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Bedomning av kunskap for larande

och undervisning

Astrid Pettersson

Bedomning sker standigt och sarskilt i skolan. Dar bedoms bland annat
kunskaper och beteenden av olika slag. Bedémning dr ocksa en standig
foljeslagare till undervisning och har fran att vara nagot nistan odiskuta-
belt blivit ett komplext omrade som maste problematiseras. | detta kapi-
tel fokuseras bedomning av kunskap, och bedomning av beteenden lam-
nas utanfér. Hela beddmningsprocessen behandlas fran liroplan och kurs-
plan till konsekvenserna av en genomford bedomning.

VAD AR BEDOMNING? Om vi gir till uppslagsbokens
definition av bedémning lyder den: "Virderande
utlitande Gver nigot, vanligen grundat pa sakliga
overviganden” (Nationalencyklopedin, 1995, sid.
109). Bedémning innebir alltid en virdering, om
nagot ir bra eller daligt och ofta i skolsammanhang
om en prestation uppfyller mal eller kriterier. De
varderande omdémena kan fi bade positiva och
negativa konsekvenser. Det finns ménga ordsprak
som pekar pd de virderande omdoémenas kon-
sekvenser, exempelvis "Var ridd om orden, det
sagda ordet ligger kvar och kan gora ont linge” och
”Ord av uppskattning ir en nyckel, som passar till
manga las.” Bedomning dr vanligt férekommande i
samhillet och nira forknippat med undervisning.
Elever blir stindigt bedomda. Men f6r att forstd
bedomningens funktion maste vi ta hinsyn till det

sociala, kulturella och politiska sammanhang i vil-
ket bedomning sker. Darfor dr varfor-fragan viktig.
Varfér borjade man mer systematiskt och officiellt
att bedoma kunskaper? Nir var det?

Ordet bedomning kom in i svensk text cirka 1900.
Diremot kom begreppet forhor in redan 1571, da i
betydelsen utfrigning for att faststilla kunskapsni-
van. Lixforhor kom i svensk skrift forst 1828.

Bedémning i form av prov och f6rhér har en lang
historia. 1000 ér fore Kristus inférde Kina skriftli-
ga prov som ett instrument for urval av tjinstemin
i den kinesiska staten. Langt senare, pa 1600-talet,
inforde jesuiterna skriftliga prov for att jamfora
eleverna med varandra. I Sverige hade vi vara hus-
forhorslangder, som tog upp bland annat lasf6rma-
ga. Ofta bedomdes lisformagan i en femgradig
skala (har borjat lisa, laser svagt, liser nagorlunda,
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laser forsvarligt, liser med firdighet). Dir skrevs
ocksa in ndgot om naturgévorna. Exempelvis kunde
det heta "har svagt forstind, trégt minne men ar
flitig”, eller "har gott f6rstind och minne, men ir
littjefull”. Om en person stod det: "Han ir ett stort
fyllesvin, stor horkarl. — Flyttade till Stockholm i
borjan af 1826. Vil var vil det f6r Guds forsamling
att sddant ogris blev utrotad ur Herrens dker.” (Det
var ju ocksa ett omdéme om Stockholm.) En forkla-
ring till varfor pristerna skrev pa detta sitt dr att de
inte trodde att deras anteckningar skulle bli offent-
liga.

Test for rangordning har vi linge anvint oss av i
Sverige och anvinder det i4n i exempelvis hogskole-
provet. De flesta kinner till standardprov och cen-
trala prov som ocksid anvints for att rangordna
eleverna efter deras prestationer pa provet. Det var
mitande av kunskaper forst och frimst for rang-
ordningens skull. Det riktades kritik mot standard-
prov och centrala prov och mot det relativa betygs-
systemet. Missuppfattningar férekom som att pro-
ven inte mitte kunskaper eller att i en klass fanns
det gott om ettor men ont om femmor nir betyg-
sittningen skulle ske.

Vi gick i borjan 199o-talet 6ver frin regelstyr-
ning till mél- och resultatstyrning. Lite forenklat
kan man siga att i ett regelstyrt system giller "Gor
s hir s blir det bra” och i ett mal- och resultatstyrt
system giller "Gor vad ni vill men bra ska det bli”.
Vi gick ocksd 6ver frin ett relativt bedomningssys-
tem till ett méil- och kunskapsrelaterat. Frin att
mita elevers kunskaper for rangordning till att be-
doéma deras kunskaper for att se kvaliteter i kun-
nandet och for kunskapsutvecklingen. I det relativa
bedomningssystemet skulle standardproven och de
centrala proven styra betygsittningen, medan i det
mal- och kunskapsrelaterade systemet ska de natio-
nella proven stddja lirarens bedomning inklusive
betygsittningen. Bjgrnavold (2000) belyser skillna-

den mellan ett relativt och ett mal- och kunskapsre-
laterat bedomningssystem med ett exempel. Om s
gott som alla elever har alla ritt pa ett prov uppfyl-
ler det i ett mal- och kunskapsrelaterat system syf-
tet att nistan alla har uppnatt de mal och kriterier,
som provet prévar. Diaremot ir ett sddant prov i ett
relativt system oanvindbart, eftersom det inte har
férmégan att rangordna eleverna.

