar integrerade i undervisningen och beddmningar som inslag i
undervisningen. Fastdan Simon forvisso gor bedomningar separata fran
undervisningen sdsom prov, ar det inte ndgot som har 6verordnad betydelse
i forhallande till andra bedémningar. Tvartom menar Simon att
bedomningar integrerade i undervisningen har stor betydelse i en

utvarderande dimension.

Min betygsbedémning grundar jag ju inte bara pa det ddr provet, jag har ju
tentakler till det dar samtalet vi hade i klassen och sa vidare. Sen vill jag gdrna
ha 6gonkontakt med dem, {0r jag ser i 6gonen nér de forstar pa nagot vis, jag
laser av dem och jag ser hur de ténker. (Intervju, 4/5-22)

Bedomningar separata fran undervisningen, sdsom prov, sker foljaktligen
parallellt med bedomningar integrerade i undervisningen. Simons
lektionsstruktur préaglas darfor av en dialog med eleverna dér han
fortlopande bedomer deras kunskaper. Informationen fran dessa
bedomningar kan Simon anvénda i ett utvarderande syfte. Sarskilt tydlig
blir dialogens betydelse i en utvarderande dimension i en klass dér eleverna
ar mycket verbala och Simon enkelt menar sig kan erhalla information om
elevernas kunskap. Vid ett intervjutillfalle frdgas Simon om betydelsen av
att eleverna i just den klassen ar verbala och duktiga pa att svara pa fragor.

Simon svarar snabbt:
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Dar inne skulle jag ju inte beh6va ha ndgra prov! For jag vet &nda vad de kan.
(Intervju, 15/2-22)

Att kunskaper eleverna visar i klassrummet kan anvandas for betygsattning
ar dock inte alltid sjalvklart f6r Simon. Vid en kemilektion gor eleverna en
laboration vars genomférande och resultat ska redovisas och lamnas in. P&
en intervjufrdga om elevernas resultat pa labbovningen kan anvandas som

underlag infor betygsattningen svarar Simon nagot motségelsefullt nej:

Nej, pa labben tittar jag bara pa om de forstatt undervisningen. Sen ar fragan
hur deras kunskaper visar sig pa provet. Men om de misslyckas pa provet
men har snappat upp det muntligt pa labben, dé& kan det bli godkant &nda.
(Intervju, 15/3-22)

Labbdvningen, som ett bedomningsinslag i undervisningen, kan som citatet
visar anvandas i en utvarderande dimension som en slags komplettering till
eventuella misslyckanden pa provet. Samtidigt dr labbovningens syfte,
enligt Simon, i forsta hand summativt genom att stimma av om eleverna
forstatt undervisningen. En tolkning av Simons resonemang ar att
labboévningarna inte ar tankta att vara examinerande, men de kunskaper
eleverna uppvisar under sddana 6vningar kan anviandas som underlag i
betygsdttningen. Simon resonerar om forhallandet mellan prov separata fran

undervisningen och bedémningar integrerade i undervisningen:

Skiljer det ndgonting pa det som hander pa lektion och resultatet pa provet?
Ja, provet styr i sa fall inte min bedémning av betyget, men provet kanske
befdster min uppfattning. (Intervju, 15/3-22)

Proven har saledes ett syfte av att bekréfta att de kunskaper som eleverna
uppvisat pa lektioner dr “befdsta”. Proven ar emellertid ocksa en majlighet
for eleverna att prestera hogre an vad de har visat under lektioner. Ett
argument Simon framhaller for att anvanda olika bedomningar &r att olika
elever kan ha olika svarigheter med att visa sina kunskaper. Vissa ar
nervosa, vissa har svar muntligt eller svart skriftligt. Simon menar att det ar

en konst att mojliggora for eleverna att visa sina kunskaper.
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Ibland méste man vara lite lurig nar man gor bedomningar. Du kan inte gora
pa olika villkor, men du kan gora olika, med kontroll. Du maste vara listig
som en rdv nar du ska bedéma elevernas kunskaper. (Interviju, 15/4-22)

Simon argumenterar for att beddmningar som anvands for att utvardera
elevernas kunskaper utifrdn kunskapskrav med nédvéandighet maste ske pa
olika satt. Ett sétt ar i grupparbeten och att Simon hor elevernas resonemang

och kan bedéma deras kunskaper.

De har mycket samtal i grupper, och da kan jag lagga fram att ni ska trana
de har begreppen. Sa far de sitta och diskutera och da kan jag hora att den
hér eleven kanske inte kan forklara begreppen muntligt. Men nédr hon
skriver skriftligt sa forklarar hon begreppen battre. (Intervju, 21/2-22)

Som citatet visar kan en muntlig 6vning i klassrummet ge information om
en elevs kunskaps samtidigt som det inte dr det enda séttet. I exemplet som
Simon lyfter i citatet kan dven en skriftlig 6vning eller uppgift anvandas som

underlag for att Simon ska kunna gora en utvarderande bedémning.

Kompletteringar och nya chanser att visa kunskaper
Som berdrts ovan préglas den utvarderande dimensionen i Simons praktik
av bedomningar kompletterar varandra. Integrerade bedémningar av vad
eleverna visar under lektioner, i grupparbeten och i labb&vningar kan
komplettera provresultat. Efter prov later Simon eleverna ofta gora en
komplettering pa ett alternativt sitt, detta om eleverna onskar eller om
Simon missténker att provresultatet inte gor elevens kunskaper rattvisa.
Simon resonerar om att gora kompletterande bedémningar i samband med

prov:

Ska jag sitta ett F i biologi da for att han inte skriver om kénsel? Glom det
sager jag! Det kommer jag 16sa innan. Alltsa jag kommer att ta det med
honom pa ett annat séatt. Men det ar ju jag det. (Interviju, 17/5-22)

Simon sétter inte underkéant i matrisen efter ett prov om det saknas ett
specifikt begrepp eller om eleven saknar kunskaper om en enskild del av
provet. I stdllet gor Simon en komplettering, ofta muntlig, med eleven nagra

dagar senare sé eleven far en ny chans att visa sina kunskaper. Simon
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beskriver att han ndgra dagar efter prov brukar sétta sig ned med eleverna
och stélla fragor utifrdn provet men ocksé fran det material de jobbat med

under momentet.

Da plockar jag fram undervisningsmaterial och prov, och kan eleven beratta
sin bild av det, exempelvis universum, om manader och ar, jorden och
dragningskraften och ebb och flod. Och kan de sitta ord pa det. Ja, da vet jag
ju att eleven har natt ett E. (Intervju, 15/2-22)

Kompletteringar handlar f6r Simon om att inte enbart utga fran separata
bedomningstillfillen utan att anvanda bedémningar av kunskaper eleverna
visar integrerat i undervisningen. Att eleverna tillats att komplettera prov
med muntliga fragor ar ett exempel pa hur Simon gor en helhetsbed6mning

i betygsattningen.

Muntliga prov ar lika viktigt, men da siger jag “jag vill att du svarar pa tva
fragor”. Kan den eleven sdtta ord pa det? Jag kanske inte kraver att den ska
svara pa alla tolv fragor. Och det &r ju inte sa manga andra ldrare som tanker
sa tyvérr, utan de flesta tinker du ska klara provet och om du skrivit F sa blir
det ett F. (Intervju, 4/10-22)

Att se till helheten innebér att Simon inte dr bunden till att eleverna behéver
presterar i relation till alla enskilda kunskapskrav. I stillet gor Simon en
helhetsbedomning utifran en vardering av elevernas kunskaper i relation till

kunskapskraven som helhet.

Vissa elever far aterkommande gora muntliga kompletteringar av skriftliga
prov och uppgifter eftersom Simon menar att det skriftliga formatet ar det

som gor det svart och alltsa inte brister i amneskunskaper.

Muntlig kunskap ar lika dyrbar. Och jag gor det ju inte det minuten efter,
utan jag gor kompletteringen tva eller tre dagar senare. Och det sitter ju ofta.
(Intervju, 15/3-22)

Simon beréttar att nagra elever flera ganger varit frdnvarande vid det
ordinarie provtillféllet och i stillet skrivit provet ndgra dagar senare. Simon
ar fundersam om vissa elever satt i system att pa sas saitt fa information om

vilka provfragor som kommer pd provet av klasskamrater. Darfor stéller
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Simon d@ven muntliga fragor till dessa elever for att vara saker pa att de har

de kunskaper som provresultatet visat.

Man blir lite fundersam for hon skriver véldigt bra. Har hon fatt veta fragorna
i forvdg av nagon annan? [...] sa jag gick till henne nér hon skrev del tva igar
och sa "berétta for mig vad du har skrivit hédr.” (Intervju, 26/4-22)

Simon gor som exemplet ovan en muntlig beddmning som en kontroll av
elevernas kunskaper genom att stélla frdgor och be eleven att muntligt

sammanfatta sina svar pa provets fragor.

Dokumentation och kommunikation

Trots att Simon ofta papekar att han inte foredrar prov utan hellre gor
beddémningar integrerade i undervisningen, anvander Simon matriser for att
dokumentera elevernas kunskaper. Simon kopplar olika uppgifter eller
moment till specifika kunskapskrav och skriver in resultat i den digitala
plattformen. Simon péapekar flera gdnger att han egentligen inte foredrar
matriser men att de ar det satt skolan kommunicerar beddmningar med

eleverna och vardnadshavare.

Jag har sagt till min rektor att jag inte kan jobba stenhéart dem, men jag
anvander matriser ndr jag ldgger in resultat fran uppgifter. [...] sa att jag kan
anvanda dem nér jag tittar pd omradet och gor en betygsmassig bedomning.
Men sen maste jag ju gora en professionell bedomning. (Interviju, 15/2-22)

Som citatet visar, anvander Simon matriser som ett stod i betygsattningen
men gor ocksd vad han kallar for professionell helhetsbedémning av
elevernas kunskaper. Eftersom Simon inte endast dokumenterar
beddémningar separata fran undervisningen, sdsom prov, utan ocksa de
kunskaper eleverna uppvisar under lektionsarbetet staimmer emellertid
matrisens bild ofta rétt bra med helhetsbilden enligt Simon. Relaterat till
matrisen far eleverna i samband med betygssamtal ldsa relevanta

kunskapskrav och placera in sig sjalv pa E, D, C, B eller A-niva.

Och sen, efter ett par lektioner sa upptéckte eleverna att “Oj dd, men nu ar jag
dar pa nasta steg!” ... Sa antligen har jag hittat en fordel med matriser! For
sjdlvbedomning, antligen! (Interviju, 17/2-22)
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Simon menar att matriser som kommunikationsverktyg, nar de anvands
aterkommande under aret, pa ett tydligt sitt synliggor elevernas
kunskapsutveckling for dem sjélva och ger dem en kénsla av framsteg. Det,
menar Simon, ar en stor skillnad fran nar matriser endast anvands som ett

instrument av ldrare i betygsattningsprocessen.

Utover dokumentation i matriser gor Simon en utforlig separat

dokumentation i form av egna anteckningar.

Jag dokumenterar jattemycket, men jag gor det véldigt sallan pa datorn. Jag
har listor som jag skriver nar de gor redovisningar. [...] Och jag kan skriva
olika symboler, stjarna pa den dar, eller en pil uppat och da vet jag vad det
betyder. (Intervju, 15/3-22)

Dokumentationen gors pa ett sitt Simon sjalv utarbetat och kan olika
symboler som indikerar olika saker, till exempel i vilken riktning eller vilket
betyg eleven ar pa viag mot. Den dokumentationen sker inte bara efter
formella bedomningssituationer sdsom prov utan dven under lektionsarbetet

dar eleverna visar upp kunskaper.

Vi antecknar ju bade min kollega och jag. Vi dr ganska noggranna att halla
koll pa eleverna och saddana har saker. Ar det exempelvis ndgon som har varit
lite svag som kliver fram och sdger nagonting extra idag? (Intervju, 12/4-22)

Dokumentation ar foljaktligen for Simon nagot som inte sker enbart vid
separata bedomningstillfallen utan ndgot som pagér kontinuerligt. Simons
dokumentation gors darmed, i likhet med den utvarderande dimensionen,

fortlopande och dven av bedomningar integrerade i undervisningen.

Simons praktik préglas av en tat kommunikation med eleverna och i ndgra
fall ocksa med vérdnadshavare. Simon kan behov ringa hem till
vardnadshavare och soker aktivt efter ett samarbete. Sarskilt gdller det
vardnadshavare till elever som har svért i skolan eller av andra anledningar
har bekymmer. Simon menar att deti 95 % av fallen fungerar bra och att
kommunikationen med vardnadshavare, exempelvis gallande
kompletteringar eller hjdlp att gora lidxor, fungerar problemfritt. P4 fragor

om Simon upplever konflikter eller patryckningar frdn vardnadshavare,
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exempelvis i samband med betygséttning, svarar Simon att det ar séillan det
héander. Nagon enstaka géng har vadrdnadshavare hort av sig med
patryckningar om att en elev som varit stokig i kemisalen och forstort ett

antal glaskarl inte ska fa sankt betyg pa grund av detta. Simon beskriver:

Som nagra forédldrar en gang sa: “Om han gjorde bus pa NOn sa far inte det
paverka betyget”. Nej sa jag, men det paverkar det har kunskapskravet

att “du genomfdr undersdkningar och anvander materialet pa ett sakert satt.”
Da blev det aldrig nagot svar fran fordldrarna efter det. (Intervju, 31/5-22)

Som situationen ovan visar kan Simon anvanda kunskapskraven som ett
verktyg i kommunikationen med vardnadshavare. I detta fall for att
argumentera for att en elevs beteende pa lektioner kan ha betydelse for

betygsdttningen genom att materialet inte behandlats pa ett sakert sétt.

Formativa dimensioner av
bedomningspraktiken

Foljande delkapitel redogor for formativa dimensioner av Simons
beddémningspraktik. Formativa dimensioner av beddmning handlar om att
bedomningar anvinds for att informera eleven om nésta steg i larandet. I
observationer av Simons praktik sker formativ beddmning i huvudsak som
inslag i undervisningen dar Simon i bérjan och slutet av lektioner stéller
fragor till eleverna och ger aterkoppling pa deras svar. Den formativa
dimensionen tar sig ocksé uttryck som en integrerad del av undervisningen
genom att Simon under lektionsarbetet for en dialog och ger aterkoppling
till eleverna i bade helklass och individuellt. Ett ytterligare uttryck fér den
formativa dimensionen i Simons bedémningspraktik dr kamrat- och
sjadlvbedomning, det vill sdga att Simon later eleverna bedoéma och ge
varandra aterkoppling. Detta sker bade integrerat i, som inslag i, samt
separat frdn undervisningen. En mindre framtradande aspekt av den
formativa dimensionen i Simons praktik ar aterkoppling separerad fran
undervisningen vilket sker genom skriftlig aterkoppling i den digitala

larplattformen.
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Fragor i helklass

Att Simon inledningsvis, under och efter varje lektion stéller fragor till
eleverna for att staimma av deras kunskaper dr ndgot som praglar hans
undervisningspraktik. Elevernas svar ger Simon mdjlighet att, som ett inslag
i undervisningen, ge kommentarer eller stilla foljdfragor. Syftet med
frdgorna ar att bade att repetera tidigare kunskaper och introducera eleverna
for nya amnesomraden. Ett exempel dr under en kemilektion gallande ett
arbetsomrdde om grunddmnen dar Simon startar lektionen med att visa

rubriken ”alkemi” fOr att sedan stalla fragor till eleverna.

Simon pekar pa begreppet “alkemi” i texten pa skdarmen och fragar eleverna
om de vet vad det &r for nagot. Eleverna chansar med olika svar innan Simon
forklarar att det handlar om att skapa guld. “Ordet innehaller kemi, vad
betyder kemi?” fragar Simon. Eleverna spekulerar att det handlar om atomer,
molekyler, experiment, grundamnen med mera. Simon svarar: “Bra! Marker
ni att ni borjar vacka kemi-hjarnan nu?”. (Observation, 21/2-22)

De inledande fragorna, exemplifierat av citatet ovan, tar sig vanligtvis
formen av en dialog mellan Simon och eleverna, vilket gor eleverna
delaktiga. Om eleverna inte vet svaren pa fragorna hjalper Simon genom

ledtradar och ledande fragor.

Emellanat stiller Simon fragor specifikt riktade till enskilda elever. Ibland
stalls fragor till slumpmassigt utvalda elever vilket medfor att alla, och inte
bara de som riacker upp handen, far svara pa fragor. Vid négra tillfallen
stéller Simon fragor till elever som inte verkar vara aktiva eller distraherade

av annat.

Simon fragar klassen om de minns vad de gjorde pa lektionen igar. Eleverna
rdcker upp héander och svarar en efter en: ” Algoritmer”, ”Elektronik”, "Forr
och nu” med mera. Simon stller sedan en fraga till en elev som sitter och
sover. “Kim, vad gjorde vi igar?” (Observation, 3/5-22)

Som observationen visar kan frdgornas syfte vara att pakalla

uppmaérksamhet och gora eleverna delaktiga i undervisningen.
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Simon avslutar ocksé de flesta lektioner med att stélla fragor i helklass.
Fragorna vid lektionens avslutning har forvisso en summativ dimension
eftersom de ger Simon information om vad eleverna tagit till sig och deras
kunskap. Fragorna syftar dock ocksa till att eleverna ska reflektera over sitt

kunskapslage.

Simon fragar avslutningsvis vilka som &r de fem delarna i evolutionen,
eleverna svarar och Simon for en dialog med eleverna och ger kommentarer
pa deras olika svar. (Observation, 17/5-22)

Den formativa dimensionen av beddmning genom fragor i helklass finns
saledes dven i slutet av lektioner genom att frdgorna syftar till att eleverna

ska fa insikt och reflektera over sitt kunskapsldge och larande.

Handledning under lektionsarbetet

Den formativa dimensionen av beddmning sker i Simons praktik dven
integrerat i av undervisningen genom med individuell handledning under
lektionsarbetet. Den individuella handledningen innehaller element av
beddémning genom att Simon stéller frdgor, samlar information om elevernas
kunskap och for en dialog om deras arbete i klassrummet. Handledning ges
till alla elever i klassrummet, det vill sdga inte endast till de som racker upp

handen eller ber om hjalp. Ett exempel pa en vanlig situation dr f6ljande:

Simon gar runt i klassrummet och laser 6ver elevernas axlar vad de skrivit.
Simon kommenterar och ger aterkoppling pa sakfel, sprak och konstruktiva
forslag vad eleverna ska utveckla. (Observation, 17/5-22)

Trots att elever, som i exemplet ovan, inte ber om hjalp intervenerar Simon
genom att ge kommentarer pa deras arbete. Eleverna verkar trygga med att
stélla fragor, rdcka upp handen och be om hjalp, detta menar Simons beror

pa att de ar vana att f4 handledning under lektionsarbetet.

Handledningen kan innebéra att Simon ger vagledning om hur eleverna kan
utveckla sina svar och resonemang men patagligt ofta innefattar Simons

handledning bedomning av och &terkoppling om elevernas arbetsstt.
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Vid en elev utbrister Simon hogt: “Jag ser att du inte antecknar nar du kollar
pa filmen, och det ar inte bra. Du maste ta anteckningar for att kunna minnas
sen ndr du ska skriva uppgiften”. (Observation, 17/5-22)

Handledningen har, som exemplet ovan visar, ofta fokus pa hur eleverna
arbetar i klassrummet. Simons bedomning och aterkoppling fokuserar
déarfor inte endast elevernas kunskaper under lektionsarbetet utan ocksa pa

hur eleverna tar sig an uppgifter och studieteknik.

Den formativa dimensionen genom handledning framtréder dven i
provsituationer, vilket vittnar om den formativa dimensionens tyngd i
Simons beddmningspraktik. Vid ett observerat provtillfalle &r Simon
inledningsvis passiv och later eleverna skriva provet utan att han
interagerar. Efter en liten stund rdcker en elev upp handen varefter Simon
gar dit och svarar pa elevens fraga. Efter att den forsta eleven stillt en fraga
borjar Simon gé runt bland 6vriga elever och lite forsiktigt staimma av hur
det gar. Allt eftersom provskrivningen fortskrider interagerar Simon alltmer
med eleverna och ger dem vagledande handledning. Vid en provsituation

utspelar sig foljande:

Simon gar runt och pratar med elever &ven om de inte rackt upp handen eller
bett om hjalp. Simon laser ockséa 6ver axeln pa eleverna och kan ge
kommentarer eller tips pa hur de ska tanka eller strukturera sina svar.
(Observation, 5/4-22)

Som situationen ovan visar ldser Simon elevernas svar och ger eleverna
kommentarer och tips pa hur svaren kan utvecklas. Handledningen under
provskrivandet blir, ju langre provskrivandet gar, av mer aktivt ledande
karaktar. Det kan till exempel ta sig uttryck i att Simon borjar ge ledtradar
eller stélla ledande fragor for att eleverna ska fa hjélp att komma pa rétt spar

i sina svar.

Under provet ger Simon aldrig eleverna svar eller ledtrddar men hjalper
ddremot eleverna in pa rétt spar via exempelvis att de tolkar fragan rétt, att de
lagger fokus i svaren pa centrala delar av fragan. (Observation, 5/4-22)
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Simon ger, som situationen ovan visar, inte direkta svar utan snarare
handledande rad. Syftet ar att vécka elevernas minne och rikta dem rétt i
svaren. Det kan till exempel ta sig uttryck genom radd om hur de ska tanka

eller hdanvisningar till tidigare lektionsaktiviteter.

Kamratbedomning

Ett satt som den formativa dimensionen tar sig uttryck i Simons
bedomningspraktik ar att eleverna far bedéma varandra.
Kamratbedomningen sker pa alla tre nivaer i relation till undervisningen,
det vill sdga integrerat i undervisningen, genom specifika inslag i
undervisningen samt separerat fran undervisningen. En typisk
kamratbeddmningssituation, som sker som ett inslag i undervisningen, ar att
eleverna delas in i par och far beskriva sina svar f6r en kamrat. Kamraten

ger sedan aterkoppling form av vad som var bra och vad som kan forbattras.

Simon delar in eleverna in par och nagra far jobba med sin direkta
bordsgranne medan andra far flytta tvdrs 6ver klassrummet. Simon sager at
eleverna att jamfora sina svar med sin kompis. De ska ocksa med fargpenna
markera saker de sjdlva inte skrivit men kompisen skrivit. (Observation, 4/5-
22)

Som situationen ovan visar, far eleverna jimfora sina svar med varandra och
dessutom med en fargpenna markera sddant som kamraten skrivit men de
sjdlva missat. Indelningen av par ar genomtankt. Simon berattar att han
delar in eleverna i par som ligger ungefar pa samma niva eftersom

kamratbedémning d& enligt honom har storst potential till larande.

Eleverna far ocksa ge varandra aterkoppling integrerat i lektionsarbetet. Ett
exempel ar att ndr Simon stéller frdgor en elev inte ger ett helt korrekt svar,
kan Simon be en annan elev att kommentera svaret och utveckla det.
Kamratbedomning kan dessutom ske i samband med individuell
handledning genom att Simon ber en annan elev att ge forslag till sin

kamrat.

Simon gar runt i klassrummet och far en fraga av en elev hur man ska borja
texten. Simon avbryter da hela klassen och lyfter fragan: Ar det nagon som
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har ett forslag pa hur man kan borja texten? En elev ger ett forslag. Simon
berdmmer forslaget och paminner eleverna att man gérna far hjalpa varandra
och ge varandra tips. (Observation, 15/2-22)

Vid négra enstaka tillfallen under aret gér Simon kamratbedémande
aktiviteter separerat frdn undervisningen. Detta sker genom att eleverna
anonymiserat far ldsa en annan elevs inlimningsuppgift och ge en skriftlig

kommentar. Simon forklarar aktiviteten sa har:

De skriver en text och varje elev far ett unikt nummer, exempelvis nummer 7.
Jag har en lista, s& bara jag vet vem som dr nummer 7. Sen ska de bedéma
varandra men de ser endast numret sa de vet inte vilken kamrat de bedémer.
Sa far de ldsa texten och skriva nedanfér vad dom tycker om den.
(Intervju,17/2-22)

Som citatet visar dr kamratbedomningen i denna form anonym. Eleverna vet
foljaktligen inte vem de bedomer eller vem som bedoémt deras svar. I
instruktionerna till 6vningen &r Simon noga med att papeka att det inte
handlar om att hitta fel utan att vara positiv till styrkor i kamratens svar och
visa hur kamratens svar kan bli &nnu battre. Simon beskriver styrkan i

kamratbeddmning nar den fungerar som bést:

For de ser ju varandra: ”Vad bra att du lyfter det dér, det gjorde inte jag”, “det
dar hade jag missat, kul att du la in det dar” och sa vidare. Man ger varandra

ber6m, men det ar ju ocksa ett sétt for dem att se kamraternas svar. (Intervju,
15/2-22)

Syftet dr, som citatet visar, formativt genom att eleverna lyssnar pa och
bedomer varandras svar sa de darmed kan se andra perspektiv eller

upptidcka saker de sjdlva missat.

Aterkoppling efter prov

En sista del av den formativa dimensionen i Simons bedémningspraktik
handlar om aterkoppling i samband med prov och uppgifter. Aterkoppling
till eleverna i form av skriftliga kommentarer pa provresultat och uppgifter
samt i sammanfattande kommentarer av elevernas évergripande
kunskapsutveckling sker i den digitala larplattformen. I Simons praktik ar

aterkoppling separat fran undervisningen dock underordnad den som sker
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integrerat i undervisningen genom exempelvis handledning d& Simon
foredrar att ge eleverna aterkopplingen muntligt. Detta blir tydligt nar

Simon beskriver och resonerar om den dterkoppling som sker i plattformen.

Jag skriver i plattformen kommentarer till deras uppgifter, men sen traffas vi
och pratar om dem ocksa. Och jag pratar med alla. (Intervju, 12/4-22)

Som citatet visar ger Simon muntlig aterkoppling som komplement till den
skriftliga aterkopplingen i plattformen. Simon beskriver ocksa att vilket sitt
aterkoppling ges varierar beroende pa vilken elev det ar. Aterkopplingens

utformning kan darfor vara olika for olika elever.

En del vill ha det muntligt, en del vill ha det skriftligt, en del skriver jag
kanske pa en liten lapp at och ibland fotar jag av nagonting och skickar hem
till foraldern for att se. Alltsa jag gor pa sa himla manga olika sétt. (Intervju,
12/4-22)

Aterkoppling kan saledes for vissa elever ges i huvudsak integrerat i
undervisningen medan andra far den i huvudsak separat fran
undervisningen. Nar Simon meddelar betygen, och sarskilt efter
hostterminen, ges ocksd muntlig dterkoppling med fokus pa vad eleverna
behover utveckla for att nd hogre betygsniva. Enligt Simon kan betyg vara
svara fOr eleverna att forsta, samtidigt som de ofta ser betygen som nagot
fast, det vill sdga som ett kvitto p& vad de redan har gjort, snarare an nagot
som visar vad de kan forbattra. Simon menar darfor att eleverna generellt
uppskattar att fa en muntlig aterkoppling i samband med betyget eftersom

aterkopplingen handlar om hur eleven kan utvecklas fér hogre betyg.

Men daremot tycker de att det ar skont att de far aterkoppling. “Nu far ju du
ett D hér utav mig, men du ar pa vag till ett C, men du ar inte riktigt klar.” Da
kan jag tala om vad de behover utveckla. (Intervju, 15/2-22)

Aterkoppling i samband med betygsittning visar saledes pa en
overlappning mellan den formativa och den utvarderande dimensionen av

bedomning i Simons praktik.

81



Simon menar vidare att terkoppling med nodvandighet méaste ske snabbt.
Detta eftersom aterkopplingens positiva effekt for larandet, enligt Simon, ar

beroende av att den sker i nartid till elevens arbetsinsats.

De vet att nédr de lJamnar ett prov till mig sa far de tillbaka det dagen eller tva
dagar efter. Nasta lektion i alla fall. For det ar viktigt for dem att fa veta hur
det gick snabbt. (Intervju, 12/4-22)

Nar aterkoppling sker i nértid till det eleven gjort 6kar ocksd mojligheterna
att de kan ta till sig aterkopplingen och arbeta vidare utifran de

kommentarer de fatt. Simon beskriver tanken med snabb aterkoppling:

De har fatt en kommentar eller en delbeddmning som man kan kalla det. Sen
sa far de fortsatta att jobba med uppgiften igen vid ett annat tillfalle och kan
se “Aha, men dér skulle jag kunna gjort det sa dér”. (Interviju, 17/5-22)

Innehallet i Simons aterkopplingar inte begrénsat till utgdngspunkter i
elevernas svar. Simon lyfter ofta dterkopplingen till en generell nivd om
varfor eleven fatt det resultat de fatt. Simon aterger ett samtal rérande

aterkoppling han gett till en elev efter att denne fatt underkant pa ett prov:

Och dé var dialogen sa har:

(Simon) "Men vad var det som hédnde nu?”

(Elev) “Ja alltsd, jag trodde att jag kunde det har.”

(Simon) ”Ja, men jag ser att du inte har last pa”.

(Elev) “Nej, det har jag inte gjort”

(Simon) “Men da tycker jag att du ska ga in pa det som jag lagt ut”. Sa jag

haller pa och lar honom studieteknik nu. (21/2-22)
Som citatet illustrerar ar dterkopplingens fokus i Simons praktik ocksa riktat
mot elevernas larprocess genom att Simon férsoker hjélpa eleverna att skapa

en struktur for hur de studerar.

Diagnostiska dimensioner av
bedomningspraktiken

Diagnostiska dimensioner av beddmning handlar om att larare planerar,
anpassar och justerar undervisning efter bedomningar av elevernas

kunskaper. Diagnostiska dimensioner i Simons praktik innefattar bade att
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kartlagga elevernas kunskapsbehov och utvérdera sin undervisning. I
Simons beddmningspraktik framtréder diagnostiska dimensioner framst
som en integrerad del av undervisningen genom den information om
elevernas kunskaper han erhéller genom handledning och dialog anvands i
syfte att anpassa undervisningen. Till viss del kan emellertid bedomningar
separata frdn undervisningen, exempelvis sarskilda 6vningar eller prov,
anvandas av Simon for att overgripande utvardera sin pedagogik i relation

till dess overgripande mal.

Anpassa undervisning efter bedomningar av elevernas
kunskaper

I syfte att undervisningen ska forldggas pa en niva dar eleverna kan
utvecklas mot malen gor Simon bedémningar av elevernas kunskaper
integrerat i undervisningen genom frdgor och handledning samt separat

frdn undervisningen genom diagnostiska test och kartlaggningsmaterial.

NO-dmnet bestar av flera &mnen; kemi, fysik, biologi, vilket gor att det kan
ga lang tid innan respektive amne aterkommer. For Simon blir det dérfor
viktigt att infor varje nytt amne bedoma elevernas kunskaper och vad de
minns for att kunna ldgga undervisningen pa en adekvat niva. Simon

beskriver sina tankar i samband med uppstarten av ett moment i fysik:

Var star de nagonstans nu kunskapsmassigt? Och jag sag ju fran borjan av
lektionen att de osdkra, men nir dom gick darifran sa var det ju tva som
gjorde tumme upp [...] Fysik ldste de ju senast i femman och vad de gjorde da
liksom? Sa jag far ju feedback om deras forkunskaper. (Intervju, 21/2-22)

I den situation som beskrivs ovan bedémer Simon elevernas kunskaper som
en integrerad del av undervisningen genom att stélla fragor till eleverna och
fora en dialog inledningsvis, under och efter den forsta lektionen i &mnet.
Som citatet visar har klassen inte haft fysik sedan arskurs 5. Vissa klasser har
Simon sjalv haft i tidigare arskurser medan andra haft en annan larare varfor
det dr nédvandigt for Simon att vid uppstart av nytt dmne gora en inledande

bedomning av elevernas kunskaper.
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Ett annat exempel pa den diagnostiska dimensionen av bedémning, och som
sker integrerat i undervisningen, dr i samband med en lektion i biologi dar
Simon planerat att visa en film om evolutionen. Simon bestaimmer sig under
lektionen for att inte visa filmen och i stéllet repetera forra lektionens
genomgang. I den efterféljande intervjun beréttar Simon om orsaken till

beslutet att inte visa filmen.

Darfor att jag kdnde att de hade ju inte kommit dit jag hade tankt, och de hade
heller inte riktigt koll pa grundlaggande delar [...] S& da kiande jag att nd, nu
maste jag backa planeringen. (Interviju, 17/5-22)

Den dialog Simon har med eleverna integrerat i lektionsarbetet mojliggor
bedomningar om eleverna forstatt grunderna i evolutionslaran och hur
evolution fungerar. Atti det laget visa en film som gér in i detaljer om
Darwins upptackter skulle inte vara gynnsamt enligt Simon eftersom
eleverna inte forstatt principen om arternas utveckling och de starkas

Overlevnad.

Vid nagot enstaka tillfalle i slutet av ett moment gor Simon separerat fran
undervisningen en bedémning i diagnostisk dimension i form av en
skrivuppgift av reflekterande karaktar. Fastan uppgiften ar i slutet av
momentet dr syftet inte att skapa underlag for betyg utan att diagnosticera
huruvida eleverna har relevanta kunskaper och ddrmed ar redo att ga vidare

till ndsta moment.

Simon fortsdtter med att beskriva syftet med uppgiften, vilket &r att han vill
veta om eleverna tillgodogjort sig det de gatt igenom, och om de kan ga
vidare eller maste ta det ett varv till. (Observation, 10/5-22)

Vid sddana reflektionsuppgifter som den som beskrivits ovan ar Simon
transparent infor klassen med uppgiftens syfte. Eleverna ar foljaktligen
medvetna om att uppgiften inte kommer anviandas till betygsattning. Simon
anvénder ocksé kartldggningsmaterial frdn bade Skolverket och fran ett

laromedelsforetag i syfte att stimma av elevernas kunskaper.
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Sen jobbar jag mycket utifran kartldggningar [...] De hér kartlaggningarna
(fran Skolverket och laromedelsforetaget) ar valdigt bra. Har jag fatt med det
jag ska ha fatt med? (Intervju, 12/4-22)

Vanligtvis &r det endast delar av kartlaggningsmaterialet som Simon
anvander, beroende pa vilken formaga eller kunskap han vill diagnostisera.
Eftersom det ofta ar kartlaggningar genom mindre uppgifter kan det enligt

Simon upplevas som en 6vning for eleverna.

Att gora anpassningar av undervisningen efter bedomningar sker dessutom
pa en individuell niva. Det vill sdga att anpassningar gors for enskilda elever
utifran bedomningar av deras kunskapsldge. Simon menar att det &r viktigt

att reflektera 6ver vad orsaken ar till att det gar som det gar for olika elever:

Ja, men hur ser det ut 6verlag for den har eleven? For ar det bara pa detta
omrade som det dippar, da maste man fundera. [...] Har jag gjort for svara
uppgifter, har jag gjort for latta uppgifter? Jobbar de med fel elever nar de
jobbar i grupp? Da maste jag borja tanka till! (Intervju, 31/5-22)

Som citatet visar ar bedomning i syfte att starka elevernas utveckling
centralt i Simons bedémningspraktik. Nar eleverna avviker fran tidigare
monster kan det vacka en reflektionsprocess hos Simon dér han reflekterar
over vad som inte fungerat. Reflektioner kan handla om undervisningen
varit for svar eller for latt och ddrmed inte stimulerat larande tillrackligt.
Simon for dven en dialog med eleverna om de avviker fran den forviantande

utvecklingen.

Jaha, nu gick det inte sa bra for en elev. Da bollar jag ofta med eleven: "Nu ser

/v

jag har att du backade lite grann”, “na jag madde inget bra” kan eleven
sdga, “Okej, vi tar det en lektion till.” (Intervju, 26/4-22)

Att fora en individuell dialog med eleverna majliggor for Simon att bedoma
orsaker till att de avviker fran den forvantade utvecklingen. Utifran en
reflektion av orsakerna kan Simon gora relevanta anpassningar av

undervisningen.
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Utvardera sin undervisning

En aspekt av den diagnostiska dimensionen av Simons beddmningspraktik
ar att Simon ibland refererar till bedomningar for att 6vergripande
utvardera sin egen undervisning och pedagogiska praktik. Simon menar att
det ar viktigt for larare att anvanda bedomningar, inte bara for att se
elevernas kunskaper, utan ocksa for att synliggdra vad som fungerat bra i

undervisningen och vad som inte gjort det.

Och det ar ocksa ett krav fran mig sjalv att jag vill utvardera min
undervisning, alltsé inte bara elevernas arbete. For det ar valdigt latt att bara
bedoma elever hela tiden. Men vad &r det jag gor, som gor att det fungerar for
eleverna? (Intervju, 15/3-22)

Simons undervisning praglas av att olika elevernas behov kan métas pa
olika satt. Vissa elever far exempelvis individuell handledning i hogre
utstrackning dn andra eller &terkoppling pa ett specifikt sitt beroende pa
vad Simon bedomer éar effektivt. I detta hanseende utvarderar déarfor Simon
ocksa sin undervisning hela tiden for att, som citatet ovan beskriver,

synliggora for sig sjélv vad som gor att undervisningen ar framgangsrik.

En betydande del av denna aspekt av den diagnostiska dimensionen av
bedomning i Simons praktik sker separat frdn undervisningen. Ett exempel
ar proven genom att Simon anvander proven for att utvardera sin

undervisning.

Eleverna brukar sédga att “du gillar ju inte prov, varfor har du ett prov nu?” Jo
svarar jag, det &r fOr att se om det dr ndgot omrade som jag har missat i
undervisningen? Sa gér man ju i nationella prov eller i matteuppfdljningar. Ar
det ndgot omrade jag har varit for otydlig i? (Intervju, 12/4-22)

Som citatet visar dr fungerar prov ocksa for att synliggora elevernas
kunskapsutveckling och hur val undervisningen fungerat i relation till den.
Bedomningens utvarderande dimension 6verlappar dirmed med den
diagnostiska i hur proven anvénds i Simons bedomningspraktik. P4 en fraga

om hur Simon anvéander proven for betygsattningen svarar han att den
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utvarderande dimensionen forvisso ar en del av syftet men kanske annu

viktigare &r att anvinde proven som en matsticka pa undervisningen.

Betygsattningen &r ju bara en “del av kakan’ egentligen. Fragan for mig ar ju
ocksa, har jag lyckats med undervisningen? (Intervju, 21/2-22)

Att Simon anvander bedomningar for att utvardera sin undervisning kan
ocksé ske integrerat i undervisningen genom reflektion. Sddan reflektion
kan handla om undervisningens innehall men framf6r allt om utférandet i
exempelvis langd eller om lektioner och uppgifters utformning. Simon

beskriver sina reflektioner om undervisningen sé har:

Blev foreldsningen for lang igar, blev den for kort och var det bra innehall?
For i allt jag gor sa forsoker jag fa feedback tillbaka till mig sjalv. Jag gar
ibland och tanker mig “fasen, vilken hemsk lektion jag hade dér, den var helt
vardel0st, varfor gjorde jag sa dar f6r?”. (Intervju, 26/4-22)

Alla bedémningshandlingar i Simons praktik, oavsett formativa, summativa
och utviarderande dimensioner, kan foljaktligen anvandas i en diagnostisk

dimension genom att Simon utifrdn dem reflekterar 6ver sin undervisning.

