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Forord

Det &r aldrig trakigt pa jobbet nar man arbetar med ungdomar pa gymnasiet. Att se dem
utvecklas fran nastan barn till nastan vuxna ar en fascinerande process, om &n ibland
nagot talamodsprévande. Undertecknade arbetar som larare pa en gymnasieskola och
har genomfort var yrkeslararutbildning pa Institutionen for Kommunikation och
Information pa Hogskolan i Skovde.

Under examensarbetet har vi haft stor hjalp av Susanne Gustavsson, var handledare.
Hon har nar det som bist behdvts givit oss en “’spark i baken”. Aterkopplingen vi fatt
har lett till reflektion och analys och stor motivation att arbeta vidare med studien och
rapporten. Susanne har varit mycket flitig i att ge aterkoppling och via konstruktiv
handledning hjalpt oss att fora arbetet framat. Detta har vi uppskattat mycket, utom
mojligen nagon sen lordagskvall framfor datorn.

Vi vill ocksa tacka all personal pa den studerade skolan samt de elever som deltagit for
att ni gjort studien mojlig. Vi 6nskar skolan lycka till med den forbattringsprocess som
enligt plan skall inledas nu, med studien som utgangspunkt.

Sist men inte minst vill vi tacka vara respektive familjer for att de statt ut med att
knappt se roken av oss under de senaste manaderna. Vi har hela tiden arbetat med
studien och rapporten tillsammans vilket har gjort att det ibland har tagit extra lang tid
men ocksa medfort att vi idag bada tva kan sta for samtliga val vi gjort i studien och
alla formuleringar i rapporten.

Skovde i maj 2011

Anna-Lena och Ewa



Resumé
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Syftet med studien var att kartlagga, belysa och forsta hur maluppfyllelseprocessen
fungerar pa en gymnasieskola med yrkesforberedande program. Med maluppfyllelse-
process menar vi alla aktiviteter dar larare tolkar och formedlar kursmal, bedémer
prestationer samt férmedlar denna beddmning. Vidare ar syftet att studera elevernas
delaktighet i och reaktion pa denna process.

Studien genomfoérdes med en kvalitativ ansats med faktaintervjuer och fokusgrupps-
intervjuer.

Vi har tagit utgangspunkt i Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen och
begreppen formativ och summativ bedémning.

Enligt lararna far en elev ett femtiotal aterkopplingar per laséar. Har skiljer sig elevernas
uppfattning betydligt da de bedomer att de far tva till tio aterkopplingar. Léararnas
intention enligt studien &r att astadkomma utveckling, men eleverna uppfattar ater-
kopplingen i termer av slutgiltiga betyg och ibland férddmanden. Eleverna tyckte att det
var roligt och motiverande med positiv aterkoppling.

De slutsatser vi dragit av studien ar att processen bor bli iterativ istéllet for en envags-
kommunikation, eleven maste utga fran sina egna mal och lararens roll borde vara att
matcha eleven mot dessa. Utrymme for reflektion utifran aterkopplingen maste tillforas
och eleven bor fa utbildning i maluppfyllelseprocessen for att kunna vara aktiv i denna
process.
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The purpose of this study was to identify, highlight and understand how the goal
achievement process works at a secondary school with vocational programs. We identify
the goal achievement process as all activities i.e. teacher communication, interpreting of
course goals, assessing performance and convey this assessment. The purpose was also to
study student participation in the process and reactions to teacher activities.

The study was conducted with a qualitative approach with fact interviews and focus
group interviews as tools to collect data. We based our analysis on Vygotsky's theory of
the proximal development zone and the concepts of formative and summative assess-
ment.

According to teachers, a student gets some fifty feedbacks per academic year. This differs
significantly with students’ perception when they estimate the number of feedbacks in
two to ten. Teachers’ intentions according to the study are to achieve development, but
students' understandings of the feedback are in terms of final scores and sometimes
condemnations. The students thought it was encouraging and motivating with positive
feedback.

The conclusions we drew from the study are that the process should be iterative rather
than a one-way communication, students must set their own goals and the teacher's role
should be to match students towards them. Time for reflection on the feedback need to be
given in the process and students should be trained in the goal achievement process to be
able to take active part.
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Inledning

Har ger vi en bakgrund till studiens problemomrade och redovisar varfor vi tycker att det
ar intressant att utféra denna studie.

Ar 1994 var en brytpunkt for betygssystemet i svensk skola. Det tidigare relativa betygs-
systemet innebar, férutom bedémning av kunskap, att betyg sattes enligt normal-
fordelningskurvan. 1994 infordes det kunskapsrelaterade betygssystemet. 1 och med detta
fick vi i gymnasieskolan kursplaner dar mal uttrycks for varje kurs och dar det definieras
vilken fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet en elev ska besitta for att fa de olika
betygen.

Dagens skola &r alltsa malstyrd utifran lagar och styrdokument. Eleven skall delges
resultat och fa bedémningar kopplade till program- och kursmal under utbildningstiden.
Att ge aterkoppling och lopande bedémning till elever och vardnadshavare dr skolans
skyldighet enligt skollagen (Skolverket 2010) och gymnasieforordningen (Skolverket
1992). Aterkoppling, som en iterativ process, ar dven ett viktigt redskap for att skapa del-
aktighet och paverkansmajligheter for eleven, nagot som betonas i Lpf 94, (Utbildnings-
departementet 2006). Skolan skall strava mot att varje elev kan bedéma sina studie-
resultat och utvecklingsbehov i forhallande till kraven i kursplanerna. Skollagen (2010)
sager att lararen skall ge varje elev information om utvecklingsbehov och framgangar i
studierna minst en gang varje termin och i forekommande fall ge vardnadshavare samma
information.

Den aterkoppling av prestationer i forhallande till kursmalen som ges till eleverna och de
dokument och forum som anvénds for detta, ser vi som del i en process som ska stddja
eleven till maluppfyllelse. Malet &r i gymnasieskolan anstéllningsbarhet och/eller for-
beredelser for hogre studier. Vi kommer fortsattningsvis att anvanda uttrycket mal-
uppfyllelseprocess och menar da alla aktiviteter dar larare tolkar och formedlar kursmal,
bedOmer prestationer samt férmedlar denna bedémning.

Lindstrom och Lindberg (2009) beskriver sin syn pa syftet med bedémning som att fort-
I6pande beframja och diagnostisera larande. Forfattarna anser att eleven skall delta i be-
domningen och reflektera 6ver sitt larande samt av lararen fa vagledning i utvecklingen
av larandet. Lindstrom och Lindberg skriver vidare att de upplever att det ar svart for
eleverna att tolka skolans mal och forvantningar. Pettersson (i Lindstrom & Lindberg
2009) anser att bedémning latt leder till féorddomanden och att eleven kénner att den inte
kan, inte vill och inte vagar. Om elevens kunnande analyseras och varderas sa att eleven
utvecklas i sitt larande sa utvecklas ocksa elevens tilltro till sig sjalv.

Meningen med maluppfyllelseprocessen ar, sa som vi ser det, att den skall fungera som
ett stod for eleven att utveckla sitt larande och na malen i skolan. Att denna process
ibland uppfattas som svarforstaelig av eleverna och dessutom ibland som férdémande,
maste ses som ett misslyckande. Att elever inte alltid ser den har processen som ett std
och att larare inte alltid kan na ut med sina budskap, upplever vi som en stor brist. Vi som
larare kénner igen detta och tycker att det ar allvarligt. Hur ska skolan lyckas med att vara
det stod och ge den vagledning eleven behdver for att na maluppfyllelse, om eleven inte
kan tolka malen, gora dem till sina och anvanda det stod som ges pa ett konstruktivt sétt?



Med denna studie vill vi beskriva hur maluppfyllelseprocessen gar till och hur den upp-
fattas av elever. Malet med studien &r att kunna identifiera kritiska aspekter i processen
och synliggora dessa som ett underlag for forbattringsarbete pa den valda skolan.

Syfte och fragestallningar

Syftet med studien &ar att kartlagga, belysa och forsta hur maluppfyllelseprocessen
fungerar pa en gymnasieskola med yrkesforberedande program.

Fragestallningar:

Vad formedlas till eleverna?

Vilken ar lararnas intention med aterkopplingen?

Nar/hur ofta ges aterkoppling?

Pa vilket satt ges aterkoppling?

Hur tolkar eleverna aterkopplingen?

Vilka ar elevernas reaktioner (kanslomassigt och i handling) pa aterkoppling?

ocoarwhE

Definition av maluppfyllelseprocessen

Centralt for studien ar maluppfyllelseprocessen och de mal som denna process syftar till.
Vi beskriver programmal, kursmal och évriga mal som &r specifika for den studerade
skolan, samt hur vi ser pa maluppfyllelseprocessen i sin kontext.

Programmal och kursplaner

Att uppna program- och kursmal ar centrala i den maluppfyllelseprocess som studeras.
De definieras av Skolverket (2011) enligt foljande:

Regeringen faststaller programmal for varje nationellt program i gymnasieskolan och
gymnasiesarskolan. Malen ger en sammanfattande beskrivning av programmet. De &r
utgangspunkten for planeringen for utbildningen i sin helhet och for planeringen av
undervisningen i de enskilda kurserna.

Kursplanerna kompletterar laroplanen och anger malen for undervisningen i varje
enskilt &mne. Kursplanerna ska visa hur ett &mne eller en kurs kan bidra till att
eleverna utvecklas i enlighet med de varden och mal som anges i laroplanen.
Kursplanerna &r utformade sd att de ldmnar stort utrymme for en lokal och
professionell tolkning. Dessutom finns betygskriterier som anger vilken
kunskapsniva som eleven ska uppna for betygen Godkant, Val godként och Mycket
val godként.



Den studerade skolans mal

Pa den studerade skolan finns ett uttalat mal om att eleven skall bli anstéllningsbar efter
avslutade studier. Detta kan for olika program betyda olika saker t ex en malarelev blir
anstéallningsbar som larling enligt vissa kriterier och en handelselev blir anstallningsbar i
en affar och skall sjalvstandigt kunna skdta vissa angivna arbetsuppgifter efter en ibland
minimal fortsatt utbildning inom foretaget dar denne blir anstélld. Detta mal mats arligen
genom att under hosten ta antal elever i arbete genom totalt antal elever som gick ut
samma ar i juni. Ett annat uttalat mal pa skolan ar att samtliga elever ska fa betyget god-
kant i de kurser de l&st.