Vi har gitt frin en mittradition till en bedom-
ningstradition, och ritt anvind kan bedémning
stimulera lirandet, for det dr vil skolans huvudupp-
gift att stimulera larandet, ett lirande som ska re-
sultera i kunskap och kompetens. Bedémning kan
ha en enorm utvecklingspotential f6r lirandet (se
exempelvis Black m fl, 2003; Black & Wiliam,
1998, 2009; Hattie, 2009; Torrance & Prior, 1998).
Det har visat sig att en bedémning som ar koncen-
trerad till att se och analysera kunskaper och dir
eleven fir konstruktiv aterkoppling, dir bade de
svaga och starka sidorna lyfts fram och dir fird-
riktningen ir tydlig, har en positiv effekt pa elevens
kunskapsutveckling. Fir eleven dessutom vara
med och diskutera bedomningen och ta ansvar for
att sjilv bedéma vad han/hon kan och inte kan, ja
da blir effekten desto storre och di kan bedémning
std i lirandets tjinst.

Bedomning i formativ och summativ
mening

For att bedomning ska fi positiva konsekvenser
fordras det som jag skulle vilja sammanfatta i ordet
medvetenhet. Med det menar jag en medvetenhet
om bedémningens grundfragor — varfér, vad, hur,
vem, nir — men ocksd en medvetenhet om sina
egna och andras bedémningars svagheter och styr-
kor. En god bedomning utmirks ocksa av att den
sker gemensamt mellan olika parter och att den ir
tydlig och transparent.

Vilket syfte har bedémningen? Ar det en sam-



manfattning av vad nagon kan, kallas det bedom-
ning i summativ mening. Ar avsikten att den ska
forbattra lirande och undervisning, dr det en be-
démning i formativ mening. Tidigare anvindes
begreppen summativ och formativ bedémning,
men det har 6vergetts nu eftersom en summativ
bedomning ocksd kan anvindas formativt (Newton,
2007). Utmirkande f6r bedémning i formativ me-
ning 4r att nagon form av aterkoppling/gensvar
ges. Bedomning i formativ mening innebir tre
nyckelprocesser enligt Black & Wiliam (2009),
niamligen att faststilla var eleven ir i sitt lirande,
vad eleven ska nid och vad som behovs for att
komma dit.

Exempel pd nir bedémning oftast bara sker i
summativ mening dr hogskoleprov och de olika
nationella och internationella utvirderingarna.
Dessa utvdrderingar 4r mer temperaturtagningar
pé vad en arskull elever kan vid ett visst tillfille, det
blir mer av ett flygfoto 6ver en grupp elevers visade
kunskaper. De nationella proven kan anvindas
bade formativt och summativt. Summativt sker det
ofta pa nationell nivdi och kommunnivi, medan
formativt pa individniva.

Ordet bedémning anvinds pd olika sitt inom
forskningen. Ibland ir bedomning endast lika med
prov och tester, ibland ir bedomning insamlande
av sa mycket information som méjligt for att sedan
analysera den och gi vidare efter en tolkning av
resultaten. Om vi ser bedémning brett, si ir be-
démning en process, som innefattar olika steg. I
dessa steg ingar att bestimma vad som ir det vikti-
gaste som ska bedomas, att vilja relevanta bedom-
ningssituationer och uppgifter, att se vad eleven
visar f6r kunskaper och missuppfattningar. Det
ingar ocksd att analysera, tolka och ge gensvar till
eleven och till mig sjilv som lirare, sd att jag kan
foraindra min undervisning ifall det ir relevant.
Slutligen ska vi tillsammans, eleven och jag som
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larare, arbeta vidare utifrdn den bedomning som
jag som ldrare och eleven gor.

I Sverige finns mycket lite forskning vad giller
bedémning i klassrummet. Vi far gd utomlands {6r
att fd reda pad nagot om bedémning och bedom-
ningens konsekvenser. Black & Wiliam (1998 a, b)
har gjort en inventering av forskningen kring be-
démning och vilka resultat den har kommit fram
till.