Analys av rationaler for Simons
bedomningspraktik

Foljande delkapitel redogor for de 'rationaler f6r bedomning’ som framtratt i
analysen av Simons bedomningspraktik. Utifrdn avhandlingens analytiska
verktyg (McMillan, 2018) har fokus i analysen varit pa forhallningssatt till
spanningsfalt mellan interna och externa faktorer dar forhallningssatten
beskrivs som ‘rationaler for bedomning’. Analysen har renderat i fem
rationaler, dessa ar ta egen stillning, ansvar for sitt lirande, ldrandet det

viktigaste, forbereda for ett framtida liv i samhillet samt trygghet och bekriftelse.

Ta egen stallning

Den mest framtradande rationalen i analysen dr Simons stravan efter att
eleverna ska ta egen stéllning i olika fragor. Rationalen att eleverna ska ta
egen stéllning har betydelse bade for den utvarderande dimensionen genom

att Simon for de hogre betygen varderar sjalvstandighet och
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argumenterande resonemang men ocksa for den formativa dimensionen
genom att Simon riktar frdgor och aterkoppling i syfte att stimulera
elevernas asiktsbildning. En spanning framtrader i att Simon uppfattar att
betygssystemet allt for mycket handlar om faktakunskaper och att aterge
resonemang, men inte stimulerar eleverna att tdnka sjdlva. Simon beskriver

spanningen sa har:

Jag tycker att samhallet och betygssystemet har for mycket fokus pa ratt eller
fel. Och det ar det delvis for mig ocksa men jag vill ju mer. Alltsa eleverna
maste ju kunna ta stallning dven i de naturvetenskapliga tankarna. Och de
behover inte ha rétt eller fel utan bara att de vagar tianka. (Intervju, 12/4-22)

Med fokus pa ratt eller fel syftar Simon pa matbara faktakunskaper som kan
betygsattas utifrdn kunskapskrav. Formégan att ta egen stéllning ar dock
nagot Simon vérderar hogt och som ar nédvandigt att eleverna har for att
erhalla de hogre betygen i Simons beddmningspraktik. Simon menar att
betygséttningen innefattar mer dn rena faktakunskaper som ofta skriftliga
prov och uppgifter mater. Exempel pa sddana kunskaper som krdvs for de
hogsta betygen ar att eleven har en utvecklad studieteknik, att eleven
diskuterar, dr aktiv pa lektioner och kan ta egen stallning i olika fragor.

Simon beréttar om en elev som aspirerar pa ett A:

Jag vet ju att hon &r en elev som vill ha A. Och det kommer hon nog fa ocksa
skulle jag tro. For hon ar fruktansvart duktig och skriver A pa alla prov. Men,
jag vill ju ocksa att hon &r aktiv pa lektionerna. (Intervju, 15/3-22)

Simons betygsattningspraktik grundar sig saledes pa en uppfattning att
eleverna inte bara skall kunna, utan ocksa bor visa sina kunskaper pé olika
satt, skriftligt genom prov och muntligt och genom aktiviteter i

klassrummet.

Rationalen att eleverna ska kunna ta egen stéllning grundar sig i grund och
botten pa Simons syn om utbildningens mal. Simon &terkommer ofta till att
utbildningens mal handlar om att kunna orientera sig i vérlden, reflektera

och kunna ta egen stallning i olika frdgor. Det dr darfor som Simon f6r de

88



hogre betygen vager in elevens egen forméga att vara delaktig i

undervisningen och att argumentera i olika fragor.

Ser jag bara till proven, da ar jag ute pa hal is, det &r gammal skola for mig. Sa
ar det inte nar du kommer ut i samhallet. (Intervju, 26/4-22)

Att fa eleverna att tanka sjilva och inte bara memorera och repetera ett
innehall ar dock ndgot som Simon inte kan ge elever, men daremot kan han

ge dem mojligheter att utveckla och trana sddana férmagor.

Jag kan ge dem mycket grunder och basmaterial, men jag kan inte ge dem
asikter. Vad tycker de? Hur ska de som manniskor paverka detta? Det tycker
jag ar viktigt. (Interviju, 15/3-22)

Asikter och uppfattningar maste darfor eleverna utveckla sjalvstandigt. Att
eleverna ska utveckla formagor att ta stillning bottnar i Simons uppfattning
att de behover en egenhindigt grundad forstaelse och uppfattning for att

kunna ta beslut av olika slag i sina liv.

Alltsd, hur ska de annars kunna utvecklas i framtiden? De ska ju ta massor
med konstiga beslut i sina liv. Sa jag vill ju att de ska dga sin egen kunskap
och sin egen uppfattning. (Intervju, 12/4-22)

Rationalen om elevernas eget stallningstagande kan ses som ett uttryck for
Simons utbildningsfilosofi rorande utbildningens mal. Till denna interna
faktor finns dock en spanning till en extern faktor i form av styrdokumenten
i amnet NO eftersom kunskapskraven inte uttryckligen betonar vikten av
eget stillningstagande. I spanningen mellan styrdokumenten och Simons
egen uppfattning om vad som éar viktigt i utbildningen véger Simons egen

uppfattning i rationalen betydligt tyngre.

Ansvar for sitt larande

I'linje med att eleverna ska ta egen stillning i olika fragor dr en nérliggande
rational for Simon att eleverna ska ta ansvar for sitt eget larande. Rationalen
tar sig uttryck bland annat i formativa dimensioner av bedomning genom
sjalvbeddmning utifran kunskapskrav och den sa kallade ”checklistan”. I

rationalen att utveckla elevernas egna ansvar framtrader inga storre
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spanningar till andra faktorer. Snarare harmonierar Simons egna
uppfattningar med hans tolkning av laroplanen och de riktlinjer skolan har.
Ett exempel pa hur rationalen tar sig uttryck ar i den sjalvbedémning Simon
later eleverna gora. Sjalvbedomningen motiveras av att eleverna behover
lara sig att bli sjalvstandiga och sjdlv kunna bedéma vad de behover

utveckla eller forandra, till exempel vilken studieteknik de anvander.

De ska tanka till sjalva helt enkelt. “Vad ar det jag behover gora lite battre?”
[...] Klattra pa trappan sjdlv, vad &r det du behover gora for att utveckla det
hir? Ar det studietekniken eller dr det hur man jobbar med uppgifterna?
(Intervju, 17/2-22)

Rationalen att utveckla elevernas ansvar har dessutom betydelse for den
utvarderande dimensionen av Simons praktik genom matrisanvandning i
samband med betygsamtalen. Genom att eleverna far bedoma sig sjdlva
utifrdn en matris av kunskapskrav och betygssteg kan eleverna enligt Simon

bli delaktiga i sin kunskapsutveckling.

Vi utvdrderar tillsammans infor varens utvecklingssamtal, och sa far dom
kanske en eller tva saker som de sedan tar med sig. Jag brukar siga att de ska
dga sitt eget larande, och ha forstaelse for kunskapskraven. (Intervju, 10/5-22)

Utover elevernas sjalvbeddmning utifrdn kunskapskraven infor
utvecklingssamtalen, sker dessutom en under aret fortlopande
sjalvbedomning relaterat till checklistan. Simon anser att det viktigt att
eleverna ska kunna ta ansvar ndr man gar i arskurs 6, inte minst infor

hogstadiet. Under en lektion sker foljande:

Simon fragar eleverna om checklistan och om de har gjort klart férra veckans
uppgifter. Eftersom flera elever inte gjort klart férklarar Simon: “Kom ihag att
ni gar nu i sexan, sista terminen innan hogstadiet, och nu ar det viktigt att
kunna ta eget ansvar.” (Observation, 17/2-22)

Checklistan hjdlper eleverna att f& en 6verblick 6ver innehallet och
uppgifterna i det moment de for narvarande arbetar med. Inte minst gynnar

sjdlvbedomning utifran listan ldgpresterande elever enligt Simon.
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Att eleverna ska trdna sig i att ta eget ansvar och succesivt ha storre
inflytande 6ver sitt larande dr dessutom négot som Simon anger att laroplan
och skolans rektor framhaéller. Inga spanningar framtrader darmed i relation

till externa faktorer.

Var rektor sdger ju att eleverna ska dga sitt eget larande, de ska veta vart de
ligger. Och nér vi gor nar enkatundersokningar om det, da ar det ganska hog
niva som uppger att de vet vad férvantas och vad de ska kunna. (Intervju,
10/5-22)

Kommunikationen med eleverna och aterkopplingselementet i
bedomningen ar enligt Simon en viktig faktor for att eleverna ska veta vad
som forvéntas av dem och darmed kunna ta ansvar 6ver sitt eget larande.
Rationalen &r darfor en grund till Simons praktik att standigt gora
bedomningar integrerade i undervisningen genom att till exempel

fortlopande stélla fragor och fora dialog med elever.

Larandet det viktigaste

En rational som har betydelse for alla dimensioner av bedomning i Simons
praktik och pd manga sitt Overlappar andra rationaler, &r att elevernas
larande ar det viktigaste. Det innebar att elevernas larande ar viktigare an
exempelvis rattviseaspekter eller myndighetsutévande delar av
lararuppdraget. Simons rational i forhallningssitt till spanningar mellan
larande och till externa faktorer som exempelvis styrdokument,
betygséttning eller krav pa likvardighet préaglas darfor av att larandet &r

Overordnat.

Rationalen har betydelse f6r den utvarderande dimensionen genom
forhéllningssatt till styrdokument och tolkning av laroplan. Simon menar att
det ar en sjdlvklarhet att godkdnna eleven @ven om eleven rent tekniskt inte
uppfyllt alla delar av kunskapskraven. Ett exempel Simon berdttar om dr en
elev som ar mycket duktig i fysik och har mycket goda kunskaper i relation

till vissa kunskapskrav men brister i andra.
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Det ar klart att du ger ett E. Kan du lagga pa ett F pa en som ar duktigare dn
jag dr pa vissa saker? Det gar ju inte, han maste ju fa visa vad han kan. Och
han ar en elev som kan fastna pa sjélva textbiten. (Intervju, 12/4-22)

Simon motiverar sddana forhallningssatt utifran att kunskapskrav enligt
honom har en mindre betydelse &n @mnets syfte och centralt innehall. Simon
forklarar att det ar elevernas larande och kunskap som &r grunden for

betygsdttningen och inte kunskapskravens exakta formuleringar.

Eleverna ska ju lara sig kemi. Vad ar det som ar surt, vad som ar basist, hur
ska vi rddda var milj6? Vad spelar det for roll om det star ett kunskapskrav?
For mig ar det vad som finns i syftet och vad som finns i centralt innehall som
ar viktigast. (Intervju, 12/4-22)

Rationalen gor att kunskapskraven kommer i andra hand i Simons praktik
och att det forsta hand handlar om att undervisa och bedoéma pa sétt som
bidrar till larande. Simon planerar innehall och bedémningar utefter vad
han anser ar viktigast och applicerar kunskapskraven pa det innehallet
vilket inte alltid ar latt.

Sen maste jag ju trycka in kunskapskraven. Men nar jag satt och planerade det
har s tankte jag: “Nej, det har vart inget bra alltsa”. Jag vill ju ga igenom det
hér, daven om jag inte har ett exakt kunskapskrav som sager det. (Intervju,
12/4-22)

Som citatet visar dr kunskapskraven inte en begransning eller utgangspunkt
for Simons planering. Aven for summativa dimensioner av bedémning har
rationalen betydelse genom att Simon bedomer elevernas kunskaper under
lektioner i syfte att kontrollera att de verkligen forstatt. Simon menar att
uppgifter som eleverna gor hemma forvisso kan visa att de kan satta ihop
bra texter med fakta fran olika kallor, men om de verkligen forstar innehallet

och uppgiften har lett till larande &r en annan fraga.

Ja de hdamtar information fran Google, de himtar dar, de hamtar, dér och det
ar inte fel. Men jag vill se genom min bedémning, om undervisningen
verkligen lett till att eleverna har kunskapen. (Intervju, 15/3-22)

Att Simon ser larandet som det huvudsakliga méalet med bedémningar beror

enligt Simon pa hans personlighet, det vill sdga en intern faktor.
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Jag tanker nastan inte pa det, for mig ar det i mitt DNA. Aven om en ny
uppgift ar planerad, sa kdnner jag att jag maste ga tillbaka och stimma av, for
jag vill fa dem med mig innan jag gar vidare”. (Interviju, 17/5-22)

Bedomningar i summativ och diagnostisk dimension, det vill sdga att
kontrollera elevernas kunskaper och bedéma om de ar redo att ga vidare i
undervisningen grundar sig séledes i en rational om larande. Rationalen om
larandet har ocksa betydelse f6r formativa dimensioner genom att Simon i
princip alltid ger ndgon form av aterkoppling till eleverna i samband med
bedomningar. Ofta sker dterkopplingen i nara anslutning till bedémningen

och Simon pekar ut larandet som ett centralt motiv for aterkopplingen.

Det ar viktigt for eleverna. For elever behdver ha den hér aterkopplingen for
att kunna ga vidare. Och det har, alltsa att ge forklarande aterkoppling, tycker
jag ar alltsa lararens profession. (Intervju, 15/3-22)

Simon anger, som citatet ovan visar, den formativa dimensionen av
beddmning som central i ldrarens uppdrag och profession. Detta till skillnad
frdn andra aspekter sdsom rattvisa eller likvardighet nastan aldrig berdrs i
intervjuerna. Aven andra formativa dimensioner i Simons praktik, till
exempel kamratbedomning, grundas i en rational om larande. Syftet med
kamratbeddmning &r enligt Simon att eleverna ska trdna i att uttrycka sina

tankar till varandra, séga fel och utvecklas.

Varfor lyckas de har som ar svaga for? Jo, de lyckas ju pa grund utav att de
jobbar med kamrater i gruppen. Man far samtala. Man far utveckla sina
tankar, man far siga fel. (Intervju, 15/2-22)

Att ge kamratbedOmning dr som citatet visar enligt Simon vardefullt och
utvecklande i sig. Sarskilt gynnar detta arbetssétt enligt Simon
lagpresterande elever och &r saledes vardefullt &ven om sjédlva

kamratbedémningens innehall &r relevant eller inte for mottagaren.

Ocksé under provsituationer blir det tydligt att rationalen om larandet vager
tungt i spanning till exempelvis rattvisa mellan elever och validitetsaspekter
av provens kunskapsmatande funktion. Under prov later Simon de elever

som vill anvanda bildstod, vilket ar bilder som illustrerar &mnesspecifika
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ord. Syftet dr enligt Simon att eleverna enkelt ska minnas och kunna forsta
olika begrepps innebord for att anvanda dem i svar pa fragor. Simon
beréttar att det bland kollegor pé skolan finns olika uppfattningar om
eleverna ska fa anvanda bildstod pé prov eftersom det skulle kunna hjalpa
eleverna for mycket och darmed skapa bristande validitet i provens

kunskapsmatande funktion. Simon resonerar sa har:

Men ar det da inte det fusk att titta pa begreppen sédger vissa? Nej sdger jag,
en del elever behover bildstod. Om de inte far bildstod kan de inte skriva
nagot alls. Och de kommer dnda sallas ut i framtiden sa att sdga. (Intervju,
17/4-22)

Att Simon vill ge de elever som behdver bildstod under provsituationer
vittnar om att det inte &r réittvisa mellan elever och den sorterande
mekanismen av prov som ar viktigt for honom i den utvarderande
dimensionen av bedomning. I stéllet dr det larandet som &r centralt genom
att bildstodet mojliggor for eleverna att minnas det de lart sig och fa hjalp

med att anvanda begreppen i provsvaren.

Forbereda for ett framtida liv i samhallet

En ytterligare rational f6r Simons beddmningspraktik handlar om elevernas
framtida liv i samhallet. Det innebér f6r Simon att utbildningens mal kretsar
kring att forbereda eleverna pa ett deltagande i samhalle. Rationalen har
betydelse for formativa dimensioner genom exempelvis kamratbedomning
men dven utvarderande dimensioner genom att Simon varderar
diskussions- och samarbetsforméagor i betygsattningen. I rationalen finns

emellertid en spanning till styrdokumenten, sarskilt till kunskapskraven.

De ska ju bli varldsmedborgare som ska kunna tanka framat. Om det sen star
i kunskapskraven sa &r ju det bara en brakdel utav vad som star i syftet. For
det ar syfte och centralt innehall som styr mig i alla fall. Sen maste jag ju
trycka in kunskapskraven. (Intervju, 10/5-22)

I spanningen mellan kunskapskrav och Simons striavan att forbereda
eleverna for framtiden ar det tydligt att kunskapskraven har en

underordnad roll i relation till framtidsperspektivet. Att eleverna ska kunna
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diskutera utifran egna stdndpunkter eller bedéma sig sjélv, och darmed ha
kontroll 6ver sitt ldrande, motiveras av Simon utifran att det ar nagot

eleverna behover i framtiden.

Sa de basta lararna, tror jag, det dr de som har erfarenhet fran yrkeslivet och
forstar att det har inte handlar om att sla upp en bok eller skriva en halv sida.
Det handlar om hur du kommer at det hér, varfor ska du komma at det har,
och vad ska det leda till? Det ska ju leda till méanniskor i samhallet. (Intervju,
31/5-22)

Citatet visar Simons uppfattning av utbildningens mal som inte handlar om
att rent mekaniskt kunna hamta information fran kallor och skriva svar pa

uppgifter utan att ha forstaelse for hur, varfor och syfte med det man gor.

I'undervisningen later Simon ofta eleverna arbeta tillsammans i grupper
men ocksa bedoma varandra genom att ge kommentarer om styrkor och
svagheter. Att Simon anvander kamratbeddmning hor samman med Simons
syn pa skolans uppdrag att forbereda eleverna infor ett liv i samhallet.
Simon argumenterar for att de flesta arbeten har ett stort element av

samarbete och att skolan darfor ocksa bor vara strukturerad pa det séttet.

Jag gillar ndr man pratar med varandra, for det &r ju ingenstans du kan
utveckla nagot helt ensam. Du hamtar ju in fakta eller hamtar in idéer fran
andra och funderar kring dem. Och det tycker jag att skolan ér lite for dalig
pa, att man &r for mycket sa har fyrkantig. (Intervju, 15/2-22)

En spéanning blir i citatet synligt i att Simon framhaéller att skolans
utformning ofta handlar om en individuell syn dér var och en pa egen hand
ska laras och bedomas utifran fardiga koncept vilka illusteraras av
kunskapskraven. Rationalen har darfor betydelse ocksé for den
utvarderande dimensionen genom att eleverna far arbeta i grupp och hjilpa
varandra, dven i uppgifter och 6vningar som ar betygsgrundande. Simons
forhéllningssatt till spanningen mellan elevernas individuella provning och
Simons stravan efter samarbete motiverar han med hur det fungerar i

arbetslivet.

95



De sitter tillsammans och jag tycker att det ar stodjande. Det den ena inte
kommer ihag, det kommer den andra ihag. Och sa &r det ju ocksa nar du
kommer ut i arbetslivet. Du kan ju inte allting utantill. (Intervju, 26/4-22)

Som citatet visar ar det utifran en rational om framtiden, inte
minneskunskaper, som Simon motiverar praktiken. Det en elev inte kommer
ihdg kommer en annan ihdg och de kan st6tta varandra i processen att
komma fram till ett svar. Darfor ar fokus, bade i formativa dimensioner
sasom kamratbedomning och utvarderande dimensioner sdsom
betygséttning, att eleverna ska gora egna reflektioner, ta stillning i fragor

samt samarbeta med varandra.

Trygghet och bekraftelse

En sista rational som framkommit av analysen handlar om att alla elever ska
kdnna sig bekraftade for fa en positiv upplevelse av undervisningen i skolan
samt kdnna sig trygga i att bli bedomda. Alla fyra dimensioner av
beddmning i Simon beddmningspraktik tar sig uttryck som en integrerad
del av undervisningen och préglas av direktkontakt med eleverna, till
exempel genom individuell handledning eller fragor i helklass. Samtidigt
existerar i rationalen en spanning till médangden beddmning som Simon

upplever eleverna i arskurs 6 utsétts for.

Bedomningsformer som praglas av en direkt kontakt med eleverna menar
Simon skapar trygghet. Lararens roll, menar Simon, blir dessutom mer av
stottande karaktér snarare dn utvarderande och domande. Nar eleverna

svarar pa Simons fragor vill han darfor alltid vara positiv och stéttande.

Det skapar ju en trygghet for alla, att de kdnner att nagon har sett mig varje
dag. Jag vill ju att eleven ska kédnna att jag lyfter dem. "Det var lange sedan du
svarade, men vad roligt att du svarar!” (Intervju, 26/4-22)

Dessa praktiker grundar sig i en rational att Simon vill ha en bekriftelse pa
att eleverna har forstatt och kanner en trygghet i, och gladje over sitt

larande. Simon beskriver vidare:
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Jag vill se gladjen i deras 6gon nar de lart sig. Och jag har ett mal att varje dag
prata med varje elev. Gor inte jag det, da kdnner jag att jag har gjort ett daligt
jobb. (Intervju, 26/4-22)

Fastan Simon fortlopande under lektionsarbetet gér bedomningar av
elevernas kunskaper, exempelvis genom fragor under genomgéngar eller i
enskilda samtal med eleverna i klassrummet, dr det inte ndgot som alltid ar
synligt for eleverna. Genom att géra bedomning informellt och mindre
synligt kan i stéllet elevernas fokus riktas mot larandet enligt Simon. En
spanning finns foljaktligen genom att Simon &r kritisk till att beddmning
tenderar att fa ett alltfor stort fokus hos eleverna genom att de ska bedéma

sig sjdlva, fa formativ aterkoppling och betygsattas.

De har skrivit en text, de har gjort en sjalvbeddmning, och sa vidare. De ska ju
liksom, de ska ju bedémas at alla hall och kanter. (Intervju, 15/2-22)

Citatet visar den spanning som finns i rationalen eftersom Simon f6rvisso
ofta, och pad ménga olika satt, bedomer elevernas kunskaper samtidigt han ar
kritisk till méngd bedémning eleverna utsatts for i skolan generellt.
Anledningen ar att Simon vérnar elevernas maende. Simon berattar om en
elev som fick avsta fran ett prov eftersom Simon bedomde att provet endast

skulle medfora negativa konsekvenser for eleven:

Han har varit med pa alla labbar och fatt godként. Vad ar det for idé att han
skriver det har provet sa han gar darifran med svansen mellan benen och
tycka att jag ar en skitstovel som larare. Och han tycker han har gjort ett
skitprov? Ar det inte béttre att han far sitt E och s& vet han att han genomfort
de hér delarna? (Intervju, 26/4-22)

Citatet visar rationalens betydelse for utvarderande dimensioner genom att
Simon sétter ett godkant pd momentet trots att eleven inte skrivit provet
utan visat kunskaper pa andra satt. Ocksa den formativa dimensionen av
bedomning i form av aterkoppling har i Simons praktik en grund i en
rational att eleverna ska ma bra och kédnna sig bekréftade. Darfor fokuserar

Simon ofta p& nagon positiv aspekt i dterkopplingen.
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Ja, och sa far han feedback tillbaka direkt av mig. Alltsa, han maste ju vara
lyrisk nédr han gar hem. “Jag fatt berdm av ldararen.” Och det &r inget stort
berém utan det dr “vad harligt att du vagar att du vill!” (Intervju, 26/4-22)

Nar aterkoppling riktas mot ndgot som eleven kan utveckla s& ar Simon
noga med att inte skriva aterkopplingen i ordalag om elevens brister eller
det som var mindre bra. I stallet forsoker Simon formulera dterkopplingen

sa den handlar om hur eleven kan utvecklas:

Jag gor en liten figur och séger att det hédr kan du fordndra. Det &r viktigt det
hér tycker jag, for ett minustecken betyder ju att det ar daligt. Och jag tycker
inte eleverna skriver daligt, de skriver ju sa bra de kan. (Intervju, 31/5-22)

Rationalen att skapa trygghet och bekraftelse tar sig darfor uttryck bade i
den summativa, formativa och utvarderande dimensionen av bedémning
genom att Simon i valet av beddmningshandlingar tar hansyn till hur

beddémning paverkar eleverna.
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Erikas bedomningspraktik pa
Norrskolan

Erika dr 31 &r och undervisar i engelska. Erika har tidigare arbetat nagot ar i
hogstadiet innan den nuvarande tjansten pa Norrskolan dér hon arbetat i tre

ar. Erika ar utover engelskaldrare dven utbildad grundskolelarare i SO.

Norrskolan har fristdende huvudman och &r beldgen i en tétort med ca 60
000 invénare. Skolan bedriver utbildning i &rskurserna F-6 med tva klasser i
varje arskurs, totalt ca 350 elever. Skolan anvéander en digital larplattform for
skriftliga omddmen och betygsmatris for dokumentation samt

kommunikation med elev och vardnadshavare.

Sammanfattning av Erikas
bedomningspraktik

Erikas bedomningspraktik praglas av en tydlig atskillnad mellan
bedomningens dimensioner. Till exempel gors bedomningar med formativa
syften integrerade i undervisningen medan bedomningar med utviarderande
syften gors separat ifrdn undervisningen. Genom att stalla fragor till
eleverna i samband med uppstart och avslut samt att vara aktiv under
lektionsarbetet i handledning gor Erika fortlopande bedomningar av
elevernas kunskaper. Dessa bedomningar har betydelse i huvudsak for
formativa dimensioner av bedomningspraktiken genom att Erika ger
aterkoppling till eleverna i formativt syfte. I en utvarderande dimension gor
Erika i huvudsak bedomningar separata frdn undervisningen genom prov

och sarskilt nationella prov.

"Rationaler for beddmning’ som framtratt i analysen av Erikas praktik
préglas generellt av en strdvan att betygsattning ska vara korrekt, réattvis och
likvardig. Spanningsfalt kan uppsta till elevernas olika forutsattningar,
elevernas formagor att forsta och ta till sig bedomningar men dven i relation
till konsekvenser rorande elevernas trygghet och motivation i samband med
att bli bedomda.

99



Summativa dimensioner av
bedomningspraktiken

Foljande delkapitel redogor for summativa dimensioner av Erikas
beddémningspraktik. Summativa dimensioner av bedomning innefattar
beddémningar som syftar till att 6vervaka elevernas kunskaper och larande. I
Erikas praktik sker detta i huvudsak som inslag i undervisningen genom att
lektioner inleds och avslutas med ett moment dar Erika staller fragor till
eleverna i klassen. Under lektionsarbetet gor Erika dessutom summativa
bedomningar som en integrerad del av undervisningen genom handledning
dar hon kan staimma av och diarmed f& en uppfattning om elevernas

kunskaper.

Fragor i helklass

Erikas lektioner inleds vanligtvis med en kort beskrivning av lektionens mal
samt en inledande genomgéng av det innehall eleverna ska arbeta med.
Efter genomgangen foljer ett inslag dar Erika stéller fragor till eleverna i

helklass med syftet att kontrollera vad de kan. Ett exempel ar det féljande:

Erika inleder med att presentera dagens mal med lektionen vilket handlar om
att kunna beskriva saker pa engelska. Idag ska de beskriva sin skola. Erika ber
en elev att ldsa instruktionen f&r uppgiften hogt infor klassen. Efter att en elev
last fragar Erika om nagra ord som foérekommit i instruktionen vad de betyder
pa svenska. Bland annat orden “time table” och ”preparation”. Nar eleverna
svarat rétt pa vad orden betyder, far de borja arbeta med uppgiften.
(Observation, 16/12-21)

Syftet med fragorna till klassen &r att bedéma elevernas kunskaper i
frdga om de forstétt centrala delar och darmed &r redo for uppgiften.
Att Erika stéller fragor kan ocksa syfta till att eleverna introduceras
for eller far repetera det dmnesmaéssiga innehall som uppgiften kréver.
I slutet av lektionen och uppgiften dr genomford stimmer Erika av
med ungefdr samma fragor som vid introduktionen. Ett exempel pa
denna praktik dr som foljande i samband med en uppgift dir eleverna
utifran bilder ska identifiera olika objekt och ta reda det engelska

ordet.
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Erika bryter av arbetet med uppgiften och borjar fraga klassen om de
ord de hittat. Eleverna far forklara pa engelska var i bilden de hittat
ordet och dven forklara pa engelska vad ordet betyder. Erika bollar
fragorna mellan olika elever som riacker upp handen. (Observation,
25/11-21)

Att Erika ofta stéller fragor till klassen bade vid uppstart och efter
lektionsuppgifter sker vanligtvis med handupprackning. Vid nagra tillfdllen
fragar Erika inte bara de elever som récker upp handen utan ber ocksa

elever som inte rackt upp handen att svara.

Erika laser upp olika fraser och eleverna far racka upp handen for att
oversiatta och forklara. Erika vantar ofta en liten stund sa fler elever
hinner fundera och rdcka upp handen. Minst en gang fragar Erika en

elev som inte racker upp handen. (Observation, 28/11-21)

Genom att Erika ocksa fragar elever som inte récker upp handen kan det ge
henne en battre uppfattning om alla elevers kunskaper. Att frdga elever som
inte racker upp handen har dérfor syftet att kontrollera vad eleverna lart sig.
Samtidigt har dessutom praktiken att stélla fragor till elever som inte racker
upp handen ocksa syftet att fungera som ett verktyg for att aktivera
specifika elever. Ett exempel &r under en lektion dér Erika aktivt valjer att
frdga eleverna som patagligen verkar vara distraherade eller inte delaktiga i

lektionen.

Tva ganger under genomgangen stéller Erika fragor till elever som inte
rdcker upp handen. Den forsta &r en elev som sitter snett vid sin bank
och inte &r fokuserad pa lektionen. Nér eleven far fragan tar det ca 10
sekunder innan hen far fram ett svar eftersom hen maste plocka fram
ratt sida pa sin Ipad. Andra géngen ar dven det en elev som
uppenbarligen inte har fokus pa genomgangen utan sitter och pratar
med sin kamrat. (Observation, 6/12-21)

Att Erika staller fragor till elever som inte aktivt rdcker upp handen handlar
darfor om bade om att 6vervaka elevernas kunskaper och om att pakalla

elevernas uppmarksamhet. Erika beskriver i intervjuerna att praktiken att
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aktivt frdga elever som inte racker upp handen kan ha flera orsaker. Det kan
vara att stimma av med elever som har svart att hanga med, att pakalla
uppmaérksamhet eller att ocksa ge utrymme for elever att visa kunskaper
som av olika anledningar inte rdcker upp handen trots att de har goda

kunskaper.

Men dels &r det vissa elever som jag vet har svarare att hanga med.
Och dels, alltsa vissa vet jag ju att de pratar mycket. Och framfor allt
nédr de pratar med en annan klasskamrat sa fragar jag dem, for att
pakalla att nu ar det faktiskt lektion. Alltsa for att f4 deras
uppmaérksamhet. (Intervju, 28/10-21)

Erika vet att vissa elever har svart att hinga med eller av olika skal
inte dr fokuserade pa lektionsarbetet. Fragorna ger darfor Erika
information om elevernas kunskap vilken direkt kan anvandas for att
handleda och hjilpa eleverna, samtidigt som det kan ha en funktion

av att eleverna aktiveras i lektionsarbetet.

Bedomningar under lektionsarbetet

Utover att Erika bade innan, under och efter olika 6vningar staller fragor i
helklass sa gor ocksé Erika bedomningar i syfte att 6vervaka elevernas
kunskap som en integrerad del av undervisningen. Under lektionsarbetet &r
det vanligt forekommande att Erika gar runt i klassrummet lyssnar pa

elevernas diskussioner eller laser deras svar.

Eleverna laser texter i par. Erika gar runt och ser till att alla ldser och
jobbar som de ska. Nar Erika gar runt och lyssnar pa elevernas lasning
far de far ingen aterkoppling eller kommentar om hur de laser.
(Observation, 28/10-21)

Att Erika inte aterkopplar eller pa nagot satt interagerar med eleverna
medan hon gér runt i klassrummet, visar att syftet endast ar att
kontrollera hur det gér for eleverna i lektionsarbetet. Vid situationer

som den foljande blir den summativa dimensionen sarskilt tydlig
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eftersom hon bedomer elevernas kunskap utan att eleverna ens

marker av henne.

Medan eleverna arbetar med uppgiften stiller sig Erika bakom tva elever utan
att de ser henne. Erika ldser deras svar och lyssnar pa deras konversation.
Utan att kommentera nagot star Erika kvar bakom eleverna i ca 20 sekunder
och gar sedan vidare. (Observation, 25/11-21)

Utover att Erika 6vervakar elevernas kunskaper som en integrerad del i
undervisningen later Erika ibland eleverna gora sjalvrattande uppgifter.
Dessa uppgifter ar ofta i form av korta 6vningar som gors i digital form pa
dator eller surfplatta. Nér eleverna gjort 6vningen aktiverar de den

sjdlvrattande funktionen och visar upp resultatet for Erika.

Eleverna far gora en uppgift dér de ska fylla i orden som saknas
korrekt och med rétt bojning. Nar eleverna gjort uppgiften har den en
sjalvrattningsfunktion och de far en poédng pa en skala 1 — 10. Eleverna
visar upp for Erika allt eftersom de blir klara varefter Erika godkanner
och instruerar eleverna att jobba vidare med en uppgift i boken.
(Observation, 22/11-21)

Sjalvrattningen syftar inte till att eleverna sjélva ska kontrollera eller
reflektera 6ver deras kunskap utan endast att de ska visa upp den for Erika i
ett summativt syfte. Erika beskriver i intervjuerna att funktionen av
sjalvrattning ar for hennes skull genom att hon dé kan kontrollera att
eleverna forstétt. Erika gor generellt en 6verblick av totalresultatet pa
uppgiften men kan ocksa se resultat pa specifika delar i uppgiften men det
ar sallan det sker pa mindre uppgifter. Erika beskriver att det &r
kunskaperna i klassen som helhet som &r det intressanta och darmed det
overgripande syftet med att eleverna ska visa upp den sjalvrattande

uppgiften. Erika forklarar:

Sa den ger poang fran 1 till 10. Det ar inte mer detaljerat dn sa, men jag
vill se den for att kontrollera om de har hajat det. Liksom det 4r som pa
matematiklektionerna att eleverna far skriva svar pa tavlor och visa
upp. Det ar lite samma princip har nadgonstans, ar vi klara att ga vidare
till nasta lektion? (Observation, 22/11-21)
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Den summativa dimensionen av bedomningspraktiken handlar om
bedomningar for Erikas skull. Erika dokumenterar inte pa nagot strukturerat
satt dessa bedomningar utan det ger information om elevernas kunskaper
som Erika har med sig i minnet eller anvander for att beddma om eleverna

ar redo att ga vidare till nésta steg i undervisningen.

Utvarderande dimensioner av
bedomningspraktiken

Utviarderande dimensioner av bedomning, det vill sdaga bedomning som
syftar till kunskapsmatning, att sdtta betyg och att rapportera resultat till
elev och vardnadshavare, har i analysen av det empiriska materialet varit de
mest framtradande dimensionen av bedémning Erikas bedomningspraktik.
Den utvarderande dimensionen av bedomning sker i Erikas praktik i
huvudsak separat frdn undervisningen, ndstan uteslutande i form av
formella provtillfillen dar nationella prov vager sarskilt tungt. Uppgifter
och 6vningar integrerade i lektionsarbetet har darmed i huvudsak formativa
och diagnostiska syften men kan vid négra tillfdllen anvéndas i en
utvarderande dimension. Dessa har emellertid da oftare en bekraftande
funktion genom att de kompletterar Erikas bedomningar utifrdn prov. Den
kommunikativa aspekten av den utvarderande dimensionen av
beddémningspraktiken sker framfor allt separat fran undervisningen genom
att Erika redovisar elevernas resultat och skickar information till

vardnadshavare i den digitala plattformen.

Kunskapsmatning genom prov och uppgifter

Den huvudsakliga metoden for Erika att gora kunskapsmatande
beddémningar dr genom prov separerade fran undervisningen. For
betygsattning anvands allra framst de nationella proven. Nationella proven
ar ett centralt underlag for betygsattningen eftersom det enligt Erika pa ett
bra sdtt mater alla fyra formégor och darmed motsvarar alla kunskapskrav.
Erika beskriver nationella provens betydelse for den utvarderande

dimensionen av bedomningspraktiken i foljande ordalag:
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I'min vérld har nationella mycket stor betydelse. Det &r ju den stora
bedémningen som gors i de fyra férmagorna prata, ldsa, lyssna och skriva.
Det ar ju den som ar finalen pa nagot vis. (Intervju, 16/12-21)

Erika beskriver nationella provet som en final, det vill saga en form av
slutprov som ger en helhetsbild av elevernas kunskaper. Att nationella
provet ar centralt visar sig ocksd i att de vanliga proven under aret ar
baserade p4, eller dteranvandning av, tidigare nationella prov. Proven, och
sarskilt de nationella provens betydelse for betygsattningen synliggor den
separation mellan undervisning och kunskapsmatning som praglar Erikas
bedomningspraktik. Erika menar att engelska som dmne inte handlar om att
studera specifika kunskaper infér prov utan om sprakliga generella
formagor eleverna bygger upp over tid. Lektionsarbete och uppgifter
handlar darfor i forsta hand om elevernas larande och vilket i ett senare

skede bedoms separat genom prov. Erika resonerar sa har:

Generellt sett till mina prov som jag har, sa ar det séllan de har specifika saker
de ska forbereda sig pa och plugga pa. Utan jag anvdnder mycket av gamla
nationella prov eller liknande uppgifter. Det &r séllan de ska ta hem och
plugga pa nagonting specifikt, som i religionen dér de de ska plugga in
varldsreligionerna till exempel. (Intervju, 28/10-21)
Som Erika beskriver ovan sker den utvirderande dimensionen av
beddmningen genom prov. Proven maéter generella sprakformagor och ar
darmed inte ndgot eleverna kan forbereda sig infor specifikt. Att Erika
anvénder tidigare nationella prov ar ocksa ett satt att likrikta

undervisningens innehall och vad som sedan bedéms pa prov.