Maluppfyllelseprocessen en stédprocess

Vi ser olika processer inom en skola. Maluppfyllelseprocessen har vi har definierat som
en stodprocess till huvudprocessen elevens larande. For processen elevens larande &r
malet ar att nd olika kunskapsmal. Processen kan se olika ut for olika elever beroende pa
inlarningsstil och hur eleven véljer att strukturera sitt larande till exempel laxl&sning i
hemmet, att anvanda laxhjalp i skolan osv. Larandeprocessen paverkas ocksa av under-
visningsprocessen som ar lararnas process. Den skall i de bé&sta av vérldar styras av
elevernas olika behov men styrs ocksa av vilken ledarstil en viss larare har, elevsamman-
séttning, klasstorlek med mera. Dessa processer berérs inte vidare i studien.

Maluppfyllelseprocessen utgér i denna studie de dokument och samtalsforum som
anvands for att ge eleven aterkoppling pa hur studierna gar och pa hur denne kan utveckla
sitt larande for att na sina mal. Denna process syftar till att ge eleven stod for att na
program- och kursmal. | processen ingar ocksa dokument och forum som finns for elever
I behov av sérskilt stdd under langre eller kortare perioder under utbildningstiden.
Atgardsprogram och elevvardskonferenser &r exempel pa sddana dokument och forum.
Elever i behov av stod behandlas inte i studien. Figur 1 visar elevens vag till malupp-
fyllelse under gymnasieutbildningen.

Maluppfyllelse

Figur 1. Maluppfyllelseprocessen — vad hander pa vagen?



Tidigare forskning

Det finns manga studier som behandlar beddmning, sattet att delge eleverna denna och
hur eleverna tar stod i bedomningen for att na malen. Vi redovisar har nagra studier
som vi hamtat inspiration fran och ser som relevanta att anvéanda som utgangspunkt for
studien.

Vad beddms och hur delges detta till eleven

Det finns olika forum for att na ut till elever och ge dem aterkoppling. Dels ar forumet
som sadant intressant, dels vad som beddms och vad som delges eleven. Granath (2008)
konstaterar i sin avhandling att utvecklingssamtal ar ett viktig forum for att paverka
eleverna och deras forhallningssétt till sig sjalva och deras arbete i skolan och darmed sin
framtid. Hon konstaterar vidare att hennes och tidigare studier visar att larare i sin be-
démning av elevers prestationer har en tendens att glida mellan bedémning av kunskaper
och beteenden. Andreasson (2007) har i sin avhandling studerat ett annat forum,
namligen hur dokumentation analyseras och anvénds for att den ska bli ett verktyg for
elevens maluppfyllelse och inte en personlighetsbeskrivning. Hon konstaterar, liksom
Granath, att beskrivningarna &r personbeskrivningar som relaterar till elevernas person-
lighet, attityd, upptradande och kéanslor snarare an kunskap och larande kopplat till kurs-
mal och kursplaner. Andreasson skriver vidare i avhandlingen att sprak, ord och uttryck,
har stor betydelse for elevens sjalvbild och végledning till fortsatt utveckling. Tsagalidis
(2008) har studerat bedémning av karaktarsamnen pa Hotell- och Restaurangprogrammet.
Hon tangerar Granaths och Andreassons studier da hon definierar ett antal formagor som
ar viktiga ur anstallningsperspektivet men som inte uttryckligen star i kursmalen. Hennes
studie visar att lararna pa detta gymnasieprogram ger sa kallade nyckelkvalifikationer ett
stort utslag i sina bedomningar av karaktarsamnena. Exempel pa dessa nyckelkvalifika-
tioner &r, enligt Tsagalidis, sjalvstandighet, initiativ- och planeringsformaga. Hon skriver
i sina slutsatser att skolan maste diskutera bedémning utifran ett antal fragor for att kunna
utforma en process. Den forsta fragan ar varfor, vad ar syftet med bedémning? Den
andra fragan ar hur den skall goras och delges och till sist nar och hur ofta bedomning
skall ske.

Tsagalidis slutsats kanns central for oss och vi vill studera hur lararna ser pa ovanstaende
fragor pa vald skola. Vi anser, liksom Tsagalidis, att det inte ar fel att delge eleven bade
bedomning av férmagor och kunskap nar malet ar anstallningsbarhet. Eleven behover fa
aterkoppling pa sina formagor, till exempel upptradande och attityd, d&ven om detta inte
betygsitts. Det ar darfor intressant att ta reda pa lararnas uppfattning runt detta samt hur
eleverna uppfattar beddmningen. Vi tror att spraket, ord och uttryck, spelar en roll for
elevens motivation och vill darfor ta del av elevers uppfattning om vad som sdags och hur
formuleringar upplevs och tolkas. Det ar ocksa intressant att undersoka hur eleverna pa
vald skola upplever de forum som anvands for att ge aterkoppling.



Elevens del i maluppfyllelseprocessen

Att processen innehdller fler delar an att lararen i samtal eller via dokument delger sin be-
domning ar latt att glomma bort. Vad eleven gér med sin beddmning ar kanske den
viktigaste delen i processen. Quinton och Smallbone (2010) beskriver ett antal studier
som visar att skriftlig aterkoppling sallan resulterar i 6kade prestationer. De menar, uti-
fran en egen studie, att ett moment av reflektion maste inféras och eleverna maste lara sig
att reflektera dver den aterkoppling de far. Forst da kan aterkoppling resultera i okat lar-
ande. Deras studie visar att det beh6vs en aktiv insats fran lararen, att hjalpa eleven att
reflektera over aterkopplingen med fragor runt konsekvenser for maluppfyllelse, mojlig-
heter och hinder. En annan insats som behdvs fran lararen, enligt studien, ar att fa eleven
att utifran reflektionen gora aktiva val nar det géller vagar till maluppfyllelse. Forfattarna
héanvisar till en mangd undersdkningar, bl.a. Fairclough (1995) och Lea och Street (1998),
som menar att reflektion aven ar en sociokulturell process som paverkas av i vilken
omgivning reflektionen &ger rum. Quinton och Smallbone citerar dven Black och William
(1998), som menar att formativ bedémning borde ge eleverna de verktyg som mdojliggor
for dem att forbattra sina prestationer, men att kvaliteten pa den formativa aterkopplingen
ar helt avgorande for detta. Det ar intressant for oss att studera i vilken grad reflektion
forekommer pa den studerade skolan.

Teoretiska utgangspunkter

For att studera maluppfyllelseprocessen har vi identifierat for studien centrala teorier
och begrepp. Vi knyter an till beddmning i perspektivet formativ eller summativ och dess
betydelse for eleven. Vi kommer ocksa att anvanda oss av Vygotskijs teori om den
proximala utvecklingszonen som hjalper oss att tolka och analysera den maluppfyllelse-
process vi studerar.

Formativ och summativ bedémning

Persson (2008) redogor for formativ och summativ bedémning. Med formativ bedémning
menas tydliggorande av kursens mal och utvardering av var eleven befinner sig i for-
hallande till malet. Aterkoppling ska sedan goras till eleven om nulidge men framférallt
diskutera hur eleven ska utvecklas for att nd malet. Den summativa bedémningen gors
efter avslutad kurs och summerar resultat och leder fram till en slutlig beddmning i form
av betyg.

Utifran studiens syfte ar det intressant att studera i vilken grad formativ bedémning
anvands som ett redskap och i vilken utstrackning de dokument och forum som anvands
delger en formativ bedémning.

Som n&mnts i det inledande kapitlet i rapporten skriver Pettersson (i Lindstrom &
Lindberg 2009) att beddmning bor leda till analys av kunnande och prestationer for att
stddja eleven i sin utveckling, det vill s&ga formativ beddmning. Om bedémningen for-
medlas utan att ge eleven mojlighet till analys och reflektion kan den leda till att eleven
upplever bedomningen som domande och féordémande. Om bedémningen daremot ges pa



ett satt dar eleven ges mojlighet till analys och reflektion kan den leda till 6kat sjalv-
fortroende och o©kad motivation hos eleven, se figur 2. Vi vill undersdka hur
bedémningen férmedlas till och upplevs av eleverna pa den studerade skolan. Ar ater-
kopplingen ett verktyg for 6kad motivation eller ger den eleven en kénsla av miss-
lyckande och forstarker en negativ spiral?

Jag kan, vill, vagar

Utveckla

Analysera

Bedbtma

Jag kan inte, vill inte, vagar inte

Figur 2. lllustration av vad bedémning kan leda till (Efter Pettersson i Lindstrom & Lindberg, 2009, s 40)

Larande och utveckling enligt VVygotskij

Vygotskij (1978) har formulerat en teori kring larande och utveckling. Han menar att
larandet &r sociokulturellt, det vill s&ga att larandet sker i samspel med omgivningen
snarare an att vara en individuell process. Hans teori om den proximala utvecklingszonen,
utrymmet mellan vad eleven klarar pa egen hand och vad denne skulle kunna klara med
hjalp av en mer kapabel person, kan som vi ser det appliceras pa larares aterkoppling av
beddmning med syfte att utveckla eleven.

It is the distance between the actual developmental level as determined by
independent problem solving and the level of potential development as determined
through problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable
peers. (Vygotskij 1978, s. 86)

Imsen (2006) har tolkat VVygotskij teori i en bild, se figur 3. Vi tycker att bilden kan bidra
till en okad forstaelse for begreppet proximal utvecklinszon. Vygotskij (1978) sager att
det & mojligt att diagnostisera en elev och dennes utvecklinszon. Sen ar det l&rarens upp-
gift att lagga undervisningen pa den nivan att eleven hela tiden forflyttar sig mot gransen
for den proximala utvecklingszonen, se det yttre féltet i figur 3. Det eleven idag kan ut-
fora med handledning, kommer denne i morgon att utfora pa egen hand, alltsa vidgas det
inre faltet i figur 3. Eleven kan fa anstranga sig for att na malet, men malet ska vara
realistiskt. Vygotskij menar att for att eleven ska utvecklas inom den proximala



utvecklingszonen kravs assistans fran omgivningen, antingen guidning av en vuxen eller
samarbete med en mer kapabel person.

Gréans for vad
eleven klarar

W« medhjalp

Den proximala
utvecklingszonen

Gréns for
vad eleven
klarar pa
egen hand

Figur 3. Beskrivning av teorin runt den proximala utvecklingszonen (Efter Imsen, 2006, s. 317)

Vi anser att denna teori kan anvandas for att forsta aterkopplingens betydelse fér malupp-
fyllelse. Dels handlar Vygostkijs teori om att satta mal i forhallande till elevens nulage
och forutsattningar men ocksa i forhallande till hur stora utmaningar eleven tal. Teorin
handlar ocksa om att genom bedémning och aterkoppling kommunicera till eleven var
denne befinner sig och hur Iangt han eller hon behéver stracka sig for att na malen som
for den enskilde eleven kan finnas i den proximala utvecklingszonen. Vygotskij betonar
att kommunikation och delaktighet &r en forutsattning for larande och utveckling.