Deras slutsats 4r att forskningen indikerar att
bedomning som forbittrar lirandet beror pa olika
nyckelfaktorer: effektiv aterkoppling till eleverna,
elevernas ansvarstagande for sitt lirande, anpass-
ning av undervisningen till resultatet av bedom-
ningen samt elevernas behov av att kunna bedéma
sig sjdlva och forstd hur de ska forbittra sig. Dessa
nyckelfaktorer bréts ned ytterligare till: att eleverna
gors delaktiga i lirandemalen, att eleverna ges ater-
koppling som leder till att de vet nista steg och hur
de ska ta sig dit och att forstirka uppfattningen att
varje elev kan forbittra sig samt att ge eleverna
mojlighet att bedoma sig sjilva. Enligt Black &
Wiliam finns hindrande faktorer for elevers liran-
de, exempelvis en tendens hos lirare att bedéma
kvantitet snarare dn kvalitet, en tendens att rikta
storre uppmirksamhet mot podngsittning och
betygsdttning 4n mot att ge eleverna rad om fo6r-
bittringar, en tendens att mer fokusera elevens
uppforande och beteende dn att stodja eleven till
mer effektivt lirande.

Den viktiga vad-fragan

Vad ska bedomas? Det dr en nyckelfraga och nigot
som fordrar stor medvetenhet, vad bedéms och vad
bedéms inte. Pristens bedomning vid husférhor
hade fokus pa lasférmaga och férsamlingsbornas
personliga egenskaper. Bedomning av lisf6rmagan
var konsekvensen av ett beslut av politisk karaktir,
eftersom det var stadgat att var och en av den vuxna
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befolkningen skulle kunna lisa i bok, nimligen
bibeln. Synen pa kunskap, lirande och dmne paver-
kar bade vad som bedéms och hur det bedéms.
Synen pd matematikimnet har dndrats genom arti-
ondena och ir nira forknippad med vad kunska-
perna i matematik ska anvindas till. Férr var det
exempelvis viktigt att kunna utféra berdkningar pa
tid, vilket inte betonas s mycket numera. I exem-
pelvis rikneprov fran 1940-talet skulle eleverna i
arskurs 4 genomfora ett additionsprov med 42 upp-
gifter pd 6 minuter och ett divisionsprov med 24
uppgifter pa 14 minuter. For ett halvsekel sedan var

Mekanisk rikning Svar:
1. 3043 + 987 + 48105 + 89. L
2. 13605 -873.
3. 26x437.
5. 2146:37.
10. 207 x 3056.
21. 262700 : 650.
22, 454545:15.
25. 4875 x 6094.

Divisionsprov 1. 1275:41=
10. 9690:24=
18. 6310:83=
24. 6710:76=....

Proven for klass 6 inneholl delprov med samma bendmningar som for
klass 4, med ungefir samma antal uppgifter men med 4n mer
kvalificerade uppgifter. Négra exempel ur kursprovet i mekanisk
rikning kan vara av intresse.

Kursprov i mekanisk rékning for klass 6
A-form. 40 minuter. 30 uppgifter.

Svar:

1. 0,06 + 3,7 + 15,412 + 650. 1

2. 13,671 —2,95. 2

3. 325x2,7. 3.

4. 247:38. 4. ...
17. 0,001 x 0,7 17. ...
18. 172,53 :426. 18. ......
24. 5% % av 255. Y S
2. 5 41 03 % P Z S
29. 60‘?1")(0%55‘ 29, ..

30. Skriv med siffror: en million miltioner!  30. ..o

riknefirdigheten i fokus. Numera ricker det inte
for eleverna att kunna rikna, de maiste ocksa
kunna forsta och anvinda riknesitten. I matema-
tik fordras dessutom att eleverna ska kunna kom-
municera sin kunskap bade muntligt och skriftligt
och att de ska kunna argumentera for sin 16sning.

Hir bredvid finns exempel frin standarprov pa
1940-talet (Ljung, 2000, sid. 12-13).

I ett problemprov f6r arskurs 4 fanns féljande tva
uppgifter:
Fem liter blabdr kosta 75 ore. Vad kosta tva liter?
Tures far dr 1 m 28 cm lingre dn Ture och 3
ganger sa lang som Ture. Hur lang dr Ture?

I en provrikning for drskurs 4 fanns uppgiften:
Hur manga kubikcentimeters rymd har en ask,
som dr 2 dm 4 cm lang, 1 dm bred och 6 cm hog?

Synen pa kunskap, lirande och dmnet dr central f6r
bedémning. Vilken syn pd dmnet har jag som li-
rare? Vad anser jag som lirare dr viktigt att kunna?
Vilken grund har jag for att jag anser det? Min
uppfattning om vad som &r viktigt att kunna kan
ha olika utgangspunkter. En kan vara vad jag mer
privat anser vara viktigt att kunna, en annan ir vad
styrdokumenten lyfter fram som viktig kunskap.
Hir dr ocksd medvetenheten viktig, att vara medve-
ten om vad jag personligen anser och vad som kom-
mer fram av styrdokumenten. Ar jag medveten om
det, dr det ldttare att inte lata sig styras av privata
uppfattningar om vad bedémningens innehall ska
vara.

En viktig utgangspunkt vid bedémning ir att
gora det visentligaste bedémbart och inte det en-
kelt mitbara till det visentligaste.

Vid bedémning ir det for det mesta alltid fraga
om urval av innehall men ocksd av form (Nuttall,
1987). Urval av innehill for bedomning ger en sig-



nal om vad som dr viktigt att kunna. Attvi viljer ut
nigot for bedémning betyder att vi viljer bort
annat. Men att gora ett urval av det som ska bedo-
mas innebdr att nigon ska avgéra vad som ska be-
démas och detta urval ska vara relevant och repre-
sentativt. I bedémningssammanhang dr begreppet
validitet viktigt. Validitet hade tidigare en ganska
begrinsad betydelse, det var ofta relaterat till prov
och med validitet menades att provet ska mita det
det avser att mita. Numera har validitetsbegreppet
fatt en vidgad innebord, genom att det relateras till
hur trovirdig en bedémning ir, och det giller hela
bedomningsprocessen, fran val av innehall till kon-
sekvenser av bedomning. Det ir framforallt tva
faktorer som kan stora validiteten nir det giller val
av innehall, ett 4r att det som bedéms ir irrelevant,
ett annat att det som beddms visserligen ir rele-
vant, men det ticker inte allt det som ska bedémas.
Det dr dd inte representativt. Bedoms det som ska
bedomas eller dr det nagot annat som bed6éms? I
det senare fallet 4r beddémningen irrelevant.
Beddms & andra sidan bara en del av det som ska
bedomas dr det underrepresentation i bedémning-
en.

Om exempelvis bedémningen i dmnet bild enligt
styrdokumenten bland annat ska avse elevens f6r-
maga att kunna tolka, forstd och framstilla bilder
men bedémningen endast fokuserar framstall-
ningen av bilder, sker en underrepresentation av
innehall vid bedomningen. Om exempelvis styrdo-
kumenten frambhaller att bedomningen i dmnet
matematik bland annat ska avse formagan att an-
vinda, utveckla och utrycka kunskaper i matema-
tik liksom férmagan att f6lja, forstd och préva ma-
tematiska resonemang men bedémningen bara fo-
kuserar elevens férmadga att losa uppgifter dir en-
dast ett svar ar ritt, &r bedomningen visserligen
relevant, men det saknas viktiga omriden som ska
bedomas. Om sprakfirdighet inbegriper formagan
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att behirska receptiva, interaktiva och produktiva
firdigheter och bedémningen endast fokuserar
rittstavning och grammatik, ja di sker en under-
representation av innehall vid bedomningen och i
detta fall dr kanske bedomningen till och med ir-
relevant.

Bedomning i olika sammanhang

Bedomning ir en stindig foljeslagare till undervis-
ning. Men vi bedémer och lir oss ocksa i andra si-
tuationer dn genom undervisning (dirfor star det
“lartillfillen” i figuren nedan). Bedomning finns
alltid i ett sammanhang och figuren forsoker bely-
sa sammanhanget mellan kunskap, bedémning,
lartillfallen och lirande (Carlsson, Gerrevall &
Pettersson, 2007; Pettersson, 2007).

Bedémning i summativ mening tar bara hinsyn
till kanten bedomning-kunskap. Vilket innehall
viljs ut f6r bedomning och vad viljs inte ut? P
vilket sitt far eleverna visa sina kunskaper, ir det
pa ett varierande sitt eller dr det pa ett ensidigt
satt? Vilka mojligheter har eleverna att visa vad de

Kunskap

Beddmning

Lartilifallen Larande

kan vid bedomningstillfallet? Det dr exempel pa
viktiga fragor att stilla vid bedomning i summativ
mening.

11
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Exempel pd bedémning i summativ mening ir
de internationella undersékningarna, PIRLS, PISA
och TIMSS (Mullis m fl, 2007; OECD, 2007;
Skolverket, 2007, 2008). Dessa syftar till att gora
jamforelser mellan linder. Resultaten av dessa un-
dersokningar har ofta blivit underlag fér komman-
de politiska beslut. Proven som anvinds i interna-
tionella undersdkningar har stora krav pa sig att
innehalla uppgifter, som kan anvindas for jamfo-
relser. Lindernas resultat maste dirfér kunna
rangordnas. Utvirderingsdesignen maste vara
standardiserad. Exempelvis ska uppgifterna upp-
fattas av elever med olika sprikbakgrund pa lik-
nande sitt, elevlgsningarna ska kunna bedémas
likvirdigt. Det stiller krav pd utférliga bedom-
ningsanvisningar men inskrinker ocksi mangfal-
den av uppgifter. Proven ska kunna accepteras av
lander med olika kursplaner och bedémningskul-
turer och det medfor att de prov som anvinds i in-
ternationella undersdkningar ir begrinsade till
innehall och form. Det 4r problematiskt med jim-
forelser mellan linder eftersom de olika linderna
har olika mal och liroplaner, olika sprak och kultu-
rer ir inblandade. Dirtill kommer olika 6versitt-
ningsproblem. Pettersson (2009) lyfter fram att det
ar viktigt att vi &r medvetna om att de storskaliga
undersokningarna inte uttalar sig om hela vart
skolsystem utan bara siger en del om kunskaper i
vissa dmnen, och det ir bara delar av dessa dmnen
som uppmirksammas.

Bedémning i formativ mening tar hinsyn till alla
hérn i tetraedern. Vad viljs ut av innehall for de
organiserade lirtillfillen som undervisningen ir?
Vad viljs inte ut? Vad lir sig den lirande och vad lir
han/hon sig inte? Vad bedéms och vad bedoms
inte? Vad viljs ut att ge aterkoppling pa och vad
viljs inte ut? Hur paverkas undervisningen av re-
sultatet av bedémningen? En annan viktig faktor,
forutom urval av innehall, 4r att ta hinsyn till och

vara medveten om férhallningssittet. Vilket for-
hallningssitt har liraren och eleverna till kunskap?
Ser de kunskap som en samling fakta som ska laras
in, och/eller som samband som ska forstas? Vilket
forhallningssitt finns till undervisningen? Ar det
ett mote for kunskapsformedling och/eller kun-
skapsproduktion? Vilket forhillningssatt finns till
larande? Ar det nagot for mig oméjligt eller ett sitt
att "er6vra mer av virlden”? Vilket forhallningssatt
finns till bedémning, en dom eller en mojlighet att
utvecklas vidare? Ja detta dr bara nagra exempel pa
fragor som kan stillas nir det giller innehall och
férhallningssitt.

Torrance & Prior (1998) framhaller vikten av att
vara medveten om vilket fokus bedémningen har.
Ar det frga om att ta reda pa om eleven vet och kan
gora nagot forutbestimt (konvergent bedémning)
eller 4r det fraga om vad eleven vet, forstar och kan
gora (divergent bedémning). En konvergent be-
démning dr mer summativ dn formativ, medan f6r
en divergent bedomning ir férhallandet det om-
vinda. De olika synsitten far olika konsekvenser
for undervisningens och bedémningens genom-
forande, som vidstiende sammanfattning visar.

Triangeln lirtillfillen, i detta fall undervisning,
och lirande, samt bedomning innefattar ocksa
aterkoppling. Hattie (2009) fann att oftast handlar
lararens aterkoppling om elevens uppférande.
Aterkoppling ir mer effektiv om den ges pé ritta in
felaktiga svar och da den bygger pa férindringar
fran tidigare visade kunskaper. Berém och klander
ir den minst effektiva aterkopplingen, nir det gil-
ler att forbittra kunskaperna. Nir lirare studerar
elevens lirande far liraren ocksa aterkoppling pi
vad som har och inte har fungerat i undervisningen
och detta ger dirigenom underlag for ytterligare
planering pa kort och pa lang sikt.

Figuren pa sid 11 forséker beskriva bedémning-
ens samband med lirande, kunskap och lartillfil-
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CONVERGENT ASSESSMENT

DIVERGENT ASSESSMENT

Assessment which aims to discover whether
the learner knows, understands or can do a
predetermined thing. This is characterised by:
Practical implications

Assessment which aims to discover what the
learner knows, understands or can do. This is
characterised by:

Practical implications

(a) precise planning and its intention to stick to
it;

(b) tick lists and can-do statements;

(c) an analysis of the interaction of the learner
and the curriculum from the point of view
of the curriculum;

(d) closed or pseudo-open questioning and
tasks;

(e) a focus on contrasting errors with correct
responses;

(a) flexible planning or complex planning
which incorporates alternatives;

(b) open forms of recording (narrative,
quotations etc.);

(c) an analysis of the interaction of the learner
and the curriculum from the point of view
both of the learner and of the curriculum;

(d) open questioning and tasks

(e) a focus on miscues — aspects of learners’
work which yields insights into their
current understanding — and on prompting
meta-cognition;

(f) judgemental or quantitative evaluation;

‘ (g) involvement of the pupil as recipient of
assessments;

(f) descriptive rather than purely judgemental
evaluation;

Theoretical implications
(h) a behaviourist view of learning;

(j) an intention to teach or assess the next pre-
determined thing in a linear progression;

(g) involvement of the pupil as initiator of
assessments as well as recipient;

(k) a view of assessment as accomplished by
the teacher;

This view of assessment might be seen less as
formative assessment, than as repeated
summative assessment or continuous
assessment

Theoretical implications
(h) a constructivist view of learning;

(j) an intention to teach in the zone of
proximal development;

(k) a view of assessment as accomplished
Jointly by the teacher and the pupil;

This view of assessment could be said to
attend more closely to contemporary theories
of learning and accept the complexity of
formative assessment

(Torrance & Prior, 1998, sid. 153)

13
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len. Men bedomning kan ocksa sittas in i ett mer

formellt sammanhang, i relation till skolans styrdo- Liroplan och kursplan
kument.
Vad siger da styrdokumenten? Verksamhets/Undervisningsmal
Liraren ska gora en allsidig bedomning och i 13- v

.. . . . . El B ki lika kunskapskvali
roplanen for det obligatoriska skolvisendet star att even/Barnen utvec arwm 2 kunsiapsivaliteter

lararen ska frimja elevens kunskapsmissiga ut-
veckling. Betygen ska uttrycka i vad man den en-
skilde eleven har uppnatt kursplanemalen och be- Beddmning, Hur?

tygskriterierna. Liroplanerna, oavsett om det 4r for (exempelvis klassprov, laxfrhor, skolprov, kommun-
de frivilliga skolformerna eller for det obligatoriska prov, nationella prov, muntliga prov, skriftliga prov,
skolvisendet (Skolverket 2006a, b) betonar elevens individuellt, grupp, multiple-choice, kortsvar, Sppna

for si di h d forma uppgifter, uppsatser, foredrag, laborationer, projektar-
ansvar for sina studier oc eras formaga att beten, portfoljer, observationer, dagboksanteckningar,

kunna bedéma sina resultat. Liroplanen lyfter sile- analysschema, beddmningsmatriser, kunskapsprofiler,

Bedomning, Vad?

des fram sjdlvvirdering. Sjilvvirdering ir en viktig lirarbedomning, kamratbedomning, sjalvbeddmning)
del i bedémning i formativ mening, men di ir det
ocksa viktigt att eleverna har tillging till strategier
for att bedoma sitt eget lirande.

Analysera och tolka
Vilka "bevis” finns for elevens/barnets kunnande?
Vilken tolkning/slutsats gor vi av elevens/barnets
visade kunnande?

Bedomningsprocessen ¥
Bedémning dr ofta en pagdende process. Det ir Dokumentation, Vad? Hur?
viktigt att i den processen vara medveten om de (profiler, scheman, matriser, portféljer, betyg m.m.)

svagheter som finns i bedémningen som kan med-

fora att eleven inte far en relevant bedomning eller Kommunikation

med elever, foraldrar, kollegor, skolledare m.fl.

olforordn;, . . . .
_ Sk Ing som kan medfora att vissa elever inte fir en rele-

vant undervisning. Bedoms det som ir visentligt
eller ir det det enkelt mitbara som bedéms?

Anvinds adekvata metoder for bedomning? Hur ar

“
55 = relationen mellan liroplanernas kunskapssyn,
b? ) kursplanernas dmnessyn med den undervisning
2 s som bedrivs och med den bedémning som sker
) 5 och med elevens lirande? Processen f6r bedom-

ning kan beskrivas utifran flodesschemat ovawwn
(Pettersson, 2007).

Det dr naturligtvis sjilvklart, men virt att poing-
tera att det endast ir den visade kunskapen som
kan bedémas. Det dr endast visad kunskap som



kan ligga till grund fér bedomning sévil i summa-
tiv som i formativ mening. Vi kan aldrig siga om
ndgon annan att den inte kan, vi kan bara siga att
den inte visat en viss kunskap. Hur ska vi fa elev-
erna att visa sina kunskaper? Jag minns sjilv nir
jag ett antal ganger fragade en liten pojke hur gam-
mal han var och inte fick nagot svar {6rrin jag for-
mulerade om frigan och frigade honom hur manga
ar han var. D4 kunde han svara pa fragan, han sva-
rade att han var tre ar och inte gammal och stillde
sedan omedelbart frigan till mig, hur gammal ir
du? Jag hade genom att stilla en fér honom obe-
griplig fraga hindrat honom frin att visa sin kun-
skap. Men hans svar visade att han troligtvis bara
hade en betydelse av ordet gammal.

De bedémningsinstrument som ska anvindas
maste ligga i linje med syftet med bedémningen
och vad som ska bedémas. Det finns olika skal till
varfor en bedémning maste vara allsidig. Vi lar oss
pa olika sitt och visar ocksa vad vi kan pa olika sitt.
Det ar dirfor viktigt att eleverna stills infér olika
situationer s att de far visa sin kompetens pa olika
sitt, muntligt, skriftligt och genom handling. Vill
man fi en ytlig bild av vad eleverna kan, ricker det
troligtvis med ett prov som till stérsta delen inne-
haller fragor som bara ska besvaras med ett eller
négra ord. Vill man diremot fa en djupare bild av
exempelvis elevernas forstdelse for ett fenomen
riacker troligtvis inte ett prov med frigor som bara
fordrar korta svar.

For att kunna beskriva elevens kunskap och kun-
skapsutvecklingen pa ett allsidigt sitt dr det viktigt
att analysera hur eleven har arbetat och 16st olika
uppgifter vid olika tillfdllen.

Liraren samlar dérefter bevis pa elevens kunska-
per, gor tolkningar och dokumenterar. Denna do-
kumentation ska vara ett av flera underlag vid
kommunikation med elever och férildrar samt
skolledning.

ASTRID PETTERSSON

De bedomningar som gors, inbegripet analyser
och tolkningar, ska vara tillforlitliga. Tillf6rlitlighet-
en brukar uttryckas som reliabilitet. Reliabiliteten
har att goéra med att bedéma noga och rittvist.
Reliabiliteten blir hogre om bedémningen ir tydlig
och transparent. Hir talas det ofta om intrareliabi-
litet och interreliabilitet, att vara Gverens med sig
sjalv och med andra. Det forsta r att man ska vara
6verens med sig sjilv vid beddmningen om intrare-
liabiliteten ska vara hog. Samma elevprestation ska
fa samma bedémning oavsett nir jag gor bedom-
ningen. Interreliabilitet diremot stir for att bedom-
ningar som gors av tva eller flera bedémare ska ge
samma resultat av samma prestation.

Vad kan ga fel i bedomningsprocessen?

Det kan finnas olika brister i bedémningsproces-
sen. Urvalet av innehdllet ir inte representativt
eller irrelevant, bedémningsinstrumenten ir inte
adekvata. Analyserna och tolkningarna grundar sig
pa ett fér magert material och naturligtvis kan fel
goras bade i analyserna och i tolkningarna. Brister
kan ocksd finnas i dokumentationen, hir kan det
precis som vid urval av innehall finnas validitets-
brister, som exempelvis att det som dokumenteras
inte ir relevant. Wiliam (1992) pekar pa ett fel som
kan forekomma, nimligen att eleven inte visar sin
kunskap dven om eleven kan. Det kan bero pa olika
faktorer. Eleven har inte forstatt frigan, vilket var
orsaken i berittelsen om pojken som skulle svara
pa fragan hur gammal han var. Det kan ocksa vara
att eleven av ndgon anledning inte vill visa sin kun-
skap.

Gipps & Murphy (1994) nimner nagra brister i
bedomningen som iventyrar likvirdigheten. En
uppgift kan, beroende pa kontext och sprikbruk,
appellera mer till en grupp in till en annan. De
nimner ocksd att ett sitt att oka likvirdigheten i
beddémningar dr att lirare tillsammans tolkar krite-
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16 Bedomning for larande

rier, tolkar samma elevarbeten och granskar varan-
dras bedémningar.

Konsekvenser av bedomningar

Bedomning péverkar alla inblandade, sirskilt elev-
er och lirare och har, fran att vara nagot nistan
odiskutabelt, lyfts fram mer och mer som ett om-
rdde som maste problematiseras (Carlsson, Ger-
revall & Pettersson, 2007).

Det finns en risk menar Watson (2003) att be-
démning blir en teknikalitet, att endast kontrollera
om eleverna har natt malen, att eventuellt utvirde-
ra svarigheter, styrkor och svagheter och att an-
vianda den informationen for att planera lektioner.
Det ger intryck av att om bara lirare undervisar pa
ett visst sitt si lir sig eleverna, men lirande ir
mycket mer komplext dn sd. Det bista vi kan gora
menar Watson dr att tolka beliggen for elevers vi-
sade kunskap ordentligt och professionellt anvinda
dem i det fortsatta arbetet. D4 blir teknikaliteterna
en del i en holistisk beddmningsprocess.

Hattie (2009) har gjort en syntes av manga me-
taanalyser som ir relevanta for lirande. Han visade
att en frekvent testning bara har effekt indirekt
genom att liraren dndrar sin undervisning. Lyckat
larande 4r en funktion av tydlig kommunikation av
syftena med undervisningen och lirandet, specifi-
kation av kriterier, anvindning av mangsidiga och
adekvata undervisningsformer med sirskild beto-
ning pé aterkoppling. Liraren maste se lirande och
undervisning fran elevens perspektiv. Effektiv un-
dervisning blir det nir liraren gor syften, mal och
kriterier transparenta for eleverna, demonstrerar
dem genom modeller och utvirderar om eleverna
har forstatt. Denna effektiva undervisning involve-
rar mycket samarbete i planering, diskussioner
mellan lirare, optimering av kamratlirande och
kraver explicita lirandeintentioner och framgings-
kriterier.

Lirares bedomningsuppgift har blivit mer och
mer komplex. Bedémningsprocessen innebir flera
steg oavsett om det ir bedémning i formativ eller
summativ mening som avses. Innehdll och form
for bedémningen méste viljas, elevens arbete med
uppgiften/problemet méste observeras, beskrivas,
analyseras och tolkas och direfter dokumenteras.
Den bedémning i formativ mening som sker kom-
mer att ocksd innefatta beslut om vilken aterkopp-
ling, som ska ges och hur man ska ga vidare. Vid
betygsittning eller vid bedomning av huruvida en
elev har natt malen eller ej maste en jimforelse
mellan elevens visade kunnande och mal och krite-
rier goras. Det ricker alltsa inte att behirska tekni-
ker f6r bedomning av kunskap, liraren maste nu-
mera ocksd vara vil insatt i hur bedémning kan
frimja lirandet och vilka konsekvenser bedom-
ningens resultat fir foér undervisningen.

Lundahl (2007) konstaterar att det skett ett skifte
fran testkultur till bedémningskultur. Den baran-
de uppfattningen ar att undervisning och bedom-
ning inte kan skiljas dt. Kunskapsbedomning ir en
del av undervisning och lirande. Som lirare maste
man vara medveten om sin egen beddmnings styr-
kor och svagheter. Men en lirare maste ocksd kri-
tiskt kunna tolka resultat som ges genom de stor-
skaliga nationella och internationella undersok-
ningarna (NU, PIRLS, PISA och TIMSS). Dessa
storskaliga undersokningar har kritiserats, men nu
kommer ocksd kritik mot forskning om bedém-
ning i formativ mening. Exempelvis menar Dunn
& Mulvenon (2009) att det finns begrinsade veten-
skapliga beligg for att bedomning i formativ me-
ning direkt bidrar till positiva utbildningsresultat.
Gjorda undersokningar brister ofta i metod och har
begransat urval och anvinder olika definitioner pa
vad som menas med formativ bedémning.

Att det som ska bedémas ocksa bedéms har med
validiteten att géra men validiteten har numera



Jag kan, vill, vagar

Utveckla
Analysera

Beddma ¢

Déma ~ /
Fordéma

e ———
Jag kan inte, vill inte, vagar inte

mycket med bedémningens konsekvenser att gora.
Vilka konsekvenser fir bedésmningen och hur tol-
kas bedomningen? Konsekvenserna kan bli stora
bade f6r undervisningen och f6r den enskilde indi-
viden som figuren uppe till hoger kan illustrera.

En bedomning som innebir att mina kunskaper
analyseras och syftar framat mot vilka kvaliteter
och kunskaper som ska utvecklas, och som jag som
elev sjilv dr en del av, kan ge resultat som kan sam-
manfattas i "Jag kan, vill och vigar”, medan en be-
démning som i stort sett bara innebdra negativ
kritik och fokuseras endast pa vilka fel och brister
jag visat kan i virsta fall resultera i "Jag kan inte,
vill inte, vigar inte". (Pettersson, 2005). Hodgen &
Wiliam (20006) menar att en dterkoppling som bara
fokuserar vad som har gitt fel ir mindre fram-
gangsrik dn ingen aterkoppling alls.

Inledningsvis citerades ordbokens definition pa
bedéomning. Som detta kapitel har visat ar bedom-
ning si mycket mer komplext dn den definitionen.
Forskningen dr framfér allt pa den formativa sidan
inte sirskilt omfattande. Det behovs ocksa lirares
beprovade erfarenhet, en erfarenhet som blivit pro-
vad och visat sig vara hallbar, f6r att bedomningsar-
betet ska bli ett kraftfullt verktyg for att utveckla
lirande och undervisning.

ASTRID PETTERSSON
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