Jag har vl lyckats hitta ndgon form av balans med vad jag bedomer. Alltsa att
det vi gor pa lektioner &r utifran nationella proven och jag anvander mycket
av dem. Och dérav samstammer det ju ocksa mellan undervisningen och
proven ténker jag. (Intervju, 13/12-21)

Erika menar att anvanda gamla nationella prov under terminen skapar en
tydlighet for eleverna infor det ordinarie nationella provet samtidigt som det
skapar en overensstimmelse mellan undervisning och kunskapsmatning.
Eleverna blir enligt Erika darmed bade forberedda och far undervisning som

harmonierar med nationella provens niva och innehall.
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Fastan den utvirderande dimensionen i huvudsak sker genom bedémningar
separerat frdn undervisningen bedomer och betygsétter Erika ndgra ganger
under aret inlamningsuppgifter vilka eleverna gor under lektionsarbetet.
Under elevernas arbete med dessa inlamningsuppgifter tenderar Erikas
forhéllningssatt till eleverna att bli mer passivt och 6vervakande, snarare dn
att interagera med och vara aktiv i dialog och handledning. Erikas
forhallningssatt till eleverna under arbetet med dessa uppgifter illustrerar
hur det formativa bedomningsarbetet ar atskilt ifrdn det utviarderande
bedomningsarbetet i Erikas praktik. Efter en observerad lektion dar eleverna
arbetat med en saddan inlamningsuppgift resonerar Erika om vad hon i vager

in i betygsattningen:

Ja prov, men dven inlimningsuppgifter. De ar egentligen de tva
examinationerna jag gor. Alltsa rena prov eller inlamningsuppgifter. Det ar de
delarna som jag lagger in i min bedémning. Men &aven lektionsarbete om det
ar konkreta uppgifter. (Intervju, 13/12-21)

Erika beskriver att hennes betygsattning i huvudsak grundas pa prov och till
viss del inlamningsuppgifter. Citatet ovan antyder emellertid att &ven det
eleverna uppvisar pa lektioner vagas in i betygsattningen om lektionsarbetet
tar sig uttryck i konkreta uppgifter. Bedomningar av elevernas
lektionsarbete som underlag for betygsattning har dock en mindre betydelse
och fungerar i huvudsak i syfte att bekrafta Erikas bedomning av prov. Efter
en observerad lektion nér eleverna anmodats lamna in en uppgift beskriver

Erika uppgiftens betydelse for betygséttningen:

Det handlar ju om att jag ska kunna se vilken niva de kan uttrycka sig pa. Och
efter jag gjort flera stycken uppgifter sa far jag ju en klarare bild liksom. Det ar
ibland nagot resultat sticker ut at nagot hall f6r nagon elev och da kan det
vara bra att ha gjort flera stycken uppgifter. Men som sagt sa ar det ju de
nationella proven till varen. (Intervju, 16/12-21)

Som citatet visar s& har uppgifterna generellt ett 6vervakande syfte, vilket
beskrivits ovan i delkapitalet om summativa dimensioner av Erikas
bedomningspraktik. I slutindan &r proven och de nationella proven de

viktigaste underlagen for betygséttningen. Att vissa uppgifter inte har
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nagon avgorande betydelse blir tydligt nar Erika berattar att hon inte

kommer lagga ndgon energi pa att pAminna eleverna som inte lamnat in.

Just den hér enskilda uppgiften ar valdigt liten, sa ar det en elev som missar
den hér uppgiften eller missar den forra uppgiften sa lagger inte jag ner
jattemycket tid pa att uppgiften ska in. (Intervju, 16/12-21)

Erika har darfor inte som krav att alla elever méste lamna in alla uppgifter
for att kunna fa betyg eftersom resultaten pa uppgifterna har en mindre
betydelse for betygsattningen som helhet. Erikas resonemang &r dock nagot
motsagelsefullt d& hon samtidigt beskriver att resultat pa
inlamningsuppgifter eller kunskaper eleverna uppvisar under
lektionsarbetet kan ha en betydelse. Kunskaper eleverna uppvisar under
lektionsarbetet kan ligga till grund for betygsattningen om Erika uppfattar

att provresultaten inte ar rattvisande.

Om jag upplever att en elev verkligen kan forsta nar vi pratar med varandra,
men kanske bara visar en E-niva pa provet, sa ar ju det ju minst ett D. Da
kanske jag klickar i den har som gul dnda i matrisen. For de har uppgifterna
hjélper ju mig i sjalva huvudbedomningen har. (Intervju, 13/6-22)

Den fargmarkering Erika pratar om dr den matris som anvands i slutet av
terminen fOr betygsattning utifran en helhetsbedomning av elevernas
kunskaper. Det sker ingen strukturerad 16pande dokumentation av
beddémningar under lektionsarbetet under aret men i de fall dar Erika
upplever att eleverna visar mer under lektionsarbetet kan det hédnda att hon
lagger in en markering i matrisen som kan ha betydelse i den slutliga

betygsattningen.

Nationella prov, betygsattning och kommunikation

Som beskrivits ovan dr bedomningar som gjorts separat fran
undervisningen, exempelvis prov, mest betydelsefulla f6r utvarderande
dimensioner av Erikas bedomningspraktik. Sarskilt ar resultaten fran
nationella proven centrala i betygsattningen, men Erika menar samtidigt att
betyget bor bekriftas av ovriga prov och uppgifter som eleven gjort under

aret.
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Erika: Det star ju, nu har jag glomt formuleringen exakt men formuleringen
som Skolverket sdger ar ju att det ska liksom... ehh..

David: Sarskilt beaktas?

Erika: Precis! Och dérfor tanker jag sa har att det viger tungt. Men, det ar inte
hugget i sten bara for att det var det hér betyget pa nationella provet.
(Intervju, 13/6-22)

Erika menar att nationella proven véger in alla delar av kunskapskraven och
darfor ar ett heltickande underlag for betygsattningen. Samtidigt beskriver
Erika att en fingertoppskansla behovs for att kunna gora en korrekt
vardering av proven i betygsittningen, exempelvis att provresultatet

bekraftas av det eleven visat under lasaret.

De ar ju handfasta nationella proven. Sa darav véger jag in ganska mycket av
dem i betygsdttningen. Sen ar det ju alltid en fraga om vad eleven har for
dagsform. Sticker det ut valdigt mycket at nagot hall? Da behover man ha lite
kénsla for det ocksa. Men ja, valdigt ofta tycker att resultaten pa proven
landar rétt. (Intervju, 13/12-21)

I praktiken menar Erika att resultaten pa nationella proven och resultat ifran
ovriga prov och uppgifter ofta 6verensstaimmer. Det som ibland kan avvika
ar enskilda delar av nationella proven, exempelvis las- eller horforstaelse.
Erika resonerar s& hir om skillnader mellan resultat pa nationella prov och

andra bedomningar:

Overlag sa tycker jag inte att det spretar sd mycket utan det jag tycker att det
ar det Overensstimmer ratt bra. [...] men det som brukar sticka ut, enligt min
erfarenhet, dr vissa enskilda resultat. En elev som kanske har ett D-betyg i
amnet som helhet kanske far ett A horforstaelsen. Det brukar vara den
varianten... (Intervju, 16/12-21)

Erika berattar ocksé att det forekommer att elever far godként pa nationella
provet men inte far godként i betyg. Det beror enligt Erika pa att det finns en

diskrepans mellan godként-nivan i kunskapskraven och nationella proven.

Det var det har jag var jag inne pa tidigare, att kraven ar valdigt 1aga pa
nationella proven. P4 las- och lyssningen var ju 32 poang godkant, maximalt
var 98. Och det tycker jag &r orimligt 1ag siffra for att kunna bli godkand.
(Intervju, 13/6-22)
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Om en elev under aret visat kunskaper som ligger tydligt under
kunskapskravens granser for godkant men édnda lyckas na poang for
godkand niva pa nationella proven &r Erika darfor tveksam till att sdtta ett

godként slutbetyg.

En aspekt av Erikas betygsattningspraktik dr den dokumentation om
elevernas resultat och kommunikation med elever och véardnadshavare. I
dokumentationsarbetet och kommunikationen med elever och
vardnadshavare dr matriser i den digitala larplattformen centrala. Nar
betygen ska sittas s& utgar Erika frdn en matris dar elevens resultat pa
nationella prov, prov och inlamningsuppgifter sammanstalls. I intervjuerna
motiverar Erika sin anvindning av matriser utifran att de bade ger en
helhetsoverblick 6ver elevernas kunskaper for henne och samtidigt ar

tydliga i resultatkommunikationen med vardnadshavare och elever.

Som riktmarke anvéander jag matrisen for att kommunicera bade med
vardnadshavare och elev. Men den ger en bra 6verblicksbild ocksa for mig.
(Intervju, 13/6-22)

I de intervjuer nér betygsattning kommer pa tal refererar Erika
aterkommande till matriserna som ett viktigt verktyg for att vardera
elevernas kunskap i relation till kunskapskraven. I en intervju infor
hostterminens betygsattning menar Erika att matrisen ger en tydlig bild och

att betygsattningspraktiker utan matriser i hogre grad baseras pa kénsla.

Jag kryssar i matrisen och skriver sedan ett omdome. Just det tycker jag ar
smidigt och det blir latt ndr man ska sitta betygen eftersom man far en tydlig
oversiktsbild. Annars blir det l4tt valdigt mycket kansla i betygsattningen.
(Intervju, 6/12-21)

Erika ar emellertid besviken 6ver den respons hon far frén vardnadshavare
utifran den kommunikation som hon ger genom matriserna i den digitala
plattformen. Erika resonerar om den reaktion hon upplever fran

vardnadshavare:

Det maste vara tva veckor sen jag skrev i matrisen och i plattformen: "Du
ligger pa det har betyget” som sista kommentar nu infr betygssattningen.
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Och jag vet inte om det dr ndgon som har sett de kommentarerna. Jag vet
faktiskt inte, for det ar ingen som har sagt nagonting eller reagerat pa det.
(Intervju, 16/12-21)

En liknande upplevelse har Erika nar det kommer till s kallade F-varningar,
det vill siga en varning om att det finns en risk att eleverna inte kommer na
upp till ett godként betyg. Infor betyget pa hostterminen har Erika skickat ut

varningar till 17 elever.

Jag har skickat ut amnesvarningar, under vecka 43 tror jag, till de som jag
bedomde riskerade att fa ett underkant betyg. Och det ar vél i stort sett ingen
som reagerade. Jag skickade ut 17 stycken varningar och fick kontakt fran en
foralder. (Intervju, 13/12-21)

Orsaken till att vdrdnadshavare inte hor av sig tror Erika delvis handlar om
att detta ar forsta gdngen som eleverna far betyg. Darfor ar det sannolikt att
kommunikationen och varningar fungerar battre och blir tydligare for bade
eleverna och vardnadshavarna till varterminen da de har fatt betyg en gang
och har nagot att forhalla sig till. Erika menar att en storre fokus pa
kommunikationen genom matris och kommentarer i plattformen kommer
laggas till varterminen eftersom elever och vardnadshavare da har

erfarenheten fran hostens betygsattning att utga ifran.

Formativa dimensioner av
bedomningspraktiken

Foljande delkapitel redogér for de formativa dimensionerna av Erikas
bedomningspraktik. Formativa dimensioner av bedomningsprakten handlar
om beddmning som anvands for att informera eleven om nésta steg i
larandet. Formativa dimensioner dr den minst framtradande dimensionen i
Erikas praktik. Nar den val framtrader sker den i huvudsak i uttryck som en
integrerad del av undervisningen genom handledning under lektionsarbetet.
Till viss del, dock mer begréansat, sker formativ aterkoppling separat fran
undervisningen genom muntliga eller skriftliga kommentarer efter

inlamningsuppgifter och prov.
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Handledning i klassrummet

Den mest framtrddande formen av den formativa dimensionen av
beddmning i Erikas praktik sker genom individuell handledning som en
integrerad del av undervisningen. Erikas lektionsstruktur praglas generellt
av en introducerande genomgéng dar lektionens innehall och uppgifter
presenteras som sedan efterfoljs av att Erika gar runt, svarar pa fradgor och
ger eleverna handledning och aterkoppling medan eleverna arbetar med
uppgifter. Handledningen innefattar bade att Erika bedomer elevernas svar
och ger aterkoppling i form av ratt eller fel, men ibland &ven i form av
motfragor i syfte att stotta eleverna till att sjalva komma fram till ett svar.
Handledningen ar samtidigt for Erika ett verktyg for att eleverna ska

fokusera pa uppgiften.

Erika gér runt i klassrummet, handleder och svarar pa fragor fran elever. Hon
ger eleverna tips pa ord de kan anvanda och ger forslag pa hur eleverna kan
16sa uppgiften. Medan Erika gar runt i klassrummet héller hon dessutom
ordning genom tillsdgelser till de elever som inte fokuserar pa uppgiften eller
pratar om annat. (Observation, 16/12-21)

Erika beskriver i intervjuerna att dterkoppling genom handledning i
klassrummet syftar till att hjdlpa eleverna att komma fram till ratta svar men
ocksé de inte ska fastna eller bli distraherade av annat. Erika forklarar att
handledning under lektionsarbetet dr ett effektivt sétt att ge eleverna
aterkoppling eftersom det blir i direkt relation till den uppgift de arbetar

med.

Det ger handgripliga saker att diskutera med eleverna, och det blir liksom
lattare att ge feedback som de kan ta till sig. For det andra &r feedback ju att
halla i gang eleverna, vart dr de nu, forstod de? (Intervju, 28/10-21)

Handledning, som Erika i citatet ovan bendmner som feedback, ses darmed
av Erika som ett effektivt satt att ge aterkoppling samtidigt som

handledningen stottar elevernas fokus under lektionerna.

Erika ger vid nagot enskilt tillfdlle dterkoppling till eleverna utifrdn en

inlamningsuppgift. Inlaimningsuppgifter kan, som beskrivits ovan, anviandas
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som kompletterande underlag i betygsattningen men samtidigt anvandas i
en formativ dimension genom att eleverna far aterkoppling. De uppgifter
som Erika badde anviander som underlag i betygsattning och ger aterkoppling
till &r i princip den enda bedomningshandlingen dar formativa och
utvarderande dimensioner 6verlappar varandra. Den formativa
dimensionen karaktériseras i Ovrigt av att vara separerad fran den
utvarderande dimensionen genom att den i huvudsak tar sig uttryck som

handledning under lektionsarbetet.

Aterkoppling efter prov och examinationer

Trots att den formativa dimensionen framst tar sig uttryck integrerat i
undervisningen under lektionsarbetet kan en aspekt av den formativa
dimensionen ségas ta sig uttryck separat frdn undervisningen i samband
med prov och examinationer. Denna &terkoppling sker dock vanligtvis i
overgripande termer och i relation till ett helt moment eller amnesomrade.

Aterkopplingens karaktér och fokus r ddrmed inte pa detaljniva.

Aterkoppling separerat fran undervisningen sker i princip uteslutande i
form av kommentarer i den digitala plattformen kopplade till
kunskapskraven. Kommentarer och aterkoppling i den digitala plattformen
ar, enligt Erika, mer generell till sin karaktar genom att dterkopplingen
fokuserar pa overgripande kunskaper och forméagor. Den aterkoppling som
ges separat frdn undervisningen handlar saledes inte om specifika
dmnesomraden eller uppgifter som de arbetat med. Erika resonerar som

hennes aterkoppling i plattformen s har:

Jag forsoker halla kommentarerna till kunskaper i relation till
kunskapskraven. Alltsé inte sa har: ”Vi har jobbat med vikingatiden nu och
du visar...” den delen tar jag bort och i stallet skriver jag att: “Du visar att du
kan uttrycka dig, i skrift och muntligt, men nu ska vi behova utveckla din
formaga till 1asforstaelse eller formagan att lyssna.” (Interviju, 11/3-22)

Kommentarerna i plattformen &r foljaktligen av mer generell karaktéar och
darfor nagot Erika ger vid ndgra enskilda tillfillen under aret. Vanligtvis ges

de i samband med utvecklingssamtalen, vilka halls en gdng per termin.
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I observationerna framkommer det tydligt, vilket ocksa bekréftas av
intervjuerna, att Erika foredrar att ge dterkoppling muntligt efter prov och
uppgifter. Denna aterkoppling ges ofta under lektioner, det vill sidga
integrerat i undervisningen, exempelvis genom att Erika i individuell
handledning eller i dialog med eleverna i helklass ger aterkoppling rérande
elevernas prestation pa prov. Den aterkoppling Erika ger genom dialog i
helklass handlar vanligtvis om generella svarigheter som hon efter

bedomningar av prov eller uppgifter upptackt att eleverna har.

Ja, men exempelvis om jag ser att elever har svart med att halla sig till ratt
tempus i en text sa lyfter jag upp det. ”"Nu maste vi prata tempus pa den hir
lektionen.” (Intervju, 11/3-22)

Som citatet visar finns dirmed en 6verlappning till den diagnostiska
dimensionen av bedomningen genom att Erika inte endast aterkopplar till
eleverna om deras prestationer utan ocksé att hon kan lata eleverna arbeta
med aterkopplingen eller utforma undervisningen efter elevernas bedémda

svarigheter.

Diagnostiska dimensioner av
bedomningspraktiken

Diagnostiska dimensioner av beddmning handlar om att larare planerar,
anpassar och justerar undervisning efter bedomningar av elevers kunskaper.
I Erikas bedomningspraktik dr den diagnostiska dimensionen inte sarskilt
synligt i observationer men framtrader desto mer i intervjuer nar hon
beskriver sin praktik. Erika har en terminsplanering 6ver vilka moment och
uppgifter som klassen ska arbeta med under aret som i huvudsak foljs.
Utifran bedomningar under lektionsarbetet och genom de fragor Erika
stéller i borjan och i slutet av lektioner, det vill sdga integrerat i
undervisningen, kan Erika vilja att ldgga sarskild tyngd pa eller repetera ett
visst amnesinnehall. Som foregdende delkapitel ocksa berorde, forekommer
det att bedomningar av elevernas kunskaper separata frdn undervisningen
sdsom prov, kan rendera att Erika justerar den tankta planeringen. Den

diagnostiska dimensionen tar sig fraimst uttryck genom anpassning av
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undervisningen pa gruppniva. Pa individniva handlar den diagnostiska
dimensionen om vilka elever som prioriteras under lektionsarbetet,

exempelvis vilka elever som har storst behov av handledning.

Anpassningar under lektionsarbetet

Den diagnostiska dimensionen i Erikas bedomningspraktik utgar i
huvudsak fran bedomningar gjorda som en integrerad del av
undervisningen, det vill sdga bedémningar under lektionsarbetet. Erika kan
emellertid lagga in bedomningsmoment som specifika inslag i
undervisningen. Ett exempel ar att Erika i inledningen, eller i slutet, av
lektioner avbryter elevernas arbete och har ett moment dér hon stéller fragor
till eleverna i helklass. I samband med dessa stélls ocksa fragor till elever
som inte racker upp handen vilket gor att Erika far information om
elevernas kunskaper som sedan kan anvindas som underlag for att forma
lektionsarbetet. Erika forklarar praktiken att inleda och avsluta lektioner

med ett moment av fragor i helklass sa har:

Ja, men om sd har: “nu var inte Kalle med har med riktigt”. Da kan jag
anvanda den ‘checken’ och da da kan jag borja med att titta till och prata med
Kalle nér de vél borjar jobba. (Intervju, 28/10-21)

Ett satt som Erika i undervisningen kan anvianda bedomningar av elevernas
kunskaper dr, som citatet ovan visar, att valja ut vilka elever som hon ska
prioritera att handleda i lektionsarbetet. Samtidigt upplever Erika att den
mest effektiva formen av diagnostiska bedomningar, det vill sdga anpassa

undervisningen efter elevernas bedomda kunskaper, sker pa gruppniva.

Generellt sker det pa gruppniva. Sen finns det ju vissa liksom individuella
anpassningar i form av att vissa kan ha olika uppgifter utefter att det &r niva-
anpassat. Men jag tror anda, for att sjélva undervisningen i sig ska fungera,
behdver man ungefar gora samma saker och anpassningar generellt i hela
Klassen. (Intervju, 11/3-22)

Erika resonerar i citatet ovan att det kan finnas elever som behover fa

individuell anpassad undervisning. Elevernas férkunskaper kan skilja sig at
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och det finns ofta elever som ligger langt fore eller langt efter ovriga i

klassen.

Sedan finns det alltid nagon elev som &r extrem at nagot hall, alltsa som ligger
langt efter eller langt fore alla andra och kan gora helt andra saker. Men jag
tror att man dnda maste ha samma réda trad i undervisningen. (Intervju, 11/3-
22)

Trots att eleverna har olika behov viéljer Erika oftast att anpassa
undervisningen generellt f6r hela klassen. Den diagnostiska dimensionen
under lektionsarbetet handlar darfér mycket f6r Erika om att anvanda
bedomningar for att lagga undervisningen pé en niva som i huvudsak
fungerar for alla elever, 4ven om det i extremfall kan finnas elever som

ligger langt fore eller langt efter.

Anpassningar efter prov

Den diagnostiska dimensionen kan &ven ta sig uttryck i att anpassning av
undervisningen efter bedomningar av provresultat. Erika menar att det ar en
naturlig del att &tminstone reflektera 6ver elevernas resultat med

utgédngspunkt for hur arbetet framgent ska formas.

Alltsa aven om jag summativt bedomer ndgonting sa tanker jag “men var var
eleven vid forra tillfallet? Var ar eleven nu?” [...] Alltsa hur ser
utvecklingskurvan ut och hur bor vi arbeta for att rimligtvis komma vidare till
nésta steg i utvecklingen? (Intervju, 11/3-22)

Fokus for den diagnostiska dimensionen i Erikas bedomningspraktik
handlar foljaktligen om elevernas utveckling. Erika dr dock tveksam: till ett
for starkt fokus pé individuell anpassning, sdsom hon uppfattar att det ofta
praktiseras av andra larare. Hon ger dérfor aldrig under de observerade
lektioner enskilda elever avgransningar eller extra uppgifter. Erika ar
snarare tveksam till en individuellt anpassad undervisning vilket ocksé

spiller 6ver pa den formativa dimensionen av bedémning.

I formativ beddmning upplever jag att man liksom férvantas skriva en
valdigt klatschig kommentar. Och som elev och foréldrar tar till sig

och de liksom ska “Nu vet jag vad ska jobba pa”. (Intervju, 11/3-22)
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Erika menar i stéllet att bedomning som syftar till lirande snarare bor
handla om att lararen anpassar undervisningen. Erika resonerar om
aterkoppling och sammanfattar den diagnostiska dimensionen av hennes

bedomningspraktik:

Det ar min uppgift att lagga upp en planering och skapa arbetsuppgifter som
gOr att eleverna i klassen kan utvecklas (Interviju, 11/3-22)

Bedomningar separata frdn undervisningen anvinds darfor sallan for att ge
eleverna individuell anpassning utan, som i citatet ovan, for att planera

uppgifter som &r relevanta for att eleverna som grupp kan utvecklas.

Analys av rationaler for Erikas
bedomningspraktik

Foljande delkapitel kommer redogora for de ‘rationaler f6r bedomning” som
framtratt i analysen av Erikas bedomningspraktik. Utifrdn avhandlingens
analytiska verktyg (McMillan, 2018) har fokus i analysen varit pa
forhéllningssatt till spanningar mellan interna och externa faktorer.
Analysen har renderat i fem rationaler. Dessa ar korrekt betygsittning, rittvisa
och likvirdighet, skapa jimlika forutsittningar, lirandet i fokus samt trygghet och

motivation.

Korrekt betygsattning

Den mest framtrddande rationalen i Erikas praktik handlar om en ambition
av att betygsattningen ska vara korrekt och i enlighet med styrdokumenten.
Rationalen har framst betydelse for utvdarderande dimensioner av Erikas
praktik genom att betygsattningen ska vara korrekt enligt styrdokument och
kunskapskrav. Rationalen har ocksa betydelse for Erikas 6vergripande
undervisningsstruktur i relationen mellan undervisning och bedomning
genom att Erika relativt tydligt separerar mellan aktiviteter som syftar till
larande och aktiviteter som syftar till kunskapsmatning. Det innebar till
exempel att formativa dimensioner av bedémning i huvudsak sker
integrerat i undervisningen och utvarderande dimensioner sker separat fran

undervisningen.
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En spéanning i Erikas rational om korrekt betygséttning finns till
styrdokumenten eftersom Erika menar att de ibland &r otydliga och
tolkningsbara. Fastian engelska, enligt Erika, dr en av de béttre kursplanerna
att arbeta med ar kunskapskraven i ménga hinseenden otydliga vilket leder
till en osdkerhet hos Erika for vad som kréavs och avses for de olika
betygsstegen. For att hantera spanningen landar Erika i en praktik dar de
nationella proven &r centrala for att gora en ratt tolkning av

kunskapskraven.

Vi far stor hjdlp av nationella prov, och det finns gamla nationella prov att
gora och bedomningsmatriser som ar klockrena. Sa i engelska tycker jag anda
att det ar "14tt” att sitta betyg, latt inom citationstecken. (Intervju, 13/6-22)

Den utformning nationella proven har i form av ett poangsystem skapar
dock ytterligare en spanning till hur Erika uppfattar styrdokumentens
skrivningar om hur betyg ska sattas. Att betyg pa nationella proven satts
utifran kvantitativa matt, det vill sdga att en viss poang kravs for ett visst
betygssteg, star enligt Erika i strid med styrdokumentens tal om
helhetsbeddmning utifran kunskapskraven. Erika tar det delvis som en
intakt for att ha ett matriscentrerat forhallningssatt i betygsattningen. Erika

forklarar det sa har:

Men i 6vrigt ar det ju ett rent poangsystem, det vill sdga si och s& manga
poéng genererar ett visst betyg. Och samtidigt ar val det inget Skolverket
uppmuntrar att man ska gora i den vanliga betygsdttningen. Jag kan val fa
intrycket av att de inte vill att man gor sa, men samtidigt har deras nationella
prov ett sadant system. (Interviju, 11/3-22)

Att matriser har central betydelse i Erikas betygsattningspraktik kan darmed
forstas utifran det poangbaserade systemet i de nationella proven. En
spanning finns dock i samtidigt eftersom Erika har intrycket att en sddan
praktik inte stods av styrdokumenten. Erikas rational i detta hidnseende
vittnar om att styrdokumentens skrivningar foljs nar de harmonierar med

Erikas uppfattningar om tydlighet, korrekta beddmningar och rattvisa.

Som tidigare beskrivits finns det en tydlig separation mellan bedomning for

larande och kunskapsmatning i Erikas praktik. Att lirandet och
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kunskapsmaétningen separeras dr sammankopplat med anvandningen av
nationella prov. Erika menar att de nationella proven ar relevanta underlag
att sitta betyg utifran eftersom de dr en kunskapsmatning av elevens
kunskaper utan stottning fran larare. Sjalva kunskapsmaétningen har dérfor i

de nationella proven hog validitet enligt Erika.

Du far inte coacha under nationella proven, du far ju inte hjdlpa dem. Utan
det dr bara en méatning. Men uppgifter pa lektioner, dér kan du ju hjélpa dem,
ge aterkoppling, sa att de blir béttre. (Intervju, 13/12-21)

Citatet illustrerar Erikas uppfattning att undervisning och prov ska
separeras eftersom de har olika funktioner. Proven dr dessutom tids- och
platsbundna vilket Erika menar ar viktigt for att sakerstélla en korrekt
betygséttning och undanrdja osédkerheter om hur mycket stod eleverna har

fatt hemifran.

En ytterligare spanning i rationalen att satta korrekta betyg inbegriper den
tidsrymd Erika haft pa sig att samla bedomningsunderlag av elevernas

kunskaper. Sérskilt framtrader denna spanning infor betygsattningen efter
hostterminen eftersom Erika dé endast haft eleverna ndgra manader. Erika

resonerar sa har om att sitta betyg pa en ny klass under hostterminen:

Man ska ldra kdnna eleverna, och det &r inte supermanga veckor egentligen
forran de ska ha ett betyg. Sa matrisen &r ju viktigare i forsta borjan. (Intervju,
13/6-22)

Som citatet visar blir matriser d&nnu viktigare for Erika vid betygsattningen
efter hostterminen eftersom de pa ett tydligt och objektivt sitt enligt Erika
visar elevernas resultat i forhéllandet till kunskapskrav. P4 fragor om skolan
har en gemensam policy kring matrisanviandning eller om rektor férordat

det svarar Erika sa har:

Nej egentligen inte, det 4r mest f6r min egen skull, skulle jag sdga. Att jag vill
vara noggrann. [...] Kravet finns ju att ge omddmen, men det ar ingen som
sdger hur noggrant det ska goras. Det finns ju inga sddana direktiv eller krav
utifran. (Intervju, 13/12-21)
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Erikas svar sker utan tvekan och vittnar om hennes ambition att
betygséttning ska vara korrekt och att den &r viktig i hennes

beddmningspraktik.

Rattvisa och likvardighet

Erika aterkommer ofta till en ambition om réttvisa och likvardighet vilket
handlar om att eleverna bade ska genomféra prov och beddémas pa samma
villkor. Spanningar i rationalen finns dock till kunskapskravens
formuleringar som Erika menar &r tolkningsbara och darmed innehaller ett
visst matt av subjektivitet. Tolkningar av kunskapskrav kan darfor variera

larare emellan enligt Erika.

Men formuleringarna &r ju véldigt otydliga. [...] Vad &r enkelt, vad ar
begripligt? Det ar ju valdigt vardeladdade ord, vilket gor att det blir valdigt
olika tolkningar utifran vilken ldrare man har. (Intervju, 11/3-22)

Spanningen mellan ambitionen att ha en rittvis och likvardig betygsattning
och tolkningsbarhet i styrdokumenten leder till ett forhallningssatt och
praktik hos Erika dér nationella proven blir centrala. For att na en likvardig
bedomning mellan eleverna ar nationella prov nédvandiga och ar en orsak
till nationella provens framskjutna position i Erikas beddmningspraktik.

Erika resonerar:

Och sa tror jag att man nagonstans, for att hamna i en rittvis bedomning Sver
landet i slutdndan, sa maste vi ha nagon form av centralprov och central
rattning [...] For att det skiljer ju sig mellan personer hur man tolkar. Vad
innebér ‘enkelt’, vad innebér "begripligt’? (Intervju, 13/12-21)

Att Erika argumenterar for centralt skapade och rattade prov illustrerar
hennes uppfattning att betygsattningen ska vara likvardig mellan larare,
bade i det lokala klassrummet och nationellt. Nationella proven blir darfor
viktiga verktyg i Erikas praktik for att klargora otydligheter i kursplanen
och darmed nagot att konkret att forhélla sig till i hur kunskapskravens ska

konkretiseras och tolkas.

Kursplanen &r otydlig vad galler kunskapskraven. Sa darfor tycker jag att
nationella proven ar véaldigt bra att forhalla sig till. [...] De genererar en
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tydlighet bade f6r mig som ldrare men dven for elever och foraldrar. (Interviju,
28/10-21)

Utover en tydlighet och konkretisering av kunskapskrav skapar nationella
proven enligt Erika en rattvisa gentemot eleverna genom att alla bedéms
utifrdn samma premisser. I den meningen &r det en ganska liten spanning
mellan vad styrdokument anger, det vill siga att nationella proven sarskilt

ska beaktas, och vad Erika sjalv anser dr en rimlig anvandning av proven.

Nationella proven lutar jag mig mycket pa, for dér tolkar inte jag vad som ar
ratt eller fel. Jag har ju en rattningsmall att forhalla mig till. Sa den forsoker
jag anvanda mig av fOr att fOr att det ska bli rattvist. Sen maste alla elever ges
samma forutsattningar vid provtillfallet f6r den delen. (Interviju, 11/3-22)

Citatet visar Erikas uppfattning att rattviseaspekten i hennes rational ocksé
innebaér att ge alla elever ska bedémas under samma villkor. Rationalen om
att elever ska bedomas pad samma villkor gor att Erika dr kritisk till den
uppgiftskultur som préglar skolan, det vill sdga att eleverna ska visa sina
kunskaper genom att gora och lamna in uppgifter. Erika menar att sddana
uppgifter i hog grad bygger pa elevens forkunskaper eller egna erfarenheter
och darmed inte ger rittvisa bedomningar av elevernas sprakkunskaper i

relation till undervisningen. Erika beskriver det s har:

Det ska produceras mycket text utifran elevens egna erfarenheter. Och det
beror ju pa hur mycket har man last om dmnet sedan tidigare eller om man
har en bra fantasi. Ta till exempel uppgiften de gjorde med mig tidigare nar
de skulle skriva om sociala medier; anvénder eleven inte sociala medier alls,
vilket dnda inte &r helt orimligt, sa kan den uppgiften bli jattesvar. Jamfor det
med prov, liksom det hér stoffet ska ska ni plugga pa och kunna. Det blir
tydligare. (Intervju, 28/10-21)

Nationella proven skapar enligt Erika darfor en réttvisa eftersom de i
huvudsak maéter generella sprakkunskaper sdsom lésa, tala, skriva och

lyssna och inte om enskilda sakkunskaper och erfarenheter.

Skapa jamlika forutsattningar
En ytterligare rational f6r bedomning i Erikas bedomningspraktik som

framtratt av analysen handlar om en stréavan att alla elever ska ha jamlika
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forutsattningar och grundlaggande kunskaper for att kunna delta i
undervisningen. Att ge alla elever samma forutsattningar tar sig uttryck i att
Erika utgar frdn de nationella provens krav och innehall i planering och
utformning av undervisningen. I flera observationer refererar Erika till de
nationella proven i samband med att olika 6vningar eller uppgifter
presenteras for eleverna. Trots att dessa uppgifter och évningar sillan
beddms i en utvarderande dimension syftar de till att forbereda eleverna
kunskapsmassigt infér de nationella proven och pa sa sitt utjgmna elevernas

forutsattningar infor dem.

I rationalen finns spanningar till en klassrumskontextuell faktor i form
av att elevernas forkunskaper varierar. For att veta att eleverna har en
tillracklig kunskapsniva for att genomfora uppgiften behover Erika
beddma deras kunskaper. Erika inleder darfor lektioner med en
genomgang dar hon stéller fragor till eleverna i helklass i syfte
undersoka om gruppen som helhet har forutsattningar att lyckas med
lektionens uppgifter. I relation till denna spanning mellan uppgifters
krav och elevernas forutsattningar reflekterar Erika Over att engelska
ar ett andra sprék och att det inte ar sjdlvklart att alla elever har den
kunskap om ord och begrepp de behover. Erika motiverar praktiken

att stalla fragor till eleverna pa foljande satt:

Att fa med sa manga som mojligt. For att det dr ganska ojamna forkunskaper
hos eleverna och vissa uppgifter baseras pa vad eleverna har for erfarenheter.
Ség att det handlar om Australien, da blir det avgérande vad dom vet om
Australien. Vet de om att kdngurus finns dér eller vad kan de? (Intervju,
28/10-21)

De fragor Erika staller till klassen har saledes ett 6vervakande syfte
genom att hon genom dem kontrollerar att elevernas kunskaper &r
tillrackliga for att kunna genomfora uppgiften. Parallellt med det
overvakande syftet finns en formativ dimension i att eleverna genom
Erikas fragor lar sig ord och begrepp. Erika stéller ibland fragor till
elever som inte rackt upp handen i syfte att dessa ska visa sina

kunskaper.
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Jag vet att de flesta kan mycket mer 4n vad de visar. Sen ar det hér en ny
grupp i och for sig, men det ser det likadant ut i de andra sexorna, sa jag tror
inte att det &r hela forklaringen. Man vill ju att fler ska ta mer initiativ for att
det gynnar bade dem sjdlva och gruppen. Sa darfor gor jag handupprackning
ibland och ibland slénger jag ut med “vad séger du?” (Intervju, 28/10-21)

For att overvaka kunskapsvariationen i klassen ar det enligt Erika
nodvandigt att frdga eleverna som inte racker upp handen. Klassen &r
forvisso ny och det kan vara en orsak till att vissa elever inte racker upp
handen, men Erika ser samma tendens ocksa i klasser hon haft under léngre
tid.

Rationalen gor att Erika resonerar om olika svarighetsgrader pa uppgifter
for olika elever. Genom att anpassa innehallet i undervisningen, exempelvis
genom att eleverna far arbeta med uppgifter med olika svarighetsgrad,
skulle elevernas forutsittningar att lyckas med lektionsuppgifterna kunna
Oka. Samtidigt beskriver Erika en spanning till den tid och resurser en sddan

praktik skulle ta i ansprak.

Det jag vill utveckla &r ju att det ska finnas flera svarighetsnivaer i det
eleverna gor. Det vore dnskvart att det alltid finns exempelvis tre nivaer i alla
uppgifter. Men det kraver mycket av mig i tid och resurser. (Intervju, 11/3-22)

Att hantera elevernas olika kunskapsnivaer kréaver enligt Erika mycket tid.
Erika pekar pa att en sddan anpassning ocksa dr beroende av det material
som finns tillgangligt, exempelvis larobocker. Erika jamfor med
larobockerna i svenska som har olika texter anpassade for olika nivaer. Att
stélla frdgor och fora en dialog med klassen som kollektiv och darmed ge
eleverna grundlidggande kunskaper infor lektionens uppgifter blir darfor det
tillvagagangssatt hon valjer till f6ljd av rationalen att ge eleverna jamlika
forutsattningar och samtidigt genomféra lektionen i helklass utan

differentiering.

Kommunikation och elevernas forstaelse
En annan rational i Erikas praktik handlar om att hennes uppfattning om

elevernas formaga att forsta och ta till sig betyg och aterkoppling. Rationalen
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har betydelse bade for formativa och utvarderande dimensioner genom att
Erika sdllan ger aterkoppling separat fran undervisningen och att
betygsmassig kommunikation i huvudsak sker vid terminsslut och vid
utvecklingssamtal. En central orsak till att kommunikation av elevernas
betyg inte har en framskjuten plats i Erikas praktik, grundar sig i en rational
som bestar av en spanning mellan att eleverna forvisso har réatt att fa
information om deras kunskapsutveckling men att Erika samtidigt ar
tveksam till elevernas formaga att ta till sig sddan information pa ett satt

som gynnar larandet.

I huvudsak sker kommunikation av betygséttning separat fran
undervisningen genom de matriser i den digitala plattformen som visar
elever och vardnadshavare resultat pd prov och kunskaper i forhéllande till
olika kunskapskrav. Erika fyller i och publicerar matriserna infor
utvecklingssamtalen varje termin. Att Erika inte later betygsattningen vara
synlig under terminen eller i relation till olika beddmningsmoment i
undervisningen beror pa att hon upplever att eleverna endast fokuserar pa

betygen och inte pa den larprocess som betygen borde vara ett uttryck for.

Jag upplever att de inte kan ta till sig konceptet betyg. Och de blir ju ganska
stressade av det, alltsd bade av sjdlva betygssattningen men ocksa nationella
proven. For jag kan forsta att mycket kretsar kring betygen. (Intervju, 22/11-
21)

Eleverna uppfattar, enligt Erika, betygen som ett kvitto pa deras prestationer
som inte ger ndgra framatblickande perspektiv pa hur de kan utvecklas eller
reflektioner om varfor de fatt det betyg de fatt. Eleverna har enligt Erika
dessutom svart att forstd vad ett betyg innebar, till exempel vilken

kunskapsniva ett visst betygssteg krdver.