Metodval

Har beskriver vi vart metodval, urval och hur vi gatt tillvaga for att genomfora studien.
Vi har ett kvalitativt angreppssatt och har genomfort enskilda faktaintervjuer med larare
och fokusgruppsintervjuer med elever.

Det finns kvalitativa och kvantitativa forskningsansatser. Patel och Tebelius (1987) be-
skriver kvalitativ forskning som att med ord belysa olika situationer, handelser, samspel
och observerade beteenden. | denna ansats anvéands ord och bilder snarare an siffror for
att forklara foreteelsen som studerats. Patel och Tebelius skriver vidare att en forskning



kan vara renodlat kvantitativ. Detta innebar att den kunskap som soks skall mata,
beskriva eller forklara fenomen i var verklighet. Kvantitativ forskning bygger pa
statistiska bearbetnings- och analysmetoder. Ett exempel pad metod for datainsamling i
kvantitativ forskning ar enkatundersokning. Kvalitativ forskning, & andra sidan, innebar
att forskaren soker kunskap som skall inventera, uttyda och forsta fenomenet. Exempel pa
datainsamling vid kvalitativ forskning ar intervjustudie. Enkat kan ocksa anvandas i en
kvalitativ studie men da forlorar intervjuaren mojligheten att stalla foljdfragor. Det gar
ocksa att kombinera kvalitativ och kvantitativ ansats. Forskningsproblemet avgor vilket
angreppssatt som ar lampligt.

| denna studie ansag vi att ett kvalitativt angreppssatt var lampligt utifran vart syfte. Delar
av resultatet redovisas som kvantitativa data i form av frekvenser for vissa fenomen och
héndelser.

Kvalitativa intervjuer — enskilt och i grupp

Kvale (2009) beskriver syftet med en kvalitativ forskningsintervju som ett satt att fa
kvalitativa beskrivningar ur ett inifran-perspektiv. | synnerhet nar det galler elevinter-
vjuerna i denna undersokning fokuserar vi pa elevers upplevelse och tolkning av det bud-
skap som formedlas.

Kvale skriver att olika typer av kvalitativa intervjuer kan anvéndas. Han skiljer ut dator-
stddda intervjuer, faktaintervjuer, fokusgruppsintervjuer, begreppsintervjuer, narrativa
intervjuer och diskursiva intervjuer. Intervjuerna med l&rarna i undersokningen genom-
fordes som faktaintervjuer. Karaktaristiskt for dessa ar, enligt Kvale, att inte bara
fokusera pa intervjupersonernas egna perspektiv och meningar utan syftet dr ocksa att fa
fram giltig, faktisk information. | denna studie handlar det & ena sidan om att fa fram
fakta kring hur elevbeddmning formedlas, vilka verktyg som anvénds och i vilka
situationer och forum bedémningarna ges, samt nér i tiden detta sker. Vid intervjuer av
lararna var darfor faktaintervjuer vért val. A andra sidan handlade det om att fa fram
elevens upplevelse av de olika forum maluppfyllelseprocessen bestar av och dess inne-
hall. Darfor har elevintervjuerna genomforts som fokusgruppsintervjuer. Kvale (2009)
beskriver att karaktéristiskt for fokusgruppsintervjuer &r att det férekommer liten grad av
styrning. Har handlar det inte om att uppna samforstand utan att fa fram de olika upp-
fattningar som kan finnas i gruppen. Férdelen med denna typ av intervju ar att den kan
frambringa mer spontana och emotionella asikter &n vid den enskilda intervjun. Nack-
delen kan vara att transkriptionen av dessa typer av intervjuer ofta forsvaras av samtalets
ibland nagot kaotiska karaktar.

Urvalet i studien

Studien genomfordes pa en gymnasieskola med yrkesforberedande program. Bland
lararna finns bade karn- och karaktarsamneslarare.

For att samla data for beskrivning av maluppfyllelseprocessen valde vi att gora en total-
undersokning med samtliga betygssattande larare. Vi fick bortfall pa tre larare. Totalt
intervjuades 13 larare.



Vi fragade lararna hur de delger program- och kursmal och i vilken utstrackning de bryter
ner betygskriterier och mal lokalt. Vidare fragade vi vilka underlag som anvands for be-
démning, var och hur bedémningen dokumenteras, hur ofta bedémningen delges eleven
och i vilka forum. Lararnas intentioner med bedémningen var ytterligare en frage-
stallning. Vi har tagit del av de dokument lararna anvander for bedémning och fragat hur
de delger eleven denna beddmning. Intervjuunderlaget i sin helhet kan ses i bilaga 1.

For att ta reda pa hur eleverna upplever processen har vi intervjuat totalt nio elever. Tre
fokusgruppsintervjuer har genomforts, med tre elever i varje grupp. Urvalet bestar av
elever i drskurs 2 med elever fran de sex storsta programmen pa skolan. Eleverna har
valts ut slumpmassigt genom att eleverna numrerades och sedan drogs ett nummer for
varje program. Motiveringen till valet av arskurs ar att dessa elever har under tre terminer
delgivits ett stort antal bedomningar och har dven haft aterkommande utvecklingssamtal.
Eleverna i arskurs ett har vid intervjutillfallet endast haft ett eller tva utvecklingssamtal,
varfor vi valde att inte gora urvalet i denna &rskurs. Arskurs tre har haft flest utvecklings-
och bedémningssamtal, men under perioden da studien genomférdes hade flera program
langre praktikperioder och utbildning pa annan ort, vilket kunde ha medfort ett alltfor
stort bortfall.

Hur vi har genomfort studien och analyserat resultatet

Utifran studiens syfte utformades intervjufragor for larare respektive elever, var for sig.
Intervjuformularen utvarderades utifran testintervjuer, en faktaintervju med larare och en
fokusgruppsintervju med elever. Analys av testintervjuerna gjordes och justeringar av
ordval och tydliggérande av fragorna genomfordes. Stodord for intervjuarna lades till for
att for att fa en mer nyanserad och djupare bild i svaren. Svaren fran testintervjuerna
anvandes inte i studien eftersom frageformularen andrades.

Trost (2007) menar att intervjuer kan ha hog eller 1ag grad av struktur. Vid hog grad av
struktur stalls samma fragor i samma ordning och garna med samma tonfall for att det
skall bli lika for alla respondenter. For en lag grad av strukturering géller motsatsen dar
fragor stalls nar det passar och intervjuaren anpassar sig till respondentens sprakbruk. For
lararnas faktaintervjuer valde vi en hog grad av strukturering. Vi anvinde “kan du ut-
veckla”, “kan du berétta mer om hur du ser pd det” for att komma djupare och ndrmare en
forstaelse for hur respondenterna forhaller sig till fragestallningar och deras intentioner
bakom olika handlanden. | vissa fall déar respondenterna svarade alltfor kortfattat aven
med stodfragorna uppgav vi de formulerade svarsalternativen och respondenten fick
svara utifran dessa. Fokusgruppsintervjuerna genomférdes med relativt lag grad av
strukturering. Ordningen mellan fragorna véxlade mellan grupperna beroende pa hur
respondenterna utvecklade sina svar.

Trost (2007) skriver om vikten att vélja ett neutralt rum for intervjun med lugn och ro
utan ahorare. Intervjuerna skall genomforas i tidsbestamda moten i stangda rum. Intervju-
personerna skall ges tillfalle att utveckla sina tankegangar dven om det innebar viss av-
vikelse fran fragestéllningarna. Samtliga intervjuer genomfordes med ovanstaende i
beaktande i enskildhet och med bestdmd tidsram.

Yiterligare nagra viktiga aspekter som vi hamtade fran Trost (2007) och som anvéandes
for bada intervjukategorierna var att informera om studiens syfte, respondenternas



anonymitet och var tystnadsplikt. Vi var noga med att ha Ggonkontakt med respon-
denterna, vagade vara tysta och gav respondenterna tid till eftertanke. Vi var ocksa noga
med att inte provocera fram svar. Trost skriver ocksa att fragan “varfor” inte skall
anvandas i intervjuer samt att pastdenden inte hor hemma i kvalitativa intervjuer. Trost
anser att “varfor” kan tolkas som ett ifrigasittande av personers handlande eller asikter.
Forfattaren menar ocksa att “varfor” antyder att den som fragar dr ute efter ett orsaksfor-
hallande. Vi valde att inte anvinda “varfor” utan istillet ”Kan du utveckla hur du ténker”,
”Hur menar du nu” for att komma ifrén tanken runt ifragasittande.

Urvalet av larare delades slumpmaéssigt upp mellan oss och vi genomforde 6 respektive 7
intervjuer var. Vi avsatte en timme till varje intervju. Det var viktigt att det blev en rimlig
tidsatgang och att respondenten kande fortroende for intervjuaren och fick tid att sétta sig
in i fragestallningarna. Trost (2007) poangterar att respondenterna skall ges mojlighet att
lasa och granska att intervjuaren uppfattat dem ratt. Nagra av de forsta lararintervjuerna
spelades in och transkriberades sedan. Efter nagra intervjuer ansag vi att forfaringssattet
med bandspelare och transkribering var dverflodig da vi fick fram de fakta vi ville &nda,
sa vid resterande intervjuer tog vi anteckningar som renskrevs. De intervjuade lararna
fick mojlighet att lasa utskrifterna av transkriberingen eller anteckningarna for att saker-
stalla att innehallet 6verensstamde med deras svar. Fokusgruppsintervjuerna spelades inte
in da vi var tva som genomforde intervjuerna och dar den ene kunde anteckna I6pande
under intervjuerna. Eleverna fick anteckningarna upplésta for sig innan intervjuerna av-
slutades for att bekrafta att dessa 6verensstdimde med vad de velat formedla i sina svar.

Under lararintervjuerna samlades de dokument som ldrarna anvander for bedémning in.
Vi ville understka vilka dokument som fanns och hur de anvandes i processen. Vi ville
ocksa undersoka om det var interna dokument eller om de delgavs elever och/eller
vardnadshavare.

De utskrivna intervjuerna har analyserats pa olika satt. Lararintervjuerna analyserades
forst med utgangspunkt i de faktauppgifter som vissa fragor fokuserade pa. Detta har
sedan sammanstéllts i en schematisk figur. Analysen fortsatte sedan som en tematisk
analys dar vi forsokte hitta gemensamma namnare samt likheter och skillnader i lararnas
intentioner och goranden i processen och elevernas upplevelser av detta.

I analysen har vi tagit utgangspunkt i begreppen formativ och summativ bedémning. Vi
har forsokt tolka lararnas svar i vilken man formativ bedomning gors. | elevperspektivet
har vi undersdkt om de uppfattar bedémningen som formativ och hur eleverna upplever,
tar emot och anvander bedémningen.