Jag tror att det ar for abstrakt for dem. Det dr som jag berattade tidigare, om
man fragar eleven vad for betyg de vill ha? ”Ja, A” siger de. Det &r klart de
vill ha A, men vad &r realistiskt for dem att uppna liksom? (Interviju, 13/12-21)

Att de elever som utifran Erikas uppfattning ligger pa en E-nivé kan svara

att de vill ha A tolkar Erika som att eleverna inte alls &r medvetna om sin
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kunskapsniva och vilka mal som &r rimliga att sikta p& under en termin.
Foljaktligen ar Erika medveten om den spanning som finns mellan hennes
egen uppfattning att matriserna &r tydliga och fungerar bra och elevernas

forutsattningar att faktiskt forstd deras innebord.

En vidare spanning i rationalen handlar om hur betyg paverkar elever. Att
Erika mycket sallan refererar till betyg i undervisningen med eleverna beror
pa hennes medvetenhet om hur betygen kan paverka dem. Erika forklarar

det sa har:

Alltsa, det ar ju svart for dem att forsta. Men ja, visst funkar det till viss del
som en motivator for vissa. Men samtidigt funkar ju betygen ocksa som en
stampel for andra eftersom det visar vad man inte kan. (Intervju, 13/12-21)

Betygen kan, enligt Erika, for vissa vara motiverande men for andra snarare
ha en negativ effekt genom att betygen cementerar elevernas forvantningar
och tilltro till deras utvecklingspotential. Betygen och deras betydelse dr

darfor i Erikas praktik inte sarskilt framskjuten i undervisningen.

Erikas tveksambhet till elevernas formaga att ta till sig bedomningar pa ett
konstruktivt sdtt har dessutom betydelse f6r den formativa dimensionen i
Erikas praktik. Aterkopplingen efter bedomningar av elevernas kunskaper
sker i huvudsak under lektionsarbetet och i mycket ldg utstrackning i
samband med uppgifter. Erika beréttar att hon mycket séllan ger skriftliga
individuella kommentarer eftersom det skulle ta for mycket tid och vara
ineffektivt:

Alldeles for sdllan skulle jag sdga. Dar har vi ocksa en tidsgrej som jag
upplever har just i arskurs 6, sa att det ar ju 75 elever vilket gor det lite val
tidskravande. Men det ar ocksa ndgonting jag skulle vilja kanske utveckla da
att man fick till det. Men da maste jag vardera det mot om den kommentaren
kommer ldsas och om de kommer ta till sig den? (Intervju, 11/3-22)

Citatet visar pa den spanning som finns mellan Erikas vilja att utveckla sin
praktik med individuella kommentarer, tidsaspekten det tar i ansprék och
vilken effekt kommentaren faktiskt far for elever. Erika beskriver i ett samtal

innan en lektionsobservation en ambivalens 6ver att ge aterkoppling i form
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av kommentarer i samband med betyg pa en uppgift. Detta eftersom elever i
hog grad, enligt Erika, tenderar att fokusera pa betyget och darmed inte pa
aterkopplingen eller den kommentar som Erika vill ge. Erika beskriver det

sa har:

Jag upplever att, generellt satt, s& ldser inte elever kommentarer. Sa da tanker
jag inte lagga ner massor med massa tid pa det, utan hellre da ta det med
eleven: Titta hdr “ja, men den hér var pa en C-niva den hér uppgiften.” och sa
vidare. (Intervju, 13/6-22)

Trots ambivalensen sa ger Erika i samband med betyg pa enskilda uppgifter
eller prov separata fran undervisningen ocksa eleverna en aterkopplande

kommentar. Den individuella dterkopplingen sker darfor som en integrerad
del av undervisningen genom att handledning och individuell aterkoppling

under sjdlva lektionsarbetet.

Trygghet och motivation

I analysen framtrdder slutligen en rational som grundar sig i att eleverna ska
kdnna sig trygga men ocksa bli motiverade av bedémning. Rationalen har
betydelse for utvarderande dimensioner av Erikas bedomningspraktik
genom att bedomningar gors separata fran undervisningen. Till exempel kan
det innebara att Erika gor Ovningsprov av tidigare nationella prov i syfte att
eleverna ska vénja sig med provformatet och situationen. Erika motiverar
sin praktik att ateranvanda dldre nationella prov som vanliga prov utifrdn
att det ar en god kunskapsmatning och fyller ett syfte av att gora eleverna

trygga infor det ordinarie nationella provet.

Syftet med sjalva provet dr ju fOr att se resultatet, det vill sdga en
kunskapsmatning. Sen ar det ju ocksa for att eleverna ska bli trygga med det,
att de ska veta hur det funkar. Och vi kan ga igenom i mer detalj &n vad man
far gora pa de riktiga nationella proven. (Intervju, 13/12-21)

Genom att anvinda nationella proven som 6vningsprov kan Erika bade gora
beddémningar i syfte att skaffa betygsunderlag men ocksa forbereda eleverna

infor det ordinarie nationella provet genom att ga igenom detaljer och visa
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hur proven ser ut och fungerar. Av samma anledning har Erika flera

provtillfallen under aret.

I det hér fallet har jag fem tillféllen dér de har saker som bedoms. [...] Och typ
lika manga till varen, om inte mer. Att det blir flera tillfdllen for att det ska bli
lite avdramatiserat ocksa, tanker jag. (Intervju, 13/12-21)

Trots att nationella provet i betygsattningen véger tyngre dn vanliga prov sa
ordnas det flera provtillfallen utéver nationella provet. Det motiverar Erika

med att det kan bidra till att avdramatisera provskrivandet.

En spanning i Erikas rational att eleverna ska kdnna sig trygga ar mellan
negativa aspekter som press och positiva effekter som 6kad motivation.
Erika menar att prov som vager tungt i betygsattningen kan vara en
drivkraft till motivation for eleverna samtidigt som de kan riskera att leda
till 6kad stress. Pa en fraga om proven kan anvandas i ett motiverande syfte

svarar Erika:

Man kan kalla det morot eller for piska, och det &r ju det, absolut. Aven om
man inte vill s4 kan man inte vara romantiker och séga att det bara handlar
om ldrande. (Intervju, 16/12-21)

Erika gor darfor ingen hemlighet av att proven ar pa allvar i en
kunskapsmétande mening samtidigt som hon forsoker hantera de negativa

aspekterna prov kan medfora for elever.
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Peters bedomningspraktik pa
Vasterskolan

Peter och Visterskolan

Peter ar 53 &r, undervisar i matematik och har tidigare arbetat bade i mellan-
och hogstadiet. Peter ar utbildad amneslarare i matematik och engelska for

hogstadiet och ar behorig i matematik, NO och engelska i mellanstadiet.

Vasterskolan har kommunal huvudman och ar beldgen i en landsbygdsort
med 2500 invanare. Skolan bedriver utbildning i &rskurserna F-6 med en
klass i varje arskurs, totalt 175 elever. Skolan anvéander en
kommungemensam digital larplattform for skriftliga omdémen, IUP och

betygsmatris for dokumentation med elev och vardnadshavare.

Sammanfattning av Peters
bedomningspraktik

Peters bedomningspraktik praglas av en variation av bedomningar som
bade sker integrerat, som inslag i samt separat fran undervisningen. Utifran
en lektionsstruktur som préglas av individuell handledning i klassrummet,
gor Peter integrerat i undervisningen bedomningar av elevernas kunskaper.
Peters bedomningspraktik innefattar emellanat dven laxor och diagnostiska
test vilka elever lamnar in f6r bedomning. Dessa bedomningar har betydelse
for bade summativa, utvarderande, formativa och diagnostiska dimensioner
av bedomningspraktiken. Peter menar sig ha god kdnnedom om elevernas
kunskaper och anvénder for betygsattning bade formella prov i kombination

av bedomningar integrerade i undervisningen.

"Rationaler for bedomning’” som framtrétt av analysen praglas generellt av
en utbildningsfilosofi dar eleven &r i centrum. Det handlar till exempel om
att bedomningar gors och utformas for att frimja goda resultat och
prestationer men ocksa att eleverna ska forberedas for framtida studiegéng
genom att trana pa provskrivning och hantera aterkoppling. Peter motiverar

ocksé sin praktik med att betygsattning ska vara korrekt och att eleverna ska
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bli bade sjalvstandiga och delaktiga i sitt lirande. Spanningar kan uppsta till
bestammelser kring betygsattning och till kontextuella faktorer sdsom
vardnadshavares delaktighet och den elevkultur som begransar arbetet i

klassrummet.

Summativa dimensioner
bedomningspraktiken

Den summativa dimensionen av Peters bedomningspraktik, det vill saga
beddémningar av kunskaper i syfte att 6vervaka elevernas utveckling, sker i
huvudsak som en integrerad del av lektionsarbetet genom handledning och
dialog med eleverna under undervisningen. En del av den summativa
dimensionen sker d@ven separerat frdn undervisningen genom bedémningar
av laxor och diagnostiska tester. Peters lararskap préglas generellt av en
mycket god kunskap om elevernas kunskapsutveckling. Den goda
kdnnedomen om elevernas kunskap och kunskapsbehov &r vidare nagot
som har betydelse for exempelvis utviarderande dimensioner, sdsom
betygsattning, men ocksa for formativa dimensioner genom aterkoppling
och anpassningar av undervisningen. De bedomningshandlingar som i det
empiriska materialet i fallet Peter kodats i summativ dimension har darfor
ocksé i ndstan halften av fallen dven kodats som formativ eller diagnostisk
dimension. Det innebar att nar Peter gér summativa beddmningar av
elevernas kunskaper i klassrummet kan de dven anvéndas till att ge

aterkoppling eller utvardera och anpassa undervisningen.

Bedomningar under lektionsarbetet

Peters lektioner praglas av en grundlaggande struktur dar ett amnesstoff
inledningsvis gés igenom eller repeteras. Efter den inledande genomgangen
far eleverna arbeta, ofta i larobocker, medan Peter gar runt, svarar pa fragor
och handleder. I denna process gor Peter standigt bedomningar av elevernas
kunskap som en integrerad del av undervisningen. Hur Peter inhdmtar
information om elevernas kunskap under klassrumsundervisningen sker
dock pé olika sitt. Det kan vara att Peter pratar med elever enskilt under

lektionen och pa sé satt far en bild av elevernas kunskap.
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Peter gar vidare och for korta samtal med en grupp elever medan de raknar.
Efter det smyger Peter bakom och kikar dver axeln vad tva elever skriver och
lyssnar pa deras diskussion utan att eleverna marker att Peter star bakom.
(Observation, 20/5-22)

Som observationen ovan visar hander det att elevernas arbete iakttas av
Peter utan att han interagerar med dem. Nér Peter interagerar med eleverna
ar det heller inte alltid uppenbart for dem att Peter gér en bedomning av
deras kunskaper. Snarare kan det verka som att Peters handledning har en
social funktion eller syftar till att stirka elevernas arbetsmoral. Peter
resonerar enligt f0ljande om arbetssittet att fora dialoger med eleverna

under lektionsarbetet:

Ibland &r det ju for att chitt-chatta och se, liksom héja stamningen lite grann sa
dér. Vi kan prata om friluftsdagen igar och sa vidare, och sé sen kan man
prata om skolarbetet. Men det ar ju ocksa mycket insamlande. “Hur langt har
du hunnit?” (Intervju, 17/2-22)

Att Peter for en dialog med eleverna om annat &n skolarbetet blir séledes ett
satt att gora bedomningar som for eleverna inte nddvandigtvis upplevs som

en bedomning samtidigt som han kan 6vervaka hur det gér for dem.

Utover den information om elevernas kunskaper som Peter erhaller under
lektionsarbetet gors ocksa nagra ganger avstamningar mer separerat fran
undervisningen. Ofta sker detta genom fragor i helklass genom att eleverna
antingen ombeds svara rakt ut, ricka upp handen enskilt, eller som i nagra

fall, genom enklare vningar.

Vi lektionens avslut sager Peter till alla elever att sinka ner huvudet i banken
och blunda och racka upp handen nér de instimmer i Peters fragor. Sedan
tillfragas eleverna om de efter lektionen forstatt hur man réknar ut avstand
med hjélp av skala. Peter fragar ocksa vilka som inte ”fattat ndgonting”.
(Observation, 28/10-21)

Att pa mer strukturerade satt ta reda pa elevernas kunskap anvénds séledes
mer i helklassformat. Peter anvander ocksa vid enstaka tillfallen

strukturerade tekniker genom att varje elev far en liten whiteboard. Peter
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stéller fragor till klassen och varje elev ska skriva svaret pa sin whiteboard

och halla upp.

Ett annan metod Peter anvander &r att vissa uppgifter ska lamnas in trots att
de inte betygsitts. Vid en lektion laggs en extra uppgift som handlar om
problemlosning eftersom det ar en svarighet Peter identifierat att manga i
klassen har problem med. Uppgiften handlar om att eleverna i par om tva
och tvé ska konstruera ett matematiskt problem och sedan lamna in. Peter

forklarar syftet:

Och sen sd uppmanar jag ju dem till att gora den klurigaste de kunde. Ocksa
for att jag ska kunna fa lite grann ytterligare hum om hur mycket matematik
kan de? (Intervju, 17/2-22)

Den extra 6vningen ar saledes skapad utifran en kunskapsbrist som Peter
uppfattat att eleverna har som han 6nskar ytterligare information om. Peters
uppfattning om elevernas kunskaper genom summativa bedomningar i
klassrummet har saledes betydelse for hur vidare summativ beddmning i

klassrummet sker.

Peter gor infor proven prognoser 6éver hur han tror att det kommer ga for
respektive elev utifran bedomningar integrerade i lektionsarbetet. Ofta
staimmer prognosen mycket vl berattar Peter, men det forekommer att

eleverna presterar samre eller battre an forvantat.

Vilka elever presterar battre an vad jag trodde och vilka kunde kanske mindre
an vad som synts pa lektioner? Oftast stimmer det ganska bra men det
hénder att elever som man ibland tror kan, och hangt med, inte visar sig ha
gjort det. Har jag verkligen klam pa den eleven liksom? (Interviju, 19/10-21)

Som citatet ovan visar reflekterar Peter 6ver dessa skillnader mellan hans
prognoser och utfall i prov. Peter reflekterar utifrdn detta hur val
klassrumsundervisningen fungerat och hur vél han har kinnedom om sina

elevers kunskap.
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Diagnostiska test och laxor

Den summativa dimensionen tar sig i Peters bedomningspraktik sig d&ven
uttryck i bedomningar separerade fran undervisningen, exempelvis
diagnoser och laxor. Peter berattar att det ar viktigt att analysera hur
undervisningen mottagits av eleverna och hur larandet gatt. Vid nagra
tillfallen under aret far eleverna gora ett diagnostiskt test, vilket &r att likna
vid ett mindre provliknande test, som inte betygssatts. Diagnoserna gor

Peter for att erhélla information om elevernas kunskaper.

Den hir gruppen har inte jag kommit in i, inte fatt riktigt flow i &n. Jag haller
pa att lara kdnna dem, de &r spretiga, de ar liksom valdigt olika. Sa att det &r

fler parametrar ta hansyn till. Sa nu ar det andra gangen jag gor en diagnos.

De har haft tre vanliga prov och jag har inte gjort en diagnos infor varje, men
min min tanke &r att vi ska gora det infor varje prov. (Intervju, 2/12-21)

Som citatet visar gor Peter dessa diagnoser framst infor prov. Detta eftersom
klassen &r ny for Peter och han kdannedom om elevernas kunskapsléage ar

lagre &n vanligt.

Utover diagnoserna har arbetslaget som Peter &r en del av gemensamt
bestamt att ge ldxa varje vecka i kdrndmnena matematik, svenska och
engelska. Peter har tillsammans med eleverna kommit 6verens om att laxan i
matematik ska ldmnas in pa méndagar eftersom manga elever i klassen har
mycket aktiviteter under veckodagarna och dérfor 6nskat fa anvanda helgen
till att gora laxor. Laxan ar inget som Peter har med i den slutliga
betygsdttningen utan fungerar snarare som ett led i undervisningsprocessen.
Fastan ldxorna inte anvands som underlag for att satta betyg sa har Peter
anvant laxan for att f4 en uppfattning om exempelvis elevernas kunskaper i
problemlosning. I intervjuerna beskriver Peter laxans syfte i huvudsak som
en fardighetstraning, ndgot eleverna ska kunna gora utan att

hemférhéllanden har avgorande betydelse.

Da kan jag ha dragit ut ett extra papper som de far hem, ndgonting som vi har
gatt igenom i skolan. For att en ldxa ska ju vara mer fardighetstraning, de ska
ju inte behova lara sig nagot nytt hemma. Det dr méanga &r foraldrar som inte
kan heller. (Intervju, 27/1-22)
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Laxan anvédnds darmed i huvudsak inte utvarderande, det vill siga att den
fungerar som underlag for att sitta betyg. Snarare ar laxan till for eleven i
forsta hand och for Peter i andra hand genom att han genom den kan fa

information om elevernas kunskaper.

Utvarderande dimensioner av
bedomningspraktiken

Utviarderande dimensioner av bedomning, det vill sdaga bedémning som
syftar till kunskapsmatning, att sdtta betyg och att rapportera resultat till
elev och vardnadshavare, tar sig i Peters praktik i huvudsak uttryck i
betygsattning och kommunikation om bedomningar av elevernas kunskaper
till elev och vardnadshavare. Aspekter av utviarderande dimensioner
forekommer i observationer och intervjuer under hela aret eftersom betyg
satts i arskurs 6 bade pa host- och vartermin. Utvarderande bedémningar for
betygséattning gor Peter i huvudsak genom formella prov och
inlamningsuppgifter, det vill siga bedomningar separerade fran
undervisningen. Utover elevernas prestationer pa prov som underlag for
betygsattningen kan Peter dessutom hansyn till kunskaper eleverna visar

under lektionsarbetet.

Betygsattning genom prov och uppgifter

Peter har, som visats ovan i delkapitlet om summativa beddmningar, god
kdnnedom om elevernas kunskaper utifrdn bedémningar integrerade i
undervisningen. Som underlag for betygsattning anviander dock Peter i
huvudsak resultat fran uppgifter, prov och nationella prov. Under ett helt
lasér har eleverna sex till sju prov i matematik, varav tre av dem ar
nationella prov. Sarskilt detta &r, betonar Peter, har beddmningar separata
frdn undervisningen, sdsom prov, varit viktiga for att sakerstalla en korrekt
betygsattning eftersom aret mer &n vanligt praglats av sjukfranvaro pa
grund av Covid-19 pandemin. Det faktum att Peter haft klassen endast i
arskurs 6, och inte fran arskurs 4, gor att proven som underlag for en korrekt

betygséttning blir &nnu viktigare enligt Peter.
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Jag har ju ingen aning om hur de tidigare lararna gjort, hur de lagt grunden
for exempelvis procentrakning [...] Sa det blir ju att man vill testa av
kunskaper for att vi ska kdnna oss trygga med vara bedomningar. Sa det har
vi gjort, vi har tagit sma omraden och gjort sma prov men flera. (Intervju,
23/3-22)

P4 grund av pandemin men ocksé Peters begransade kdannedom om
elevernas kunskaper gor att formella bedomningar som prov separat fran
undervisningen okat i betydelse och i antal. Betygsattningen utifran
elevernas prestationer pa prov tenderar dock i Peters beréttelser inte vara
overordnade bedomningar gjorda integrerade i undervisningen. Om en elev
som enligt Peters overgripande bedomning ligger pa A eller B-niva har

skrivit lagre pa nationella provet resonerar Peter sa hér:

Jag maste titta vad det var for nagonting som har stokat for henne. Men det
kanns val ocksa sadér. Ska man sdanka nagon da och ska man bortse fran
nagonting elever bevisat tidigare? Det kdnns ocksa fel. Sa att det ar valdigt
svart efterssom det star i texten att de nationella proven sarskilt ska beaktas.
(Intervju, 20/5-22)

Anvisningen att de nationella proven sarskilt ska beaktas i betygsattningen
samtidigt som Peter upplever att det inte riktigt &r rattvisande, renderar i
vissa betdnkligheter. Peter landar dock i en betygséttning dar helheten har
foretrade framfor enskilda prov eller prestationer inom specifika

kunskapskrav.

Det nationella provet som vi gjorde nu ar ju inget avgorande, det ar en del i
min bedomning pa hela aret. Det dr min liksom syn pa att det ar ett
delmoment i det slutbetyget som de ska ha i sexan. (Intervju, 2/12-21)

Peters forhallningssatt till det nationella provet, utifran hur de betraktas i
betygsdttningen, praglas av att det 4r underordnat den helhetsbedomning

Peter gor av elevernas kunskaper under dret.

Ett annat satt Peter bedomer elevernas kunskaper dr genom
inlamningsuppgifter. Dessa, som eleverna far arbeta med under lektioner,
beskrivs av Peter som ett satt att bedoma vissa forméagor, exempelvis

resonemangsformagor, vilka ar svarare att bedoma genom prov. Sarskilt i
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matematik har eleverna enligt Peter en tendens att fokusera pa att fa ratt
svar utan att ha en god forstdelse for utrdkningsprocessen. Att darfor ta in
uppgifter dar eleverna redovisar processen, till exempel resonemang om
strategier i problemldsning, menar Peter &r viktigt for att synliggora

elevernas forstaelse for den matematiska processen. Peter forklarar:

...jag tycker att den har klassen éar lite, sa har 16s- alltsé svarsrelaterade. De
vill visa sig duktig for man vill komma fram till ett svar snabbt medans jag
mera ute efter processen till att rakna. (Intervju, 25/11-21)

Hur prov och uppgifter anvéands &r vidare ndgot som forandras over aret.
Prov kan, sérskilt i borjan av aret, anvandas av Peter i syfte till att starka
elevernas sjalvfortroende. Ibland gor Peter detta genom att efter provet for
klassen lyfta en uppgift som alla i klassen har klarat av. Peter kan ocksa lyfta
fram och beromma en enskild elev som lyckats sarskilt bra eller fatt alla ratt.

I en intervju hanvisar Peter till en uppgift eleverna nyligen gjort.

Jag tanker inte gora nagonting och g loss med nagon rattarpenna och sa.
Utan bara overosa dem med berom hur de skriver, att de kunde forsta och
bara boosta dem. (Intervju, 16/12-21)

Peter beskriver att fokus for starten av terminen &r pa att "boosta” och ge
berdm, medan beddmningar en bit in i terminen fér en tilltagande betydelse
for betygsattning genom att elevernas svar bedoms i termer av rétt och fel
samt relaterat till kunskapskrav. Den utvarderande dimensionens tyngd i

prov och inlamningsuppgifter ar darfor ndgot som okar under terminens

gang.

Kommunicera betygsattning

Kommunicerandet och rapporterandet av utvarderande bedomningar i
Peters praktik préglas av en strdvan av att gora eleverna delaktiga. Den
utvdrderande dimensionen av bedomningen ar ddarmed for Peter inte endast
en myndighetsutdvning praglad av envagskommunikation separerad fran
undervisningen. Ett exempel ar att Peter i samband med betygssattningen,
bade vid host- och varterminen, haller ett kort betygsprat med varje elev dar

de far reflektera 6ver terminen och gora en uppskattning om vilket
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betygssteg de ligger pa. Peter berattar att ndstan alla elever uppskattar
samma eller maximalt ett betygssteg ifran Peters bedomning. Vid ndgon
lektion later ocksa Peter eleverna ldsa det kunskapskrav som dmnesomradet
ar kopplat till och f6r en diskussion med dem om vad de tror Skolverket
menar med kunskapskravet. Peter menar att det bidrar till att skapa en
medvetenhet hos eleverna om kunskapskraven men ocksa en legitimitet for
hans betygsittning. Genom att eleverna har majlighet att forstd pa vilka
grunder betygen sitts kan eleverna ocksa battre forsta betygens innebord i
termer av kunskapsniva. Peter forklarar syftet med denna form av

kommunikation:

Forbereda dem infor att de ska forsta var ar de nagonstans nar de far betyget i
handen. Vi har ett samtal om det, och de far skatta sig sjdlva. Och skatta sig
sjdlv om man inte har ndgon grund att sta pa &r ju svart. Men vet man ungefar
hur det gar, vad ar det som star i de har kunskapskraven, da kanske de ocksa
kan ndrma sig lite ndirmare den bedémning som jag gor. (Interviju, 18/11-21)

Peter later darfor eleverna under betygssamtalen se kunskapskraven och
resultaten pa prov och uppgifter, och sjdlva ge ett utlatande 6ver vilket
betyg de ligger pa. Att betyg ges redan vid hostterminens slut ger enligt
Peter eleverna en mdjlighet att hoja sig eftersom betyget synliggor vad
eleven behover utveckla samtidigt som det skapar motivation att klattra i

betygsstegen.

Pa sa vis sa kan jag se styrkan och fordelen med att ha betyget nu i sexan till
jul. Det blir som en liten kvittogrej nagonstans ”sa att sa har har det gatt for
mig” och har det inte gatt bra? Nej, dd maste jag spanna bagen pa
varterminen. Vad kan jag gora for att det ska ga annu béttre? (Intervju, 16/12-
21)

Betyget, menar Peter, har darfor en kommunikativ funktion genom att det
visar eleverna, bade efter host- och vartermin, hur de ligger till

kunskapsmassigt.

Utover Peters egen dokumentation av elevernas kunskaper har skolan en
lokal policy att lararna ska fylla i matriser i den digitala larplattformen i

relation till kunskapskrav. Matrisen ar tillganglig for bade elever och
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vardnadshavare. Peter refererar sillan till matriser, varken under
observerade lektioner eller i intervjuer. Ett undantag ar en lektion dar
eleverna ombeds att ppna sina datorer och titta pa sin matris i matematik.
Peter instruerar eleverna att reflektera dver vilka kunskapskrav som de ar
starka i och vilka de behover trana mer pa. Peter berattar i intervjun efter
lektionen att han vill géra detta mer, men han upplever att eleverna har
svart att forstd kunskapskraven. Dessutom ar eleverna enligt Peter mer
intresserade av att veta podng pa prov &n att se den 6vergripande bilden av

deras kunskapsprogression.

Jag tanker att kunskapskraven kan man ju markera med olika farger i
matriserna om de har nétt det, om de inte har natt det eller om de ar pa vag.
Och eleverna, ja de tittar pa fargerna men de vill ju helst veta pa proven hur
manga poang skulle man ha for ett visst betyg. Dér &r ju de, de ar ju langt
ifran kunskapskraven. (Intervju, 17/2-22)

Att Peter darfor anda nagon enstaka gang aktivt under lektionstid gar
igenom matrisen med eleverna motiverar han med att det ar nodvandigt att
forsoka synliggora kunskapskraven. Svarigheter att forsta kunskapskraven
upplever Peter ocksa finnas hos vardnadshavare. Peter menar att den
dokumentationen, exempelvis utifran kunskapskrav, som gors i matriser
séllan forstas. Aven om Peter menar sig forsoka tydliggora vilka kunskaper
eleven behover utveckla i relation till kunskapskraven sa har det inte landat

hos vardnadshavare.

Trots att det har hintats i plattformen, provresultat och forra
utvecklingssamtalet. Vi har varit jattetydliga med att den hér eleven inte nar
malen. Man maste ldsa mer, man maste 6va pa sin lasforstaelse. [...] Och sen
sa kommer det ett F i betyg och da reagerar man bara “va, ar det ett F!?”. Min
lararkollega och jag star och kliar vara huvuden, men alltsd vad skulle vi mer
ha gjort? (Intervju, 27/1-22)

Att kommunicera betyg till vardnadshavare &r svart, vilket Peter upplever
dels beror pa en svarighet att forstd kunskapskraven, dels att matrisen och
den digitala larplattformen i praktiken inte fungerar som ett adekvat

verktyg for att kommunicera bedomningar av elevernas kunskaper.
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Formativa dimensioner av
bedomningspraktiken

Foljande delkapitel redogor for formativa dimensioner av Peters
bedomningspraktik. Formativa dimensioner av beddmning innefattar
bedomning som anvénds till att informera eleven om nasta steg i larandet. I
Peters praktik sker denna form av bedémning i huvudsak som en integrerad
del av undervisningen genom individuell handledning i klassrummet.
Formativ beddmning sker som inslag i undervisningen i form olika
aktiviteter for sjalvbeddmning, samt separerat frdn undervisningen genom

aterkoppling till elever och vardnadshavare i samband med prov.

Handledning i klassrummet

Handledning som en integrerad del av lektionsarbetet innebar att Peter gar
runt i klassrummet, stéller fragor till eleverna och ger muntlig dterkoppling i
grupp eller individuellt. Ett vanligt tillvagagangssatt ar det som beskrivs i

foljande observation:

Peter gar runt och svarar pa fragor fran eleverna. Vid nagra elever stannar
Peter en langre tid, 6ver 10 minuter, och gar strukturerat igenom uppgift for
uppgift och hjalper ingaende eleverna att 16sa och komma fram till hur de ska
rakna de olika uppgifterna. (Observation, 20/5-22)

Vissa elever far, som observationen visar, langre handledning och darmed
mer aterkoppling under lektionsarbetet. Hur Peter véljer att fordela
handledning i klassrummet menar han ar beroende av hans kannedom om
elevernas kunskaper och behov. Peter prioriterar eleverna olika men ger
aven handledning pa olika sitt. Att dterkopplingselementet i handledningen
sker olika blir sérskilt tydligt nar klassen delas upp i mindre grupper. Ibland
avgor Peter gruppindelning och ibland séger han att de elever som kanner
att de behover mer hjélp ska stanna kvar i klassrummet medan 6vriga far
valja ett grupprum. Peters aterkoppling kan skilja sig at beroende av till vem
den ges. En iakttagelse dr Peter ger hogpresterande elever aterkoppling i

form av motfragor eller sjalvvarderande fragor till skillnad fran
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lagpresterande elever som oftare far aterkopplingen i form av tydliga svar

eller instruktioner. Ett exempel ar foljande observation:

Peter gér vidare till en annan grupp som lamnat klassrummet. Den gruppen
bestar av starkare elever som ligger langre fram an 6vriga klassen. En elev i

gruppen fragar Peter ndr denne kommer in i rummet om ett tal som handlar
om hur man ska rdkna ut procent. Peter svarar inte pa fragan utan staller en
motfraga och eleverna borjar resonera sig fram. (Observation, 11/11-21)

Till skillnad frén eleverna i citatet ovan far de elever som ar kvar i
klassrummet i hogre grad aterkoppling i form av konkreta tips och
instruktioner som guidar hur de ska gora for att rakna ut ett visst tal eller

matematiskt problem.

Handledning kan ocksé ske genom att Peter soker upp elever individuellt
och separerat fran lektionsarbetet. Ett exempel ar nar eleverna lamnar
klassrummet efter avslutad lektion och Peter ber en enskild elev att stanna
kvar en stund for ett kort samtal. Samtalet baseras ofta pa bedomningar av
elevens kunskap som Peter gjort som en integrerad del av lektionsarbetet.
De génger detta sker dr handledningen i huvudsak fokuserad pé elevens
strategier eller arbetsmoral i klassrummet och darmed inte enskilda

uppgifter eller kunskaper direkt.

Lata eleverna bedoma sin arbetsinsats

Utover att ge handledning och aterkoppling i klassrummet later Peter
emellanét eleverna beddma sig sjdlva. Detta sker vanligtvis som ett inslag i
undervisningen, ofta att lektioner kan avslutas med att eleverna far
reflektera 6ver sin egen arbetsinsats. Ett exempel ar att eleverna ger en
tumme upp eller tumme ner relaterat till hur de bedomer att de natt de mal
som Peter i borjan av lektionen skrivit pa tavlan. Vid nagot tillfalle far
eleverna blunda eller sinka ner huvudet i banken och racka upp handen néar

de stimmer in i olika pastdenden som Peter stéller.

Peter staller fragan hur manga av eleverna som upplevt arbetsron som
tillrackligt bra. Han fragar ocksd om man sjélv tycker att man bidragit till
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arbetsron i klassrummet. Eleverna racker upp handerna alltefter de
instimmer i pastaendena. (Observation, 28/10-21)

De fragor som Peter stiller till eleverna handlar darfor inte enbart om
innehéllsmassiga kunskaper utan ocksad om arbetsro och motivation i
lektionsarbetet. Att eleverna far bedoma och reflektera 6ver sig sjilva
handlar enligt Peter om att de ska forsta att det dr de sjalva som skapar, och i
slutaindan har det avgorande ansvaret, for deras studieframgang. Peter
forklarar pa den efterfoljande intervjun vad syftet var att frdga eleverna om

arbetsron.

Jag ville ju se om de har personerna som hade stort om de hade insikt eller
inte. Och det visade sig att de ar medvetena om det, de ar &rliga och det ar ju
bra. [...] S& ndgonstans @nda s& kan jag ju ha med mig det i en diskussion sen
med eleven. (Intervju, 28/10-21)

Som citatet ovan visar vill Peter se om eleverna har insikt och ddrmed kan
delta i en diskussion om deras skolgang och larande. Peter anvander saledes
beddmning som ett verktyg for att eleverna ska bli delaktiga och fa ckad

forstaelse for sin skolgang.

Stréavan efter delaktighet praglar vidare Peters generella lektionsstruktur att
skriva upp mal pa tavlan for varje lektion. Ibland later Peter eleverna i slutet
av lektionen kort reflektera 6ver hur det gatt och ibland far de vid lektionens

start ldsa malen och reflektera 6ver mélens betydelse och innebord.

Peter ber eleverna lasa malen och forsoka forklara vad de innebar. Malen som
skrivit pa tavlan ar: "Ova pa att rdkna ut en area” samt “forsta begreppet
area”. Peter fortsdtter med att fraga eleverna vad area &dr och hur man kan
forklara begreppet area. (Observation, 25/11-21)

Som observationen ovan visar finns ett syfte att stimma av elevernas
forstéelse, det vill sdga en summativ dimension, men &dven ett syfte att Peter
vill engagera och gora eleverna delaktiga. Peter padpekar dterkommande for

eleverna att de har ett ansvar att se till att de hidnger med i undervisningen.

Peter sager till klassen att “nasta vecka ska vi borja med ett nytt moment och
har man inte koll da och gjort allt sa beh6ver man ta hem, detta ar egentligen
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nagot ni skulle vara sikra pa redan i femman”. Peter fortsatter: “Har ni flera
uppgifter som ni ligger efter i sa maste ni tanka till. Har jag suttit och pratat
pa lektionen, har jag gjort annat?”. (Observation, 27/1-22)

Sjalvbedomningens funktion ar for Peter ddrmed en del av elevernas eget
ansvar att utvardera om de forstatt och darmed &r redo for kommande
moment. Sjdlvbedomningen handlar darfér bade om att synliggora
elevernas kunskaper for dem sjdlva och om att lata dem utvardera sin
arbetsinsats, exempelvis i syfte att skapa forstaelse for orsaker till varfor de

ligger efter.

Aterkoppling i samband med prov

En vidare formativ dimension av bedomningen i Peters praktik ar
aterkoppling till eleverna i samband med prov, vilket sdledes ar en
bedomningshandling separerad frdn undervisningen. Peter ger efter prov en
overgripande summering av provresultatet i helklass. I summeringen
beskriver Peter nagot eller nagra vanligt forekommande fel eller svarigheter
klassen haft i provet och gar igenom dessa. Syftet dr, beskriver Peter, att

genomgangen blir ett ytterligare larotillfalle.

Syftet dr, ténker jag, att man kan ldra sig utav sina misstag, det kan vara da
som polletten trillar ner. [...] Och da tanker jag att nar vi delar ut provet, och
sa har speciellt dagen efter nar man kanske har sldppt det, att man har tankt
pa massa andra saker och tittar pa provet med nya dgon. (Intervju, 4/2-22)

Aterkoppling av provresultaten ar darfor i Peters praktik inte bara en
rapport av hur det gatt, utan dven en mojlighet till lirande genom formativt
syftande aterkoppling. En malsattning Peter beskriver ar att aterkoppling
skall ges medan eleverna har provet eller uppgiften farskt i minnet eftersom

det blir som del av undervisningen.

Ja, och da maste man ju aterkoppla nar de far tillbaka provet och att vi
verkligen lagger tid pa att ga igenom och titta for att de ska fa upp det ur
minnet. For jag ar lite 6dmjuk infor deras dagar danda... Alltsa, de dr ganska
matade hela dagen, och har de rast sa matas de ju ocksa med saker, sa darfor
sa tanker jag tidsaspekten ar viktig. (Interviju, 23/3-22)
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Peter menar att det ar viktigt att provet och aterkopplingen inte blir en
separat del av undervisningen och att det darmed é&r viktigt att som larare
vara medveten om att elevernas vardag ar fylld av aktiviteter och handelser.
For detta andamal krédvs det enligt Peter att ordentligt med tid och resurser
att gd igenom prov och eleverna darmed far majlighet att minnas tillbaka

och gora en koppling mellan provtillfallet och aterkoppling.

Peters aterkoppling sker i bade skriftlig form genom kommentarer pa prov
eller i den digitala larplattformen, och i muntlig form genom samtal med
elever. Det verkar te sig naturligt for Peter att avgodra vilken form och
karaktar som aterkopplingen far. Peter skriver in kommentarer i den digitala
larplattformen men upplever vissa begransningar av den digitala

larplattformens utformning i hur aterkopplingen kan ges.

Ja, det finns ju i plattformen sa att de kan se utifran sina prov eller laxférhor
till exempel. [...] Men den alltsd, man blir mer styrd nar man har digitalt.
Vissa saker gar inte att gora plattformen, sa att da bestimmer ju plattformen
liksom hur jag hur jag aterkopplar till dem. (Intervju, 17/2-22)

Den ram som larplattformen satter gor att Peter ger aterkoppling pa andra
satt, exempelvis muntligt i klassrummet eller skriftligt pa sjalva
provpappret. Blandningen mellan digital och analog aterkoppling har bade
styrkor, menar Peter, genom att den digitala larplattformen nar
vardnadshavare. Samtidigt upplever Peter att det dr hogst blandat hur noga
eleverna laser och tar till sig aterkoppling i den digitala larplattformen. Peter
anvander dem bada darfor pa ett satt som han sjélv upplever ar relevant och
fungerar val utifrdn vad syftet med aterkopplingen ér, vilket oftast resulterar

i en blandning av olika former f6r aterkoppling.

Alltsg, jag tycker att det dr skont ndr man kan fa en mix emellan de bada
maste jag sdga. Jag tycker inte att det ena utesluter den andra, men att kunna
ge aterkoppling tillbaka blixtsnabbt, det ar nédstan viktigare &n i vilken form
den ges. (Intervju, 23/3-22)

Som citatet ovan visar dr tidpunktsaspekten viktig i aterkopplingsarbetet

snarare &n sjalva formen. Det handlar enligt Peter om att eleverna har
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examinationen i minnet och att dterkopplingen da blir en integrerad del av

undervisningen och ddarmed konstruktivt for larandet.

Peter kompletterar ofta den skriftliga aterkopplingen i samband med prov
och uppgifter med enskild muntlig dterkoppling vilket syftar till att ge

eleven forstaelse for varfor det gick som det gick.

Och sa sen ibland sa kan jag ocksa fraga, “hade du gjort laxan?” och da kan de
ju komma till mig och svara dagen efter. “Nej, jag hade inte gjort laxan”. Okej,
da vet vi ju varfor det gick som det gick sa att det blir lite en san har mix utav
bade digitalt och personlig respons. (Intervju, 17/2-22)

Den muntliga och skriftliga aterkopplingen ar f6ljaktligen ofta bade
kompletterande och sammanfldtade med varandra i Peters
beddémningspraktik. Anvandningen dr dessutom, som citatet ovan visar,
dubbel genom att Peter Gvervakar elevens process samtidigt som
aterkopplingen till eleven genom muntliga frdgor och dialog har ett
formativt syfte. Att komplettera skriftlig aterkoppling med muntlig ar ocksa
enligt Peter relaterat till upplevelsen att elevernas benagenhet att lasa och ta
till sig aterkopplingen varierar. Att muntligt komplettera aterkopplingen
kan enligt Peter darmed 6ka chansen att eleverna forstar och tar till sig

aterkopplingen pa ett bra satt.

Kommunikation och aterkoppling till vardnadshavare
Den formativa dimensionen av bedomning i form av aterkoppling finns
aven i kommunikationen med vardnadshavare. Peter menar sig strava efter
att involvera vardnadshavare i skolarbetet, exempelvis har han erbjudit sig
att hélla i en utbildning f6r vdrdnadshavarna om hur den digitala
larplattformen fungerar och hur den kan anvéndas for att f& kunskap om sitt
barns utveckling och behov. Ocksd laxor har i Peters praktik en formativ
dimension genom att den fungerar som en kommunikativ signal till
vardnadshavarna. Nar eleverna ligger efter i skolarbetet anvander Peter
laxor i syfte att eleverna ska komma i kapp. Detta fungerar bade som en
fardighetstraning men har ocksa en informerande funktion till

vardnadshavare. Peter beskriver:
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Gor man inte det inte pa lektionen da gor man det hemma. Sen sa tianker jag
ocksa att om man som foralder marker att matteboken kommer hem dag efter
dag, forhoppningsvis kan man ha ett en dialog hemma med sitt barn. "Men
varfor gor du inte pa lektionerna? Vad ar det som hdander?” (Intervju, 27/1-22)

Det kommunikativa syftet som Peter hoppas laxan ska ha for
vardnadshavare hor samman med elevens arbete i klassrummet genom att
laxan i huvudsak ges till de elever som inte hunnit med veckans uppgifter i
boken. Laxan avses saledes fungera som en signal, och f6r vardnadshavare

synliggora hur det gar for elever.

Aven betygen har en formativ dimension i Peters bedémningspraktik. Peter
menar att betyg, sarskilt betyget eleverna far efter hostterminen, kan fungera
som ett verktyg for att synliggora for eleverna hur de ligger till och vad som

behovs for nasta steg.

Och som vi sa, det viktigaste ar ju da coachningen till hur kan man géra under
varterminen for att hdja sig och motivera varfor vi har satt det har betyget.
Men det mesta pa vad kan man gora for att hoppa upp ett snéapp? (Intervju,
27/1-22)

Att samtala med eleverna om betygsattningen och betygets innebord,
samtidigt som fokus ligger pa framtiden utifrdn vad eleven kan gora for att
hoja sig, ar enligt Peter det viktigaste med betygen, sarskilt efter

hostterminen da halva éret aterstar och eleverna har majlighet att utvecklas.

Diagnostiska dimensioner av
bedomningspraktiken

Foljande delkapitel beskriver diagnostiska dimensioner av Peters
beddémning. Det innebér att bedomningar anvands for att anpassa och
planera undervisningen efter bedéomningar av elevernas kunskaper och
behov. Den diagnostiska dimensionen i Peters bedomningspraktik tar sig i
huvudsak uttryck genom beddmningar som en integrerad del av
undervisningen genom att Peter staller kontrollfragor till klassen, men dven
separat fran undervisningen genom att Peter anpassar undervisningen efter

bedomningar av elevernas provresultat.
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Anpassa undervisningen under lektionsarbetet

En form av den diagnostiska dimensionen av Peters bedomningspraktik
sker som ett inslag i undervisningen genom att Peter i slutet av lektioner
haller en sammanfattande genomgang och staller fragor till eleverna for att
stimma av deras forstdelse. I samband med genomgangen kan Peter
repetera innehdll som eleverna inte forstatt eller lyfta specifika uppgifter

som Peter bedomer att eleverna haft svarigheter med.

Nar 10 minuter aterstar pakallar Peter uppmérksamheten och gar igenom det
tal som nagra elever under lektionen haft svart med. Peter visar ocksa tva
liknande tal och later eleverna tillsammans diskutera tva och tva. Peter
instruerar eleverna att de ska diskutera hur man kommer fram till svaret och
inte bara redovisa svaret i sig. (Observation, 14/10-21)

I'lektionen ovan lyfter Peter inte bara det tal som flera elever haft svart med
utan ger tva extra liknande uppgifter som eleverna far arbeta med i par.
Peter betonar for eleverna att de ska fokusera pa ldmpliga tillvigagangssatt
for att rdkna ut talet. Syftet &r, beskriver Peter, att det ar ytterligare en chans
for eleverna att forsta principen bakom och “knécka koden” f6r hur man
raknar ut dessa typer av tal. Peter kan d@ven avbryta lektionen mitt i och
pakalla uppmarksamhet om han upptacker att flera elever haft samma typ
av svarighet. Peter beskriver att eleverna ibland kan uppleva det tjatigt att
repetera uppgifter men det 4r nddvéndigt att repetera eftersom kunskaperna

inte sitter ordentligt.

Och manga ganger tycker eleverna att jag tjatar. "Men det dar ar ju sagt
hundratusen ganger!”. Och sa ser jag dnda att: Nej, men vi beh6vde nog sdga
det tvahundratusen génger darfor att det sitter i alla fall inte. (Intervju, 4/2-22)

Till skillnad frén att ge skriftlig &terkoppling till enskilda elever menar Peter
att det ar mer effektivt att direkt anpassa undervisningen under pagaende
lektion. Vid ett tillfalle later Peter eleverna anvéanda varsin mini-whiteboard
for att skriva svar pa olika fragor Peter stéller. Peter beskriver att det gor det
mojligt att ge individuell handledning eller en genomgang utifran en

beddémning av vad eleverna kan och inte kan:
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...det ger ju mig en jattesnabb 6verblick om vilka som ar med och vilka som
inte dr det. Nu var det lite tid till att jobba efterat, men hade vi haft en lingre
lektion, da hade jag nog gatt fram direkt till de som jag sag hade svarat fel. Da
hade jag kunnat backat upp pa en gang och haft en extra genomgang
tillsammans med dem. (Intervju, 23/3-22)

Anpassning av undervisning under lektioner sker bade i helklass som
beskrivet ovan och pé individniva. Vid ett tillfalle nér Peter stiller fragor i
helklass svarar ndgra elever felaktigt om procentrakning vilket gor att Peter
ger en repeterande genomgang enskilt f6r dem om hur procent fungerar.
Peter anpassar dessutom undervisningen individuellt genom att ge enskilda
elever extra uppgifter om procent att arbeta med. Peter berattar i den

efterfoljande intervjun:

Vad é&r det hon stuper pa? Ja, till exempel, hon har ju inte forstatt att allt ar 100
%. Sa att, men det &r val inte ndgonting jag har med mig i betygen. Daremot
sa vill jag ge henne extra uppgifter som ar mer basic. Om vi har en fruktskal
och det ligger 5 frukter dar sa ar det 100 % men en fruktskal med 10 frukter dr
ocksa 100 %. Sa dar tanker jag att jag kan gora uppgifter som &r anpassade till
henne. (Intervju, 17/2-22)

Bedomningen som Peter gor i klassrummet har i detta fall en diagnostisk
dimension genom att Peter utifrdn en beddmning av en enskilds elevs
kunskaper under lektionsarbetet ger eleven extra uppgifter i syfte att starka
elevens larande. Att individanpassa uppgifter sker bade for eleverna som
ligger langt framme kunskapsmassigt och de elever som ar langt efter
kunskapsmassigt, det vill saga att vissa elever far extra uppgifter av svarare

karaktar och andra far extra uppgifter av ldttare och grundligare karaktar.

Anpassa undervisningen efter prov

Peter anpassar vidare undervisningen efter bedomningar gjorda separerade
fran klassrumsundervisningen i form av prov och léxor. Detta sarskilt om
Peter bedomer att flera elever i klassen har liknande svarigheter. Efter ett
prov utformar och motiverar Peter en lektionsutformning utifran en

bedomning av elevernas kunskapsbehov.
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Peter inleder lektionen med att prata om det senaste provet och att han markt
att manga i klassen har svart for problemldsning. Peter har ocksa pratat med
manga pa utvecklingssamtalen och dven dér upplever flera elever att det dr
jobbigt med problemldsning for att man maste lasa och lista ut hur man ska
16sa talet eller problemet. Dagens lektion, forklarar Peter, kommer darfor
handla om problemldsning. (Observation, 17/2-22)

Observationen ovan illustrerar en praktik dar eleverna inkluderas i
undervisningsprocessen genom att undervisningen utformas med hansyn
till elevernas upplevda svarigheter. Syftet ar, forklarar Peter, att eleverna ska

fa fler chanser att lara.

Niér jag ser att det &r manga elever som har missat pa nagon uppgift, da kan
vi ga igenom den tillsammans. Och sa far de jobba tillsammans, och de far
16sa den med lite ledtradar sa att de far en andra chans pa nagonting som de
har misslyckats med. (Intervju, 25/11-21)

Att eleverna far arbeta tillsammans och far ledtrddar av Peter indikerar att
det viktiga inte &r att fa ratt svar, utan att de anpassningar eller justeringar
Peter gor av undervisningen, ger eleverna fler chanser och bidrar till

larandet.

Ett ytterligare sdtt Peter nyttjar prov ar att utvardera hur undervisningen
fungerat. Peter beskriver ett prov dar elevernas provresultat var lagre an
forvantat. Peter kontrollerade elevernas arbetsbocker och upptackte att

manga elever inte gjort de tal och uppgifter i boken de skulle.

Jag kan se att det ar manga som kan mer &n vad de lyckas med pa proven [...]
Och sa gér jag tillbaka och titta pa proven och sa ser jag i mattebockerna - de
har ju inte jobbat pa lektionerna. Sa da borjar jag tanka att men de maste jobba
mer pa lektionerna. (Intervju, 27/1-22)

En diagnostisk dimension av bedémningarna av proven &r foljaktligen att
Peter lagger storre emfas pa, och noggrannare uppfoljning av,

lektionsarbetet.

Utover formella prov gor ocksa Peter separerat fran undervisningen
diagnostiska test, vilka kan beskrivas som informella prov som syftar till att

kartlagga elevernas kunskaper och eventuella kunskapsluckor. Eleverna
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instrueras att gora sa gott de kan samt att ange de fragor som de har sarskilt

svart for. Peter beskriver syftet med diagnoserna:

I det har laget sa vill jag se vad det ar vi behover ga igenom igen, vad ar det vi
behover gora pa en en gemensam genomgéng? Vilka kan jag slappa ivdg och
gora svarare uppgifter? (Intervju, 2/12-21)

Peter anvander foljaktligen diagnoserna for att upptacka vad som behover
repeteras, men ocksa for att ta beslut om vissa elever behover mer
utmanande eller mer grundlidggande uppgifter for att matcha deras

kunskapsniva.

Analys av rationaler for Peters
bedomningspraktik

Detta delkapitel beskriver analysen av de ‘rationaler f6r bedomning’ som
ligger till grund for Peters bedomningspraktik. Utifran avhandlingens
teoretiska verktyg (McMillan, 2018) har fokus i analysen varit pa
forhallningssatt till spanningar mellan interna och externa faktorer dar
forhallningssatten beskrivs som ‘rationaler for bedémning’. Analysen har
renderat i fem rationaler. Dessa ar forbereda eleverna infor framtiden, frimja
goda resultat, dga sitt lirande, korrekt bedomning och betygsittning samt involvera

vdrdnadshavare.

Forbereda eleverna infor framtiden

En framtradande rational f6r bedomning i Peters bedomningspraktik
handlar om att férbereda eleverna infor framtiden. Det har betydelse for
formativa dimensionen genom hur aterkoppling ges och sjidlvbeddmning
gors, diagnostiska dimensionen i hur undervisningen utformas, samt for
utvdrderande dimensionen i hur prov utformas och anvands. Rationalen
innehaller spanningar i form av tveksambheter till formativa
bedémningshandlingars effektivitet, till elevernas faktiska formaga att ta
emot aterkoppling och ansvar att hantera léxor, till begransningar i
klassrumsklimatet, samt till de begransningar som den digitala plattformen

skapar.
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Peters forhallningssatt till aterkopplingars tveksamma effektivitet,
exempelvis att endast ett fatal aktivt arbetar med den aterkoppling de far
och att bidraget till elevernas larande ar osékert, landar i en rational dér
aterkoppling dnda ar nagot elever behover vianjas med infor hogstadiet.
Peter resonerar om aterkoppling i den digitala plattformen i samband med
en lektion dar alla elever instruerats att g& in och ldasa de kommenterar de
fatt:

Njaa, de har kanske inte varit dar och tittat tidigare. Det dr ganska tydligt for
mig vilka som liksom varit inne och last. Men vissa har inte varit inne och
tittat tidigare och jag vill ju att de ska ha med sig till hogstadiet. (Intervju,
20/5-22)

En liknande spanning finns i den laxpraktik dar Peter later eleverna som
ligger efter gora laxor for att komma i kapp, i det att det dr elevernas eget
ansvar att beddma om de behover ta hem laxa och faktiskt gora den. Flera
ganger i intervjuerna aterkommer Peter till att sjalvbedomning &r ndgot som
blir viktigare och i allt hogre utstrackning kommer forvéntas av eleverna ju
dldre de blir. I borjan av ldsaret pAminner Peter ofta eleverna om ldaxan men

under aret Overgdr ansvaret till eleverna allt mer. Peter beskriver:

Det ar i deras eget intresse att de ska kunna det och ju &ldre de blir desto
mindre kontroll kommer ldrarna att ha och mer lata dem ta eget ansvar. S& det
hér med laxorna ar tva saker. Det ar dels att trdna amneskunskaper, men det
ar ocksa att tranas i att ta eget ansvar och faktiskt gora det. (Interviju, 25/11-21)

Rationalen bakom praktiken med aterkoppling och laxor innehaller saledes
ett spanningsfalt mellan kontroll av att eleverna gor laxor och laser

aterkoppling och vardet av att eleverna far trana att ta ansvar.

En ytterligare spanning i relation till att gora eleverna forberedda infor
framtiden handlar om bristande arbetsro i klassrummet vilket far betydelse
for Peters mojligheter att ge dterkoppling och handledning till de elever som
behover det. Pa en intervjufraga om varfor Peter under flera lektioner har

fokuserat pa nagra specifika elever svarar han:
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Darfor att de har sadana svarigheter, de skulle beh6va “en till en-
undervisning” hela tiden. Och de tar sa mycket fokus ifran de andra nar de
inte far den har ledsagningen. (Intervju, 20/5-22)

Vid god arbetsro kan Peter lagga mer tid hos varje elev och darmed f storre
mojlighet till formativ bedomning genom handledning. Pa flera lektioner &r
det tydligt hur arbetsron begransar Peters formaga att i lugn och ro sitta
med eleverna och ge aterkoppling och handledning utifrdn bedémningar av
enskilda elevers kunskaper. Arbetsron har ocksa betydelse for Peters

mojligheter att mota de elever som séllan ber om hjalp.

Idag var det lugnare i klassrummet, da kan jag stanna till hos elever som inte
rdckte upp handen ocksa. For annars har man fullt sja att springa till de som
racker upp handen. Nu kunde jag stanna hos ndgon som inte rackte upp
handen ocksa. Sa det ger mig utrymme att faktiskt coacha elever som kanske
aldrig 6verhuvudtaget ber om min hjélp. (Intervju, 18/11-21)

Peter kopplar, som citatet illustrerar, betydelsen av arbetsron till bade
elevernas formaga men ocksé sin egen som lédrare att forbereda eleverna

infor framtiden genom individuell handledning i klassrummet.

Rationalen att forbereda eleverna infor framtiden har ocksé betydelse for hur
prov utformas och anvands undervisningen. Peter talar i intervjuerna om
vikten av att stotta eleverna i deras framtida och livslanga larande. Dels
menar Peter att skolsystemet dr uppbyggt kring provsituationer och att det
dédrmed éar ett vérde i sig att eleverna vanjs i att stdllas infor provsituationer.
Det innefattar till exempel att hantera den press som provsituationer kan
medfora och vénja sig med prov som stracker sig 6ver storre
dmnesomraden. Fastan elever kan uppleva stress i samband med prov samt
att prov nodvéndigtvis inte dr elevernas framsta sitt visa sina kunskaper pa,

menar Peter att elever behover forberedas pa provskrivning.

Det blir lite storre prov pa storre omraden. For de ska ju forberedas infor
hogstadiet nar de néstan uteslutande har storre uppgifter. Sa att vi har ju den
aspekten ocksa att de ska trdna pa att planera sin studiegang, alltsa att plugga
och forbereda sig. (Interviju, 23/3-22)
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Bedomningsdimensionen i proven i Peters praktik kan darmed ses som
resultatet av en spanning mellan att pa ett bra sétt mata elevernas kunskaper
och en ambition av att forbereda infér hogstadiet. Att eleverna utvecklar
studiestrategier hor ocksa samman med Peters stravan efter att eleverna ska

vara delaktiga i sitt lirande genom att bedoma sina egna behov.

I slutet av terminen tenderar ambitionen att férbereda eleverna for
framtiden att véga tyngre i Peters rational. Efter att nationella proven
skrivits och Peter upplever sig trygg i betygsattningen gor han det sista

provet helt i syfte att stotta eleverna infor framtiden.

Alltsa syftet med det hir provet nu, det &r att jag verkligen plockat ut
uppgifter nu som ska kunna summera det som de bér kunna som de borde ha
fatt med sig. Jag kommer inte att sinka nagon, det kommer jag inte till att
gora. (Interviju, 23/5-22)

Efter att behovet av att mata kunskaper for att sitta betyg ar uppfyllt, det vill
sdga en extern faktor, kvarstar endast Peters strdavan efter att forbereda

eleverna for framtiden och narmast hogstadiet.

Framja goda resultat

En rational som har betydelse fér de diagnostiska, formativa och
utvarderande dimensionerna i Peters bedomningspraktik ar en stravan efter
att eleverna ska vara framgangsrika i sina studier och uppna goda resultat.
Spéanningar kan dock uppsta till bade den planerade progressionen av
undervisningen, prioritering av arbetstid samt hur anvisningar for

betygséattning och resultat pa nationella prov ska tolkas.

For att eleverna ska bli framgangsrika i sina studier anpassar Peter
undervisningen efter bedomningar av deras kunskaper, det vill siga en
diagnostisk dimension av bedémning. En spanning uppstar dock nar
elevernas larande inte motsvarar den planerade progressionen utifran
kursplanen. Peter tvingas da gora avvagningar mellan uppfyllelse av

kursplanens alla delar och att vissa elever i klassen inte ska hamna efter.
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Man vill liksom att de ska lyckas. For jag skulle ju kunna tuta pa i ett tempo
som jag har tankt men da skulle jag kunna tappa halva génget. Eller sa gor jag
som jag gor nu, jag kanner in eleverna i vilket tempo kan jag gora det har i
den hér klassen. (Intervju, 23/3-22)

Som citatet visar dr anpassning av undervisningen efter bedomningar av
elevernas kunskaper, exempelvis att repetera ett innehall, viktigt for att inte
en del av gruppen ska hamna efter. For det andamalet gor Peter fortlopande
beddémningar av elevernas kunskaper i syfte av att utvardera om eleverna
héanger med. Den diagnostiska aspekten av beddmningspraktiken hanger

darfor samman med Peters syn pa kunskapsprogression.

Jag vill att eleverna foljer liksom stegen i att det blir svarare eller att vi gar in
pa problemldsning i momentet eller vad det kan vara f6r nagonting. Jag
téanker hela tiden att kunskap bygger pa kunskap och da maste de ha med sig
alla bitarna. (Intervju, 23/3-22)

For att eleverna ska kunna tillgodogora sig kunskaper kréavs det att de
forstatt den foregdende undervisningen. Det ar darfor viktigt for Peter att
genom beddmning pa olika satt, och i olika relation till undervisningen,
stimma av om eleverna forstatt och utifrdn den bedomningen vardera nar

de &r redo att gé vidare.

En spanning framtrader i form av att klimatet i klassrummet préglas av
negativ jargong. Det leder till att en del elever inte ar trygga med att racka
upp handen, svara pa fragor eller vara aktiv i klassrummet. Peter far
ddrmed sdmre mojligheter att bedoma deras kunskaper och eventuella
svarigheter genom beddémningar integrerade i undervisningen. Klassen har
nagra elever vilka Peter beskriver som hogljudda och som uttrycker
negativa kommentarer och darmed har en negativ inverkan pa
klassrumsklimatet genom att andra elever inte vagar svara pa fragor eller

redovisa.

I stéllet for att jag kan ga runt och titta vad de andra gor och uppmuntra eller
mota de som jag vet har svart, sa behdver man ju vara dar for att uppratthalla
lugn och ro. [...] de sabbar bade for sig sjdlv och andra, ocksa for mig da jag
inte kan samla in information som jag annars skulle kunna gora. (Intervju,
28/10-21)
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Nar eleverna under lektioner kraver tillsdgelser och uppmarksamhet gar det
ut over utrymmet Peter har att méta eleverna och gora bedomningar av

elevernas larande under lektionsarbetet.

Aven formativa dimensioner i Peters praktik, exempelvis aterkoppling, &r
utformade efter en rational att frimja goda resultat. Peter beskriver vid flera
tillfallen att &terkoppling ar sarskilt viktig for de elever som inte klarat
godkant sa att de vet vad de ska trdna pa infor omprovet. Eleverna som
blivit underkdnda pa provet far darfor individspecifik dterkoppling om
deras prestation genom skriftliga kommentarer. Det finns dock en spanning
i att Peter i hogre utstrackning vill ge eleverna individuell dterkoppling men
att det inte finns tid. Darfor prioriteras ofta de elever som fatt underkant pa

prov.

Att eleverna ska lyckas langsiktigt har vidare betydelse f6r utviarderande
dimensioner av Peters bedomningspraktik, exempelvis betygsattningen. En
spanning till styrdokumentens bestammelser blir har tydligt nar eleverna
som forvisso natt upp till gransen for ett godkant pa de nationella proven

andock har bristfilliga kunskaper infér hogstadiet.

...och da kommer man ju till nasta dilemma. Betyget, ska ju spegla det som de
kan nu. De ska ju ha med sig det till hogstadiet och &r det som sd att man har
E precis precis, om poanggransen var 37 utav 121 och eleven hade 38. D4 ar ju
eleven 6ver, men har ju fortfarande knappa kunskaper. (Intervju, 20/5-22)

Att Peter beskriver det som ett dilemma beror pa hans stravan efter att
forberedda eleverna infor hogstadiet star i spanning till Skolverkets
instruktioner att nationella proven ska vara sarskilt viagledande i
betygsdttningen. Om en elev far ett godkdnd men har bristfilliga kunskaper
menar Peter att det kan vara battre for eleven att fa ett F. Detta genom att
larare p& hogstadiet tidigt kan ge extra stod och att det ddarmed i

forlangningen gynnar eleven.

For jag tanker att komma till hogstadiet med ett E och s& har du jatteknappa
kunskaper, da ar det ju ldtt att du faller mellan stolarna. Kommer du med ett
F, da kanske du har en liten annan observation pa dig i alla fall. Betygen ska

152



ju inte anvandas som ett redskap sa utan betygen ska ju bara spegla vad du
kan, sa det hér &r en liten hardsmalta. (Interviju, 20/5-22)

Citatet visar p& spanningen mellan regler for betygsattning och Peters vilja
att eleverna ska uppna goda resultat i framtiden. Rationalen praglas darfor
av ett dilemma mellan stravan efter att framja goda resultat pa lang sikt och
externa faktorer i form av Skolverkets instruktioner.

Delaktighet och agarskap

En rational som framtrader i analysen av Peters bedomningspraktik handlar
om ambitionen att eleverna succesivt ska skapa sig forstaelse av deras
larprocess och darmed kan fa ett storre dgandeskap och delaktighet i sitt
larande. Rationalen har i huvudsak betydelse f6r formativa dimensioner av
beddmningspraktiken genom att Peter later eleverna bedéma sig sjdlva, men
aven for utvarderande dimensioner genom att eleverna medvetandegors om
kunskapskrav. En viss spanning framtrader mellan Peters stravan efter
elevernas delaktighet och forstaelse for betygsattningen och elevernas
faktiska formaga att forstad kunskapskravens betydelse. En spanning
framtrader dven i form av klassrumsklimatets begransning av
kamratbedomningens mdjligheter. I 6vrigt framtrader ingen tydlig spanning
mellan olika faktorer av analysen och Peters varderingar och uppfattning
harmonierar 6verlag med externa faktorer sdsom styrdokumentens

skrivningar.

Rationalens betydelse for formativa dimensioner i Peters praktik tar sig
bland annat uttryck i slutet av nagra lektioner nér han ber eleverna beskriva
hur de upplever lektionen har gatt. Peter stiller frdgor om eleverna anser sig
ha bidragit till en god arbetsro. Frdgorna syftar enligt Peter inte bara till att
eleverna ska beskriva utan ocksa reflektera over sitt bidrag till ett gott
klassrumsklimat. I intervjuerna beskriver Peter att han vill att eleverna ska
reflektera 6ver, och darmed forstd, att framgéng i skolarbetet &r mojligt. Att
eleverna far majlighet att reflektera 6ver sitt eget larande har enligt Peter en

funktion av att motivera och engagera elever.
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Motivation kan alla ha och jag vill vacka intresse, engagemang och pa sa vis
att fa dem motiverade. Och i det sa blir det att de kan vara med och styra
sjdlv: “vad dr det jag behover trana?”. Da har de battre forutsittningar att
lyckas och da kan motivationen ocksa hanga med. (Intervju, 2/12-21)

Genom att eleverna genom sjalvbedomning far reflektera 6ver sina
kunskapsbehov far de enligt Peter battre forutsattningar att ldra.
Sjalvbeddmning kan leda till motivation enligt Peter eftersom det bidrar till

elevernas delaktighet och forstdelse for deras larprocess.

Att Peter infOr varje lektion skriver upp mal pa tavlan grundar sig i
rationalen att eleverna ska dga sitt larande genom att de kan involveras i
undervisningsprocessen. Eleverna far snabbt en uppfattning om lektionens
innehall vilket enligt Peter gynnar arbetsron i klassrummet och 6kar
elevernas forstaelse och darmed deras motivation. Det ar sillan Peter i slutet
av lektioner aterkopplar till malen vilket indikerar att de i huvudsak ar for
elevernas skull. Vid nagot tillfalle refererar Peter till malen med lektionen i

samband med att eleverna far bedéma sin insats under lektionen.

Da kan jag gora en utvdrdering av malen genom att de far rdcka upp handen,
eller tummen upp eller tumme ner. Om de tycker att de har 6vat for att bli
battre att dividera till exempel. Och da far de ju en liten stund att tinka

efter. “Har jag gjort det nu eller inte?”. (Intervju, 27/1-22)

Peter gor séledes en koppling mellan motivation och tydliga mal eftersom
det mojliggor for eleverna att bedoma sig sjalva om de uppnatt malet med

lektionen.

Rationalen om elevernas delaktighet och dgarskap av sitt larande har
slutligen betydelse for utvarderande dimensioner genom att Peter later
eleverna ldasa kunskapskrav och reflektera kring deras innebord. Genom att
eleverna Okar sin forstdelse av kunskapskraven kan deras delaktighet och
agande av sitt larande stdrkas. I detta hanseende existerar det en spanning
utifran att Peter upplever att eleverna i arskurs 6 generellt har svart att forsta

vad kunskapskraven betyder.
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Jag fattar ju att de inte sitter och ldser laroplanen, men jag vill ju 4nda att de
ska forsta betygskriterierna. Och att de ska forsta vad som ingar i de hér olika
betygskriterierna. (Intervju, 18/11-21)

Att eleverna Overlag inte p& egen hand &r intresserade och ldser
kunskapskraven, och darmed har svart att f6rsta dess innebord, ger upphov
till den spanning som leder till att Peter later eleverna lasa och reflektera

over kravens innebord.

En spanning som framtrader i rationalen ar klassrumsklimatets betydelse for
den formativa dimensionen av bedémning i kamratbeddmning. Att skapa
delaktighet genom kamratbedomning ar enligt Peter svart i just denna klass
eftersom en del elever inte kdnner sig trygga med att ge och ta kritik fran

varandra. Aterkopplingen blir darfor endast i form av fran larare till elev.

Jag satt och funderade om de skulle ge varandra kamratfeedback, men, ne;j..
Jag édr fortfarande tveksam till den hér gruppen eftersom de inte &r sa trygga
med varandra, och da tror jag att det skadar. (Intervju, 24/5-22)

Den delaktighet som Peter strévar efter, det vill sédga att eleverna ska vara
delaktiga i undervisnings- och beddmningsprocessen, kommer darfor inte

till uttryck i klassrummet pa grund av arbetsron.

Korrekt bedomning och betygsattning

En rational som framtratt i analysen handlar om att gora korrekta
beddémningar. Da Peter inte haft eleverna i hela mellanstadiet utan endast i
arskurs 6 ar hans kinnedom om elevernas kunskap lagre &n vanligt vilket
skapar spanningar i valen av beddmningsmetoder, stravan att sédtta korrekta
betyg, hur ldxor anvands och hur undervisningen kan struktureras och

anpassas efter kinnedom om elevernas kunskapsniva.

Peter aterkommer flera gdnger under intervjuerna att den begransade
kdnnedomen om elevernas kunskap lett till en storre osdkerhet an vanligt i
betygsattningen och dérfor haft betydelse for vilka former av examinationer

som valts.
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Vi vet ju inte vad de har gjort i fyran och i femman fullt ut. Och vi vet inte hur
djupt de har gjort det. Sa vi sitter ju en jatteknepig sits nar man.. A ena sidan
tdnker jag, “men det hédr brukar man gora i sexan, det har brukar man gora i
femman”, men da har de haft andra ldrare som inte &r kvar i organisationen.
Nej, hur ska vi veta? (Intervju, 23/3-22)

I'jamforelse med varterminen dr denna osakerhet inte lika stor. Att betygen
satts efter bdda terminerna &dr ocksa ndgot som Peter upplever ger en storre

trygghet i betygsattningen och att betygen blir sa korrekta som mojligt.

Man hoppas ju att man har samlat ihop det man behover. Sa att det blir
rattvist for dem, men ocksa att jag kdnner mig ocksa trygg nagonstans. Att jag
ar pa ratt spar. Och jag tanker att i julas nér vi skulle betygsatta dem for forsta
gangen, da var pressen eller vad jag ska sdga pa mig sjilv, den var hardare da
an vad den kommer att vara nu. Jag har liksom tagit det forsta spadtaget.
(Intervju, 23/3-22)

Den osdkerhet till £6ljd av den korta tid Peter haft klassen medfor att Peter i
hogre grad diskuterar betygen med sin ndarmaste kollega som ocksé har
klassen. Det medfor att kunskapskraven hanterats med storre noggrannhet
eftersom Peter inte har ndgra tidigare bedomningar att utga ifrén. Peter

beskriver:

...utan det dr sa dar att verkligen ldsa vad star det i betygskriterierna. Vart ar
de nagonstans? Och sen om det ar en férdel eller nackdel att man inte har haft
dem i fyran, femman, sexan utan att vi har bara haft dem den har terminen i
sexan man kadnner dem inte sa jattemycket. Det blir ju att man avpersonifierar
lite grann, for vi har ju inte den tajta relationen dnnu. (Intervju, 23/3-22)

Att Peter haft en relativt kort historik med klassen gor darmed att
betygssattningen kan bli mer objektiv i den mening att sociala aspekter eller
kompetenser ges mindre betydelse. Det gar darfor att tala om en spanning
mellan en strdvan att sitta ett korrekt betyg utifrdn styrdokument och
kunskapskrav och den klassrumskontextuella faktorn i form av Peters

tidigare historik med klassen.

Ocksé Peters anvandning av léxor som en metod att erhalla information om

elevernas kunskaper, det vill siga i summativ dimension, hor samman med
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att han inte haft klassen tidigare, vilket gor att laxan ar viktig for att

informera sig om elevernas kunskapslédge. Peter beskriver:

Fran borjan eftersom vi var nya nér vi tog 6ver den hér klassen, de forsta
veckorna s var jag jattenoga och prickade av vilka som har gjort laxan. De
skulle ldmnas in pa mandag, hade de inte lamnat pa mandag eftermiddag. Da
mailade jag hem, “jag saknar din ldxa”. (Intervju, 25/11-21)

Léxorna var i borjan av terminen sé viktiga, enligt Peter, att han noga
podngterade vikten av att gora och ldmna in laxan. Nér han senare under
aret har upphort med att krava in och pricka av ldaxorna sa menar Peter att
de fortfarande ar viktiga men att det inte ar praktiskt mgjligt att lagga den
tid och energi som behdvs for att fa alla att lamna in. Peter beskriver ocksa
att inlamning och bedémning av ldxorna i just denna klass har varit ett
sarskilt viktigt satt att informera sig om elevernas kunskaper pé grund av
klassrumsklimatets negativa inverkan pa deras vilja att uttrycka sina

kunskaper i klassrummet.

Den kortare historiken Peter har med eleverna har vidare betydelse for
Peters bedomningar i syfte att anpassa undervisningen efter elevernas

kunskapslage. Peter forklarar:

...men har man haft dem i fyran och femman, da kan man mera luta sig
tillbaka, man kan ocksa reflektera 6ver sin egen undervisning. ”Vad var det
som de gjorde for ndgonting nér vi gjorde procent? Ja men det kanske dr nu
brister de pa det har? Ja, men okej”. D& kan jag backa tillbaka min egen
undervisning till grunderna i procent och kanske komplettera eller sa.
(Intervju, 23/3-22)

I vanliga fall menar Peter att anpassningen kan goras utifran de erfarenheter
och kunskaper som erhéllits under tidigare &r. Exempelvis att Peter vet hur
ett visst amnesomrade har behandlats eller vilka svarigheter eleverna haft
med en specifik del av matematiken. Bdde kunskapsbrister och orsaken till
dem blir darfor svérare att analysera nar Peter inte haft klassen som brukligt

hela végen fran arskurs 4.
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En annan spanning som uppstar ar att elevernas upptradande och beteende
mot varandra medfor att Peter paverkas i vilka val av bedomningsmetoder
han vill anvanda. Ett exempel som Peter tar upp &r i samband med
beddémning av presentationer eller redovisningar i helklass. Eftersom det i
klassen finns en jargong att kommentera och félla negativa kommentarer

finns en oro och rédsla hos en del elever att prata infor helklass.

Jag kanner att jag har svart att gora en riktigt rattvis bedomning pa grund
utav det har. S& nu sd gor ju jag sa har laxor och redovisningar som de ska
spela in pa datorn bara for att jag ska fa med mig nagonting, eftersom
klassrumsklimatet ldgger det hér trycket. (Intervju, 28/10-21)

Peter har darfor 14tit eleverna redovisa uppgifter muntligt genom

inspelningar hemma och skicka in till Peter.

Involvera vardnadshavare

I'likhet med Peters stravan att eleverna skall vara delaktiga och &dga sitt
larande finns ocksa en rational som innefattar en ambition att involvera
vardnadshavare i elevernas skolgéng. Rationalen har framfor allt betydelse
for formativa dimensioner genom aterkoppling till vardnadshavare om
elevernas larandeprocess. Rationalen verkar i en spanning till
vardnadshavare genom vardnadshavares olika gensvar. Spanningen mellan
Peters stravan och vardnadshavarnas gensvar blir tydligt i den frustration
Peter uttrycker nar kommunikationen och samarbetet med vardnadshavare

inte fungerar.

Vi forsoker att serva med extrauppgifter och vi meddelar hemmet. Vi lagger
ner mycket tid, engagemang och tankekraft till att det ska bli bra. Vi skriver
veckobrev dar vi beréttar vad vi har gjort 6ver veckan och vad som kommer
att handa framdver. Men, vi far séllan tillbaka nagonting. Vi far sillan tillbaka
nagon respons ifran foraldrarna. (Intervju, 27/1-22)

Citatet vittnar om Peters uppfattning att vdrdnadshavare ar viktiga eftersom
stor moda laggs pa dokumentation och kommunikation, inte minst nar det
rOr elever som riskerar att bli underkénda. Peters forhoppning ar att detta
ska leda till att vdrdnadshavares stottning okar. Nér vardnadshavare inte

vill engagera sig pa det sitt som Peter onskar skapas frustreration. Peter
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upplever en tendens hos vardnadshavare att slé ifrdn sig och lagga 6ver hela
ansvaret for elevernas lirande pa skolan. Denna spanning gor Peter
ambivalent i hur mycket dterkoppling till vdrdnadshavare som ar rimlig att

ge eftersom effekten inte sillan uteblir.

I delkapitlet ovan om beddmningens formativa dimensioner beskrivs att
Peter 6nskar ge vardnadshavare insyn i bedémningar sé de kan stotta
eleverna utifrdn deras behov. I praktiken blir dock kommunikationen med
vardnadshavare fokuserat till att motivera varfor eleverna fatt betygen de
fatt. Konsekvensen blir att Peter vill vara helt saker pa att betygen ar

korrekta och inte kan ifrdgasattas snarare &n att fora en konstruktiv dialog.

David: Upplever du att det paverkar dig att du for att forega de har
foraldrareaktionerna att du kanske lagger extra krut pa att ja, men tydligt
dokumentera?

Peter: Ja absolut, absolut. Och likasa nar vi sdtter betygen, att jag ar sjuhundra
pa vad jag sétter fOr betyg. Jag sétter inget betyg bara taget ur luften. Jag vill
att jag sjalv ska kunna motivera, jag vill vara trygg i det betyget jag satt.
(Intervju, 27/1-22)

Den formativa dimensionen genom kontakt och utvecklingssamtal med
vardnadshavare uteblir dirmed ofta eftersom Peters fokus dr motivera och

rattfardiga betygen i stllet for att ge konstruktiva omdomen.
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Unnis bedomningspraktik pa
Soderskolan

Unni dr 44 ar och undervisar i SO-dmnen. Unni har arbetat i grundskolan i
mellanstadiet i ca 15 &r och &r utbildad grundskolelédrare i SO-dmnen,

svenska samt idrott.