Resultatet har aven tolkats utifran Vygotskijs (1978) teori om den proximala utvecklings-
zonen. Maluppfyllelse kraver utveckling och enligt Vygotskijs teori sker utveckling i
samspel med omgivningen. | denna studies kontext, handlar det om samspel mellan l&rare
och elev. Ar lararens intention med aterkoppling konstaterande av kunskapsniva eller ett
instrument for utveckling? Pa motsvarande satt har vi forsokt tolka elevens upplevelse
och reaktioner pa aterkopplingen. Vi har ocksa forsokt analysera elevernas svar utifran
Petterssons (i Lindstrom & Lindberg 2009) studie om att bedémning kan leda till ¢kat
sjalvfortroende och utveckling eller om den uppfattas som férdémande och darmed leder
till motsatsen.
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Andreasson (2007), Granath (2008) och Tsagalidis (2008) studier ber6r huruvida ater-
kopplingen ar relevant till de mal eleven ska uppna i skolan. Har har vi analyserat vad
lararna uppger att de bedémer samt skriftlig beddmningar.

Quinton och Smallbone (2010) betonar betydelsen av reflektion kring den aterkoppling
som ges. Vi har i analysen stallt oss fragan om eleven anvander aterkopplingen till att
reflektera eller om de endast konstaterar.

Trovérdighet och giltighet

Kvale (2009) betonar att i alla studier vill forskaren sakerstalla att de fragor som stélls
verkligen mater det som ar avsett att matas, det vill sdga studiens validitet. Detta begrepp
kan behandlas olika, beroende pa om det &r en kvantitativ eller en kvalitativ studie. | en
kvantitativ studie kan validiteten méatas med hjalp av olika statistiska matt som standard-
awvvikelse. I en kvalitativ studie, som den har, handlar det om att méata sanning i utsagor
och pastaende och dar blir det svarare. Vad &r sanning? En kvalitativ studie kraver en
kontinuerlig validering under hela forskningsprocessen. Kvaliteten i intervjuerna, hur val
meningen i det som sags framkommer, paverkar validiteten.

Studien genomfordes pa en skola dér intervjuarna ar kanda av de larare och elever som
deltar i studien. Detta skulle kunna ha paverkan pa studiens trovardighet och giltighet.
Larare kan ha valt att uttrycka sig forsiktigare och mer enligt de styrdokument och de
lagar som styr arbetet for att inte riskera att bli pAkomna med att inte halla sig till dessa.
Vi informerade lararna om vikten av att de svar som ldmnades var fakta. Malet for
studien ar att sa korrekt som mojligt kunna beskriva processen som den ser ut idag for att
kunna identifiera kritiska aspekter for att kunna anvanda studien som underlag i for-
battringsarbete. | samband med detta papekade vi ocksa anonymiteten. Eleverna har en
beroendestallning till larare och eftersom intervjuarna arbetar som larare pa skolan skulle
eleverna kunnat valja att ge de svar som de trodde forvéantades av dem. | inledningen av
elevintervjuerna beréattade vi om studiens syfte och vikten av att fa ta del av deras upp-
fattningar, da malet med studien &r att kunna anvanda resultatet i utvecklingen av mal-
uppfyllelseprocessen pa skolan. Elevurvalet gjordes ur arskurs tva och resultatet av ett
eventuellt forbattringsarbete skulle kunna komma dem tillgodo, varfor vi tror att de
svarade arligt och uttémmande.

Kvale (2009) skriver att ett satt att sékerstalla validiteten hos en kvalitativ undersékning
ar att lata de intervjuade ge aterkoppling pa tolkningen, sa kallad kommunikativ validitet.
Nar det galler validiteten, giltigheten, i den genomférda studien sa finns problemet med
transkribering av intervjuer. Har &r det inte till fullo mojligt att aterge gester och tonfall
hos respondenten, nagot som kan ha betydelse for tolkningen av det sagda. Detta har vi
forsokt sakerstalla genom att lata intervjupersonerna lasa och ta del av transkribering och
utskrifter av anteckningar. Tre av lararrespondenterna aterkom med fortydliganden.
Eleverna som fick intervjuanteckningarna upplasta for sig, hade inga ytterligare
kommentarer pa vare sig citat eller 6vriga anteckningar.

Kvale (2009) tar &ven upp tillforlitlighet, reliabilitet som en viktig faktor att beakta. Med
detta menas att undersokningen ska kunna upprepas under samma férhallanden och
resultatet ska bli detsamma. Har finns det i kvalitativ forskning vissa dilemman, da
svaren i en studie kan bero pa intervjupersonen. Aven som fragorna innehallsmassigt ar
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lika, kan kroppssprak och tonfall forandra utsagor. Intervjupersonerna kan med ledning
av hur fragor stélls, tolka dessa olika och ge olika svar. | denna studie kan intervju-
personernas bakgrundskunskap om skolan inverka pa tolkningen. Det outsagda kan tolkas
utifrdn denna kunskap och tolkas in i svaren. Det &r alltsa en kritisk aspekt for tillforlit-
ligheten i studien att intervjuarna har en bakgrundskunskap om den aktuella skolan och
dess arbetssatt. Det kan ocksa vara sa att forforstaelsen gor att vissa fragor inte stallts,
eftersom intervjuarna forutsatter att ett visst forhallande foreligger. Att intervjuarna var
insatta i skolans verksamhet gjorde & andra sidan att foljdfragor kunde stallas, till
exempel; ”Ar det inte sd att du brukar..., hur tinker du runt det?”, vilket en intervjuare
utan denna kunskap inte hade kunnat gora.

Forskningsetik

Enligt Vetenskapsradet (2010) finns det regler och foreskrifter som reglerar en forskares
arbete. Forskaren har dock alltid ett eget etiskt ansvar. Forskaren har alltid sjalv det
yttersta ansvaret att se till att forskningen ar av god kvalitet och moraliskt acceptabel.

Det finns fyra huvudkrav som en forskare skall halla sig till vad galler individskyddet i
humanistisk forskning:
1. Informationskrav — forskaren skall informera de berérda om den aktuella
forskningens syfte
2. Konfidentialitetskrav — uppgifter om i en undersékning ingaende personer skall
ges storsta mojliga konfidentialitet och personuppgifter skall forvaras pa ett
sadant satt att obehdriga inte kan ta del av dem.
3. Samtyckeskrav — deltagare i en undersokning har ratt att sjalva bestamma éver sin
medverkan.
4. Nyttjandekrav — uppgifter insamlade om enskilda personer far endast anvandas
for forskningsandamal.

| denna studie har vi informerat respondenterna om syftet vid inledningen pa varje
enskild intervju. Vi behandlar uppgifterna om respondenterna konfidentiellt och forvarar
dem pa ett betryggande satt. Varje respondent har fatt fragan om de vill stalla upp pa en
intervju. Vi kommer heller inte anvanda information som samlats in fran respondenterna
till ndgot annat &n sjalva studien vilken redovisas i rapporten.

Metoddiskussion

Utifran studiens syfte var det centralt att kunna stalla féljdfragor till respondenterna for
att fa en fordjupad bild beroende pa hur de svarade, darav foll alternativet enkéat bort som
verktyg for datainsamling. Intervjuerna med l&rarna genomfdrdes som enskilda
faktaintervjuer. Har ville vi fa fram upplysningar om hur lararna hanterar sina aktiviteter i
maluppfyllelseprocessen idag. Fragor som hur ofta gor du bedémning och vad vill du
uppna genom att delge eleven din bedémning stalldes. Dessa fragor kan till sin karaktar
klassificeras som faktafragor. Vi valde enskilda intervjuer, da var uppfattning ar att det
var det mest optimala for att fa fram hur en larare faktiskt handlar. Gruppintervjuer inne-
bar att exponera sitt handlande infor kollegor och var farhaga har var att det fanns en risk
att lararna skulle bli aterhdllsamma. Aven om intervjuerna skedde som enskilda intervjuer
kan dock det faktum att intervjuaren var kand, paverka hur respondenterna svarade. Det
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ar inte alltid individer ar bendgna att blotta sitt verkliga handlande infor kanda
intervjuare, sarskilt om handlandet avviker fran lagar, regler och normer. Det kan ocksa
vara sa att det ar skillnad pa handling och beskrivning av handling. Det ar darfor
intressant att ta del av elevernas upplevelse i fokusgruppsintervjuer.

For att pa basta mojliga sétt spegla nulaget valde vi att intervjua alla i kollegiet, dock fick
vi ett litet bortfall.

Trots var intention att genomfora intervjuerna i enskildhet i lugn och ro, blev vi ibland
storda av larare som hade arende till rummet som anvéndes. Har hade det varit battre att
genomfora intervjuerna i lokaler utanfor skolans omrade.

Elevintervjuerna genomfdrdes som gruppintervjuer. Vi upplevde vid de enskilda prov-
intervjuer som genomfdrdes att de svar som lamnades var torftiga och intervjupersonen
ofta fick ga in och be den intervjuade att fortydliga, fordjupa och utveckla svaren. Detta
forfarande kan riskera att bli ledande och darfor fortsatte vi med att intervjua elever i
fokusgrupper. Har fick vi en markant skillnad vad géllde utforligheten i de svar som gavs.
Eleverna diskuterade och argumenterade och gav uttryck for olika syn saval som enighet.
Elevintervjuerna analyserades sedan med lararintervjuerna som utgangspunkt. Vi
forsokte hitta elevernas tolkning av och reaktion pa det som lararna pastod sig gora och
séga. | diskussionerna i fokusgrupperna framkom att eleverna énskade storre delaktighet i
processen, framforallt nar det gallde att satta egna mal. | efterhand kan vi se att vi kunde
ha haft med en specifik fraga som behandlade elevens delaktighet.
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Maluppfyllelseprocessen ur larar- och elevperspektiv

Har redovisar vi svaren vi fatt i faktaintervjuerna med lararna och fokusgrupps-
intervjerna med eleverna. Vi har aven jamfort svaren fran de bada kategorierna for att
hitta likheter och skillnader.

Forum och frekvens i maluppfyllelseprocessen enligt lararna

For att fa en uppfattning om hur ofta en elev far aterkoppling och i vilken typ av forum
aterkoppling sker har vi utifran lararintervjuerna tagit eleverna i arskurs tva som exempel,
se figur 4 nedan. Genom mentors- och utvecklingssamtal, betygssamtal och lararnas ater-
koppling delges eleven den bedémning lararen gjort under en viss tidsperiod. | figuren
kan vi se att en elev pa den studerade skolan far aterkoppling vid ett femtiotal tillfallen
under arskurs 2. Har har vi inte tagit hansyn till de direkta aterkopplingstillfallen som
handledarna gor pa APU-platserna, da vi inte studerat dessa. Som vi ser i figuren varierar
det nar lararna valjer att delge sin beddmning. Vanligast ar att lararna later eleverna fa ta
del av bedomningar med vissa tidsintervall, exempelvis i samband med mentorssamtal
vad galler karaktarsamnesléarare eller nar ett moment ar slutfort i ett kdrnamne. Under
figuren foljer i rubrikform en beskrivning av varje enskilt forum kopplat till tidpunkt och
frekvens da aterkoppling ges.

Exempel ak 2-elev lasar 10/11

34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52
Studietid
Mentorsamtal o o o
Utvecklingssamtal *
Betygssamtal karn 0000
Betygssamtal karaktar o0
Lararfeedback amne 1 < ®
Lararfeedback amne 2,3,4 000 000 000
Lararfeedback amne 5, 6 ©
Larar/handledarfeedback karaktar @ @ ® <

1 2 3 4 5 6 7 8 910 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Studietid
Mentorsamtal o o o
Utvecklingssamtal .
Betygssamtal karn o o0
Betygssamtal karaktar 00 O
Lararfeedback amne 1 o o @
Lararfeedback amne 2,3,4 000 00 ©0 O
Lararfeedback amne 5, 6 ©
Larar/handledarfeedback karaktéar o < ¢ ¢

Figur 4. Kartlaggning 6ver forum och antalet aterkopplingstillfallen under ett lasar
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MENTORSSAMTAL OCH UTVECKLINGSSAMTAL

Varje elev pa skolan har en mentor. Mentorn undervisar i karaktarsamneskurser samt gor
uppféljningar pa den arbetsplatsférlagda utbildningen (APU). Mentorn genomfor
mentorssamtal med eleven for att ga igenom elevens totala studiesituation, saval socialt
som prestationsmassig, tre ganger per termin. Forutom detta ska mentorn genomfora de
tva utvecklingssamtal per ar, som stipuleras i gymnasieférordningen, (Skolverket 1992).
Till utvecklingssamtalen bjuds vardnadshavare in om eleven &r under 18 ar. | 6vrigt ar
innehallet i dessa samtalsforum i huvudsak detsamma.

BETYGSSAMTAL

Betygssamtal genomfors av undervisande larare nar en kurs ar avslutad och ska ge eleven
den sammanfattande bedomningen som betyget sedan bygger pa. | arskurs tva beygssatts
ett tiotal kurser. Antalet beror pa vilket program eleven gar.

LARARFEEDBACK AMNE 1 - 6

| amne 2 — 4 delar larare upp kursmalen i sex moment dar eleven far aterkoppling efter
varje avslutat moment. Lararen i amne 1 ger eleven aterkoppling endast da kursen ar till
80 % genomford. Vissa av dessa aterkopplingstillfallen kan, pa grund av tidsbrist, ske i
klassrummet da lararen gar runt till varje elev under pagaende lektion, trots att malet for
skolan ar att aterkoppling till varje elev skall ske enskilt. | &mne 5 och 6 uppger lararna
att de ger eleverna aterkoppling i samband med prov och Iépande hela tiden under
lektionerna. En ldrare sdger: ”Jag later eleverna fa reda pa hur de ligger till efter varje
moment som r klart.” Nagra karnamneslarare uppger de att de har bestamda tidpunkter
da de delger sin bedémning och dessa tidpunkter ar da relaterade till hur stor del av en
kurs som ar genomford exempelvis 50 % eller 80 %. Ytterligheterna, ocksa undantagen,
ar lararen som kontinuerligt delger eleverna sin beddmning; “Jag har alltid en 6ppen
dialog med mina elever kring bedomningarna som jag gor.” och lararen som séger: I
kursen X fick eleverna bara bedomningen vid kursslut, nér de fick reda pa sitt betyg.”

LARAR-/HANDLEDARFEEDBACK KARAKTARSAMNE

Forutom den bedémning som sker inne pa skolan bedoms skolans elever kontinuerligt ute
pa sina APU-platser. Da skolan bedriver larlingsutbildning innebér det att eleverna
genomfor cirka 50 % av sin utbildning pa olika arbetsplatser. Bedémning av kursmoment
sker darfor dven hdr. Handledare gor beddmning som férmedlas till 1&raren och eleven
vid APU-besok. Elev, larare och handledare diskuterar elevens prestationer och ut-
vecklingsomraden i forhallande till kursmal. Detta sker tre ganger per termin. Ibland kan
detta mote erséttas av telefonsamtal mellan larare och handledare, vilket innebdr att ett
aterkopplingstillfalle for eleven uteblir.
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Forum och frekvens i maluppfyllelseprocessen enligt eleverna

Fa av eleverna har insikt i hur manga ganger de faktiskt far eller borde fa aterkoppling
under sin utbildningstid. Pa fragan “Hur ofta far du aterkoppling p4 ett r?” gissar nagon
ungefar tio ganger pa ett ar”, en annan gissar “en eller tva”. En elev sager: “Utvecklings-
samtalet ar vél enda gangen jag far nagon aterkoppling”. Efter att intervjuaren hir gatt in
och forsokt fortydliga vad som kan vara dterkoppling kommer nytt svar: ”Jaha di ar det
vil ndgra ginger varje termin di.” Nagon sdger att provresultaten ar den aterkoppling
som ges. En annan sager: ~Jag far aterkoppling fran lararen i klassrummet under lektion”.
Gemensamt for eleverna ar att de énskar sig fler, korta samtal snarare an nagra fa langa.
Eleverna tycker att det ar viktigt att fa reda pa bedémningar i kurserna tidigt. En elev ut-
trycker det: ~Jag vill veta hur det gar sa jag har en chans att forbattra mig innan betyget
siitts”. De elever som fatt aterkoppling i klassrummet under pagaende undervisning séger
att det dr besvirande. “Jag tycker att det dr obehagligt att fa aterkoppling inne i klass-
rummet nér de andra hor.” ”En ldrare sa en gang till mig: Har du svért for det hér eller?
Det var jitteknickande.” En elev tyckte det var onddigt med forum for aterkoppling och
sa ”Det ar val bara att ga och fraga om man vill veta hur man ligger till.” En annan elev
menar att det ar lararens uppgift att ge aterkoppling utan att eleven ska behéva fraga efter
den. En elev menar att han sallan eller aldrig far aterkoppling och valjer dessutom att inte
fraga efter den. ’Om man inte frigar s behdver man inte gora nagot.”

Resultatet visar att det skiljer sig at betydligt mellan vad larare uppger och vad elever
uppfattar nar det galler frekvens i den aterkoppling som ges i maluppfyllelseprocessen.
Lararna uppger att sammantaget har en elev cirka 50 aterkopplingstillfallen, medan
eleverna uppskattar att det sker aterkoppling vid ett fatal tillfallen under ett lasar.

Dokument som stéder processen

Ett annat sétt att ge aterkoppling jamfort med muntliga forum kan vara att delge eleven
aterkoppling skriftligt i dokument. Idag anvénds ett antal olika dokument for att stodja
elevernas process mot maluppfyllelse. Skolan har tagit fram ett dokument for redovisning
av beddmning, se bilaga 3. Samtliga larare fyller i detta dokument for varje elev och
lamnar till mentor for att ge denne en samlad bild infor utvecklingssamtal. Skolan har
aven ett gemensamt dokument som anvands vid uppfoljning av elevernas arbetsplats-
forlagda utbildning (APU), se bilaga 4. Manga larare uppger att de har egenutvecklade,
underliggande dokument dar prestation i forhallande till kursmal foljs upp. Det fore-
kommer att ldrare inte alls dokumenterar sin beddmning. Nagon sa: “Jag gor en
anteckning nagonstans som kan vara bra att ha nar betygen skall sattas, jag har inga
sirskilda dokument” | de fall en elev riskerar att inte na godkant resultat i en kurs skrivs
en s& kallad 1G-varning®, se bilaga 5.

Samtliga larare uppger att de endast aterkopplar sin bedomning till eleverna muntligt.
Inga dokument delges eleven. Nagon lirare sa: “Jag delger muntligt, men eleverna far
inga papper.” Ndgon kompletterar sin muntliga aterkoppling med vissa kommentarer pa
de prov som aterlamnas. Eleven far lasa kommentaren, men proven samlas sedan in igen.

! Ett dokument som skickas eller ges till elev/vardnadshavare, vilket informerar om att eleven riskerar att fa
betyget Icke Godként i en kurs.
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Nagon av lararna sparar elevernas arbeten och anvander sedan dessa som underlag for
aterkoppling och bedémning men gor ingen separat dokumentation.

Eleverna uppger att nar de lamnar ett samtal eller far aterkoppling har de med sig en mer
eller mindre vag bild av vad som férmedlats. En clev sdger: ”Jag far aldrig med mig
nagot papper.” En annan sdger: “Jag brukar glomma vad det var som jag skulle gora”.
Eleverna tycker att digitalisering av aterkopplingen, med standig atkomst, skulle under-
latta. ”Kanske man faktiskt skulle ldsa vad det star.” Eleverna uttrycker att de nér de
lamnar ett aterkopplingssamtal glomt bort halften omedelbart och resten efter ytterligare
en tid. En elev sdger: Efter tva timmar har man glomt det”.

Tre forhallningssatt till underliggande dokumentation kan ses. Det forsta ar att skriftligt
dokumentera elevens prestation i forhallande till kursmal. Det andra &r att spara elev-
arbeten, ibland med egna kommentarer pa. Det tredje ar att endast sporadiskt fora an-
teckningar om elevens prestation. Ingen av lararna ger eleven en skriftlig aterkoppling av
den bedémning som sker. Elevernas uppger att de, utan dokument som stoder ater-
kopplingen, séllan minns vad som sagts.

Formedling av kursmal

Gemensamt for lararna ar att de delger eleverna kursmalen muntligt vid kursintro-
duktionen. De flesta uppger ocksa att de delar ut kursmalen pa papper vid kursstart. | de
fall larare inte delar ut dessa kursmal, talar de om for eleverna var de kan hitta dessa och
gora en egen utskrift. FOr att gora det mojligt for eleverna att forsta och tolka kursmalen
gor vissa larare fortydliganden till malen som kan besta av exempel eller sprakliga om-
formuleringar. De flesta lararna uppger att de endast fortydligar innehallet i dessa kurs-
mal muntligt vid kursstart. Att eleverna aktivt far arbeta med kursmalen for att skapa sig
en egen forstaelse, forekommer i mycket liten utstrackning. Det finns larare som later
eleverna utarbeta forslag pd hur de under kursen skall na upp till kursmalen. Endast
nagon enstaka larare uppger att kursmalen repeteras under kursens gang. De flesta
aktualiserar saledes inte kursmalen utan later kursstart vara det enda tillfallet dar eleverna
far malen genomgangna i sin helhet. Daremot kopplas elevens prestation till olika
kursmal i de olika forumen for aterkoppling som finns. Det finns alltsa tre satt pa vilket
lararna forhaller sig till kursmalen. Férmedla muntligt, formedla muntligt och skriftligt
eller formedla malen och sedan lata eleverna vara delaktiga i tolkning och planering.