Soderskolan drivs av en fristdende huvudman och ar beldgen i en landsort
med ca 3000 invanare. Skolan bedriver utbildning i arskurserna F-9 med en
klass i varje arskurs, totalt ca 300 elever. Skolan anvander en digital
larplattform for skriftliga omddmen, IUP och betygsmatris for

dokumentation med elever och vardnadshavare.

Sammanfattning av Unnis
bedomningspraktik

Unnis bedomningspraktik préaglas av en variation av bedomningar som
bade sker integrerat, som inslag i samt separat frdn undervisningen. Unnis
beskriver sin 6vergripande praktik i termer av kooperativt larande vilket
innebér att mycket av klassrumsarbetet sker i grupper och genom
grupparbeten. Utifran en lektionsstruktur som praglas av dialog och
bedomningar av elevernas arbete i grupp, gor Unni fortlopande
bedomningar av elevernas kunskaper. Dessa bedomningar har betydelse for
bade summativa, utvarderande, formativa och diagnostiska dimensioner av
bedomningspraktiken. Unni menar sig ha god kinnedom om elevernas
kunskaper och anvénder for betygsattningen bade bedomningar integrerade
i undervisningen och bedémningar separata frdn undervisningen i form av

prov och examinerande redovisningar.

"Rationaler for beddmning’” som framtrétt i analysen av Unnis praktik
praglas generellt av en utbildningsfilosofi dar eleverna ar i centrum. Det
handlar till exempel om att bedomningar gors och utformas for att framja
goda resultat och prestation men ocksa att eleverna ska bli delaktiga och

sjalvstandiga. Rationaler framtrader ocksd i att eleverna ska forberedas for
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framtiden och tillskansa sig kunskaper de dd kommer behova vilket kan std i
spanning till vad som anslés av styrdokument. Unni motiverar ocksa sin
beddémningspraktik, framfor allt utvarderande dimensioner av beddmning,
att betygsattning ska upplevas som legitim och att eleverna ska kénna sig

trygga i bedomningssituationer.

Summativa dimensioner av
bedomningspraktiken

Summativa dimensioner av beddmning innefattar bedomningar som syftar
till att 6vervaka elevernas larande. Den summativa dimensionen att
Overvaka elevernas kunskaper ar en framtrddande dimension i Unnis
beddémningspraktik och Unni har generellt darfér en mycket god kdnnedom
om elevernas kunskapsldge. De summativa dimensionerna tar sig framst
uttryck genom beddmningar av elevernas kunskaper integrerade i
lektionsarbetet. Unnis undervisning préglas ofta av elevarbete i grupp eller i
par vilket mojliggor f6r Unni att 6vervaka elevernas lektionsarbete och
bedoma deras kunskaper. Dessa lektionsintegrerade bedomningar har i
huvudsak ett 6vervakande syfte men kan d@ven anvandas i diagnostiska,
formativa och till viss del ocksd utvarderande dimensioner. Summativa
dimensioner av bedomning tar sig ocksa uttryck genom sérskilda inslag i
undervisningen genom specifika 6vningar eller quiz som Unni anvander for

att stimma av elevernas kunskaper.

Bedomningar under lektionsarbetet

Det mest forekommande sittet Unni gér beddmningar av elevernas
kunskaper ar under lektionsarbetet dér de arbetar med uppgifter i grupp
eller par. Unni haller ofta en kort inledande presentation av dagens lektion
och later sedan eleverna sitta igdng med olika uppgifter, vilka vanligtvis
arbetas med i grupp. Medan eleverna arbetar med uppgifter gar Unni runt i
klassrummet, lyssnar pa elevernas diskussioner och samtal, ofta utan att ge
kommentarer eller korrigera eventuella fel. Ett vanligt exempel &r f6ljande

observation:
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Eleverna kor igang och bdrjar redovisa for varandra. Unni gar runt i
klassrummet och lyssnar och tittar. Unni bryter inte in eller kommenterar
nagot. (Observation, 27/4-22)

Unni forklarar i intervjuer att bedomning av elevernas kunskaper genom att
lyssna pa diskussioner i klassrummet dr mycket effektivt for att ta reda pa
hur eleverna ligger till. Denna form av bedémning av elevernas kunskaper
ar emellertid inget som dokumenteras eller kommenteras. Beddmningarna
ar foljaktligen i huvudsak endast f6r Unnis skull genom att de syftar till att

overvaka elevernas kunskapsutveckling. Unni forklarar det sd har:

I klassrummet s& hor jag hela de har bitarna nar de diskuterar. Jag far sa
mycket info hela tiden, men daremot kanske inte allt skrivs ner varje gang.
Men jag har det, jag vet hur de ligger till, jag vet vad som saknas och sa
vidare. (Intervju, 26/4-22)

Att lyssna pa elevernas diskussioner ger Unni mdjlighet att beddma deras
kunskaper och brister. Unni beskriver dessutom att hur mycket hjalp som
eleverna efterfrdgar av henne ar en indikator om vad de forstatt och vad de
inte forstatt. Det integrerade bedomningsarbetet i summativ dimension
handlar darfor ocksa om att Unni analyserar de fragor eleverna stéller och

hur sjilvstindiga de kan vara i lektionsarbetet.

Det blir véldigt tydligt hur mycket hjalp de behover for att klara det. Da
marker man pd en gang att ja, men det har det har kdanner de inte till eller det
kunde de inte. (Intervju, 21/9-22)

Unni kan under lektioner gora bedéomningar av uppgifter eleverna
genomfor och lamnar in. Under en lektion i religion delar Unni ut ett A3 ark
till bordsgrupperna dar olika fragor om respektive varldsreligion ska
besvaras. Unni berattar for klassen att om alla grupper far minst 50 % ratt sa
behover de inte gd tillbaka och repetera grunderna. Eleverna skriver svar pa
frdgorna och efter stund lamnar de i sina svar till Unni. De far sedan borja

lasa i laroboken om hinduismen.

Medan eleverna last om hinduism har Unni rittat och bedomt gruppernas
svar pa fragor om varldsreligionerna. Hon meddelar klassen att grupperna
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kunde det mesta och att de darfor inte behover ga tillbaka och repetera
grunderna. (Observation, 10/5-22)

Bedomningar som exemplet ovan kan saledes ges en diagnostisk
anvandning om Unni véljer att anpassa undervisningen efter bedomningen.
I detta fall blir dock bedomningen endast summativ eftersom det stannar

vid en avstimning av elevernas kunskaper.

Quiz och 6vningar

Unni gor dven bedéomningar i summativ dimension som inslag i
undervisningen for att stimma av elevernas kunskaper. Ett sitt dr att Unni
nagra ganger under terminen haller ett s& kallat quiz vilket &r en
fragetavling eleverna genomfor individuellt. Syftet ar enligt Unni att hon ska

se vad eleverna minns och kan.

Sé jag gjorde ett quiz ett med saker som vi har jobbat med 6ver aret. Och
sakerna fran “grej of the day” var det som de kom ihag absolut bast. De
kunde typ i princip allt om det, men betydligt mindre om annat vi gjort vilket
jag hade hoppats pa. (Intervju, 26/4-22)

Syftet med att Unni gor denna typ av bedomningar &r att se vilka kunskaper
eleverna har i det amnesomrade de arbetat med. Ibland, menar Unni, har
eleverna en tendens minnas perifera kunskaper i stallet for det centrala och
viktiga. Unni forklarar syftet med quiz och varfor det ar viktigt att gora

sddana kontroller av elevernas kunskaper:

For att se om de kommer ihdg det! Och vad de tog med sig? Tog de med de
viktiga sakerna eller tog de med dig det har grejerna som kanske inte ar sa
viktigt? (Intervju, 24/5-22)

Samtidigt som Unni beskriver att syftet &r att bedéma centrala kunskaper i
amnet kan Unni dven gora bedomningar av mindre centrala kunskaper. Det
ar ofta kunskaper som inte ar tydligt framskrivna i kursplaner men som
Unni dnda tycker ar viktiga. Ett exempel ar omradet privatekonomi som inte
har nagot tydligt kunskapskrav i kursplanen och darmed inte behover

beddmas i ett betygsattande syfte. Unni sjélv anser emellertid att
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privatekonomi ar viktigt och gor darfér bedomningar av dessa kunskaper,

dock endast i syftet att kontrollera att eleverna forstatt.

Det ar viktigt att de kan allt, alltsa de hér lite mindre delarna. Men jag tycker
inte att det ar nodvandigt att ha ett prov i. Da kanske jag mer bara kollar av
att de kan, men pa ett lite annat satt &n prov. (Intervju, 21/9-22)

Dessa typer av kunskaper bedomas darfor ofta genom mindre uppgifter

eller quiz utan att betygsattas.

Utvarderande dimensioner av
bedomningspraktiken

Utviarderande dimensioner av bedomningspraktiken ar beddmningar som
syftar till att faststalla elevernas kunskap och rapportera resultat till elev,
vardnadshavare eller myndigheter, till exempel i form av betyg eller
omdomen. Som underlag for utviarderande bedémningar anvander Unni
mycket av det hon ser av elevernas kunskaper under lektionsarbetet, de vill
sdga klassrumsbeddmning. Unni gor dven utvarderande bedomningar
genom prov och utifradn elevernas redovisningar av uppgifter. Utvarderande
dimensioner 6verlappar delvis med summativa dimensioner, till exempel att
informella bedomningar under lektionsarbete for att 6vervaka elevernas
kunskapsutveckling samtidigt kan anvandas som underlag vid

betygsattningen.

Kunskapsmatning under lektionsarbetet

Som tidigare beskrivits under delkapitlet om summativa dimensioner ovan,
har Unni god insikt om elevernas kunskaper vilket dven har betydelse for
utvarderande dimensioner av bedomningspraktiken. Att Unni har god
kdnnedom om elevernas kunskapsniva beror pa att Unni hela tiden gor

bedomningar av deras arbete som en integrerad del av undervisningen.

Men jag tar ju med mig allt hela tiden. Eleverna tror ibland att det bara &r
proven som géller. Men jag samlar ju konstant in information om vad de kan.
(Intervju, 21/9-22)
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Trots att elever, enligt Unni, tror att det endast &r proven som raknas s
samlar Unni hela tiden in kunskap om vad de kan. I vissa dmnesomraden
har heller Unni inte n&got formellt prov utan betygséattning sker helt baserat
pa de kunskaper eleverna visar under lektionsarbetet. Ett sddant omrade &r

ett moment i religion:

Unni berattar for klassen att de inte kommer ha prov pa religionsomradet
denna gang. Darfor, sdger Unni, ar det &nnu viktigare att eleverna ar aktiva
och engagerade pa lektionerna. “Jag kommer kika pa hur ni jobbar pa
lektionerna” sager Unni. (Observation, 10/5-22)

Under momentet ska eleverna gora redovisningar for andra bordsgrupper.
Unni beréttar att hon avser gora den individuella betygsmassiga
beddémningen utifran beddmningar av dessa redovisningar. Unni resonerar i

en intervju om bedomning av eleverna utifrdn grupparbeten:

Jo, men i grupparbetena marker jag ju vem som presterar vad. Ibland lagger
jag in uppgift i slutet att de far ocksa beratta vem gjorde vad, hur lade ni upp
arbetet och vem gjorde vad? Da far de berétta for hur det gick liksom, men
eftersom man dr med och snurrar runt bland dem nér de jobbar sa har du
anda koll. (Intervju, 18/5-22)

Unni menar att hon far en god kunskap om hur eleverna jobbar och vem

som gor vad genom att g& runt och lyssna pa grupperna medan de arbetar.

Kunskapsmatning genom prov

Fastan Unni integrerat i lektionsarbetet kan goéra bedomningar av elevernas
kunskaper dr formella examinationsuppgifter separata frdn undervisningen
viktiga f6r den utvdrderande dimensionen i Unnis bedomningspraktik. Unni
beskriver att proven badde kan befasta det hon sett pa lektionerna och
komplettera hennes bedomningar i klassrummet. Eleverna far dessutom
ytterligare en chans att visa sina kunskaper. P4 en fraga vad syftet 4r med

prov svarar Unni:

Jo, just for att de har chansen att visa, att de alltid far en chans att visa vad
kan. Alltsa det tycker jag dnda ar viktigt, for det kan ju vara nagot som de inte
har gjort sa bra pa lektionerna. (Intervju, 10/5-22)
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Proven fungerar darfor som en majlighet for Unni att, utover bedomningar
som gors inom ramen for klassrumsarbetet, gora en extra beddmning av
elevernas kunskaper infor betygsattningen. Provet blir dirmed en
bekraftelse for Unni att hennes beddmning av elevernas lektionsarbete ar
korrekt. Till skillnad frdn beddmningar av elevernas lektionsarbete har
proven en réttviseaspekt i ett validitetsperspektiv menar Unni, eftersom hon

omdijligen kan hora allt av de diskussioner eleverna for.

Proven gor ju det lattare att se kunskaper. Alltsd, du kan ju inte vara med i
alla diskussioner. Jag kan ju missa fantastiska diskussioner. (Intervju, 24/5-22)

Samtidigt som Unni pekar pa en rattviseaspekt, har hon inte prov pa alla
delar av &mnesinnehallet. Unni beréttar att hon véljer att bedoma delar av
kunskapskraven som hon inte anser véger lika tungt pa andra sétt an prov.
Vissa amnesomréaden kan till exempel genomforas och bedémas i samband

med temadagar.

Det ar ju vissa omraden som vi kanske inte tycker véager lika tungt. De tar vi
pa temadagar eller liknande, och da blir det inget prov pa det. (Intervju, 3/5-
22)

Unni menar dock att eleverna tenderar att ta proven mer seridst dn andra
former av kunskapsmaétningar och att de darmed engagerar sig for att visa
sina kunskaper mer i samband med prov. Prov kan dessutom innefatta flera
delar av ett moment medan uppgifter eller redovisningar av ett grupparbete
ofta ar en fordjupning av ett perspektiv. Unni resonerar om proven som

examinationsform:

De (proven) ar ju véldigt utforliga och kan innehélla méanga delar som jag far
med. Och det blir ett kvitto och chanser for eleverna att visa att de kan. De tar
ju det mer seridst nar det ar ett prov. (Interviju, 1/6-22)

Som beskrivet ovan kan proven komplettera vad eleverna visat pa lektioner.
Samma forhallande galler med muntlig komplettering av proven. Vissa
elever ar oroliga for att skriva fel pa prov vilket ibland leder till att de inte
ens forsoker skriva svar pa vissa fragor. Nar Unni fragar dem efterat s& ar

det uppenbart att de har mycket mer kunskap &an de visat pa provet. Darfor
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ar det viktigt, menar Unni, att inte stirra sig blind pa provresultaten utan att
gora en helhetsbedomning, det vill sdga beakta det eleverna visar under
lektioner. Om Unni mérker att en elev inte far det resultat pa provet som ar
forvantat staller Unni kompletterande fragor till eleven for att kontrollera att

provresultat verkligen svarar mot de kunskaper eleven har.

Det kan hdnda ibland att nér vi gar igenom proven och jag marker att “det har
har den eleven missat pa”, da kan jag stédlla muntliga fragor och kolla sa i
stéllet. (Interviju, 21/9-22)

Det hander ocks3, beréttar Unni, att examinationsformatet kan anpassas
individuellt om hon vet att eleven har svart med en viss typ av

examinationsform.

Sen far ju en del av dem en annan typ av examination dn &vriga. Jag har
elever som gor det muntligt i stallet for att skriva, for jag vet att det inte
funkar med att skriva. Sa far man ju naturligtvis anpassa. (Intervju, 7/9-22)

Efter att proven dr bedémda haller Unni alltid en individuell genomgang av
provresultatet med varje elev. Under den genomgéangen far eleverna

ytterligare en chans till att visa sina kunskaper.

Ibland stéller jag i fragor till dem under samtalet, men hur var det med det
hér? Sa da kan de berétta varfor de inte skrev det. Och dessutom sé far jag
ibland reda pa att “det dar kunde du ju!”. (Intervju, 18/5-22)

Resultaten pa prov och uppgifter jamfors foljaktligen med vad eleven visar
pa lektionerna och i efterfoljande individuella samtal. Enligt Unni kan
eleverna utvecklas snabbt i sin kunskap, vilket gor att hon ser det som
viktigt att f& information bade fran formella kunskapsmétningar, som prov,

och fran den beddmning som sker under lektionerna.

Kommunicera resultat och bedéomningar

Att kommunicera och rapportera bedomningar dr en del av den
utvarderande dimensionen av bedomning. Kommunikationen sker med
eleverna i huvudsak i samband med provtillfillen och med vardnadshavare

via den digitala plattformen. I den skriver Unni in om eleven nar, mer dn nar

167



eller inte ndr godtagbara kunskaper. Det i sig indikerar inte ett exakt betyg
for elever. Pa frdgan om eleverna inte vill veta vilket betygssteg de ligger pa
svarar Unni att eleverna inte brukar efterfraga det i sexan. Eleverna tenderar
att efterfrdga information om konkreta betyg mer i hogstadiet enligt Unnis
erfarenhet. Om elever i arskurs 6 anda fragar, beskriver Unni for eleverna pa
ett ungefar vad omddmena godtagbara kunskaper och mer an godtagbara

kunskaper innebar i termer av betyg.:

Da brukar vi sdga att nd godtagbara ar E och D, och mer &n godtagbara ar C
och mer. Ja, det dr nagon riktning i alla fall, de ska ju veta. (Intervju, 10/5-22)

Fastan den betygsmassiga bedomningen i huvudsak kommuniceras via
plattformen &r Unni sparsam med att redovisa dokumentationen. I princip
beskrivs endast om eleven nar godtagbara kunskaper eller inte, men inte

mer detaljerat &n sa. Unni resonerar om dokumentationen sa har:

Jag tycker att all dokumentation bara ska innefatta det absolut viktigaste. [...]
Den hir dokumentationen &r ju for varterminen nu i sexan, sa nar jag skriver
in att de nar malen med marginal, religion till exempel, da far bade
vardnadshavare och eleven sjélv &vergripande information. (Intervju, 10/5-22)

Som tidigare beskrivits héaller Unni individuella samtal efter prov for att ga
igenom resultatet och eventuell dven gora en kompletterande bedomning i
de fall eleverna misstankts ha mer kunskaper an provet visat. Unni har
emellertid inte ndgot 6vergripande betygssamtal med eleverna infor

betygsattningen.

De har ju det mycket pa hogstadiet, att de har betygsnack dar de far komma
en och en. Men jag vet inte nér jag ska ha utrymme for det. Det hade sakert
varit jattebra. Jag har det ju pa proven efterat, men jag har inte sadana
betygssamtal. (Interviju, 2/6-22)

Pa frdgan om inte vardnadshavare efterfrdgar mer information fran Unni
svarar hon nej. Vardnadshavarna efterfragar inte mer information &n det
som ges i plattformen och Unni menar att frdgor frdn vardnadshavare
minskat markant sedan de borjade dokumentera i plattformen om eleverna

nar malen eller ej. Nar vardnadshavarna har en 6vergripande
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forhandsinformation fran plattformen om eleverna nar malen eller ej, menar

Unni dessutom att utvecklingssamtalen fungerar battre.

Jag tycker vi har bra kontakt med vardnadshavare. Det hander aldrig att de
sitter pa ett utvecklingssamtal och blir chockade &ver den information de far.
Och det ar skont, for det har hant tidigare, innan vi hade det har systemet.
(Interviju, 1/6-22)

Unnis upplevelse ar ocksa att det ar mycket sidllan som vardnadshavare har
synpunkter eller fragor rorande betygsattningen. Att Unni under aret
kommunicerar om eleven nar, nar mer an eller inte nar malet, tror hon ar en

del av forklaringen.

Formativa dimensioner av
bedomningspraktiken

I det foljande delkapitlet redogors for de formativa dimensionerna av Unnis
beddémningspraktik. Formativa dimensioner av bedémning handlar om att
anvanda bedomningar for att informera eleven om nasta steg i larandet. I
Unnis praktik sker formativ beddmning i huvudsak som en integrerad del
av undervisningen genom handledning under klassrumsarbetet. Strukturen
for lektionsarbetet i Unnis praktik préiglas av vad hon kallar for kooperativt
larande, vilket innebar att eleverna genomgaende arbetar tillsammans,
exempelvis i bordsgrupper om fyra eller tvé och tva. Inom ramen for dessa
grupparbeten sker mycket av den formativa dimensionen av Unnis
bedomningspraktik. En formativ dimension av bedomningspraktiken sker
dessutom som ett inslag i undervisningen genom specifika aktiviteter sdsom
tavlingar eller vissa moment dar eleverna far aterkoppling av Unni. Utover
de gruppbaserade arbetssitten innefattar de formativa dimensionerna i
Unnis bedomningspraktik bedomning separerad fran undervisningen
genom individuell aterkoppling till eleverna i samband med prov och

uppgifter.
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Grupparbeten och kamratbeddmning

Elevarbete i grupp praglar alla delar av Unnis praktik genom att
lektionsarbetet, vningar, redovisningar, och dven aterkoppling, kan ske i
grupp. Unnis praktik att lata eleverna arbeta i grupper har saledes betydelse
for flera dimensioner av bedomningspraktiken. Ett exempel ar nar Unni
startar upp ett moment i religion. Eleverna instrueras att i sina bordsgrupper
diskutera vad de kanner till om de fem varldsreligionerna och rangordna
dem efter vilka de tror har flest antal anhdngare. Aven om syftet ar att
introducera momentet om varldsreligionerna sa far eleverna tillsammans
hjalpa varandra att samla sina forkunskaper. Samtidigt som grupperna
diskuterar ger Unni stodjande ledtradar till eleverna for att komma fram till

ett gemensamt svar som sedan redovisas for klassen.

Eleverna borjar diskutera och Unni gar runt och lyssnar, inledningsvis
aterhallsamt, men borjar efter ett tag att engagera sig i elevernas diskussioner
och hjélpa dem med ledtradar om de inte kommer pa alla fem religionerna.
(Observation, 10/5-22)

Arbetssittet att eleverna gor uppgifter i grupper sker ocksa under
lektionsarbetet genom en form av kamratbeddmning. Eleverna i
bordsgrupperna ska tillsammans 16sa frdgor som Unni forberett. Nar de

kommit fram till sina svar ska de redovisa for en annan grupp och jamfora.

Unni instruerar att eleverna ska redovisa for varandra. De ska ocksa jamfora
med andra grupper for att se vad de kommit fram till och diskutera vad olika
former av emigration och utvandring ar uttryck for. (Observation, 29/4-22)

Syftet med arbetsséttet i exemplet ovan &r att eleverna kan jamféra med
andra gruppers svar for att upptdcka andra mojliga svar eller nya
perspektiv. Kamratbedomning som formativ bedémningshandling kan aven
ske pd individniva. Ett exempel pé detta kan vara som f6ljande observation

nér eleverna far jaimfora sina svar med en klasskompis.

Unni instruerar eleverna att jobba sjdlva i hiftet med de uppgifter som ar
angivna pa tavlan. Nar de &r klara sa ska de jamfora med en bordskompis.
Naér de jamfort ska de gora en ytterligare uppgift och sedan jamfora sitt svar
med en kompis igen. (Observation, 3/5-22)
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Unni menar att syftet med att eleverna bade far arbeta tillsammans och
jamfora sina svar mot andra elever, ar att det &r en bra metod for larande.
Genom att eleverna far se andra svar, bedoma dessa och jamfora, skapas
enligt Unni mojligheter for eleverna att dels se andra perspektiv, dels

jamfora och bedoma sina egna svar.

I samband med kamratbedomning ger Unni emellanét instruktioner till
eleverna i form av tips pa olika aspekter de kan fokusera pa nar de laser
andras svar. Ett sddant tillfdlle sker under en observation dar eleverna efter
ett grupparbete ska redovisa och dessutom ge konstruktiv aterkoppling till

varandra.

Innan eleverna sétter i gdng sa skriver Unni upp sex punkter pa tavlan som
visar vad en bra redovisning innehéller. Till exempel en bra struktur, att man
har delat upp vad man ska sdga, en sammanfattning i slutet med mera.
(Observation, 26/4-22)

Unni forklarar att det &r viktigt att eleverna har en forstéelse for vad som ar
viktigt att fokusera pa for att kunna vara konstruktiva i
kamratbedémningen. For Unni innebéar konstruktiv kamratbedomning och
aterkoppling att responsen &r positiv, fokuserar pa det som &r bra och pa ett

uppbyggligt sdtt ger konkreta forslag pa hur nagot kan forbéttras.

Tavlingar

En dterkommande av Unnis praktik med grupparbeten ar att lektioner ofta
avslutas med en tavling mellan grupperna. Tavlingarna har en formativ
dimension av bedomningen genom att Unni gor beddmningar av elevernas
svar och kan fylla i det som saknas men ocksa att grupperna bedémer

varandra och kan kommentera eller korrigera fel i andra gruppers svar.

Ett exempel ar att Unni laser ur laroboken eller ett material som eleverna
arbetat med under lektionen. I texten véljer Unni att medvetet lasa fel sa
innehéllet blir faktamassigt inkorrekt. Unni instruerar grupperna att de ska
stélla sig upp nér de hor nagot faktafel i den text som hon léser upp. Har

gruppen ratt far de poang och har de fel far de minuspoéng. Gruppen maste
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darfor vara 6verens innan de stéller sig upp vilket leder till intensiva

diskussioner i grupperna under det att Unni l&ser.

Vid négra tillfédllen &r tavlingarna uppbyggda sa att gruppen utser en person
som far gé fram och svara pa en fraga. Om eleven inte kan fér eleven ta

fragan tillbaka till gruppen for att diskutera sig fram till ett svar.

Varje elev far stélla sig framfor skdarmen och vilja en siffra, bakom siffran
gommer sig en fraga. Forst far eleven svara sjalv, om denne inte kan far
gruppen diskutera och om de inte kan far de andra grupperna chans att svara.
(Observation, 4/5-22)

Syftet med tavlingar ar, enligt Unni, att skapa ett bra sitt for eleverna att
forbereda sig infor prov. De fragor som Unni stdller motsvarar vanligtvis det
innehall som senare kommer pa proven. Det ar foljaktligen, enligt Unni, ett
bra tillfalle for eleverna att se vad de kan och inte kan. Unni forklarar det s
har:

Sa dr det en som springer fram och ska skriva en forklaring. Kan han inte sa
far han springa tillbaka och samtala om det i grupperna “Ja, det har begreppet
kunde inte jag” och sa far de hjdlpas at. (Intervju, 26/4-22)

Unni betonar att just tavlingsmoment, till skillnad fran vanliga fragor,
skapar en motivation for eleverna att lara genom att de vill ha rétt svar och

vinna tavlingen.

Den hir klassen dlskar det har, kanske lite for mycket ibland. De har en stor
morot i tdvlingar, de gor battre ifran sig ocksa om de vet att de gor det for en
anledning, sasom en tavling. (Intervju, 4/5-22)

Tavlingarna ar darfor ett satt for Unni att stalla frgor till eleverna som gor

att deras kunskaper utvecklas och befasts.

Aterkoppling i samband med prov

Fastan om huvuddelen av den formativa dimensionen i Unnis
beddémningspraktik sker p& gruppniva sker @ven en del pa individniva
genom aterkoppling efter prov eller examinerande uppgifter. Den

individuella dterkopplingen sker foljaktligen separat i forhallande till
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undervisningen. Efter skriftliga prov ger Unni varje elev ett enskilt samtal
déar provresultatet gas igenom. Dessa samtal sker samtidigt som 6vriga
elever arbetar individuellt i klassrummet och tar vanligtvis en lektion i

ansprak. Unni beskriver de individuella samtalen efter prov sa har:

Vad var det som saknades eller varfor var det sa bra? Sa da pratar jag ju med
dem, och da har man ju provet med sig, eller om det dr en uppgift och sa
surrar man med dem. Och da kan ju de ha chansen att stilla fragor om det var
nagonting som de tyckte var svart eller som de inte hade koll pa liksom.
(Intervju, 18/5-22)

Under samtalet med eleven ger Unni eleven aterkoppling pa vad den kan
tanka pa framdver och behdver utveckla for att nd hogre betyg. Eleverna kan
ocksé da stilla fragor till Unni om de har funderingar rérande provet eller

sin utveckling.

En mer 6vergripande beddmning och aterkoppling av elevernas prestationer
gors vid de terminsvisa utvecklingssamtalen. Unni betonar att hon inte
betraktar utvecklingssamtalen som i férsta hand en informationskanal om
betygen till vdrdnadshavare utan som ett tillfalle att ge aterkoppling i

formativt syfte till eleven.

Det ar jag och eleven som har samtalet, det ar eleven som ska veta hur den
ligger till och jag ska veta vad som den upplever &r krangligt eller inte kdnns
bra for att se vad som kan forandras. Och sa skriver vi ner det och testar en
termin. Vid nésta samtal gar vi igenom det, blev det nagot battre nar vi gjorde
pa det har viset? Foraldern bjuder jag in pa slutet och fragar om de har nagra
funderingar kring elevens skolgang. (Interviju, 1/6-22)

Eftersom lektionsarbetet ofta sker i formen av grupparbeten ger sallan Unni
aterkoppling integrerat i lektionsarbetet. Aterkopplingen tar sig snarare
kollektiva uttryck i samband med att Unni 6vervakar grupparbetet och vid
behov for en dialog med dem. Vid n&got enskilt tillfdlle arbetar eleverna
enskilt varav Unni ndgra ganger gor individuella bedomningar av elevernas
arbete for att ge rad och aterkoppling om hur de kan utvecklas. En sddan
situation dr nér eleverna ska forbereda en presentation av en fordjupning i

historia:
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Unni skummar igenom elevens powerpoint och ger tips att “har skulle du
kunna lagga in en bild”. Hon gar vidare och stimmer av med en annan
elev. ”"Du har med nér det hiande, vad som hiande och konsekvenser, bra!
Tank pa att anvanda mindre text pa varje slide och gor hellre en extra slide.
(Observation, 26/4-22)

Aterkopplingen handlar, som exemplet ovan visar, om att bedéma elevernas

arbete for att ge kommentarer om hur det kan forbattras.

Diagnostiska dimensioner av
bedomningspraktiken

Diagnostiska dimensioner av bedomning handlar om att utifran
bedomningar av elevernas kunskaper justera planering av undervisning
eller gora individuella anpassningar for enskilda elever. Eftersom Unni haft
eleverna dnda sedan arskurs 4 har hon en mycket god kinnedom om
elevernas kunskaper och behov. Den diagnostiska dimensionen av
beddmning behover dérfor sillan goras med specifika diagnostiska test eller
liknande utan sker som en integrerad del av lektionsarbetet. Unnis goda
kdnnedom om elevernas kunskaper skapar samtidigt goda forutséattningar
for att upptiacka nar undervisningen behover anpassas, exempelvis i

samband med uppgifter och grupparbeten men dven i samband med prov.

Anpassa undervisning i helklass

Generellt gor inte Unni diagnostiska prov eller andra uppgifter i syfte att
bedoma elevernas kunskap for att anpassa undervisningen. Unnis
kdnnedom om elevernas kunskap majliggor enligt henne att tidigt agera om
hon marker om eleverna inte forstatt ett specifikt &mnesinnehéll. Den
diagnostiska bedomningen sker darfor vanligtvis som en integrerad del av

klassrumsundervisningen, till exempel medan eleverna arbetar med en

uppgift.

Miarker jag att det hér &r for svart, da maste vi kanske ha en genomgang och
prata mer om det hdr. Dé kan vi ju inte fortsatta till nadsta del utan da maste vi
stanna dér. [...] Eller nér de sitter och gor de har uppgifterna, de verkar inte
riktigt forsta vad det ar de gor utan nu kanske de bara skriver av, da kan man
liksom inte fortsdtta. (Intervju, 3/5-22)
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Att Unni tar om en genomgang eller repeterar ett innehall sker sarskilt infér
examinerande prov eller uppgifter. Unni beskriver att sddana repetitioner

handlar om att kontrollera om eleverna kan centrala delar av innehallet och

begrepp.

Det ju vara sa att jag mérker att har kommer jag behova fortydliga. For oftast
infr ndr vi borjar ndrma oss avslutningsuppgiften, da brukar jag plocka ihop
sa att jag gar igenom de begrepp som jag marker de tycker &r krangliga eller
om det dr nagot de inte riktigt har forstatt. (Intervju, 3/5-22)

Om Unni bedomer att eleverna inte forstér eller ar sakra pa innehallet lagger
hon in en extra genomgang eller uppgift med syfte att eleverna ska fa en

battre majlighet att lara sig innehallet infor provet.

Trots att Unni 4r medveten om att hon kommer behéva anpassa
undervisningen efter beddmningar av elevernas kunskaper och utveckling
sd har Unni en grundplanering infor heldret. Unni kan sedan anpassa
planeringen pa olika satt med olika klasser beroende av vad som fungerar

for just den klassen. Unni beskriver det s& har:

Det hir funkar inte den har klassen, det &r sa otroligt olika fran klass till klass.
Men nér du gor planeringen, da har du oftast din klass som du undervisar i
huvudet och gor det och vad som funkar i den. (Intervju, 7/9-22)

Anpassningar av undervisningen efter bedomningar av elevernas kunskaper
sker foljaktligen i Unnis beddmningspraktik i huvudsak genom att

undervisningen forandras i helklass.

Anpassa undervisningen pa grupp- eller individniva
Den diagnostiska dimensionen i Unnis bedomningspraktik kan emellertid
innefatta anpassning av undervisningen pa grupp- eller individniva.
Eftersom Unnis undervisning i hog grad genomfors i grupper om fyra eller
par om tvé kan en del av den diagnostiska dimensionen ta sig uttryck
genom att Unni anpassar ramarna for hur olika grupper ska arbeta. Ett
exempel ar att vissa grupper maste vara i klassrummet och inte far tillatelse

att arbeta i ett grupprum eller i korridoren, vilket vissa andra grupper far.
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Jag gar ut i grupprummen och kollar, och marker jag att det har har inte gatt
sa bra sa far dom ju sitta inne sen. Sen far de kanske den chansen igen vid
nagot annat tillfalle och testa igen. (Intervju, 3/5-22)

Aven hur grupper sétts samman kan gdras baserat pa bedomningar av hur
val de kan arbeta tillsammans, till exempel utifrdn Unnis bedémningar av
elevernas formagor och deras potential att hjdlpa varandra

kunskapsmassigt. Unni beskriver processen med att dela in eleverna i

grupper:

Nir vi fixar ihop dem sa har vi ndgra parametrar som vi gar efter sa att det
ska funka. Vi sdtter ju inte ihop dem med vem som helst, utan de ska ju kunna
jobba bra tillsammans, utmana varandra och hjélpa varandra. (Intervju, 26/4-
22)

Syftet, som Unni beskriver, &r att grupparbetet ska fungera. Nar Unni
bedomer att det inte fungerar kan hon gora justeringar av antingen var

gruppen far arbeta eller av gruppens sammanséttning.

Utover att den diagnostiska dimensionen i Unnis bedomningspraktik i
huvudsak tar sig uttryck genom att undervisningsinnehall eller struktur
anpassas for klassen som helhet kan Unni gora anpassningar av
undervisningen pd individniva. Ett exempel ar att Unni infor prov kan lagga
in extra Ovningar eller uppgifter till enskilda elever som hon bedémer har
behov av det. Sérskilt f6r de elever som tycker att undervisningen ar svar
kan Unni lagga in en extra uppgift, vanligtvis en repetitionsdvning, som

ramar in det mest centrala infor provet.

P& individnivé kan Unni ocksa anpassa prov efter individuella elevers
behov. Det handlar vanligtvis om att Unni konstruerar ett separat prov som
endast innehaller fragor pa E-niva. Syftet ar, enligt Unni, att det ska bli

enklare for eleven att fokusera och visa sina kunskaper.

Det ar lite grann for att kunna anpassa at de elever som har lite svart. Men da
har man kommit 6verens med vardnadshavare att vi satsar bara pa godkant.
Det kan ocksa vara s att vissa elever tycker att det &r jobbigt med att se sa
manga fragor, da kan jag skala av provet. (Intervju, 2/6-22)
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Anpassningen av prov sker, som citatet ovan visar, endast nar Unni
bedomer att det far en positiv paverkan pa elevens larande och da efter

overenskommelse med eleven och dennes vardnadshavare.

Analys av rationaler for Unnis
bedomningspraktik

Foljande delkapitel redogora for de ‘rationaler for bedomning’ som framtréatt
i analysen av Unnis bedomningspraktik. Utifran avhandlingens analytiska
verktyg (McMillan, 2018) har fokus i analysen varit pa forhallningssatt till
spanningar mellan interna och externa faktorer. Analysen har renderat i fem
rationaler. Dessa dr fridmja goda resultat, engagera och motivera, tillforlitlig och
legitim betygsitining vilmdende och trygghet samt forbereda eleverna for
framtiden.

Framja goda resultat

En rational som tydligt framtrétt av analysen handlar om en stravan efter att
eleverna ska na goda resultat. Det innebar bade goda resultat i termer av att
de lar sig s& mycket som majligt samt att de rent betygsmassigt ska na s
hogt som mojligt. Rationalen har betydelse for bedomningspraktiken genom
att den utvarderande dimension gors integrerat i lektionsarbetet. Genom att
integrerat i undervisningen vardera kunskaper eleverna visar, och inte
endast separata provtillfallen, ges eleverna battre mojligheter visa sina
kunskaper enligt Unni. Spanningar forekommer i rationalen eftersom Unni
upplever att eleverna uppfattar separata bedomningstillfallen, sdsom prov,
avgorande for betygen vilket gor att de inte alltid gor sitt yttersta under

lektioner.

Unni beskriver sin praktik att anvanda flera olika bedomningsformer, inte
minst beddmningar som gors som en integrerad del av undervisningen, i en

utvarderade dimension enligt foljande:

De behover det, for alla former passar inte alla elever. Och da kénns det
orattvist om den hdr formen funkar f6r nagra och vi bara kér pa den. Da har
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inte de hdr som den inte riktigt passar {for, de far liksom inte riktigt samma
chans. (Intervju, 21/9-22)

Variationen av bedomningsformer kan bade handla om att lata eleverna som
inte ar starka muntligt fa gora en skriftlig uppgift eller tvartom. Unni
betonar dock pé att det inte handlar om att vissa elever uteslutande far gora
i en viss form. Det dr ocksa viktigt enligt Unni att eleverna tranar olika
formégor och fér trana pa olika examinationsformer. Samtidigt leder
rationalen till att Unni vid betygsattningen valjer att utga ifran de

examinationer dar eleverna lyckats bast.

En annan aspekt av rationalens betydelse dr den dterkommande foreteelsen i
Unnis praktik att rama in delar i undervisningen i tavlingsmoment. Nagra
exempel ar tavlingar i fragesport eller stafetter dar den grupp som svarar
ratt pa alla frdgor forst vinner. Att anvanda tavlingsmoment gor
undervisningen mer lustfylld enligt Unni, vilket framfor allt motiverar och

gynnar de elever som annars kan ha svart att studera.