Nar det galler kursmal sa uppger eleverna att de kommer ihag att de fatt kursmal vid
introduktion av varje ny kurs, antingen skriftligt eller muntligt. Eleverna har generellt god
kunskap om var de kan hitta kursmalen, men intresset for att lasa dem ar lagt. En elev
uttryckte det som sd: ”Det maste vél vara lararens sak att hélla reda pd kursmélen.” Det
ar, enligt eleverna, sallan som lararen tolkar kursmalen eller later dem vara aktiva i
tolkningen. Eleverna onskar storre delaktighet i att satta egna mal i forhallande till kurs-
mal. De vill ocksa folja upp sina egna mal och i samrad med larare vid behov forandra
dessa utifran forutsédttningar och resultat. En elev sdger: ”Jag vill géra malen till mina, till
exempel G i ett &mne och VG i ett annat.”

Har finns en enighet, ldarare uppger att de formedlar kursmalen och eleverna sager sig

”fa” mélen. Eleverna upplever att kursmal dr ldrarens ansvar och angeldgenhet. De 6nskar
sig dock storre delaktighet och att fa géra malen till sina i form av betygsmal.
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Aterkopplingens innehall

Innehallet i aterkopplingen bygger pa den bedomning lararen gor av elevens prestationer.
For att kunna ge elever aterkoppling behover lararen géra bedémning av prestationer i
forhallande till kursmal. Bedomning for att konstatera elevens maluppfyllelse och ut-
vecklingsomraden gors av bade kédrn- och karaktarsamneslarare. Lararna uppger att de
antingen gor I6pande bedémningar under kursernas gang, vid bestamda tidpunkter eller
med vissa tidsintervall. De larare som undervisar i karaktarsamnen och gor bedémningar
i praktisk verksamhet uttrycker att de gor bedémning av elevens prestationer och kun-
skapsinhamtning i relation till kursmalen kontinuerligt under pagaende undervisning.
Denna bedémning é&r till stor del diagnostisk det vill sdga ligger till grund for hur lararen
skall utforma undervisningen under resten av kursen for att eleverna skall fa sa bra forut-
sattningar som mojligt for att na sina mal. En lirare sa: Jag bedomer mina elever hela
tiden”. Den kontinuerliga beddmningen i karaktarsamnena kompletteras i de flesta fall
med skriftliga och/eller muntliga examinationer med vissa tidsintervall. Flertalet larare
uppgav att de dokumenterade sina bedémningar i form av betyg eller i koder for betyg.
Nagra berattade att de anvande malmatriser och bockade av eleverna da de uppnatt ett
kursmal. Léararna uppger att det ar denna bedémning som ligger till grund for vad de del-
ger eleverna vid aterkoppling. Aterkopplingens innehéll 4 beroende av hur ofta be-
démning gors. Som vi ser har lararna olika satt att forhalla sig till detta.

Vi har studerat innehallet i den underliggande dokumentation som lararna anvander sig
av vid aterkoppling och vill lyfta fram ndgra formuleringar som visar pd vad som
beddms. Formuleringarna kan delas in i olika kategorier. En kategori handlar om person-
lighet, uppforande och attityd. ”Trevlig tjej”, “klok men nagot tyst” tygla ditt humor”,

2 9 % 99

”hog franvaro pé lektionerna”, ”eleven tar ansvar for inlimningar och uppgifter”, ’positiv

2 2.

flakt 1 klassrummet”, “tdnk pa din klddsel”, “behdver lara sig att tygla sitt sdtt mot
kamrater, personal och ldrare”, ”du kan, tro pa dig sjdlv och vaga visa det”, “trevlig elev
att jobba med”. En ldrare sa vid intervju: “Jag tycker jag kan tala om for en elev att den
alltid ar glad och positiv’ som kommentar till sitt dokument. En annan kategori ar
formuleringar som dr betygsrelaterade. Ligger pa godként &n sa ldnge, 90 % av kursen &r
klar, eleven kan efter prov i sista momentet nd hogre betyg”, “ligger bra till”, betygs-
trend G+/VG... om du orkar halla i ditt arbete”. En tredje kategori ar omddmen som
beror elevens utvecklingsomraden. ”Skriv bra pa nista prov s& fir du VG”, ’nir mélen
for godként, nar eventuellt ett hogre betyg”, ”lamna in arbetet sa kan du fa ett G”, ”6va
mer pd multiplikation och division av brak”, ”for att nd VG behover du skriva VG pa det
sista provet i kursen”, ”du behdver trana pa att fa ner dina kunskaper i dina skriftliga
arbeten, du tar for ménga genvégar. Trina pa detta”. | dokumenten visar formuleringarna

att innehallet belyser allt fran personlighet till utvecklingsbehov.

Eleverna upplever att aterkopplingen ar betygsrelaterad. Om de ligger pa IG, G, VG eller
MVG ar vad de hor nar en larare ger aterkoppling. En elev siéger: “Jag tinker alltid i
betyg nir en ldrare sdger hur jag ligger till.” Beddmningen upplevs som slutgiltig av
eleven. En uttryckte: ”Jag har fatt mitt betyg och det ar ingen idé att jobba extra.” Flera
elever uttrycker att de i aterkopplingen saknar information om hur de kan bli béttre.
Eleverna vill garna ha mer personliga kommentarer fran lararen istallet for generella
formuleringar. En elev uttrycker att ordvalet och omfattningen av aterkoppling spelar
roll. ”Bra! &r ju roligt att fa, men jag saknar en kommentar om mitt arbete.”
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Flera elever upplevde att de far aterkoppling till storsta delen nar det gar mindre bra. En
sa: ”Néar man far kuvertet med 1G-varning vet man att det gatt at helvete”. Alla elever ut-
trycker att de garna skulle fa hora mer positiv aterkoppling.

Lararnas bedomningar innehaller uttryck som férmedlar saval utveckling, som betyg och
personliga egenskaper. Eleverna daremot uppfattar nastan uteslutande att innehallet ar
betygsrelaterat.

Lararnas intention med aterkoppling och elevernas tolkning och upplevelse

Syftet med den aterkoppling som sker varierar mellan lararna. En kategori larare uppger
att det egentliga syftet med aterkopplingen &r att delge eleven prestation i forhallande till
kursmal, detta da i form av betygsnivaer. En annan kategori som kan urskiljas bland
lararna dr de som uttrycker att de hade bade elevens utveckling och prestation som syfte
nar de ger sin aterkoppling. De vill dels ge eleven besked om var i maluppfyllelse-
processen de befinner sig, men dven ge eleven mojlighet att utvecklas genom att peka ut
omraden eller kursmal som kan utvecklas ytterligare. Nagra larare papekar sarskilt vikten
av att starka elevens sjalvfértroende med hjélp av positiv aterkoppling av prestation och
maluppfyllelse. En tredje kategori uppger att de forutom utveckling och prestation i sin
aterkoppling, aven vill korrigera icke onskvart beteende. Lararna uttrycker att eleven
maste bete sig pa ett acceptabelt satt for att kunna vara ute pa APU och dér kunna umgas
med arbetskamrater och arbetsledare pa ett satt som gor att de upplevs som potentiella
medarbetare. ”De ska ju kunna bli anstéllda”, dr det en ldrare som sdger. En uttryckte:
”Om eleven inte kan upptrdada vettigt och komma 1 tid dr inte APU lampligt.” En annan
sager: "Maélet med utbildningen ar anstillning. D& méste eleven veta vad som krivs for
att man ska fa ett jobb”. Nagon av lararna har som enda mal att na samstammighet med
eleven. Lararen vill nd konsensus, att elevens uppfattning om bedémningen stammer med
deras egen bild av prestationen. Flera av lararna vill att eleverna forstar pa vilka grunder
lararens bedémning ar gjord och hur de presterat i forhallande till kursmal och att det for
eleven blir tydligt vilka utvecklingsomraden den har. Nagra av mentorerna forsoker
hjélpa sina elever att vid mentorssamtal reflektera éver hela sin studiesituation, medan
amneslararna séger sig uppleva att de inte har det tidsutrymmet som skulle kravas for att
ge eleven mojlighet till reflektion och att stalla fragor kring bedémning och utveckling.

Hur eleven tolkar och anvéander aterkopplingen ar olika. Nagon uttrycker att han tolkar
det som ’gdr om, gor rétt”. Eleverna uttrycker ganska tydligt att de forstar att innebérden
av den aterkopplingen ofta innebar att de ska utveckla formaga och/eller kunskap, men att
flertalet inte gor nagonting at det. Eleverna reflekterar i nagon mening éver den ater-
koppling som ges, men reflektionen leder séllan till konstruktiv handling. En elev séger:
“Tanker att jag ska skidrpa mig, men sen gor jag inget at det. En annan séger: ”Jag retar
mig i flera veckor om en l&rare ser att jag gor fel.”

Elevernas uppfattning om varfor de bedoms i skolan varierar starkt. Det som de flesta
namner som framsta syfte ar betyg, bade som verktyg for att fa en anstéllning och for att
fa tilltrade till hogre studier. Aven argumentet att bedémning sker for lararens egen skull
forekommer hos eleverna. Forst i tredje eller fjarde hand borjar nagra av eleverna namna
att bedomning &ven sker for elevens egen skull, for att de ska veta vad de kan utveckla
och gora battre. Ibland forstar eleven inte vad det ar den ska géra med den aterkoppling
de far. Nagra tycker att den aterkoppling som ges kan anvandas for att utveckla sig och
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komma langre och na hogre betyg, det vill séga de upplever aterkopplingen som ut-
vecklande. Nagon elev sager att i vissa amnen far de ett enskilt samtal med undervisande
larare, dar aterkoppling pa framforallt resultatet i kursen ges, mer sallan pa vilka ut-
vecklingsmojligheter den enskilda eleven har.

Elevernas upplevelse och kansla efter att ha fatt aterkoppling varierar. Alla elever var
overens om att positiv aterkoppling ger en 6kad motivation och de blir starkta, men att
det alldeles for sallan &r denna typ av aterkoppling som ges. | stallet ar det elevernas upp-
levelse att det &r negativ aterkoppling som till allra storsta delen framfors. Vid negativ
aterkoppling uttrycker eleverna att de kanner sig nedtryckta och att de da latt tappar
intresset och motivationen till att fortsatta. En elev uttrycker om att fa negativ ater-
koppling: ”Kénns hoppldst att fa negativ feedback och bra ger en kick.” En annan séger:
”Jag kan kinna mig ganska deppig efter att ha fatt negativ feedback.”

Om eleven gillar lararen har betydelse for hur den upplever och anvander aterkopplingen.
En elev sdger: ”Jag jobbar mer om jag gillar lararen.” En annan siger: “Jag tal klagomal
fran ldrare jag gillar.” | ett damne dér eleven &r intresserad ger aterkoppling ofta 6kad
motivation till att prestera ytterligare. Ar det ett &mne som inte &r sa intressant sd nojer
sig eleven i de flesta fall med att konstatera laget. Ar det ett G sa ir jag ndjd.” I de
amnen dar eleven upplever att den har en larare som bryr sig blir aterkopplingen
viktigare. Nar eleverna far onska sig forandring i arbetet med aterkoppling, sa uttrycks
framforallt en 6nskan om att “alla ldrare skulle bry sig!”, nagot som inte alla elever idag
uttrycker att de upplever.

Sammanfattande bild av nulaget i maluppfyllelseprocessen ges i figur 5. | processen finns
ett antal forum och kommunikationen r till storsta del envagskommunikation fran larare
till elev.

Maluppfyllelse

Betygssamtal

Muntlig terkoppling
av undervisande larare

Program-
och kursmal

Figur 5. Nulagesbeskrivning av maluppfyllelseprocessen pa den studerade skolan.
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Tematisk analys av intervjusvaren

Har har vi analyserat resultatet utifran de teorier och den tidigare forskning vi tagit
utgangspunkt i.

Lé&rarnas formativa intention men summativa handling lamnar eleverna med
en summativ upplevelse utan redskap for utveckling

Persson (2008) sager att bedomning bor innehalla tre kriterier for att kallas formativ. Det
forsta kriteriet ar tydliggorande av mal. Har visar resultatet att lararna delger eleverna
kursmalen, skriftligt och/eller muntligt. Manga larare gor ocksa fortydliganden av malen
som kan besta av exempel eller sprakliga omformuleringar. Har kan vi saga att kriteriet
for formativ bedémning ar uppfyllt. Eleverna bekréaftar att de har fatt dessa mal men
sager ocksa att de inte minns dem sarskilt lange och att de aldrig repeteras under kursens

gang.

Det andra kriteriet som Persson namner &r utvardering av var eleven befinner sig i for-
hallande till malet. Alla larare gor bedémningar av var eleven befinner sig. Vad som
skiljer sig at ar frekvensen, en del larare gor I6pande bedomningar, medan andra gor av-
stamningar vid olika tidpunkter. Kriterium tva for formativ bedémning ar uppfylIt.

Det tredje kriteriet ar aterkoppling av detta nuldge och framforallt en dialog om hur
eleven ska utvecklas for att na malet. Intentionen hos lararna &r att eleven ska fa hjalp
med att utveckla sina kunskaper, fardigheter och formagor. Detta motsvarar det som
Vygotskij (1978) uttrycker som guidning i sin teori om den proximala utvecklingszonen.
Aterkopplingen till eleverna av den gjorda beddémningen sker i mindre utstrackning
formativt. Vissa larare uppger att de ger aterkoppling efter slutfort moment. Har kan
diskuteras, utifrdn Persson (2008), om bedomningen da verkligen ar formativ, da
momentet ar fardigt. Om beddmningen ses som en del i en kurs ar den formativ, men da
maste eleven fa mojlighet att utveckla sina kunskaper utifran den bedémning som delges,
annars ar den summativ till sin karaktar. Aven dokumentanalysen visar mer av summa-
tiva an formativa uttryck. Fa av de formuleringar som finns dar ar faktiskt formativa, de
flesta ar konstateranden av aktuell maluppfyllelse. Litet sags om hur eleven ska na det
hogre betyget som ibland finns inom rackhall. Aven denna diskussion om hur eleven ska
na malet kan knytas till Vygotskijs teori. Vi kan ta citatet “skriv bra pa nésta prov s far
du VG” som exempel. Eleven ldmnas med ett besked om nuléget men far ingen guidning
till hur den ska ga till vaga for att utveckla sina kunskaper och fardigheter mot det mal
som idag troligen ligger i den proximala utvecklingszonen, som exemplet med VG inom
rackhall. Vi kan har ifragasétta om kriterium nummer tre ar uppfyllt.

Om inte alla tre delarna finns med &r beddémningen enligt Persson (2008) inte langre
formativ utan summativ. Pa den studerade skolan &r lararnas intention att géra formativ
beddmning men resultatet blir oftast summativ bedémning.

Resultatet fran elevintervjuerna visar att mycket av elevens fokus i aterkoppling handlar

om betyg. | elevintervjuerna ar det forsta som dyker upp vid fragan om syfte med
bedomning och aterkoppling asikter som innefattar ordet betyg. Forst pa slutet av
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intervjusvaren pa fragan om syftet med bedomning kommer en del elever fram till att det
faktiskt kan handla om att fa reda pa vad de skulle kunna gora for att na godkant eller na
hogre betyg eller lara sig mer. Eleven upplever inte att den bedémning som ges i forsta
hand ar formativ, utan ett konstaterande av fakta och en summering av prestationerna i
form av slutgiltigt betyg, alltsd summativ. Har finns ett tydligt glapp mellan vad lararna
avser att formedla och vad eleven faktiskt upplever att den far for budskap. Eleven far da
ingen mojlighet att forflytta sig inom den proximala utvecklingszonen da denna for-
flyttning enligt Vygotskij (1978) kraver dialog och guidning for att dppna for larande.

Person eller prestation, vad &r det som beddms?

Det Granath (2008) skriver om i sin avhandling, ndmligen att bedémningen tenderar att
glida mellan person och prestation kan vi till viss del se tendenser av i det lararna
uttrycker. Motivet hér &r att lararen ser beddmning av beteende som en del av den
kompetens som kravs for att vara anstallningsbar inom sitt kommande yrke men ocksa
for att 6verhuvudtaget kunna genomfora den arbetsplatsforlagda utbildningen. Detta kan
handla om sakerhetsfragor eller direktkontakt med kund det vill saga de nyckel-
kvalifikationer som Tsagalidis (2008) namner. Utsagan “tink pa din klddsel” kan vid
forsta anblicken tolkas som ett uttalande om person men satt i sitt sammanhang innebar
det direkt koppling till kursmal vad galler sakerhet i samband med praktiskt arbete.

Lararnas motivationsforsok upplevs ibland som férdomanden

Andreasson (2007) och Pettersson (i Lindstrom & Lindberg 2009) skriver bada i sina
studier att sprak, ord och uttryck, har stor betydelse for elevens sjélvbild och végledning
till fortsatt utveckling. De konstaterar att elevens upplevelse kring aterkoppling kan,
beroende pa aterkopplingens sprak och art, tolkas som uppmuntran eller férdomande.
Ingen ldrare i de genomforda intervjuerna ger uttryck for att de i aterkopplingen vill doma
sina elever utan de vill med aterkopplingen uppna samstammighet och uppmuntra till
utveckling hos eleven. Elevernas upplevelse av budskapet ar i de flesta fall annorlunda
nar det galler att likstalla utveckling med uppmuntran. Ett forslag pa utveckling tolkas
som negativ kritik av det hittills presterade. En elev uttrycker detta som ”gér om, gor
ritt” ndr han fatt forslag pd hur han kunde utveckla ett inlimnat arbete. Ytterligare
exempel pa detta ar citaten: "Kéanns hopplost att f4 negativ feedback och bra ger en kick.”
”Jag kan kdnna mig ganska deppig efter att ha fatt negativ feedback.” De elever som gor
mindre goda prestationer och som darmed far 1G-varningar och negativ aterkoppling
sager att de upplever budskapet som nedslaende och domande; ”Nér man far kuvertet
med IG-varning vet man att det gatt at helvete”. Eleverna uttrycker att de tappar
motivationen och ger hellre upp &n att anvanda den aterkoppling de far till att utvecklas.
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Analys och reflektion som redskap saknas

Pettersson, (i Lindstrom & Lindberg 2009) skriver att om bedémningen férmedlas utan
att ge eleven mojlighet till analys och reflektion kan den leda till att eleven upplever
bedémningen som démande och fordémanden. Om bedémningen daremot ges pa ett sétt
dar eleven ges mojlighet till analys och reflektion kan den leda till dkat sjalvfértroende
och 6kad motivation hos eleven.

Eleverna uppger att de séllan eller aldrig kommer till analys och reflektion kring det ater-
kopplade budskapet. Eleverna uttrycker att de ibland delges den formativa bedémningen
under former som inte ar optimala da det kan ske i klassrumssituation, nadgot som &ven
bekréftas fran lararna. Det ar klart att en elev far svarigheter att reflektera nar den kanner
obehag efter en aterkoppling. Vi minns citatet: ’Jag tycker att det dr obehagligt att {4 ater-
koppling inne i klassrummet nir de andra hor.” Lararna uppger aven att utrymmet for att
aktivt arbeta med elevernas reflektion &r mycket begransat. Liksom Pettersson (i
Lindstrom & Lindberg 2009) papekar Quinton och Smallbone (2010) att reflektion &r
central for att kunna astadkomma utveckling utifran den aterkoppling som ges. Quinton
och Smallbone menar ocksa att skriftlig bedémning sallan leder till utveckling. Pa den
studerade skolan forekommer ingen skriftlig aterkoppling. | resultatet ser vi dock att
eleverna inte kommer ihag innehallet i den muntliga aterkoppling de far. Om eleverna ska
komma till reflektion sa behdver de komma ihag aterkopplingens innehall och ett doku-
ment kan da vara ett stod for minnet, men det behover inte utesluta det muntliga forumet.
Eleverna framforde ett 6nskemal om att fa mdjlighet att vara med och sétta mal i storre
utstrackning och darmed lattare kunna ta till sig bedomning och aterkoppling. Detta anser
vi vara en forutsattning for reflektion och for att skapa delaktighet for eleven, nagot som
betonas i Lpf 94, (Utbildningsdepartementet 2006). Aven Vygotskij (1978) betonar i sin
teori att delaktighet ar en forutsattning for utveckling och larande.

Egna slutsatser

Vi ser maluppfyllelseprocessen som vi definierat den i var studie som en stodprocess till
sjalva huvudprocessen som &r elevens larande.

De slutsatser vi drar av studien ar att liksom lararna far utbildning i undervisnings-
processen behdver eleverna utbildning och traning i larandeprocessen och malupp-
fyllelseprocessen. De behover verktyg for att kunna reflektera for att utveckla sitt larande
och darmed na sina mal. Varje skola bor ha en tanke med lararnas bedémning och hur
den delges. Som Tsagalidis (2008) séger, fragorna varfor, nar, hur och hur ofta maste
besvaras. Processen bor som vi ser det sedan definieras och beskrivas utifran dessa svar.
Naturligtvis maste bade larare och elever kanna till processen och ha nodvandiga kun-
skaper for att arbeta med den sa att konstruktiv utveckling av elevens larande astadkoms.