Det hjélper framst de som har det svart skulle jag sdga. De som &r duktiga, de
ar ju sa duktiga att plugga anda. Och sen har de ju kanske roligare pa
lektionerna jamfort med ett traditionellt sétt att undervisa pa, vilket gor det
lattare att komma ihag saker. (Intervju, 18/5-22)

Trots att Unni hellre anvander grupparbeten eller lustfyllda redovisningar
an prov for att gora bedomningar, pekar hon pa en spanning i att eleverna
uppskattar prov som beddmningsform. Eleverna uppfattar enligt Unni
provformen som ett seridst stt att visa sina kunskaper vilket medfor att de
motiveras att prestera sa hogt de kan. Provens existens i sig leder darfor till
goda resultat for eleverna enligt Unni, trots att hon sjélv lika garna kan gora

bedomningar pa andra satt.

Ibland kan jag gora nagon liten utvardering vad eleverna sjdlva tycker efter vi
har gjort prov. Vi gor ju séllan prov, men det finns ju de som tycker att prov
ar det béasta. De vill ha prov eftersom det kédnns lite oseriost med andra
uppgifter. (Interviju, 21/9-22)
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I'likhet med spanningen mellan Unnis och elevernas uppfattning om prov,
finns d@ven en liknande spanning mellan Unnis och elevernas uppfattning
om betygen. Unni sjdlv tycker inte att betygen ar sa viktiga som hon
upplever att eleverna tycker. Unni anvander dérfor ibland betygen medvetet
som ett verktyg for att motivera eleverna till larande. P4 en frdga om Unni

tycker betyg behovs i arskurs 6 svarar hon:

Nej, tycker inte betyg behovs heller egentligen. Daremot sa marker jag att for
manga sexor sa ar det ju en morot. Och i den har klassen &r det ju en riktig
morot, de hér vill ju ha bra betyg. (Intervju, 1/6-22)

Béde prov som examinationsform och det faktum att eleverna ska
betygséttas anvander dérfor Unni pa sa sitt att det stimulerar elevernas
motivation. Rationalen innefattar darfor férhéallningssatt dar Unni anvander
krav om betygsattning och elevernas uppfattningar om legitim
kunskapsmatning pa sétt som harmonierar med hennes drivkraft att

eleverna ska uppné goda resultat.

Engagemang och delaktighet

Som tidigare beskrivits praglas flera dimensioner av bedomningar i Unnis
praktik av att de gors integrerat i undervisningen. En rational bakom denna
praktik som framtréder av analysen handlar om att Unni vill engagera och
aktivera eleverna i lektionsarbetet. Ingen tydlig spanning framtréder av
analysen utan Unnis varderingar och uppfattningar harmonierar i huvudsak
med hur Unni uppfattar styrningen genom laroplan och skolpolicy samt de

villkor som klassrummets forutsattningar ger.

Ett exempel pa hur rationalen tar sig uttryck ar att Unnis kontrollerar
elevernas kunskaper i slutet av lektioner genom att stélla fragor. Unni menar
att denna praktik gor eleverna medvetna om att de kan behdva redovisa

lektionens arbete infor klassen vilket skapar engagemang och motivation.

Unni visar pa skdrmen fem dmnen som eleverna ska diskutera. Det ar
folkokningen, industrialisering, barnarbete, svélt i Sverige och emigration.
Unni berattar att efter de diskuterat dessa &mnen sa kommer varje grupp fa
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ett dmne lottat som de ska presentera infor klassen och berdtta om.
(Observation, 3/5-22)

Eftersom eleverna pa forhand inte vet vilken frdga de far, maste de vara
noggranna och diskutera alla fragor. Praktiken att l1ata eleverna svara pa
fragor infor helklass kan ocksé ske genom att Unni slumpmassigt véljer ut
enskilda elever som far svara pa fragor. Syftet att Unni slumpvis véljer ut
enskilda elever &r att engagera alla elever och gora dem delaktiga i
lektionsarbetet. Unni beskriver att det annars riskerar att bli s& att endast

vissa elever gor allt medan andra inte gor nagot.

Annars kan det bli sa att i vissa grupper &r det tvd som pratar mest och de
andra bara sitter stilla och tysta. Men deras namn kan ju dyka upp nar jag gor
sa har, da maste den vara beredd. (Intervju, 26/4-22)

Hade Unni inte haft den hér praktiken, menar hon, hade méanga elever glidit
med nér andra i gruppen tagit allt ansvar. Att grupper far redovisa en
slumpvis del av arbetet gor att gruppen maste gora alla fradgor och inte

hoppa 6ver ndgon.

Eleverna kan dessutom fa fragor utifran andra gruppers redovisningar. Unni
beskriver att eleverna ibland inte lyssnar pa andras grupper och att det ar ett
forlorat tillfélle for larande. For att redovisningarnas syfte, det vill sdga att
arbetet i grupper gor att eleverna far repetera kunskaper nér de lyssnar pa

varandra, ska fungera vl kraver det en sddan praktik enligt Unni:

Det ar ju for att de ska lyssna pa de andra, sa att de far den informationen och
lite kunskap, att de inte bara sitter och tanker pa ndgot annat. Det &r
egentligen bara det. For skulle jag inte ha den uppgiften da skulle halften inte
lyssna pa vad de sédger. (Intervju, 3/5-22)

Rationalen bakom beddmningspraktiken att eleverna slumpvis far
aterberatta redovisningar eller svara pa specifika fragor ar att sakerstalla att

eleverna ar aktiva i lektionsarbetet.
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Tillforlitlig och legitim betygsattning

En rational kan formuleras i termer av en stravan efter att gora tillforlitliga
bedomningar och skapa legitimitet i betygsattningen. I rationalen finns
spanningar till den klassrumskontextuella faktorn hur lange Unni haft
eleverna i klassen. Den klass Unni har under studiens genomférande har
hon haft i flera &mnen och under tre ar. Det vore, enligt Unni, inte mojligt att
beddma eleverna pa det sdtt som Unni gor om hon inte haft den l&nga
historiken med klassen eller om betyg exempelvis skulle sittas redan i

arskurs 4. Unni beskriver det sa har:

Jag har s manga amnen med dem, s& de har ungarna kanner jag ju utan och
innan. Svenska, SO och i idrott, och jag har haft dem i tre ar. Sa det ar ju
naturligtvis lattare for mig att bedoma dem i sexan dn vad det hade varit om
jag hade varit tvungen att sitta och bedoma i fyran. (Intervju, 1/6-22)

Att Unni haft eleverna i flera &mnen och under flera ar gor att Unni i hogre
grad kan gora och anvénda sig av bedomningar integrerade i

undervisningen och dnda vara trygg i betygsattningen.

Man kanner dem sa pass bra sa att man kanner igen handstilen liksom. 54 att
man har ju koll pa hela deras utveckling och jag kanner mig alltid trygg i
betygssittning. (Intervju, 21/9-22)

Unni forklarar vidare att det ar viktigt att hon kdnner eleverna, men minst
lika viktigt att eleverna kdanner Unni, hennes forvantningar och ar bekvama
med den i hog grad klassrumsbaserade bedomningspraktiken. Det vill sdga
att eleverna ar medvetna om att deras prestationer under lektionsarbetet har
betydelse for betygsattning. Unni resonerar pa foljande satt om att hon inte
skulle kunna anvanda samma bedomningspraktik om betyg skulle sittas i

arskurs 4:

Man kanner dem inte tillrdckligt. De kédnner inte mig heller och man har inte
borjat ha samspelet riktigt tillsammans. For att det handlar ju om det mycket,
att dom ar bekvam med, och vet vad jag vill av dem och sa vidare. (Intervju,
26/4-22)
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Unni menar vidare att ndgot som bidrar till hennes goda kannedom om
elevernas kunskaper utifrdn klassrumsundervisningen dr det faktum att det

ar en forhallandevis liten skola.

Alltsa det kanske later jattekonstigt, men jag kdnner mina elever valdigt,
valdigt vél. Och det dr darfér man blir sa 6verraskad ibland, bade positivt och
negativt, av resultatet nér de gor saker. [...] Vi kdnner dem sa val och det
kanske &r fOr att vi dr en san liten skola. (Intervju, 1/6-22)

Den goda elevkdnnedomen mojliggor, som citatet ovan visar, att
beddémningar som gors som en integrerad del respektive separat ifran
undervisningen kompletterar varandra. Nar eleverna presterar béttre eller
samre pa separata kunskapsmatningar, sdsom prov, jamfort med vad de
visat under lektionsarbetet, reagerar Unni och kan besluta om att gora nya

bedémningar och undersoka varfor resultaten avviker.

Iintervjuerna framkommer dven att rationalen har betydelse for den
utvarderande dimensionen av bedomningspraktiken genom att Unni véljer
examinationsformer som ar tydliga for eleverna. Unni menar att
beddémningen far en annan karaktar i drskurs 6 till skillnad fran &rskurs 5
eftersom eleverna ska fa ett konkret betyg. I tidigare &rskurser har Unni
bedomt eleverna i mer generella termer utifrdn huruvida de uppnar malen
eller inte. I sexan behover dock betygen motiveras och uppleves som legitim
och korrekt.

Det ar en trygghet for mig att nér jag sdtter ett betyg sa har jag kott pa benen
och kan forklara varfor de har fatt det betyg de har fatt. Det behdver jag inte
pyssla med i fyran och femman. (Intervju, 10/5-22)

Som citatet visar leder kravet pa betygsattning i arskurs 6 till att den
utvarderande dimensionen av bedomningen blir mer explicit och konkret,
for att den ska bli tydlig och kunna motiveras for elever. I praktiken innebér
det att exempelvis prov som examinationsform delvis anvands utifran
rationalen att det blir tydligt snarare &n att det kanske ar den basta metoden

att mata kunskaper.
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Det ar nar det blir betygsattning som det kan ifrdgasattas. Da har jag lite mer
prov och sa dér eftersom det blir enklare att liksom visa konkret. (Interviju,
10/5-22)

Unni beréttar att det kan hianda att betygséttningen ifragasatts, eller
atminstone behover motiveras, och da ar provresultat bra underlag for att
visa och legitimera det satta betyget. Trots att Unni i arskurs 6 utifrdn en
rational av att legitimera betygsattningen i hogre grad an tidigare, anvander
prov, dr det séllan eleverna har ifrdgasatt hennes betygsattning eller har en

annan uppfattning.

Och sen ar det ju eleven som jag har samtal med, och sa visar jag och sa fragar
jag alltid om det ”ar nagot som du tycker inte Gverensstimmer?” Oftast ar det
ju inte det, och det &r ju for att vi har samma bild. (Intervju, 10/5-22)

Unnis och elevernas uppfattning om deras betygslage &r ofta samstammigt.
Det enda ifragasattandet av betygsattningen kan enligt Unnis erfarenhet
vara ifrdn rektor som kraver underbyggd dokumentation om en elev far ett

Fibetyg.

Ja, om de far F sa kan ju chefen ifragasatta, for att da ska de ju ha informerats i
en betygsvarning. Men i SO och NO, det dr sddana har &mnen som de allra
flesta klarar. (Intervju, 10/5-22)

Att eleverna ofta klarar mélen i SO menar Unni beror pé att elev och
vardnadshavare informeras i tidigt skede om det finns risk for underkéant.
Nar en elev riskerar fa ett underként betyg ar Unni darfor noga med att inte
bara informera elev och vardnadshavare utan ocksa dokumentera i
plattformen for att det ska framgé for rektor att eleven blivit informerad.
Unni beréttar att hon tidigare endast skrev i plattformen néar elever inte
riskerade att nd godkanda kunskaper. Men nar vardnadshavare uppfattade
det som att det inte gjorts ndgon beddmning skriver Unni i plattformen
numera for alla elever, &ven om det bara ar en kort kommentar att de
uppnar malen.

Men da var det ibland fordldrar som inte trodde att alla ldrare hade gjort

nagon bedomning s& da sag vi till att vi skriver alla amnen. Men att det ar

kort och koncist, att det inte bara dr en massa nonsens. (Interviju, 10/5-22)
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Att betygsattningen ska uppfattas som korrekt och legitim har darmed
betydelse f6r den utvirderande dimensionen av beddmningen genom att

examinationsform och dokumentation utfors pa ett visst sétt.

Valmaende och trygghet

En rational som préaglar bade formativa och utvarderande dimensioner av
Unnis bedomningspraktik dr hennes striavan efter att eleverna ska ma bra
och kénna sig trygga i att bli bedomda. Att mé bra och kidnna sig trygg star i
spanning till de krav som betygssystemet medfor och hur de kan drabba
eleverna pa olika sitt. Rationalen grundar sig i en ambition att ingen elev
ska kdnna sig misslyckad eller till exempel att inte uppleva sig utpekad i
klassrummet. Att ingen elev ska uppleva sig utpekad eller misslyckad
exemplifieras under en lektion dar eleverna ska redovisa en uppgift for

varandra i mindre grupper.

Vid borjan av lektionen ber en elev att fa prata med Unni om att denne
upplever att det &dr jobbigt att redovisa for en storre grupp. Unni dndrar da
upplédgget for lektionens redovisningar till att eleverna ska redovisa for
varandra tva och tva (Observation, 27/4-22).

Rationalen har ocksd betydelse for formativa dimensioner nar Unni later
eleverna ge varandra kamratbeddmning och aterkoppling. Unni
understryker for eleverna att aterkopplingen alltid ska vara positiv, det vill
sdga lyfta nagot i redovisningen eller innehallet som var bra. Inga

kommentarer far ges pa sddant som kan forbéattras. Unni forklarar varfor:

Det kan vara lite kansligt att ge varandra respons. Jag brukar séllan ta med att
de ska sdga nagonting som kan bli béttre, for det dr inte sa manga elever som
ar sa bra pa att formulera sig sa pass bra i en sadan sak sa att de inte blir
ledsna. (Intervju, 3/5-22)

Eftersom eleverna séllan har formagan att formulera sig konstruktivt utan
att nagon tar illa vid sig ges aterkoppling av korrigerande karaktar endast av

Unni.

I en utvirderande dimension har rationalen betydelse f6r hur skriftliga prov

utformas. For att eleverna ska kédnna sig trygga i vad som kravs for att nd ett
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godkant betyg har Unni fargmarkerat fragor pa E-niva med gron farg och C-
och uppét med rod farg. Eleverna ser da vilka fragor de méaste svara pa och
vilka de utan oro kan hoppa 6ver och dndé na godkant. Det finns dock en
spanning i rationalen eftersom Unni &r medveten om att en avgrénsning av
vad som kravs for olika betyg kan leda till att vissa elever inte ens gor ett

forsok att svara pa frdgor pa hogre betygsnivaer.

Och de som inte vill satsa hogre, jag sdger testa att skriv pa de roda ocks3,
som dr fOr att na langre. Men det finns ju de som viljer att inte gora det. Men
sen har jag ju nagra som har haft problem tidigare att na malen da kan det
vara skont att veta ja, men nu har jag i alla fall klarat E, “Jag kunde alla E-
fragor.” (Intervju, 18/5-22)

Som Unni beréttar i citatet s& uppmanar hon eleverna att skriva pa allt
eftersom de ibland underskattar sina formégor. Samtidigt accepterar Unni
att elever inte gor det eftersom elevernas trygghet att n godkéant ocksa

vager tungt i rationalen.

Rationalen har d@ven betydelse for hur Unni férmedlar provresultat. Eleverna
har, enligt Unni, en tendens att jamfora sina resultat med varandra vilket
sallan blir konstruktivt for deras ldrande. Unni ger darfor eleverna besked
om resultat samt eventuella kommentarer individuellt. Unni understryker
ocksa for eleverna att hon inte vill att de frdgar varandra om andras resultat.

Unni resonerar sa har om orsaken:

Det finns dem som tycker att det blir véldigt jobbigt. Ja, det dr d&nda minst tre
elever som inte klarar godkant. Ska de behova sdga till sina kompisar “Nej,
men jag maste komplettera”? De kanske dndé sager det, men &dr nog inte
sarskilt kul tror jag. (Intervju, 24/5-22)

Unni ger sallan laxor eller hemuppgifter som ska lamnas in. Att inte lata
eleverna arbeta hemma motiverar Unni utifran att det har en negativ

konsekvens for elever, och sarskilt for lagpresterande elever.

De som har det tufft, de har redan hur mycket att géra som helst. De behover
inget mer. Sa att det &r lite darfor jag forsoker undvika laxor, de gynnar inte
tillrackligt mycket for att jag ska tycka att det ska vara vart det. (Interviju, 21/9-
22)
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Att lata de elever som ligger efter fa extra uppgifter att gora hemma menar
Unni inte gynnar elevernas kansla av framgang och darmed deras méende.
Konsekvenserna av laxor eller uppgifter att arbeta med hemma motsvarar

darmed inte eventuella fordelar de potentiellt skulle kunna medféra.

En sista aspekt av rationalen ar dess betydelse for utvecklingssamtal och
kommunikation med vardnadshavare. Nar Unni vid utvecklingssamtal
redovisar betyg till elever och vardnadshavare forbereder hon eleverna pa
att kraven kommer hojas i hogstadiet, vilket kan leda till att de inledningsvis

i rskurs 7 kan komma att fa se sina betyg sankta.

Problemet ar att nar de kommer till sjuan sd kommer i princip alla betyg
sdnkas, for da ska de strava mot nians mal. Dar kan det bli nagonting
negativt. [...] sa det maste vi alltid prata om. Det kommer bli en chock for
bade vardnadshavare och eleverna om vi inte har sagt det forut. (Intervju, 1/6-
22)

Rationalen att vdrna om elevernas trygghet och maende stracker sig saledes
inte bara 6ver den tid som eleverna gar pa mellanstadiet utan ocksa till att

forbereda dem for hogstadiet.

Forbereda eleverna for framtiden

En sista rational som dr narliggande att varna elevernas mdende och
trygghet handlar om Unnis strdavan att forbereda eleverna infor framtiden.
Rationalen har betydelse for fraimst utvarderande dimensioner, exempelvis
genom att eleverna behdver fa trana pa att hantera provsituationer eller att
Unni valjer att prioritera bort kunskapskrav som hon inte anser ar relevanta
i ett framtida perspektiv. Rationalen innefattar darfér spanningar mellan
styrdokument i form av kursplaners kunskapskrav och vad Unni anser ar
viktiga kunskaper. Spanningar innefattar ockséa former f6r kunskapsmatning
som Unni sjdlv anser dr bra i relation till vad eleverna med nodvandighet

behover trana och forberedas pa infor hogstadiet.

Redan vid det forsta intervjutillfallet berdttar Unni om det hon kallar f6r
kooperativt larande vilket handlar om en grundstruktur i arbetssattet dar

eleverna arbetar tillsammans i grupper eller par. Det kooperativa
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arbetssittet sammankopplar Unni med ett framtidsperspektiv. Unni

beskriver kooperativt larande s har:

Det sittet vi jobbar pa, arbetssatt som vi jobbar med, foérbereder dem ju for
vuxenlivet med olika formagor. Alltsa att jobba kooperativt for att ldra sig
samarbeta och s vidare. (Intervju, 3/5-22)

Att lara sig samarbeta och gora saker tillsammans ar ndgot som Unni menar
ar centralt i ett framtida arbetsliv vilket far betydelse for utvarderande
dimensioner av bedomningspraktiken. Att det framtida perspektivet av
vilka kunskaper och férmagor eleverna behover kan dock sté i spanning till
styrdokumentens innehall. Unni beréttar att det ibland leder till
konsekvensen att hon véljer bort eller prioriterar ner delar av kursplanernas

innehall till f6rman f6r vad hon beskriver som kooperativa formagor.

Jag tanker pa vad de faktiskt behover. Det star ju i kursplanen om vissa
amnesmassiga delar, men eftersom jag vet att de kommer jobba med det och
fordjupa sig i det i arskurs 7 till 9, sa kdnner jag att da kanske inte vi behdver
gora det nu. For det blir lite kaka pa kaka. (Intervju, 24/5-22)

Ovanstdende citat handlar om ett omréade i religion dar Unni vet att de
kommer férdjupa sig i och examineras pa i hogstadiet. Darfor gor Unni
ingen examination eller prov pa omradet, trots att det finns kunskapskrav
som dr relevanta for omradet. I stéllet later Unni eleverna diskutera i grupp
om fragor kopplat till omradet. Det visar pa spanningen mellan
styrdokumenten som extern faktor och ambitionen att forbereda eleverna
infor framtiden som en intern faktor, dar den interna faktorn att forbereda

eleverna for framtiden vager tyngst.

Rationalen att forbereda eleverna for framtiden star dessutom i spanning
med kraven att elevernas larande ar styrt av kursplanernas kunskapskrav.

Unni beskriver:

Jag tycker syftet med arskurs 4 till 6, det ar att forbereda dem for hogre

studier och deras framtid. Egentligen tycker jag att det borde bara vara 6va,
6va och 6va. Och det &r det jag gor, jag forbereder dem. [...] Ja, jag hade inte
behovt bedoma om inte styrdokumenten kréavt det av mig. (Intervju, 1/6-22)
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Om Unni inte hade behovt sdtta betyg eller bedoma elever utifran specifika
kunskapskrav hade hon i annu hogre grad baserat sin undervisning utifran
centralt innehall och vad hon anser ar viktiga kunskaper. Unni resonerar
samtidigt att skriva prov och bli bedomd ocksa ar viktiga erfarenheter, detta

eftersom det forbereder eleverna for ndgot de behover i framtiden.

Men jag tanker att de ska ldra sig i formatet. Det ar alltsa mer av ett
inlarningstillfalle, sa hér ser det ut, sa har gér man. Och sa hér gor man nar
man pluggar till ett prov. (Intervju, 21/9-22)

Unni anvander foljaktligen prov i sin beddmningspraktik, trots att hon
genom lektionsarbete och andra redovisningar upplever sig har tillrackligt
underlag fOr att sitta betyg. I spdnningen mellan hennes egen uppfattning
om goda former f6r kunskapsmaétning och de krav som kommer i hogstadiet
framhalls darfor en rational som handlar om att férbereda eleverna infor

framtiden.
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Diskussion

Iinledningen formulerades en problemstallning om hur och varfor larares
bedomningspraktiker varierar. Problemstéllningen renderade i ett syfte som
var att beskriva och analysera larares agens i bedomningspraktiker i arskurs
6. Syftet har operationaliserats i tva fragestallningar som fokuserat dels

pa ‘dimensioner av bedomning’ i lararnas bedomningspraktiker, dels pa

de 'rationaler for bedomning ‘som ligger till grund for lararnas
bedomningspraktiker. Genom beskrivningar och analyser av fyra fallstudier

i resultatkapitlen har fragestallningarna besvarats.

Resultatet visade att de fyra dimensionerna formativ, diagnostisk, summativ
och utviarderande bedomning aterfinns i samtliga fyra studerade fall av
bedomningspraktiker. Dimensionerna tar sig emellertid uttryck i varierande
omfattning, pa olika satt, och i olika relation till undervisningen. Att larare
gor bedomningar pa olika sétt, till exempel i friga om examinationsformer
eller olika metoder for formativ beddmning, ar i linje med tidigare studier
om larares bedomningspraktiker (Alonzo m.fl., 2023; Jansson, 2024;
Schildkamp m.fl., 2020). Analysen har dessutom visat att dimensioner av
bedomning i vissa larares praktik dverlappar i hog grad, till exempel att
provresultat utdver att anvandas for betyg dessutom anvands for att ge
aterkoppling eller anpassa undervisning. Att bedémningens dimensioner
kan vara overlappande stiarker Harlens (2012) resonemang att forhallandet
mellan olika bedémningars syfte och anviandning bor forstas som ett
kontinuum snarare dn en dikotomi. I ndgot av de analyserade fallen har
bedomningens olika dimensioner 6verlappat i mycket begransad
utstrackning. Exempelvis kan de formativa och diagnostiska dimensionerna
enbart ha manifesterats integrerat i undervisningen, medan bedémningar i
utvarderande dimension uteslutande skett i form av beddmningar separata
frdn undervisningen. Resultaten indikerar saledes att bedomningens
dimensioner inte nédvéndigtvis behover 6verlappa, utan kan forekomma

atskilda i larares bedomningspraktiker.
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Varfor ‘dimensioner av bedomning’ tar sig olika uttryck i olika praktiker kan
forstas utifrdn att larare har olika 'rationaler f6r beddmning’. Analysen av
lararnas ‘rationaler for beddmning’ visar att lararna har olika individuella
egenskaper, sdsom uppfattningar, varderingar och forvantningar, i relation
till externa faktorer som bestimmelser for betygsattning eller klassrummets
forutsattningar. Mest framtradande externa faktorer har i analysen varit
externa faktorer pa nationell nivd, framfor allt styrdokument och
bestammelser for betygsattning, samt pa klassrumsniva i form av tidigare
historik med elever, kinnedom om deras forkunskaper samt arbetsro och

arbetsmiljo i klassrummet.

En summering av de rationaler som framtratt kan beskrivas genom

att ‘rationaler for bedomning’ framtrader i fyra 6vergripande teman. En
framtrddande typ av rational som identifierats i analysen handlar om
utbildningens mal. Detta inkluderar exempelvis uppfattningar om vikten av
att forbereda elever for framtiden samt uppfattningar om att elevernas
larande, sarskilt kunskaper som kan fa betydelse langre fram i livet, ar
centrala. En andra typ av rational handlar om elevers delaktighet sdsom
engagemang i undervisningen, ta egen stillning och ansvar for sitt larande.
En tredje framtradande typ av rational handlar om rattviseaspekter och
korrekt bedomning, till exempel bedémningar gjort elevers kunskaper
rattvisa eller att elever beddms pa samma villkor. En fjarde tematik av
rational for beddmning handlar om bedomningars konsekvenser. Det har
handlat om vilka konsekvenser olika bedomningsmetoder kan medféra och

hur elever kan paverkas pa bade kort och lang sikt.

Agens i bedomningspraktiker - mellan
utbildningsideal och styrdokument

Den i inledningen beskrivna problemstéillningen om hur och varfor larares
bedomningspraktiker varierar diskuteras nedan genom att stilla resultatet
av analyserna av dimensioner av bedomning och lararnas 'rationaler for
bedomning’ i relation till det ekologiska perspektivet av agens (Biesta &

Tedder, 2007; Priestley m.fl., 2015). Det ekologiska perspektivet av agens
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beskriver agens som aktorens forhallningssatt till interaktionen mellan
individuella egenskaper och omgivande villkor och forutsattningar. En
overgripande slutsats i avhandlingen ar att larares agens i
bedomningspraktiker i huvudsak kan forstds som forhallningssatt till
interaktioner i form av spanningsforhéllanden mellan larares
utbildningsideal och styrdokument. Utifrdn det teoretiska perspektivet om
agens kan darmed individuella egenskaper sdgas handla om
utbildningsideal, medan omgivande villkor i huvudsak handlar om

styrdokument.

En slutsats utifrdn analysen ar att larares utbildningsideal, i interaktionen till
styrdokument, har en avgorande betydelse for larares agens. Att larares
individuella egenskaper har stor betydelse for larares agens ligger i linje
med tidigare studier om agens i pedagogiska praktiker (Biesta m.fl., 2015).
Tidigare forskning framhaller att larares erfarenhet ar en avgorande
forutsattning for sjalvstandiga forhallningssétt till externa krav och styrning,
exempelvis till styrdokument (Ambusaidi & Al-Magpbali, 2022; Clark, 2015;
Colnerud & Granstrom, 2015). I denna avhandling har det dock visats, och
argumenterats for, att forhallningssitt till styrdokument forst och framst ar
avhangigt larares utbildningsideal och inte deras erfarenhet. Detta motséager
emellertid inte att ldrares utbildningsideal forandras 6ver tid, till exempel
utifrén larares yrkesmassiga erfarenheter (Looney m.fl., 2017). Larares agens
i bedomningspraktiker har ddarmed en inbyggd tidsdimension, i det
teoretiska perspektivet beskrivet som ”“informerat av det forflutna”

och ”orienterat mot framtiden” (Priestley m.fl., 2015), vilket innebar att
utbildningsideal dr préaglat av bade larares tidigare erfarenheter och deras

uppfattningar om framtida mal.

Aven klassrumskontextuella forutsattningar, det vill sdga villkor och
forutsattningar i det klassrummet har i analyserna visat sig kunna ha
betydelse i spanningsfaltet mellan utbildningsfilosofi och styrdokument.
Forutsattningar av kontextuell natur ar emellertid inte per automatik nagot
som ingdr i larares agens i bedomningspraktiker men kan gora det. Detta

beroende pa de klassrumskontextuella faktorernas karaktdr samt om lararen
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valjer att beakta dessa. Ett exempel pa en kontextuell aspekt som har en
betydelse ar klassrummets arbetsro vilken kan begriansa lararens mojligheter
att ge handledning eller fora dialog med elever under lektionsarbetet. Likasa
kan den tid lararen haft med klassen sedan tidigare gora att larare tvingas
genomfora fler bedomningar av utvarderande dimension for att kunna satta
ett korrekt betyg. Andra klassrumskontextuella forutsattningar som till
exempel elevers forkunskaper eller vdrdnadshavares engagemang kan larare
vdlja att beakta vid utformning av prov eller i kommunicerandet av resultat
och betyg. Likasa elevers potentiella upplevelse av att kdnna sig utpekad
eller misslyckad vid exempelvis muntliga examinationer eller efter prov, ar
nagot larare kan vélja att beakta i val av kunskapsmaétningar och former for

beddmning.

Utifrdn resonemanget ovan gar det foljaktligen att argumentera emot
McMillans (2018) konceptualisering dér klassrummet betraktas som en
extern faktor bland andra. Detta eftersom klassrumskontextuella
forutsattningar skiljer sig mot andra externa strukturella faktorer genom att
larare bade kan paverka dem samt i vissa fall vilja i vilken utstrackning de
tas i beaktande. Variationen hos larare om uppfattningar, attityder och
forhallningssatt till klassrumskontextuella forutsattningar kan darfor i hog
utstrackning forstas utifran larares olika utbildningsideal. Detta eftersom
forhéllningssatt till kontextuella faktorer och hur de beaktas i grunden ar

avhangigt lararens utbildningsideal.

Agens och variationer av bedomningspraktiker

I térhallande till den problembakgrund som presenterades i inledningen
rorande ambitioner om styrning indikerar avhandlingens resultat att
bedomningspraktiker inte kan helt styras genom policy och styrdokument.
Oavsett styrdokumentens grad av konkretisering, till exempelvis detaljerade
betygskriterier eller konkreta instruktioner for bedomning, kommer larare
att forhalla sig till dessa i relation till sina egna utbildningsideal. Trots att en
tydligare styrning kan ha en likriktande effekt pa larares
beddémningspraktiker (Olovsson, 2015, Wahlstrom & Sundberg, 2018), &r
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variationer mellan dessa praktiker sannolikt ofrdnkomlig och kan dérfor inte
helt elimineras genom policy eller skolreformer. For att forsta hur
policyambitioner om 6kad likvardighet i bedomningsarbetet realiseras i
praktiken, bor ddarmed ldrares varierande utbildningsideal beaktas. Detta dr
pa intet sétt ett argument for mer allmant héllna skrivningar i styrdokument
eller rent av dess avskaffande. Tvartom ar agens i bedomningspraktiker
beroende av forhéllningssatt till spanningsfalt mellan utbildningsideal och
styrdokument. Agens i bedomningspraktiker ar saledes inte synonymt med
autonomi i bedomningspraktiker. Daremot behover en professionell
yrkesutovning en samhallelig tilltro till, och ett handlingsutrymme f6r,
aktoren (Evetts, 2018). En tilltro till aktorers handlingsutrymme 6ppnar med
nodvéndighet upp for variationer av utbildningsideal och ddarmed for

variationer av agens i bedomningspraktiker.

Den tidigare forskning som visar att formativa beddmningspraktiker
varierar i bade forekomst och utférande (se exempelvis Alonzo m.fl., 2023;
Bostrom & Palm, 2019; Datnow & Hubbard, 2015; Vingsle, 2017) kan ocksa
forstas i ljuset av variationer av agens genom larares olika utbildningsideal.
Detta da lararens agens, s som den framtrader utifrdn analyserna av
formativa beddmningspraktiker, har en tidsméssig dimension som
innefattar bade tidigare erfarenheter av formativ beddmning och
forestallningar om dess potentiella majligheter. Erfarenheter kan exempelvis
handla hur larare tidigare upplevt att formativ bedomning fungerat i
praktiken utifran vilken effekt det haft for elevers larande. Likasa kan
uppfattningar om dess framtida potential, exempelvis att elever behover
trana pa att f& och arbeta med aterkoppling, leda till praktiker som
motiveras av just den framtida nyttan snarare dn majliga effekter for larande

i ett kortsiktigt perspektiv.

Fyra domaner av agens i
bedomningspraktiker

Den i inledningen formulerade problemstallningen om variationer av

beddémningspraktiker kan f6ljaktligen besvaras och forstas utifran larares
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agens i interaktionen mellan utbildningsideal och styrdokument. Denna
interaktion har i analysen framtratt som rationaler vilka kan summeras i fyra
omraden, nedan beskrivna som doméner. Dessa doméner ar utfallet av den
teoretiska generaliseringen och ar darmed ett av avhandlingens centrala
kunskapsbidrag. Foljande avsnitt kommer diskutera agens i
bedomningspraktiker utifrdn dessa fyra doméner vilka infAngar centrala
omraden dér utbildningsideal i spanning till styrdokument kan ge analytisk
forstaelse for larares agens i bedomningspraktiker. De fyra doméanerna har
namngivits till: utbildningens mal, elevers delaktighet, rédttvisa och
tillforlitlighet, samt konsekvenser. Foljande figur (figur 3) illustrerar dessa
fyra doméaner inom vilka agens i bedomningspraktiker kan forstés i

spanningsfiltet mellan utbildningsideal och styrdokument.

Utbildningens mal Elevers delaktighet

Lérares agensii
bedomningspraktiker Styrdokument

Utbildningsideal

Réttvisa och

tillforlitlighet iy

Klassrums-
kontext

Figur 3. Analytisk modell av larares agens i bedomningspraktiker

Figuren illustrerar spanningsfiltet mellan larares utbildningsideal och
styrdokument. Pilen med streckad kontur illustrerar att, men inte med
nodvandighet, att klassrumskontextuella villkor och forutséattningar ocksa

kan medverka i spanningsfaltet.
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Utbildningens mal

Den forsta doménen handlar om larares agens i relation till uppfattningar
om utbildningens mal. Agens i bedomningspraktiker handlar i detta
hénseende om hur larare betraktar utbildningens mal i spanning till de
konkreta mal som dr formulerade i styrdokument. Spanningsfaltet mellan
utbildningsideal och styrdokument innehaller ddrmed i doméanen
utbildningens mal en tidsmaéssig dimension, vilket det teoretiska
perspektivet av agens beskriver i termer av “informerat av det forflutna”
och ”orienterat mot framtiden” (Priestley m.fl., 2015). Larares agens kan, i
relation till utbildningens mal, ta sig olika uttryck genom att vissa
forhéllningssatt betonar langsiktiga mal, medan andra fokuserar pa malen i
ett mer omedelbart perspektiv. Uppfattningar om langsiktiga mal i drskurs 6
kan till exempel innefatta att elever ska forberedas infor hogstadiet, men
aven annu mer langsiktigt infor livet som vuxna samhallsmedborgare.
Sédana uppfattningar leder till agens som praglas av sjdlvstandiga
forhallningssatt vilka i huvudsak inte styrs eller begransas av styrdokument.
Detta kan exempelvis ta sig uttryck i att elevers ldarande och de kunskaper de
behover infor framtiden, ges foretrade framfor det &mnesinnehdll som anges
i kursplaner. Sddana kunskaper kan till exempel handla om vérdefragor,
hallbarhetsfragor eller demokratiska fragor. En forstaelse for larares
uppfattningar om utbildningens mal kan darmed bidra till att forklara deras
benédgenhet att utforma egna instrument f6r kunskapsmatning (Moss, 2013;
Ohlsen, 2007), da egenkonstruerade prov mojliggor att mata det

amnesinnehall som lararen sjalv anser vara viktigt (Nenty m.fl., 2007).

Larares agens kan emellertid ocksa utmarkas av en mer kortsiktig
orientering, eller rent av avsaknad, av framtidsperspektiv i uppfattningar
om utbildningens mal genom att inte framhalla andra mal &n de som stér
beskrivna i styrdokument. En sddan agens kan leda till att bade
undervisning, bedomning och aterkoppling tydligare praglas och styrs av

explicit utryckt innehall i kursplaner och betygskriterier.
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Tidsdimensionen i larares agens relaterat till utbildningens mal handlar
aven om vilka formagor som &r viktiga. Det kan till exempel handla
studietekniker eller att elever behover ldra sig att erhélla och arbeta med
formativ aterkoppling eftersom aterkoppling ar ndgot som kan foérvantas
oka i hogre arskurser. Detta ar i linje med tidigare forskning som indikerar
att larares uppfattningar om utbildningens mal dr avgorande for
forekomsten av formativa bedomningspraktiker (Earle, 2021). Uppfattningar
om utbildningens mal har dven i tidigare studier visat sig ha betydelse for
hur framférallt formativa och diagnostiska dimensioner av bedomning tar
sig uttryck (Schildkamp m.fl., 2020; Shepard, 2000). En framtidsorienterad
agens kan saledes gora att aterkoppling ges och motiveras utifran ett
utbildningsideal att elever behver vanjas med aterkoppling som
pedagogiskt arbetssitt, det vill sdga inte nodvandigtvis att terkopplingen i
sig ar sarskilt effektiv. I detta hédnseende kan klassrumskontexten ha
betydelse, till exempel arbetsron i klassrummet. En god arbetsmiljo
mojliggor for larare att ge elever aterkoppling, medan en klassrumsmiljo
som praglas av bristande arbetsro kraver engagemang och tid av lararen att
fradmja arbetsro vilket har begransande inverkan fér utrymmet for formativa
dimensioner av bedomning. Den tidigare forskning som visar att formativ
bedomning i form av aterkoppling i praktiken inte alltid resulterar i
forbattrat larande (se exempelvis Bostrom & Palm, 2019; Datnow m.fl., 2021;
Pastore, 2023; Vingsle, 2017) behover darfér kompletteras med att ett
effektiviserat larande inte nddvandigtvis behover vara det enda @ndamalet.
Agens som inte préaglas av denna framtidsorientering kan daremot leda till
praktiker dar aterkoppling ges ytterst sparsamt. Tidigare forskning
indikerar att ldrare upplever bristande formégor hos elever att hantera och
ta till sig aterkoppling (Vattey, 2020). Att larare ger eller inte ger
aterkoppling kan darfor forstas utifrdn hur larare forhaller sig

aterkopplingens nytta pa kort och lang sikt.

Ett annat uttryck for tidsdimensionen i larares agens ar kopplat till
provsituationer, dér elever behover forberedas pa hur prov kan utformas

och genomforas i hogre arskurser. Den tidsmassiga aspekten av agens kan
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paverka valet av examinationsformer, till exempel genom att separata prov
motiveras av att elever ska trdnas i att hantera formella provsituationer.
Provens roll i undervisningen handlar darfor inte bara om att samla in
underlag for betygsattning, utan kan ocksa ses som en framtidsinriktad del
av bedomningspraktiken. Variationer i hur ldrare utvarderar, till exempel
om fokus vid betygsittning ligger pé elevernas resultat eller pa deras
process for att na resultat (Brookhart, 2015), kan ddarmed forstas utifran att

larares agens i frdga om utbildningens mal &r olika.

Elevers delaktighet

En andra domén handlar om lérares agens rorande elevernas delaktighet.
Detta innefattar bland annat fragor om elevernas ansvar for sitt larande och
delaktighet i bedomningsprocesser. Tidigare forskning har visat att larares
uppfattningar om elevernas forstéelse av, och mojligheter att delta i,
beddmningsprocessen har betydelse for inslaget av formativa dimensioner i
beddémningspraktiken (Brown & Remesal, 2012). Av avhandlingens resultat
indikeras emellertid att &ven utvdrderande dimensioner av bedomning, det
vill siga betygsattning och rapportering av betyg, dr beroende av larares
agens rorande elevernas delaktighet i spanningsfaltet mellan

utbildningsideal och styrdokument.

Larares uppfattningar av elevernas kapacitet att forsta inneborden av
betygskriterier och hur de anvénds, har betydelse for hur eleverna
involveras. Forhallningssitt till styrdokument kan har ta sig olika utryck
beroende pa vilka styrdokument som dberopas. Laroplanen anger att elever
ska ha inflytande och involveras samtidigt som aspekter av delaktighet i
mycket l&g utstrackning ar synligt i kursplaner. Utbildningsideal som
praglas av uppfattningen att eleverna har kapacitet, och dven ratt, att vara
delaktiga i betygsattningen kan leda till praktiker dar betyg ges i
kombination med en motivering eller aterkoppling, det vill sdga att
utvarderande och formativa dimensioner 6verlappar varandra.
Utbildningsideal priaglade av uppfattningen att elever inte forstar

inneborder i betygskriterier kan daremot leda till att myndighetsutdovande
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och undervisande aspekter av bedomningspraktiken atskiljs, det vill sdga att
utvarderande och formativa dimensioner separeras. Att larare tenderar att
foredra antingen bedomningar integrerat i lektionsarbetet eller separat
bekréftas av andra studier (Alonzo m.fl., 2023; Narathakoon m.fl., 2020).
Dessa studier indikerar ocksa att larares uppfattningar om potentialen med
bedomningar integrerade i undervisningen ar avgoérande for huruvida
bedomningar i en utvarderande dimension gors integrerat i
klassrumsarbetet eller separat ifrdn det. Avhandlingens resultat bekréftar
dessa studier genom att larares uppfattningar om elevers kapacitet att forsta,
och ddrmed vara delaktiga, i betygsprocessen &r avgorande for hur
bedomningar integreras i undervisningen. Bedomningspraktiker som
praglas av en separering av bedomningens formativa och utvarderande
dimensioner kan & andra sidan relateras till Falkenbergs (2020) begrepp
procedural-byrakratiska samt diskursiv-interaktiva forhallningssatt. Detta
genom att utbildningsideal hos lérares att elever kan och ska inkluderas i
beddémningsprocessen leder till praktiker dar bedomning inte enbart har
procedural-byrakratiska funktioner utan ocksa &r en del av de diskursiv-
interaktiva forhallningssatten, det vill sdga det relationella och

elevintegrerade arbetet, i den pedagogiska praktiken.

En ytterligare aspekt gillande elevernas delaktighet handlar om
agensperspektivet inbyggda tidsdimension genom uppfattningar om
elevernas ansvar for sin nuvarande och framtida kunskapsutveckling.
Tidigare forskning indikerar att forvantningar pa elevers ansvar okar i takt
med hogre arskurser (Amrhein & Nassaji, 2010; Brown & Remesal, 2012).
Utbildningsideal om detta varierade hos de i avhandlingen studerade
lararna dar vissa ansag att eleverna har begransade mojligheter till ansvar
medan andra ansag att elevansvaret bor tillta ju dldre eleverna blir, med
sikte mot hogstadiet. Utbildningsideal om delaktighet har i detta hanseende
en tidsdimension genom uppfattningen om betydelsen av elevernas
framtida delaktighet och ansvar. Uppfattningar om elevernas ansvar for sitt
larande har framfor allt betydelse f6r hur formativa dimensioner av

bedomning tar sig uttryck, till exempel genom sjdlvbedomning. Agens som
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praglas av utbildningsideal som bejakar elevers delaktighet kan darfor leda
till att elever involveras i hogre grad, och rent av far ansvar for att bedoma
och Overvaka sitt larande. Agens som inte innehaller ideal av att elever ska
involveras kan leda till att bedomningar gors i huvudsak for lararens skull
eftersom eleverna inte forvintas vara delaktiga. Detta kan leda till att
formativa dimensioner, sdsom aterkoppling och sjdlvbeddmning, tonas ner
till f{6rmén for summativa och diagnostiska dimensioner i
beddémningspraktiken. Det betyder att bedomningar anvands for att anpassa
undervisningen snarare &n att ge kommentarer och lata eleverna bli

delaktiga och sjélva ansvara for sitt larande.

Klassrumskontexter har inte ndgon framtradande betydelse for larares agens
rorande elevernas delaktighet. Av analysen av det empiriska materialet
framtrader vid négra enstaka tillfdllen att elevernas relationer med varandra
och den jargong som rader i klassrummet kan ha begransade effekt pa hur
larare véljer att arbeta med exempelvis kamratbedomning. I huvudsak ar det
dock lararens utbildningsideal i relation till vilka skrivningar i
styrdokument som &beropas som avgor graden av elevernas delaktighet i
beddémningsarbetet och hur bedémningar gors och anvands i

undervisningen.

Rattvisa och tillforlitlighet

En tredje domén av larares agens i bedomningspraktiker handlar om
rattvise- och tillforlitlighetsaspekter. Sarskilt framtrader spanningsfaltet
mellan utbildningsideal och styrdokument i detta hanseende i relation till
utvarderande dimensioner i bedomningspraktiker. Utbildningsideal om
rattvisa och tillforlitlighet i bedomningsarbetet kan vara olika hos larare.
Rattviseaspekter kan innebéra att elever ska bedomas pa likvardiga villkor,
vilket ocksd i styrdokument framgér vara en innebdrd av likvardighet
(Skolinspektionen, 2024; Skolverket, 2022b). Agens som préglas av
uppfattningar att bedomningar ska vara rattvisa i termer av likvardighet,
har betydelse for forhallningssatt till prov och sarskilt nationella prov. Da

nationella proven &r ett prov som alla elever skriver pa lika villkor, svarar pa
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samma fradgor och inom samma ramar, blir proven vid sddana uppfattningar

centrala bedomningsunderlag for betygsattning.

Utbildningsideal om rattvisa och tillforlitlighet i bedomningsarbetet kan &
andra sidan ocksd handla om att enskilda elever bor f& visa sina kunskaper
pa sdtt som fungerar bést for dem, det vill sdga pa sdtt som framhaver
elevernas kunskaper i basta dager. Det innebar att kontextuella aspekter, till
exempel enskilda elevers forutsattningar eller villkor i klassrummet, blir
sarskilt betydelsefulla vid sddana utbildningsideal och ar ett exempel pa hur
betydelsen av klassrumskontextuella faktorer kan vara avhangigt lararen.
Agens praglad av uppfattningar om att elevernas basta mojliga sétt att visa
sina kunskaper 6vertrumfar styrdokumentens skrivningar om likvardig
beddémning, mojliggor bedomningspraktiker dér metoder for utvarderande
dimensioner av bedémning kan variera. Nar utbildningsideal om rattvisa
och tillforlitlighet hos larare i forsta hand inte handlar om likvardighet
mellan elever kan det leda till att nationella proven inte blir lika
framtradande i bedomningspraktiken, i undervisningen och som underlag
for betygsattning. Snarare kan ideal om rattvisa i sddana fall medfora att
eleverna inte behover bedomas pa exakt samma sitt och att beddmningar i
hogre grad kan goras integrerat i undervisningen. Denna slutsats kan bidra
med en forklaring till de tidigare presenterade forskningsresultat som pekar
pa att nationella prov inte med nédvandighet starker samstimmigheten
mellan larares bedomningar (Jonsson & Thornberg, 2014). Detta eftersom
larares agens varierar utifran olika ideal om rattvisa och dédrmed kan leda till

olika forhallningssatt till proven och uppfattningar om provens betydelse.

Variationer av rattviseuppfattningar i larares agens kan darfor vara en del
av forklaringen till varfor vissa ldrare tenderar att fokusera pa bedémningar
separata fran undervisningen medan andra larare i betygsattningen tar
hénsyn till kunskaper eleverna visat i undervisningen. Tidigare forskning
indikerar att bedomningspraktiker dar bedomningar integreras i
undervisningen ger larare en battre helhetsbild av elevernas kunskaper
(Martinez m.fl., 2009). Emellertid visar studier att bedomningspraktiker

praglade av bedomningar integrerade i undervisningen forutsétter att larare
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har uppfattningen att det &r en réattvis och tillforlitlig metod for
kunskapsmaétning (Susuwele-Banda, 2005). Uppfattningar om rattvisa kan
aven stillas i relation till tidigare forskning om hur bedéomningar gors som
antingen spontant och informellt eller planerat och formellt (Cowie & Bell,
1999). I avhandlingens resultat framgar att beddmning integrerad i
undervisningen inte alltid sker oplanerat, utan ocksa kan vara noggrant
planerad. Detta grundar sig i att larares agens formas av rattviseideal, dar
bedomningar inte behover vara likadana for alla elever utan kan anpassas

och planeras utifran varje elevs unika behov.

Analyserna i avhandlingen indikerar att klassrumskontextuella
forutsattningar kan ha betydelse for lérares agens i relation till
rattviseaspekter. En sddan klassrumskontextuell forutsattning har en
tidsdimension genom att det handlar om larares tidigare historik med
eleverna och vilken kdnnedom om elevernas kunskaper larare har sedan
tidigare. En langre historik med elever kan skapa ett 6kat utrymme for
larares frihet och flexibilitet i bedomningsarbetet. Detta eftersom larares
behov av formella bedomningar, f6r exempelvis utvarderande eller
diagnostiska dimensioner av beddmningspraktiken, minskar nar larare
sedan tidigare har god kannedom om elevernas kunskaper. A andra sidan
skapar en kortare historik med klassen ett storre behov av att gora formella
bedomningar sdsom prov och examinerande uppgifter for att skapa
underlag for att bedoma elevernas kunskaper. I detta hanseende kan
utrymmet for larares agens i bedomningspraktiker sdgas minska, aven for
larare som foredrar informella och i undervisningen integrerade
kunskapsmaétningar. Den historik larare har med sin klass kan darfor stallas
i relation till begreppen holistiska eller analytiska ansatser i larares
beddémningspraktiker (Jonsson & Balan, 2018). Kortare historik med eleverna
kan begransa larares agens genom att larare tvingas anvanda analytiska
bedomningsmetoder, det vill sdga pé detaljniva i relation till betygskriterier,
i syfte att kartlagga elevernas kunskaper for att kunna satta rattvisa och
tillforlitliga betyg i forhallande till styrdokumentens skrivningar. Analytiska

forhallningsatt far darmed foretrade 6ver holistiska, det vill sdga
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beddémningar av mer 6vergripande och helhetskaraktar, pa grund av den
klassrumskontextuella faktorn rérande larares tidigare historik med

eleverna.

Analyserna av fallen i avhandlingen indikerar i princip en avsaknad av
agens praglad av extern kontroll och uppf6ljning, vilket skulle kunna
forvantas i en mélstyrd skola. Ingen av de studerade lararna, i vars amnen
det existerar nationella prov, beskriver till exempel ndgot upplevt dilemma
om resultat pa nationella prov inte matchar deras slutgiltiga betygsattning.
Detta stér i kontrast de studier som lyfter fram just extern uppfoljning och
kontroll som en viktig aspekt av larares agens (Kunnath, 2017; Lindgren,
2014; Wetterstrand m.fl., 2017). Undantaget dr ndgon enstaka gang da
betygsattningspraktiker motiveras utifran att lararen “behover ha pa
fotterna” for vardnadshavare. Likasa kan larare anldgga formella metoder
for kunskapsmaétning, till exempel prov, dven fastdn de inte har behov av ett
sddant underlag. Detta motiverat av att elever uppfattar de formella

metoderna for kunskapsmatning som mer giltiga och réattvisa.

Konsekvenser

En fjarde domén av larares agens i bedomningspraktiker handlar om
forhallningssatt till betygssystemets krav om betygsattning i relation till
bedomningars konsekvenser for elever. Att sociala aspekter av praktiker ar
centrala for agens stods av tidigare forskning (Etelapelto m.fl., 2014), till
exempel att sociala konsekvenser kan ha betydelse for val och utformning av
bedomningsaktiviteter (Chen & Bonner, 2017; Isnawati & Saukah, 2017). Att
mata kunskaper ar nagot larare maste gora i arskurs 6 i syfte att satta betyg,
men négot elever kan uppleva i bdde negativa och positiva termer (Léfgren,
2021). Utbildningsideal i detta hanseende kan handla om en omsorg om att
eleverna behover foérberedas mentalt och praktiskt for framtida krav, det vill
sdga erfara och vanja sig med bedomningar utan att drabbas negativt.
Sédana utbildningsideal kan ddrmed skapa bedomningspraktiker dar elever
aktivt behover forberedas infor prov och betygsattning. Det kan till exempel

ta sig uttryck att de nationella proven far en framskjuten roll i
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undervisningen och att elever bade forbereds pa innehall och former for
kunskapsmaétning. Om larares agens praglas av utbildningsideal
innefattandes omsorg om eleverna det kan & andra sidan leda till praktiker
dér de formella provens betydelse tonas ner for att dampa elevernas oro och
uppfattningar om provens starka betydelse. Om de formella provens
betydelse tonas ned kan leda till praktiker dar bedomningar gors integrerat i
undervisningen och darmed inte blir sirskilt synligt for elever. Agens
praglat av utbildningsideal av omsorg kan dven leda till praktiker dar prov
separata fran undervisningen forvisso anvands som underlag for
betygsdttning, men att eleverna ges kompletterande chanser att visa sina
kunskaper. Bdda dessa uttryck for agens i relation till elevernas valmaende
och motivation kan forstés utifrdn en omsorgsdiskurs (Bagger, 2015) dar
larares praktiker préglas av aktiviteter som bidrar till trygghet och lugn. Att
agens i bedomningspraktiker har ett omsorgselement starks av tidigare
forskning som visar att ldrare beaktar etiska konsekvenser for eleverna i
beddémningsarbetet (Brookhart m.fl., 2016; Colnerud, 2015; Pope, 2009).

En sista aspekt av konsekvensaspekter i ldrares agens i
beddémningspraktiker handlar om de forutsattningar och villkor som
klassrumskontexten medfor. Som beskrivits ovan framtrader agens i
bedomningspraktiker som ett forhéallningssatt till i huvudsak spanningsfalt
mellan individuella egenskaper och omgivande villkor dar den tidigare ofta
trumfar den senare. Klassrumskontextuella férutsattningar tenderar
emellertid i relation till konsekvenser av bedomning beaktas sarskilt, detta
aven om klassrummets forutsattningar och de begransningar eller krav de
skapar star i motsattning till individuella varderingar och uppfattningar.
Larares agens i relation till klassrumskontextuella villkor exempelvis kan ha
betydelse for val av metoder for kunskapsmatning. En klassrumskultur som
ar negativ kan leda till att larare avsiktligen undviker bedémningsformer
dar eleverna behover redovisa eller visa kunskaper f6r varandra. Detta
utifran lararens utbildningsideal rorande konsekvenser att eleverna inte ska
drabbas negativt. Tidigare forskning har visat att sociala aspekter av

klassrummet har betydelse f6r formativa dimensioner av bedémning
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(Ninomiya, 2016). Larares agens i detta hidnseende har dock aven betydelse
for bade summativa och utvarderande dimensioner av beddmning, till
exempel kamratbeddmning eller redovisning som examinationsform. Sociala
forutsattningar i klassrummet kan darfor illustrera hur
klassrumskontextuella faktorer kan vara nédvindiga att ta i beaktning for

att forstd larares agens, och darmed utfall av bedomningspraktiker.

Slutsatser

Avhandlingens resultat har visat att de studerade lararnas
bedomningspraktiker skiljer sig &t i frdga om bedomningars syfte,
anvandning och relation till undervisningen. I avhandlingen har det ocksé
visats att larares forhallningssatt till interaktionen mellan individuella
egenskaper och omgivande forutsattningar och villkor, det vill siga det som
analyserats som ‘rationaler for bedomning’, varierar. Larares

olika "rationaler for bedomning’ kan ge en forklaring till varfor och hur
beddémningspraktiker varierar utifran att ’dimensioner av bedomning’
framtrader i olika utstrackning och pa olika satt. I avhandlingen
argumenteras for att agens i bedomningspraktiker kan forstas i
spanningsfaltet mellan larares utbildningsideal och bestammelser i
styrdokument. I detta spanningsfalt har larares utbildningsideal en
avgorande betydelse. Spanningsfaltet tar sig i huvudsak uttryck i fyra
domaéner: utbildningens mal, elevers delaktighet, réattvisa och tillforlitlighet

samt konsekvenser av bedomning.

Att bedomningspraktiker varierar, till exempel i frdga om hur ambitioner att
styra larares bedomningsarbete genom policy, hur reformpaket faller ut,
eller hur forskningsresultat om formativ bedomning implementeras, kan
darfor forstas utifran variationer av larares agens i spanningsféltet mellan
utbildningsideal och styrdokument. Oavsett hur detaljerade
styrdokumenten &r tolkar larare dem utifrdn egna utbildningsideal, vilket
gOr att variation i bedomningspraktiker kvarstar trots tydligare styrning.
Larares agens framtrader siledes som ett komplext och kontextbundet

fenomen dar individuella varderingar, erfarenheter och framtidsvisioner
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samverkar med externa krav och kontextuella forutsattningar.

Modellen “larares agens i bedomningspraktiker” erbjuder ett analytiskt
ramverk och foreslas foljaktligen kunna anvandas for att analysera larares
agens i bedomningspraktiker. Utifrdn denna modell kan forstéelse skapas
for olika uttryck for, och ddrmed variationer av, larares

beddmningspraktiker.
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Sammanfattning

Inledning, problemstillning och syfte

Under de senaste decennierna har bedomning fatt en alltmer framskjuten
roll i svensk grundskola. Den senaste skolreformen som tradde i kraft 2011
medforde ett 6kat fokus pa bedomning och uppfoljning av elevers
kunskaper genom nya styrdokument, betygskriterier, en forandrad
betygsskala, inforande av betyg fran arskurs 6 och fler nationella prov. Syftet
var att hoja resultaten och 6ka likvardigheten i svensk skola, inte minst
genom att skapa tydligare styrning av innehall och kravnivaer i
undervisningen (SOU 2007:28). De senaste decenniernas skolreformer har
aven praglats av en malstyrningsprincip, vilken innebar ett ansvar for
lararen att tolka och tillampa centrala formulerade mal. Larares
bedomningsarbete kan darfor bade sidgas praglas av en tydligare styrning
samtidigt som larares har ett tolkningsutrymme. Resultatet har blivit ett
tilltagande korstryck dar lararen forvéntas balansera krav pa bade likvardig
betygssattning och individualiserad undervisning, ofta i skuggan av ett
starkt resultatfokus fran savél skolledning som vardnadshavare. Parallellt
har ett vixande forskningsfalt vuxit fram kring formativ bedémning, det vill
sdga anvandning av bedomning som ett verktyg for att framja larande.
Formativ beddmning lyfts ofta fram som sarskilt effektiv for ldgpresterande
elever och har fatt genomslag bade inom forskning, lararutbildningar och i
Skolverkets stodmaterial (Birenbaum m.fl., 2015; Hirsh & Lindberg, 2015;
Schildkamp m.fl., 2020).

Forskning visar att trots ambitioner om 6kad likvardighet, fortsatter larares
beddémningspraktiker att variera avsevart, bade vad galler vad som bedodms,
hur bedomningar gors, och pa vilka kravnivaer (Frostenson, 2015; Jansson,
2024; Pastore, 2023). Variationerna géller ocksa tillimpningen av formativ
beddémning dar dess potential inte alltid har realiserats i praktiken och déar
larare upplever svarigheter i att tolka och implementera
beddémningsprinciper i klassrummet. Studier fran Sverige och andra lander

visar att metoderna for hur information samlas in, dterkoppling ges och
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undervisning anpassas skiljer sig mellan larare (Schildkamp m.fl., 2020;
Vingsle, 2017). Mot denna bakgrund positionerar sig avhandlingen i ett
utbildningslandskap dar larares bedomningsarbete utgor en konkret arena
dar detta handlingsutrymme blir sarskilt tydligt. Sarskilt intressant ar
beddémningspraktiker i arskurs 6, eftersom elever dér moter bade nationella

prov och far betyg for forsta gdngen.

Problemstéllningen kan sammanfattas i frdgorna om hur och varfor larares
bedomningspraktiker varierar. Detta problem studeras i avhandlingen
utifran ett aktorsperspektiv vilket teoretiskt forstas utifran ett ekologiskt
agensperspektiv. Avhandlingens syfte ar att beskriva och analysera lérares

agens i bedomningspraktiker i &rskurs 6.
Teoretiska perspektiv och analysverktyg

Det ekologiska perspektivet av agens innebar att agens betraktas som nagot
som gors eller dstadkoms (eng. achieved) genom aktorens forhallningssatt
till interaktionen mellan aktorens individuella egenskaper, omgivande
villkor och de forutsattningar som praglar den miljé inom vilken aktren
befinner sig i (Priestley m.fl., 2015). Interaktionen mellan individuella
egenskaper och omgivande villkor och forutséttningar &r inte ett samspel i
den meningen att dessa nddvéndigtvis samverkar. Snarare kan
interaktionen handla om motsattningar eller dilemman som kan forstds som
spanningsfalt, dar larares forhallningssatt till dessa spanningsfalt dr larares
agens. Perspektivet dr aktorsorienterat och betonar att agens inte enbart ar
en frdga om kapacitet, utan om hur larare navigerar och forhaller sig till de
strukturer, relationer och kontexter som omger just deras praktik. Det
ekologiska perspektivet av agens innefattar 4ven en tidsmassig dimension
dar tidigare erfarenheter och virderingar samverkar med framtida
forvantningar och konsekvensbedémningar. Larares agens betraktas
dédrmed som kontextuellt situerad och dynamisk, formad av bade larares
tidigare erfarenheter och kunskaper samt framtidsorienterade

uppfattningar. Den ekologiska aspekten betonar att agens alltid uppstar i
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specifika och unika situationer, vilket gor det nodvandigt att studera larares

forhéllningssatt i relation till den konkreta undervisningskontexter.

For att operationalisera detta perspektiv for empirisk analys har tva
analytiska verktyg anvants. Det forsta verktyget, baserat pa Wallace och
Whites (2014) modell om fyra ‘dimensioner av bedomning’, anvands for att
analysera hur larare genomfor bedémningar, med fokus pa syfte,
anvéandning och relation till undervisningen. Det andra verktyget, baserat pa
McMillans (2003, 2018) modell om ‘rationaler for bedémning’, har anvéants
for att analysera larares forhallningssatt till spanningsfaltet mellan
individuella egenskaper, strukturella villkor och kontextuella

forutsattningar.
Design och metod

Avhandlingens forskningsdesign utgors av en multipel fallstudiedesign dar
fyra fall av larares bedomningspraktiker i drskurs 6 har studerats (Stake,
2006). Denna design dr motiverad av det ekologiska perspektivet av agens
(Priestley m.fl., 2015), vilket innebaér att agens forstas som ett uttryck for
larares forhallningssatt till interaktionen mellan individuella egenskaper och
omgivande villkor i en specifik kontext. Eftersom dessa faktorer varierar
mellan individer och kontexter, mdjliggor en multipel fallstudie en
djupgaende analys av varje enskild larares praktik som ett uttryck for agens.
Fallstudiedesignen &r sarskilt lampad for att utforska komplexa och
kontextbundna fenomen som bedémningspraktiker dr (Choy, 2014; Moss,
2013). Studien ar en sa kallad instrumentell fallstudie (Stake, 2005), vilket
betyder att varje fall fungerar som ett exempel, eller instrument, for att

generera kunskap om det fenomenet larares agens i beddmningspraktiker.

Empiriinsamlingen har genomfoérts som en longitudinell process med syftet
att folja larares bedomningspraktiker 6ver tid. Upplagget har valts for att
minska paverkan fran sdasongsbundna hdndelser sdsom nationella prov,
utvecklingssamtal och betygsattning, vilka annars riskerar att snedvrida

bilden av lararnas praktik. Att samla empiri 6ver tid har &ven metodologiska
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fordelar, sdsom mojligheten att bygga fortroende mellan forskare och
deltagare, vilket kan forbattra tillgdngen till autentiska insikter (Emerson
m.fl., 2011).

Det empiriska materialet har transkriberats och renskrivits for att sedan
bearbetats genom en tvastegs kodningsprocess f6ljt av en teoretiskt tolkande
analys. Den forsta kodningscykeln har haft en induktiv karaktar dar
meningsenheter i materialet identifierats och kodats utifrdn deras innehall,
en metod som d@ven bendmns som ’conceptual coding’ (Miles m.fl., 2020). I
den andra kodningscykeln har koderna kategoriserats utifran avhandlingens
analytiska verktyg och begrepp, det vill saga en mer deduktivt praglad
kodning. Beddmningshandlingar har klassificerats enligt dimensionerna
summativ, formativ, diagnostisk och utvarderande (Wallace & White, 2014),
samt utifrdn dess relation till undervisningen. Lararnas uppfattningar,
attityder och férhéllningssatt har kategoriserats som interna faktorer och
omgivande villkor och kontextuella forutsattningar som externa faktorer
(McMillan, 2003, 2018). Efter kodningen har "rationaler for bedémning’
formulerats for varje fall, vilket innebéar en tematisering av lararnas
uppfattningar, attityder och forhallningssatt till spanningar mellan interna

och externa faktorer.

Slutligen har en teoretiskt tolkande analys genomforts (Braun & Clarke,
2022), med syftet att identifiera underliggande mekanismer och méonster i
lararnas agens i bedomningspraktikerna. Denna analys har stravat efter att
gora det “the hidden obvious” (Patton, 2015) vilket handlar om att forskaren
sOker efter att forstd och beskriva underliggande mekanismer i det
studerade fenomenet, i detta fall genom teoretisk generalisering utifran det

agensteoretiska perspektivet (Priestley m.fl., 2015).

Resultat och diskussion

Resultatet visar att samtliga fyra bedomningsdimensioner, formativ,
diagnostisk, summativ och utvdrderande, forekommer i alla fall, men

uttrycks pé olika sétt och i varierande relation till undervisningen. I vissa fall
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overlappar dimensionerna, exempelvis nédr provresultat anvands bade for
betygséttning och for att ge aterkoppling eller anpassa undervisningen. I
andra fall 4r dimensionerna mer separerade, dér formativa inslag endast
forekommer integrerat i undervisningen och summativa bedomningar

anvands isolerat.

Variationer i larares praktiker utifran att bedomningens dimensioner tar sig
olika uttryck kan forklaras av att larare har olika ‘'rationaler f6r
bedomning’. "Rationaler f6r bedomning’ formas av individuella egenskaper
som varderingar och forvantningar, samt av externa faktorer som
styrdokument och forutsattningar i klassrummet. Dessa rationaler handlade
i analysen av fallen bland annat om utbildningens mal genom om att
forbereda elever for framtiden och virna om langsiktigt larande. Vidare om
elevers delaktighet vilket innefattar rationaler om elevers engagemang och
ansvar for sitt larande. Om rattviseaspekter vilket innefattar rationaler om
korrekta och likvardiga bedomningar, samt rationaler om bedémningars
konsekvenser vilket innefattar uppfattningar om hur olika

bedomningsmetoder paverkar elever pa kort och lang sikt.

Avhandlingens teoretiska ramverk bygger pa ett ekologiskt perspektiv av
larares agens (Biesta & Tedder, 2007; Priestley m.fl., 2015), dar agens forstas
som forhallningssatt till interaktionen mellan individuella egenskaper och
omgivande villkor. En central slutsats ar att denna interaktion ofta tar
formen av ett spanningsfélt mellan larares utbildningsideal och
styrdokument. Klassrumskontexten kan ockséa paverka lérares agens, men
det ar beroende av den kontextuella faktorns karaktar samt om lararen véljer
att beakta dessa faktorer. For att analytiskt forsta agens i
bedomningspraktiker har det avhandlingen presenterats en analytisk modell
vilken konkretiserar i fyra doméner, vilka utgor centrala omraden dar
larares agens i bedomningspraktiker tar form. Dessa ar utbildningens mal,

elevers delaktighet, rdttvisa och tillforlitlighet samt konsekvenser.

Domaénen utbildningens mal handlar om lérarens uppfattning om vad

undervisningen bor leda till bade pé kort och lang sikt. Har uppstar
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spanningsfilt mellan lararens utbildningsideal, sdsom att frimja eget ansvar
eller forbereda elever for framtiden, och styrdokumentens krav p& matbara
kunskapsmal. Larare med starka ideal om elevernas utveckling pa langre
sikt tenderar att anvanda beddmning som ett pedagogiskt verktyg snarare

an enbart som instrument for kunskapsmétning.

Domainen elevers delaktighet handlar om lérares uppfattningar om hur
eleverna bor involveras i bedomningsprocessen. Larare som varderar
delaktighet hogt tenderar att anvanda formativa metoder som
sjalvbeddmning och kamratbedomning, vilket kan sta i kontrast till mer
traditionella bedomningsmetoder. Agens uttrycks hér i lararens val att ge
eleverna en aktiv roll i bedomningen, trots att detta inte alltid ar tydligt

reglerat i styrdokumenten.

Doménen om réttvisa och tillforlitlighet beror lararens stravan efter att
bedomningen ska vara réttvis, transparent och tillforlitlig. Har uppstar
spanningar mellan ideal om att se varje elevs unika forutsattningar och
styrdokumentens krav pa likvardig bedomning. Larare kan uppleva
dilemman nér exempelvis en elevs prestation inte fullt ut speglar dennes
kunskaper pa grund av sprékliga eller sociala faktorer. Agens uttrycks i hur
lararen hanterar dessa dilemman, till exempel om bedémningen anpassas,

kompletteras eller om lararen strikt foljer formella krav.

Den sista doménen konsekvenser handlar om ldrarens medvetenhet om
beddémningens konsekvenser, bade for elevernas larande och sjdlvkansla.
Spéanningen ligger mellan ideal om att skydda och stodja eleven och
styrdokumentens krav pa tydlig aterkoppling och betygséattning. Larare som
ar framtidsorienterade i sin praktik tenderar att vaga in hur bedomningar
paverkar elevens motivation och framtida mgjligheter. Agens uttrycks har i
lararens val att utforma bedémningar som inte bara &r rattvisa, utan ocksa

pedagogiskt och emotionellt hallbara ur elevperspektiv.
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Slutsats

Avhandlingens resultat har visat att de studerade lararnas
bedomningspraktiker skiljer sig &t i frdga om bedomningars syfte,
anvandning och relation till undervisningen. I avhandlingen har det ocksa
visats att larares forhallningssatt till interaktionen mellan individuella
egenskaper och omgivande forutsattningar och villkor, det vill siga det som
analyserats som ‘rationaler for bedomning’, varierar. Larares

olika "rationaler for bedomning’ kan ge en forklaring till varfor och hur
beddémningspraktiker varierar utifran att dimensioner framtrader i olika
utstrackning, och pa olika satt, hos olika lérare. I avhandlingen
argumenteras for att agens i bedomningspraktiker kan forstas i
spanningsfaltet mellan larares utbildningsideal och bestammelser i
styrdokument. Detta spanningsfalt tar sig i huvudsak uttryck i fyra
domaéner: utbildningens mal, elevers delaktighet, réattvisa och tillforlitlighet

samt konsekvenser av bedomning.

Att bedomningspraktiker varierar, till exempel i frdga om hur ambitioner att
styra larares bedomningsarbete genom policy, hur reformpaket faller ut,
eller hur forskningsresultat om formativ bedémning implementeras, kan
darfor forstas utifradn variationer av larares agens i spanningsféltet mellan
utbildningsideal och styrdokument. Oavsett hur detaljerade
styrdokumenten &r tolkar larare dem utifrdn egna utbildningsideal, vilket
gOr att variation i bedomningspraktiker kvarstar trots tydligare styrning.
Larares agens framtrader saledes som ett komplext och kontextbundet
fenomen dar individuella varderingar, erfarenheter och framtidsvisioner
samverkar med externa krav och kontextuella forutsattningar.

Modellen “larares agens i bedomningspraktiker” erbjuder ett analytiskt
ramverk och foreslas foljaktligen kunna anvandas for att analysera larares
agens i bedomningspraktiker. Utifrdn denna modell kan forstdelse skapas

for olika uttryck, och darmed variationer av bedémningspraktiker.
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Bilaga 1 - Observationsguide

Skola, larare, lektion:

Datum/tid:

Vad ar det for bedomningshandling som sker:

Bedémningshandlingens sammanhang och kontext:

Lararens efterfoljande handling/aktivitet:

235



Bilaga 2 — Intervjuguide

1. Bedomningshandlingar (X) frdn observerad lektion beskrivs.

-Vad var syftet med X?
-Av vilken/vilka anledning gor du pa det sittet?

-Vad gor du efter/hur anvander du bedémningen X?

2. Kontextuella faktorer (Y) i klassrummet beskrivs.

-Vilken betydelse har Y f6r din bedomningshandling?
-Hur hanterar du Y?

-Varfor hanterar du Y pa det sittet?

3. Externa faktorer (Z). (NP, styrdokument, vardnadshavare etc.)

-Hur upplever du Z betydelse f6r din beddmningspraktik?
-Hur hanterar du Z och deras begrasningar/krav i klassrummet?

-Hur upplever du att dina bedomningshandlingar paverkas av Z?

Utover fragor baserade pa observationer har dessutom foljdfragor samt

frdgor om lararens generella bedomningspraktik stallts:

4. Hur samlar du in underlag for beddmning med syftet att:
-Betygsitta elever

-Overvaka elevernas kunskaper

-Diagnosticera elevernas kunskaper och behov

-Ge elever aterkoppling
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Bilaga 3 — missivbrev larare

Missiv till larare
Hej!

Jag heter David Wissing och dr doktorand vid Utbildningsvetenskapliga
institutionen vid Mittuniversitetet i Sundsvall. Detta brev innehaller
information till dig som larare om den studie som avses genomforas pa

et skola under varen och hosten 2021/2022.

Studiens syfte

Studien ingar i ett avhandlingsarbete med syftet att studera larares
beddémningspraktik i drskurs 6. Studien handlar om att utforska hur lérare
forhéller sig till och gor bedomningar i skolan i en tid dar beddmningar far
allt storre utrymme exempelvis i form av lagre betygsaldrar, nationella prov

och tilltagande inslag av beddmning som pedagogiskt verktyg.

Studiens genomférande

Fokus for min studie ar alltsé larare och deras bedomningspraktik och jag
kommer darfor vara med i ditt klassrum och studera bedomningsaktiviteter
och genomfora samtal och intervjuer med dig som larare. Jag kommer inte
filma eller spela in ndgot i klassrummet utan endast ta faltanteckningar. Det
enda som kan komma att spelas in &r vissa enskilda intervjuer med dig som

larare.

Observationerna kommer att goras over tid vilket innebar att jag ar med i
klassrummet pé nagra lektioner i manaden. Anledningen till det &r att
studien avser forsta hur olika dver aret forekommande externa faktorer,
sdsom nationella prov och betygsittning paverkar bedomningspraktiken.
Jag kommer ocksa att i samband med observationerna att samtala med dig

som lédrare i syfte att forstd olika bedomningssituationer.
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Eftersom studieobjektet &r ldrare och deras bedomningspraktik kommer
klassens elever inte vara fokus for empiriinsamlingen och jag kommer ej
heller genomfora intervjuer med elever. Ddremot kommer min nérvaro i
klassrummet med storsta sannolikhet gora att elever samtalar med mig, men

sddana samtal &dr inget som jag kommer dokumentera eller redovisa.

Hantering av data och frivillighet

Allt material som jag samlar in kommer att skyddas frdn utomstadende och
materialet kommer sammanstéllas och ligga till grund for delar av en
doktorsavhandling. Inga larares namn eller personliga uppgifter kommer att
registreras och i rapporten kommer varken enskilda personer, klass eller

skola att kunna urskiljas.

Deltagandet i studien ar frivilligt vilket enligt etiska regler betyder att du nar
som helst har rétt att avbryta ditt deltagande i studien.

Har du fragor eller funderingar, hor gérna av dig.

David Wissing, doktorand
david.wissing@miun.se
010-1428027

Handledare och kontaktpersoner Mittuniversitetet
Ulla Damber, Docent

ulla.damber@miun.se

010-1428097

Ulrika Gidlund, Lektor
ulrika.gidlund@miun.se
010-1428232
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Bilaga 4 — Informationsbrev
vardnadshavare

Informationsbrev till virdnadshavare
Hej!

Jag heter David Wissing och ar doktorand i pedagogik vid Mittuniversitetet

i Sundsvall.

Under var- och hostterminen kommer jag nagra ganger i ménaden att
bestka ert barns klass for att gora en studie med syftet att studera larares
beddémningspraktik i drskurs 6. Studien handlar om att utforska hur lérare
forhéaller sig till och gor bedomningar i skolan i en tid dar beddmningar far

allt storre utrymme.

Fokus for min studie ar alltsé lararna och deras bedomningspraktik och jag
kommer darfor vara med i klassrummet och anteckna lararens aktiviteter
och genomfora intervjuer med lararen. Jag kommer inte filma eller spela in
négot i klassrummet utan endast ta faltanteckningar av lararens arbete. Jag
kommer heller inte intervjua eller samla in data om barnen i klassrummet
utan studiens fokus ar alltsa lararen och lararens bedomningspraktik. Allt
material som jag samlar in kommer att skyddas fran utomstaende och
materialet kommer sammanstéllas och ligga till grund for delar av en

doktorsavhandling.

Ert barns namn eller personliga uppgifter kommer inte att registreras och i
rapporten kommer varken enskilda personer, klass eller skolan kunna

urskiljas.
Har ni fragor eller funderingar, hor garna av er.

David Wissing, doktorand
david.wissing@miun.se
010-1428027
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