En faktor som patalas av framforallt av lararna ar tidsbrist. Lararna upplever att de saknar
tidsmassigt utrymme for att pa ett konstruktivt satt ge elever aterkoppling. Detta kan, nar
det satts i relation till antalet aterkopplingstillfallen, ses som ndgot motsagande. Ar det s&
att lararna i intervjun uppgett hur de borde gora och inte hur de faktiskt gér som ger
denna motsagelse? ldag sitter varje larare och skriver ett sammanfattningsdokument
enligt bilaga 3. Detta gors antingen for hand eller digitalt. Detta ar oftast en dverforing av
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anteckningar fran egna interna dokument. Genom att utnyttja de funktioner som finns i
skolans larplattform nar det galler aterkoppling, skulle varje larare kunna eliminera
mycket av den tid som laggs pa att skriva dessa sammanfattningsdokument.

En annan fordel med larplattformen ar att eleverna har kontinuerlig atkomst till sin
aterkoppling, vilket skulle innebéra att eleven kan ga tillbaka och lasa nar de glémt vad
som sades i ett muntligt forum. Att komma till reflektion kraver att man minns innehallet
i den aterkoppling man fatt fran lararen.

En annan slutsats vi kan dra &r att lararna pa skolan har varit daliga pa att géra eleverna
delaktiga i maluppfyllelseprocessen. Eleverna har under fokusgruppsintervjuerna fram-
fort onskemal om att satta sina egna mal i férhallande till kursmal t ex att kunna ha malet
G i en kurs och VG i en annan. Eleverna vill ocks att lararna ska bry sig och matcha dem
mot deras egna mal.

Ytterligare en slutsats vi kan dra &r att aterkoppling bor bli mer formativ till sin karaktar i
enlighet med Perssons (2008) samtliga kriterier, aven i perspektivet elevens upplevelser.
Det &r anmarkningsvart att det ar stor skillnad mellan l&rarnas intentioner och elevernas
upplevelser av aterkopplingen. Kanske kan vi finna orsaken till denna skillnad i av-
saknaden av uppfyllandet av det tredje kriteriet, dialog for hur eleven ska utvecklas for att
na malet.

Lararna uppger att aterkoppling ibland sker i klassrummet infor andra. Eleverna
reagerade i intervjuerna starkt och negativt pa detta, nagot som bor forandras i ut-
formandet av en ny process.

Vad géller beddmning av elevers upptradande och attityd anser vi att det ar relevant i for-
hallande till program- och kursmal att gora en sadan bedémning. Daremot behéver den
inte paverka betyget i kurser dar inte kursmalen kopplas till detta. Alla elever, oavsett
yrkesinriktning, kommer att ha kundkontakter i en eller annan form och samarbeta med
andra manniskor pa en arbetsplats. Har ar det inte alls oviktigt hur eleven upptrader och
agerar i kontakt med andra, antingen det ar kamrater, larare, handledare pa APU-platsen
eller de kunder de kommer i kontakt med dar.
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Utifran de slutsatser vi dragit har vi ritat ett forslag till forandrad maluppfyllelseprocess,
se figur 6. Skillnaden mellan nul&gesbilden, vilken redovisas i figur 5, dr att processen &r
iterativ och att utrymme for reflektion och éndring av elevens egna mal under resans gang
finns. Maluppfyllelseprocessen borde, som vi ser det, vara en process som eleven ager
och inte skolan. Eleven maste ocksa fa utbildning i processen for att kunna vara aktiv i att
na maluppfyllelse.

Maluppfyllelse

Sjalvskattning och
betygssamtal

Program-
och kursmal

Figur 6. Forslag till forandrad maluppfyllelseprocess utifran studiens slutsatser

Forslag till fortsatt forskning

Vi foreslar en aktionsstudie med syftet att forbattra maluppfyllelseprocessen pa den
studerade skolan. Den nu genomforda studien kan ses som en kartldggning av nuldget dar
vi identifierat och synliggjort kritiska aspekter i processen.

Problemomradet i den fortsatta forskningen skulle da vara avsaknaden av elevers
delaktighet, avsaknaden av formativ aterkoppling och det faktum att elever endast delges
aterkoppling muntligt och inte minns den. De forsta stegen i en aktionsforskning;
problemdefinition och kartlaggningen av nuléage kan da anses vara gjord i den studie du
just har last. Det som kan goras at problemet ar att skapa en alternativ process, genomfora
den till exempel under kommande lasar och sedan utvardera den alternativa processen.
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Underlag intervjuer med betygssattande larare
Fragorna till lararna ger oss underlag for att kartlagga maluppfyllelseprocessen pa den studerande
skolan, forsta delen i studiens syfte.

Inledning: Information om studien och syfte samt metod och den forskningsetik som tillampas i
studien.

1. Hur har du brutit ner betygskriterier till lokala mal? (eller anvander du skolverkets
overgripande kursmal)

2. Hur formedlar du kursmal och vad eleven forvantas prestera i forhallande till
dessa? (skriftligt, muntligt)

3. Hur ofta gér du bedémning?

Gors den I6pande under kursens gang?
Gors den med vissa tidsintervall?

Gors den vid bestamda tidpunkter?

Gors infor betygssattning vid kursens slut.

4. Nar delges din beddémning till eleven?

Delges den I6pande under kursens gang?
Delges den med vissa tidsintervall?

Delges den vid bestdmda tidpunkter?

I samband med betygsséattning vid kursens slut?

5. Vad vill du formedla till eleven nar du delger din bedémning
Elevens prestation i forhallande till kursmal

Elevens utvecklingsomrade

Elevens personlighet

Elevens upptréadande och attityd

6. Vad vill du uppna genom att delge eleven din bedémning?
o Konstaterande och samstdmmighet av var eleven befinner sig
e Att eleven skall utveckla sig utifran den niva den befinner sig pa nu
e Att fa igang en reflektion som utvecklar eleven (hjélper du i sa fall eleven att
reflektera?)
e Korrigera icke 6nskvart beteende enligt skolans fostransmal

7. Ar all bedémning alltid underlag fér betyg eller ar en del av bedémningen
diagnostisk?

8. Hur delger du eleven dina bedémningar?

- Dokument? (Vi samlar in exempel pa hur de kan se ut).

- Muntligt? Dokumenteras det muntliga samtalet.

- Finns det ett underliggande dokument till denna muntliga delgivning? Om svaret ar ja hur
ser de ut?

9. Hur ser du pa din roll i forhallande till mentors roll nar det galler att delge eleverna
bedémning.

Bilaga 1



Bilaga 2
Intervjufragor elever

Information om studien, metod och de forskningsetiska principer som tillampas.

Intervjun syftar till att fa svar pa de fragestéllningar som belyser syftets andra del namligen hur eleven
uppfattar den kartlagda processen och budskapet som ges till eleven.

1. Vet du varfér du beddms i skolarbetet?
Intervjuaren ger forklaring till regler och lagar som galler.
Varje program har programmal och varje kurs har kursmal. Vad sager skollagen och vad sager
LPF?

2. Hur gick det till nar du fick reda pa vilka mal som galler for ditt program?

3. Hur gar det till nar du far reda pa vilka kursmal som galler for en kurs du skall lasa?

4. Har du fatt kursmalen forklarade for dig s att du forstar dem?

5. Har du fatt kursmalen skriftligt pa papper?

6. Far du aterkoppling pa hur du hur det gér for dig i en kurs.

7. Vad bestar aterkopplingen av? (prestationer i forhallande till kursmal, vad du kan bli battre pa att
utveckla, upptradande attityd)

8. Av vem far du aterkoppling? (lyssna efter kategori mentor eller undervisande larare)

9. Ar det nagon skillnad om det &r mentorn eller annan l4rare som ger &terkoppling?
(Lyssnar mer pd mentorn, kanner mig bast?)

10. Hur ofta far du feedback/aterkoppling?
Gissa antal ganger pa ett ar.

11. Vad gor du med den aterkoppling du far?

(Forsok med foljdfragor fa reda pa om det forekommer nagon form av reflektion hos
eleverna)

12. Hur upplever du att fa feedback?

Blir starkt

Ké&nner mig nedtryckt
Blir motiverad
Tappar intresset
Annat

®o0 o

13. Skulle du énska att vi jobbade annorlunda med aterkoppling till dig for att du skulle ha béattre
anvandning for den information som finns om hur du presterar och hur du skall arbeta for att
utveckla ditt larande? | sa fall hur?

14. Hur anvénder du Rexnet idag?

15. Skulle du vilja att din bedémning funnes pa Rexnet?

16. | s& fall, ska foraldrar/vardnadshavare kunna lasa dessa?



Bilaga 3

Information infor mentorssamtal mm
Kursens namn: Larare:
Elev: Klass:

Lararens bedomning i nulaget;
Hur stor del av kursen ar genomford?

Elevens prestation hittills i forhallande till betygskriterierna;

Elevens utvecklingsomraden/Kommentar:

Undervisande lararens signatur:

Underlaget lamnat till mentor:
Namn
Senast den:



Uppfoljning av elev som ar pa APU/praktik

Elev:
Namn: Person nr:

Tele:
Klass:

Foretag:
Namn: Adress:

Tele:
Kontaktperson: Tele:
Tid for APU/Praktiken: till

Uppfoljning

Ange de kontakter som vi har haft med féretag och elev under APU:n

Bilaga 4

Datum Besok / Anteckningar

telefon




Kurser som &r planerade att genomféras under APU perioden.

Ange under anteckningar om det ar hela eller delar av kursen som genomfér

som APU.

Bilaga 4

Kurskod

Kursbendmning

Anteckningar

En samlad beddmning av elevens genomfdrande av kurs/erna under

perioden.

[] godkant resultat
godkant resultat

Underskrift

[] vél godkéant resultat

Larare / Utbildningsledare

[ ] med mycket val




Rapport om elev som riskerar att fa 1G i en kurs

Bilaga 5

Eleven riskerar att fa betyget 1G i ovanstaende kurs / kurser, det ar viktigt att eleven
och forélder blir informerade om denna risk. Det finns fortfarande mojlighet att
ratta till detta. FOr att nd malen for godkand bor en studieplan uppréttas tillsammans
med undervisande larare. Har ni fragor kring detta ar ni valkomna att ta kontakt

med undervisande larare/mentor/rektor.

Elevens namn:

Program:
Kurs Kurskod Poang Lararens
beddmning
Meddelande:
Datum:

Undervisande larare:

Mentor:

Blanketten skall efter underskrift lamnas till undervisande larare.

Jag/vi har tagit del av denna varning.
Elev

Foralder:

For omyndig elev

Datum:

Datum:




