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FORORD

»FORSKNING OM UNDERVISNING OcH LARANDE” vill fista uppmirksamheten pa nod-
vindigheten av att lirare i hogre grad deltar i sin egen och skolans kunskapsutveck-
ling.

Med detta nummer har turen kommit till en av lirarnas mest komplexa uppgif-
ter, nimligen att bedéma effekten av allt arbete som elever och lirare ligger ner i
skola och férskola. Men fragan ar stérre dn sa, for i férutsattningarna foér bedém-
ning och utvirdering ligger egentligen alla skolans fragor. Dir déljer sig lirarnas
kompetens, klassers och gruppers storlek och sammansittning, elevernas motiva-
tion och formaga, elevmedverkan, kursplaner, betygskriterier, skolorganisation med
mera.

Denna komplexa situation diskuteras i de artiklar som ingér i detta nummer av
Forskning om undervisning och ldrande.

Astrid Pettersson konstaterar i sin artikel att bedomning dr nagot som sker stin-
digt och sirskilt i skolan. Dir bedéms bland annat kunskaper och beteenden av
olika slag. Hon menar att bedémning ir en stindig foljeslagare till undervisning
som, fran att vara nagot nistan odiskutabelt, blivit ett komplext omrade som maste
problematiseras. Hela bedémningsprocessen behandlas fran liroplan till konse-
kvenserna av en genomférd bedémning. Hennes artikel har fokus pa bedémning
av kunskap och inleds med en historisk genomgang.

Alli Klapp Lekholm menar att lirares betygsittningspraktik ir av storsta intresse
for att forstd vad betygen miter i termer av elevernas kunskaper och férmagor. 1
artikeln diskuteras betygens validitet och att betygen miter bade elevernas dmnes-
kunskaper och personliga egenskaper som till exempel motivation. Bland annat
visar resultat frin nyligen genomforda studier att betydelsen av elevernas personli-
ga egenskaper for betygen ir storre f6r elever som upplever att de inte klarar av
skolarbetet sa bra och elever som har férdldrar med en lag utbildningsniva. Detta
kan tolkas som att ldrarna anvinder sig av en kompensatorisk betygsittningsprak-
tik dir lararna kompenserar vissa elever utifrdn deras personliga egenskaper.

Ingrid Pramling Samuelsson och Niklas Pramling diskuterar i sin artikel vad det
betyder att lyfta fram barns perspektiv som en forutsittning f6r utvirdering, att se
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hur nira varandra utvirdering och utveckling ligger i férskolans praktik. De anvin-
der sig av en del exempel fran egna tidigare empiriska studier inom musik, mate-
matik och natur, och argumenterar for att barns perspektiv pekar fram emot att
betrakta utvirdering och utveckling som tva sidor av samma mynt.

Bengt Olsson tar upp det estetiska kunskapsomridet. Han menar att dessa
idmnen ofta diskuteras i termer av sinnlig kunskap och emotionella upplevelser och
dirmed som annorlunda in traditionella kunskapsomraden sisom matematik,
sprak eller historia. Den estetiska kunskapsbildningen 4r priglad av kreativitet och
skapande och dirfor hivdar ménga att musik- och bildimnet representerar en mot-
vikt till den intellektuella dominansen inom 6vrig skolundervisning. Samtidigt reg-
leras de estetiska dmnena av laroplaners krav kring betygsittning och bedémningar
och hir blir olika uppfattningar om kunskap synliga. I artikeln diskuterar han skil-
da uppfattningar om estetisk bedomning och betygsittning ur ett kunskapsbild-
ningsperspektiv, men ocksa vilken betydelse olika lirarkompetenser har.

Jan-Olof Norell konstaterar att de férandringar av styrdokumenten som 1994 ars
gymnasiereform innebar endast delvis har resulterat i en motsvarande férindring
av larares och skolledares forstaelse av sitt uppdrag. Det géller synen pa program-
utbildningen och malet f6r kunskapsutvecklingen, det giller synen p4 relationen
mellan larare och elev och det giller synen pa kursen och betygsittningen. Artikeln
bygger pa egna omfattande erfarenheter av méten med gymnasielidrare och skol-
ledare runtom i landet och Norell prévar att forklara denna ofullgdngna process av
forstielseutveckling och praxisforindring utifran ett tolkande, forstielsebaserat
perspektiv.

Inger Ridderlind problematiserar nigra av sina mangériga erfarenheter av
bedomning och betyg. Hon har undervisat i 6ver 30 4r i grundskolan, fran arskurs
fyra till nio och himtar sina perspektiv frin skolimnena matematik och NO. Hon
belyser hur bedomning f6r lirande fatt mera fokus och hon tar upp den malrelate-
rade betygsittningen.

Behov av utveckling och forbattring

Dessa sex artiklar gor givetvis inte ansprak pi att vara heltickande f6r problemati-
ken kring bedémning och utvirdering. Men de sitter fokus pa behovet av utveckling
och forbittring inom flera omriden och hur olika faktorer hér samman och péver-
kar varandra. Ett centralt omrade dr hur de nya malstyrda liro- och kursplanerna
paverkar bedomningen.
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Det allra viktigaste ir att stirka ldrarnas professionella handlingsfrihet. Det ir
angeldget att makt och ansvar far ligga hos lirarna i dessa avgérande fragor som
handlar om undervisningens innehall, utformning, utveckling och utvirdering.
Skolans strukturer pa alla nivier bor stodja detta. Likasd dr de kunskaper som
larare tillignat sig i utbildningen och i den dagliga verksamheten i skolan nédvin-
diga som grund for att utveckla ny kunskap. I artiklarna framkommer flera omra-
den som behover beforskas.

Lirare upplever betygsittningen som en av de i etiskt avseende svaraste situatio-
nerna i yrkesutévningen. Dirfér borde man inom ramen f6r en utvecklingsorgani-
sation ge lirares yrkesetik stort utrymme. Det behovs for att lirare ska kunna vara
en professionell motkraft till de effekter som man nu ser av fritt skolval och frista-
ende skolor dir man konkurrerar om eleverna. De flesta skolhuvudmin har gjort
betygsresultaten till det frimsta konkurrensmedlet och di maste lirare i mojlighet
att utveckla kunskaper om ett yrkesetiskt férhallningssitt. Yrkesetiken kan ocksa
vara en viktig utgdngspunkt i arbetet att tolka kursplaner och betygskriterier.

Nya kvalificerade uppgifter
All den tid som lirare idag tvingas anvinda till olika kontroll- och uppfsljningsupp-
gifter borde i stillet anvindas till undervisning och utveckling.

Det ar hog tid att inritta utvecklingsavdelningar inom skolan dir lirare deltar
och ir ansvariga. Det kan ske pa skolnivd, samverkande skolor och inom stadsdelar
eller i kommunen som helhet samt i nationella nitverk. Det kan vara inom olika
idmnen eller imnesomrade, inom olika aldersgrupper eller inom olika skolformer.
Erfarenheten fran olika nitverk lirare emellan leder ofta till att hela undervisnings-
situationen blir féremal for utveckling. Kompetens fran hogskola och skola kan
samverka. Professorer kan engageras som vetenskapliga ledare. Det ger ocksa larare
som skaffat en pabyggnadsutbildning nya kvalificerade uppgifter.

Avslutningsvis vill jag uttrycka en forhoppning om att det stora intresse som nu
finns for betyg och bedémning leder till en omfattande FoU-verksamhet, byggd pa
de kunskaper som finns och som ocksa ckar kunskaperna om hur olika elever ska
kunna hjilpas i skolan. Det far inte stanna vid att vi tar reda pa hur det ser ut.

Stockholm, januari 2010
Solweig Eklund
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ASTRID PETTERSSON

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

ASTRID PETTERSSON

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

ASTRID PETTERSSON

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)
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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-

15



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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Larares betygsattningspraktik

Alli Klapp Lekholm

Larares betygsattningspraktik dr av storsta intresse for att forsta vad be-
tygen mdter i termer av elevernas kunskaper och férmagor. Att sitta
betyg ar en myndighetsutovning utan mojlighet for eleverna att overklaga,
och ldrarnas beslut om vilket betyg en elev ska fa har ofta langtgaende
konsekvenser for elevens maojlighet till val av vidare studier. | denna artikel
diskuteras betygens validitet och att betygen miter bade elevernas am-
neskunskaper och personliga egenskaper som till exempel motivation.

I ETT KLASSRUM PAGAR en mingd olika skeenden
byggda pa relationer vilket innebir att liraren
mdste hantera situationer som kriver snabba och
ibland svara beslut. Det handlar om undervisning,
relationer mellan elever och lirare och mellan
elever, 6ppna och dolda konflikter, sociala problem,
franvaro, elevernas attityder till lirande och deras
olika motivationsniva. Det som hinder i klassrum-
met ingir i ett komplext sammanhang dir liraren
ska fa vardagen i klassrummet att fungera; eleverna
ska tillgodogora sig undervisning och utvecklas till
demokratiska, kritiskt tinkande medborgare och
forhoppningsvis gd ut skolan med godkinda betyg.
Samtidigt som lararen leder arbetet i klassrummet
ska han eller hon bedéma elevernas prestationer,
kunskaper och férmagor och denna bedémning
ligger sedan till grund for de betyg eleverna far.
Eftersom det ir lirarna som bedomer, utvirderar
och betygsitter elevernas kunskaper och férmégor

ir deras betygsittningspraktik av stort intresse for
att forstd vad betygen dr ett matt pa. Ett grundlig-
gande antagande ir att individers kunskaper och
formdgor varierar och dirfor gar att mita. Betyg
kan ses som ett summerat méitt pa elevernas kun-
skaper och formagor frin manga olika mitningar,
till exempel klassrumsbedémningar, inlimnings-
uppgifter och olika typer av prov. Det radande be-
tygssystemet existerar inom ett visst utbildnings-
och bedémningssystem som ir konstruerat utifran
vissa grundliggande virderingar, utbildningsteo-
rier och epistemologiska antaganden. Dessa olika
antaganden utgor ett fundament fran vilka vi kan
forsta lirarnas betygsittningspraktik och pa vilka
grunder betyg sitts.

I Sverige har lirarna en stark autonomi vilket
innebdr att det dr ldraren sjilv (ibland i samarbete
med eleverna) som planerar undervisningen, un-
dervisar och i slutindan bedomer och betygsitter
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sina elever. Det existerar inte nigot externt kon-
trollsystem fo6r lirarnas bedémning och betygsitt-
ning av elevernas kunskaper och férmagor utan det
ar upp till lararen sjilv att tolka styrdokumenten,
bedéma och betygsitta eleverna. Ett langtgiende
decentraliserat system fér bedémning och betyg-
sdttning har givetvis vissa fordelar savil som nack-
delar. Inom ett decentraliserat system har lirarna
stor makt att bedriva undervisning utifrin egna
onskemal. Liraren viljer egna metoder och beds-
mer och betygsitter eleverna utan standardiserade
kontrollinstrument vilket innebir stor frihet att
bedriva den undervisning han eller hon 6nskar.
Det som kan vara problematiskt med ett langtgi-
ende decentraliserat bedémningssystem handlar
om hur vi ska kunna sikra likvirdigheten, att 13-
rarna gor likvirdiga beddmningar av elevernas
kunskaper och féormagor och tar likvirdiga beslut
nir de betygsitter eleverna.

Det finns en stark oro for att vart bedomnings-
system inte lever upp till kraven pa likvirdighet och
rittvisa nir det giller bedémningar och betygsitt-
ning da forskning indikerar att lirarna gér subjek-
tiva bedomningar av elevernas kunskaper och f6r-
mégor och att det finns stora skillnader mellan
larare och skolor nir det giller betygsittning (Klapp
Lekholm & Cliffordson, 2008; Skolverket, 2005).

I vart bedomningssystem sker lirarnas bedém-
ningar av elevernas kunskaper och férmagor frimst
i undervisningssituationen i klassrummet. Klass-
rumsbedémningar innebdr att liraren bedomer
elevernas prestationer, kunskaper och férmagor i
ett socialt sammanhang och att liraren anpassar
undervisningen efter elevernas behov. Detta inne-
bar att variationen mellan olika klassrum dr stor
och att en standardiserad form av undervisning
och bedémningsmetoder inte ir relevant. Lirarens
beslut om elevernas betyg grundade pa bedém-
ningar i klassrummet kan fi langtgiende konse-

kvenser for eleven eftersom betyg ir vart frimsta
instrument for antagning till nista niva i utbild-
ningssystemet och dirmed av stor betydelse for
elevens mojligheter till vidare utbildning. Att 13-
rarna gor likvdrdiga, rittvisa och jimférbara be-
démningar av elevernas kunskaper och férmégor
ir av stor betydelse for betygens legitimitet, for
elevernas rittsikerhet och f6r hela vart utbildnings-
system.

Enligt styrdokumenten &r det enbart elevernas
kunskaper som ska bedémas och ligga till grund
for betygsittning, det vill siga att betygen férut-
sitts vara endimensionella. Detta innebir att bety-
gen ska vara likvirdiga mellan lirare, skolor och
6ver tid och dirmed legitimera deras roll som ur-
valsinstrument och som utvirderingsinstrument
for utbildningssystemet. Lirarna tolkar styrdoku-
menten, till exempel liroplaner och kursplaner,
och di finns det givetvis skillnader mellan lirare
och mellan skolor i hur dessa tolkas. Dock tillater
vart system att undervisningens innehdll och
metod kan variera mellan lirare och skolor medan
bedémningarna och betygsittningen av elevernas
kunskaper och formagor diremot inte far variera.
Detta innebir att lirarna ska ha ett gemensamt
forhallningssatt till bedomning och tolka elevernas
kunskaper och formagor pa ett likvirdigt sitt nir
de betygsitter eleverna.

Samhillet forutsitter alltsa att betyg ar ett objek-
tivt matt pa dmneskunskaper. En miangd forskning
visar dock att ldrarna bedomer elever utifrdn olika
grunder och personliga forestillningar (Brookhart,
1993; Hidi, Renningen & Krapp, 2004). Lirare
inom olika dmnen viger till exempel kunskaper
och formagor olika. Lirare inom sprik tycks exem-
pelvis viga in bade dmneskunskaper och elevernas
personliga egenskaper i betyget medan lirare i ma-
tematik tar hinsyn till elevernas personliga egen-
skaper forst nir eleverna befinner sig pa gransen



till ett hogre betyg (Pilcher, 1994). Det objektiva
forhallningssittet forutsitter att liraren kan bedo-
ma eleverna utan att ta in 6vrig information om
eleven vilket kan innebira en viss motsittning da
liraren dels ska ha en god relation till eleven och
stétta elevens lirande och samtidigt kunna ta be-
slut om betyg som kan ha lingtgiende negativa
konsekvenser for eleven. Att arbeta som lirare
innebdr att han eller hon utvecklar ett personligt,
nira och subjektivt férhallningssitt till sina elever
medan bedoémningsprocessen stiller krav pd att
lararen intar en objektiv och distanserad hallning
gentemot sina elever. Black och Wiliam (1998)
menar att bedémningsprocesser ir sociala proces-
ser som utspelas i sociala sammanhang, utférda av,
for och med individer som aktorer.

For att oka rattssikerheten for eleverna nir det
handlar om betygsittning bor lirarnas bedom-
nings- och betygsittningspraktik géras sa transpa-
rent som mojligt. Lirare, elever, forildrar och
samhillet i 6vrigt bor veta pa vilka grunder betygen
sdtts och hur lirarna bedomer elevernas kunskaper
och f6rmagor och kunna utvirdera att lirarnas be-
démningar och beslut sker pa ett rittvist och likvir-
digt sitt.

Lirarnas bedomningspraktik

McMillan (2003) har utvecklat en teori kring lara-
res bedémningspraktik som kontrasterar de tradi-
tionella bedémningsprinciperna med inldrnings-
teorier. Traditionella mittekniker, som anvinds for
att utfora storskaliga, objektiva prov, kan vara svira
att applicera pad bedémningar som sker i klassrum-
met. I klassrummet dr det manga olika faktorer
som lirarna maste ta hdnsyn till nir de bedémer
elevernas kunskaper och férméagor och det handlar
dven om lirarens egna virderingar kring vad kun-
skap dr, lirarens forhallningssitt till lirande och
vilka kunskaper liraren har om bedémning och
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hur bedémning paverkar elevernas lirande.
Ytterligare faktorer som har inverkan pa bedém-
ning och betygsittning av elever ir olika externa
faktorer sdsom skol- och kommunalpolitiska atgir-
der och forildrars inverkan. Likasa kan olika typer
av externa tester paverka lirarnas undervisning,
bedomningar och betygsittning. Vardagen i klass-
rummet inbegriper alla dessa olika faktorer och
paverkar arbetet i klassrummet. Miljon i klassrum-
met, elevernas bakgrund, elevernas attityder till
larande och deras uppférande interagerar med lira-
rens virderingar och mal med undervisningen.
Dessa olika interagerande och konkurrerande
faktorer paverkar lirarnas bedomningar av elever-
nas prestationer och speglar lirarnas egna virde-
ringar kring elevernas lirande och motivation, den
praktiska situationen i klassrummet och de externa
faktorerna som till exempel nationella prov. Lirarna
kan ocksa tankas ta beslut kring bedémningar som
utgar fran andra grunder, till exempel att lirarna
vill att eleverna ska lyckas med sitt skolarbete och
darfor modifierar och anpassar bedémningssitua-
tionerna si att eleverna har mojlighet att prestera.
Enligt McMillan (2003) 4ndrar lirarna bedom-
ningarna i enlighet med olika karaktirsdrag hos
eleverna och grundar sin bedémning och betyg-
sittning si att elevernas motivation och engage-
mang for lirande ska bibehallas och stirkas. Att
lararen tar hinsyn till dessa faktorer i bedémnings-
och betygsittningsprocessen gor dock betygsitt-
ningsprocessen implicit och mindre transparent.
Ett flertal forskare menar att bedémnings- och
betygsattningsprocessen maste omférhandlas for
att bittre anpassas till vir nuvarande syn pé lirande
och undervisning (Brookhart & Durkin, 2003;
McMillan, 2003). Det dr inte lampligt att anvinda
traditionella mitprinciper f6r att bedoma elevernas
kunskaper i klassrummet. Att samla, tolka och ut-
virdera information ir en pagiende process och
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bedomningar som sker i klassrummet och lirares
betygsittningspraktik dr en subjektiv och intuitiv
process dir lirarna behéver kompetens och f6r-
maga att utvirdera sina tolkningar och effekterna
av dessa. Det 4r nodvindigt att fokusera pa hur vi
kan validera klassrumsbedémningar och lirarnas
betygsittning genom att anvinda en bredare defi-
nition av validitet som erkinner att lirarnas beslut
ir just subjektiva och intuitiva och dir konsekven-
serna av deras beslut ocksd ar en del i validerings-
processen. Darfor blir lirarnas formaga att analy-
sera sin egen bedomnings- och beslutsprocess av
storsta vikt for att deras beslut ska uppfattas som
rittvisa, likvirdiga och legitima (Shepard, 2000).

Ett annat perspektiv for att tydliggéra den mot-
sdttning som ldrarna hanterar ir genom en distink-
tion mellan en kvantitativ och en kvalitativ modell
for bedémning. Den kvantitativa modellen for be-
démning innebir att liraren forsoker eliminera
influenser fran elevens sociala bakgrund, den fy-
siska kontexten i klassrummet savil som elevernas
personliga egenskaper nir bedémningar och be-
tygsdttning gors. Den kvalitativa modellen f6r be-
démning innebir diremot att liraren anvinder all
information om eleven och elevens prestationer,
kunskaper och férméigor och personliga egenska-
per vilka integreras i beddmningen f6r att liraren
ska kunna fi en siker bild av elevens kunskaper
och f6rmagor (Kane, 2000).

Betygens dimensionalitet och
effekter av elevernas personliga
egenskaper

Ett flertal studier har visat att betyg inte enbart
miter elevernas dmneskunskaper utan iven olika
personliga egenskaper sisom anstringning, in-
tresse, motivation och uppférande (Klapp Lekholm
& Cliffordson, 2009; McMillan, Myran & Workman,
2002).

For att kunna f6rstd vad betygen egentligen ir ett
matt pa och vilka kunskaper, férméigor och egen-
skaper som ldrarna betygsitter har betygens di-
mensionalitet undersokts i tre olika studier (Klapp
Lekholm & Cliffordson, 2008; Klapp Lekholm &
Cliffordson, 2009; Klapp Lekholm, 2008). Ett hu-
vudintresse har varit att undersska om betygen
miter annat dn dmneskunskaper, till exempel elev-
ernas personliga egenskaper sisom intresse och
motivation. Vidare har studierna undersokt hur
olika elev- och skolkaraktiristika paverkar betygen
och hur olika systematiska skillnader i betygen
beror pa olika skolkaraktiristika, till exempel skill-
nader mellan kommunala och fristdende skolor.
Utifran resultaten dr det mojligt att se att betygen
ir flerdimensionella, det vill sidga att betygen miter
flera dimensioner av elevernas kunskaper, férma-
gor och egenskaper.

Betygen innehéller dels en dmnesrelaterad di-
mension dir elevernas dmneskunskaper finns
med, dels en dimension som 4dr gemensam Gver
flera betyg och som inte 4r relaterad till elevernas
imneskunskaper. Den gemensamma dimensionen
i betygen miter frimst elevernas personliga egen-
skaper. Betygen miter till allra storsta del elevernas
imneskunskaper men ungefir tre till fem procent
av betygen innehiller annat in dmneskunskaper
vilket innebdr att lirarna tar hdnsyn till annat 4n
elevernas dmneskunskaper nir de betygsitter sina
elever. Det kan synas vara en lag procentsats som
forklaras av elevernas personliga egenskaper men i
och med att denna dimension existerar for flera
imnen Dblir effekten stor nir dmnesbetygen sum-
meras i jaimforelsetalet (det summerade betyget
som anvinds som antagningsinstrument) i av-
gangsbetyget.

Att elever anser att de 4r kompetenta i ett visst
imne, att de trivs i skolan, att deras forildrar ir
engagerade i deras skolarbete och att de samarbetar



med andra har en positiv paverkan pa den dmnes-
relaterade dimensionen i betygen. Elever som tyck-
er att de klarar av skolarbetet bra och som har en
positiv tro pa sin egen f6rmaga i olika dmnena nir
hogre betyg (Klapp Lekholm & Cliffordson, 2009).
Det verkar dven som om férildrarnas engagemang
ielevens skolarbete har storre betydelse f6r betygen
i svenska dn i engelska och matematik.

Elevernas specifika intresse av att lira sig mer
inom ett visst dmne paverkar betyget positivt
medan elevernas generella intresse att lira sig mer
i skolan paverkar den gemensamma dimension
som frimst handlar om elevernas personliga egen-
skaper. Betydelsen av elevernas personliga egen-
skaper for betygen ir storre f6r de elever som upp-
lever att de inte klarar av skolarbetet si bra. Detta
kan tolkas som att ldrarna anvinder sig av en kom-
pensatorisk betygsittningspraktik dar ldrarna kom-
penserar de lagpresterande eleverna med hjilp av
deras intresse och motivation att lira sig mer i sko-
lan.

Detta stods ocksa av Stiggins et al. (1989) som
fann att elever som ir hogpresterande betygssitts
utifrdn kunskaper, medan ligpresterande elever
betygsitts utifrdn bade kunskaper och personliga
egenskaper. Likasa dr dessa resultat i linje med tidi-
gare forskning som visar att lirare utvecklar olika
rationaliteter for betygsittning som inkluderar 1a-
rarnas egna moraliska stillningstaganden, till ex-
empel att ldrarna tar hinsyn till individuella skill-
nader hos eleverna och strivar efter att underlitta
och stotta elevernas lirande. Att betygen miter
elevernas personliga egenskaper som till exempel
motivation, innebdr att den kompensatoriska betyg-
sittningspraktiken, dar lirarna anpassar betygsitt-
ningspraktiken efter elevernas kunskaper, f6rma-
gor och personliga egenskaper dven innebir att 13-
rarna tar hdnsyn till de konsekvenser betyget far
for eleverna, lirarna och skolan.
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Resultatet av studierna visar dven att flickor far
hogre betyg i svenska och engelska och att deras
personliga egenskaper till storre del riknas in i
betygen i jamforelse med pojkarna. En viktig me-
kanism bakom flickornas hégre betyg verkar vara
att flickor har ett stérre intresse och motivation f6r
skolarbetet (Klapp Lekholm & Cliffordson, 2009).
Murphy (2000) menar att flickornas béttre betyg
beror pa att flickorna kommer till skolan bittre
forberedda f6r skolarbete och att de utvecklat attity-
der till lirande och utbildning som ligger vil i linje
med skolans arbete och syn pa lirande och dirfor
blir flickorna bittre belonade i betygen. Flickornas
motivation blir di en egenskap som indirekt paver-
kar inldrning och kan da ses som relevant for bety-
gen.

Aven om elevernas personliga egenskaper kan
tyckas vara irrelevanta for betygen och inte bér inga
i dem ir det ocksd mojligt att diskutera detta uti-
fran ytterligare ett perspektiv. I liroplanen ingar
dels specifika mal i kursplanerna for varje enskilt
idmne dir eleverna ska uppnai vissa mal fér &mne-
na, dels ingar flera Gvergripande mal, giltiga for
alla dmnen, som bland annat handlar om att elev-
erna ska utveckla en positiv attityd till ldirande och
skolan och utveckla motivation fér lirande. Att be-
tygen innehaller en dimension som dr gemensam
for flera betyg innebir att betygen innehaller eller
mater formagor och egenskaper hos eleverna som
ar viktiga for alla dessa betyg. En forklaring kan
vara att vissa av elevernas férmagor och egenskaper
som ir viktiga for prestation i de flesta dmnen, till
exempel motivation, inte fingas i den dmnesrelate-
rade dimensionen. En viktig fraga att diskutera ir
huruvida elevernas motivation ir en relevant eller
irrelevant variabel i betygen.

Inkapslingsteorin kan bidra till f6rstielsen av vad
betygen utgor ett matt pa (Gustafsson & Carlstedst,
20006). Denna teori menar att manniskor f6ds med
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en generell formaga som har en Gvergripande pé-
verkan pi individers utveckling av kunskaper och
formagor, som utvecklas genom de erfarenheter
som barn gor under sin uppvixt. Omsatt till skolan
innebir detta att en elevs generella f6rmaga finns
med i alla typer av situationer och undervisnings-
sammanhang och paverkar utvecklingen av elev-
ens specifika kunskaper och formagor i till exem-
pel ett visst skolamne. For att testa individers gene-
rella formaga anvinds test som frimst miter pri-
mira kognitiva formagor, till exempel intelligens-
test av olika slag. Skolans nationella prov diremot
miter elevernas kunskaper och férmégor i relation
till laroplanen och miter bade elevernas kognitiva
och icke-kognitiva formagor. Likasa reflekterar be-
tygen ett brett spektrum av elevens kognitiva savil
som icke-kognitiva formégor, till exempel motiva-
tion, sjilvdisciplin och intresse.

Det har visat sig att betygen har en god formaga
att predicera studieframging. Detta forklaras med
att elevernas samlade specifika kunskaper och for-
magor inkluderar bade elevens generella kognitiva
formaga och individuella egenskaper vilka dr av
betydelse for lirande och studieframgang. Betygen
reflekterar elevernas kunskaper och férmagor och
inkluderar bade dmnesspecifika kunskaper och
personliga egenskaper, till exempel motivation for
larande, vilket innebir att just de personliga egen-
skaperna kan avgora elevens framging inom skol-
systemetochresultatihégre utbildning (Cliffordson,
2004, 2008).

Betygens validitet

Betygen ir av stor betydelse for eleverna di de
fungerar som det primira antagningsinstrumentet
for nasta steg i utbildningssystemet. Konsekvens-
erna for dem som blir bedémda &r allvarliga och
paverkar ofta individernas méjligheter till vidare
utbildning. I en perfekt virld skulle bedomningar

av elevernas kunskaper och férmégor vara desam-
ma oavsett vem som beddmer, nir bedémningen
gors och var nagonstans det sker. Kvaliteten pa l4-
rarnas bedomningar, tolkningar och beslut dr av
stor betydelse eftersom de har lingtgiende konse-
kvenser for eleverna men dven fér sambhillet i
stort.

I ett bedomningssystem dir beslut om ett visst
betyg grundar sig pa manga olika bedémningar vid
olika tillfillen och dir flera lirare har gjort bedom-
ningar hojs rimligtvis kvaliteten och reliabiliteten
pa betygen jimfort med om beslut om betyg tas
utifran nagot enstaka bedomningstillfille dar till
exempel eleverna tillfilligt presterar Gver eller
under sin egentliga formaga. Betyg dr alltsa ett
summativt métt grundat pa ett stort antal bedom-
ningssituationer, och denna bedémningsprocess
utgor en grund for validering av lirarnas betygsbe-
slut dir varje informationskilla bidrar till att larar-
na kan géra en rimlig bedémning och ta beslut om
vilket betyg en elev ska fa. Det ir frimst lirarens
slutsatser och tolkning av elevernas resultat som
maste halla hog kvalitet, inte sjilva bedomnings-
momentet i sig. Validering innebir ett sitt for lira-
ren att samla bevis for eller emot en viss tolkning
och beslut, vilket innebar att det inte dr bedom-
ningsproceduren eller provpoingen i sig som vali-
deras utan lidrarnas tolkningar och slutsatser.

Information som lirare samlar fran varje elev for
att kunna ta beslut om ett visst betyg dr tinkt att
fungera som argument for eller emot ett visst
betyg. Irrelevant varians i betygen innebir att bety-
gen innehéller sddant som inte ir relevant for bety-
get. Det kan till exempel handla om att elevens
konstillhorighet paverkar betyget eller att minori-
tetselever Dlir felaktigt bedomda och far ett felak-
tigt betyg pa grund av deras grupptillhorighet. Det
kan ocksad handla om att beslut om ett visst betyg
grundar sig pd bedomningar som mater irrelevanta



kunskaper for just det imnet som ir i fokus, till
exempel att specifika sprakkunskaper krivs for att
kunna l6sa uppgifter i matematik.

Ett annat hot mot betygens validitet handlar om
att de bedémningssituationer som lirarnas beslut
grundar sig pa inte innehéller vissa viktiga dmnes-
omraden som bor vara med. Till exempel att ldrare
bedomer elever och tar beslut om betyg utifran be-
démningar som inte hanterar hela den domin eller
imnesomrade som ir i fokus och som betyget ska
avspegla. Ytterligare en aspekt som ocksa bor dis-
kuteras i detta sammanhang ir vilken typ av kun-
skaper och férmagor som ir i fokus. I vart utbild-
ningssystem vill vi att eleverna utvecklar en viss
typ av komplexa kunskaper och férmagor sisom
analytiska och reflekterande formagor, kritiskt tin-
kande och utvecklande av demokratiskt tankesitt
och forhallningssitt till kunskap. Dessa typer av
kunskaper tangerar elevernas personliga egenska-
per och férhallningssitt till lirande.

Gustafsson och Balke (1993) och Andersson
(1998) hittade en generell skolprestationsdimen-
sion i betygen. Gustafsson och Balke visade att det
existerar en relativt stor del varians i betygen som
inte dr relaterad till kognitiv férmaga. Andersson
(1998) antog att den generella skolprestationsfak-
torn kunde vara relaterad till elevernas personliga
egenskaper som till exempel motivation. Att bety-
gen dr flerdimensionella ligger ocksd vil i linje
med inkapslingsteorin som framhaller att betygen
ar ett matt som innehaller kulturellt virderad kun-
skap (Gustafsson & Carlstedt, 2006). Betygen ses
som ett brett matt som reflekterar en ming kogni-
tiva savil som icke-kognitiva formagor hos elever-
na. Den gemensamma dimensionen kan alltsd
fanga ett flertal olika egenskaper hos eleverna som
virderas som ndgot positivt av lirarna. Elever som
vill na goda resultat i skolan maste prestera utifran
bade de formella och de informella krav som stills
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pa dem fran skolans sida. Till exempel tycks moti-
vation for att lira sig mer vara en grundliggande
egenskap och instillning hos eleven, som dr néd-
vindig for att nd goda resultat i skolarbetet men
som inte finns med som ett explicit kriterium i
kursplanerna for imnesbetygen (Klapp Lekholm &
Cliffordson, 2009). Kursplanerna innehaller expli-
cita kriterier f6r varje dmnesbetyg och betygsniva-
erna, men ocksa forgivettaganden kring de 6vergri-
pande attityder som eleverna bor utveckla. Kri-
terierna for de olika dmnesbetygen ar relaterade till
elevernas kunskaper och férmagor i varje enskilt
imne (Skolverket, 2008).

Fragan om huruvida elevernas motivation for li-
rande ir relevant f6r betygen &r relaterad till hur vi
tolkar liroplanen och kriterierna fér varje enskilt
amne. I svenska, engelska och matematik ir inte
motivation en explicit férmaga som ska finnas med
i betygen och kan dirfér ses som nigot som skapar
betygsskillnader mellan eleverna. Dock ir ett av de
6vergripande syftena med bedémnings- och betygs-
systemet att utveckla och stirka elevernas motiva-
tion for lirande. Om motivation dr en underlig-
gande egenskap som ir av stor betydelse for elever-
nas inlirningsprocesser, prestationer och for att
lyckas inom utbildningssystemet, d4 dr motivation
av stor vikt och relevans for betygen och dirfor
nigot som alla elever bor vara medvetna om.

Bergenhenegouwen (1987) menar att de implicita
kraven fran lirarnas och skolans sida delvis ir
omedvetna och att eleverna dirfor inte far vetskap
om hur de kan moéta informella och implicita krav.
Om inte de informella och implicita krav och nor-
mer som existerar i utbildningssystemet gérs expli-
cita i undervisningen blir resultatet ett utbildnings-
system utan transparens, som ir orittvist och utan
likvirdighet och med stora skillnader mellan lirare
och skolor. Att beddmnings- och betygsittnings-
praktiken dr transparent och 6ppen ir en grundlig-
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gande forutsittning om betygen ska kunna utvir-
deras och valideras si att de blir ett rittvist matt pa
elevernas kunskaper och féormaégor.
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Vad betyder barns perspektiv
for utvardering och utveckling?

Ingrid Pramling Samuelsson & Niklas Pramling

| denna artikel kommer vi, genom att lyfta fram barns perspektiv som en
forutsattning for utvardering, att se hur nara varandra utvardering och
utveckling ligger i forskolans praktik. Vi kommer att anvanda oss av en
del exempel fran egna tidigare empiriska studier inom musik, matematik
och natur och kommer att argumentera for att barns perspektiv leder till
att se utvardering och utveckling som tva sidor av samma mynt.

| ETT GLOBALT UTBILDNINGSPERSPEKTIV ir utvird-
ering ett "hett” diskussionsimne, si dven i férsko-
lan. P4 manga stillen forsoker man finna indikato-
rer som visar vad barn har lirt sig eller hur de har
utvecklats i en specifik utbildningsmiljé. I en de-
battartikel skriver George Morrison (South China
Morning Post, May 24, 2008) om utvirdering av
forskolans 4-aringar:

Indikatorerna kriver att barn lyckas i ett antal
larandeuppgifter i slutet av skoldret, si som att
forsta text av olika genrer (t ex poesi, folksa-
gor) kinna igen och benimna former. Om
barn inte visar prov pa firdigheter, ir lirarna
ansvariga for att finna sitt som garanterar att
barn erdvrar dessa innan de limnar forskolan.
Ett indikatorsystem auktoriserar forskolor med
barn som klarar normen. [---] [dén med att

sitta normer ir att fa barn 'klara for skolstart’
(var oversittning).

Antagligen ir det just detta som dr problemet — att
man tror att barn lir sig mer {or att man miter och
testar deras kunskaper och firdigheter av olika slag.
Men med de teorier som idag anvinds som ledstjir-
nor for utbildningen blir detta synsitt problema-
tiskt, nagot vi hir skall diskutera.

I forskolan har utvirdering aldrig tidigare varit
en stor fraga. Traditionellt anvinde man sig av olika
former av barnobservationer for att folja barns ut-
veckling, for att pd s sitt veta vad man som f6rskol-
larare skulle gora for att stédja barn inom de filt dar
de behévde speciellt stod (Johansson, 2007). I och
med att utvecklingspsykologin, med dess syn pa
barn som involverade i en generell utvecklingspro-
cess kom att ifragasittas, kom man ocksa att ta av-
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stdind frin det di ridande sittet att folja barn.
(Dahlberg & Lenz-Taguchi, 1994; Mauritzson &
Siljo, 2001). Det kom att ske ett paradigmskifte
inom barnforskningen, som Sommer (2005)
menar, dir fokus kom att ligga pd barndomen och
inte pa det enskilda barnet. Med denna fokusfor-
flyttning kom ocksa ett mer relationellt och kon-
textrelaterat synsitt att ta form.

Inom barndomspsykologi (Hundeide, 2006;
Sommer, 2005), barndomssociologi (James, Jenks,
& Prout, 1998) savil som inom forskolepedagogik
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Pramling Samuels-
son & Asplund Carlsson, 2003), dr det allmint ac-
cepterat att det skett ett skifte i hur vi forstar barn
och deras lirande. Forindringen handlar om att se
barn som kompetenta, resursrika, sociala personer
med rittighet att bli lyssnade till och respekterade.
Att da fokusera pa barns perspektiv ger oss ett spe-
ciellt satt att se pd utvirdering som nagot som sker
samtidigt med utveckling och som ’ett nedslag i
tider’, vilket vi aterkommer till.

Detta innebir att vi tar avstdnd frin traditionella
synsitt dir barns kunskaper och firdigheter mats
via tester och relateras till en bestimd utvecklings-
niva. Skilen for oss att tillbakavisa traditionella ut-
virderingsmetoder for barns lirande ir i korthet
foljande:

- Ett forandrat synsitt pa kunskap, frin att se
kunskap i ett kvantitativt perspektiv (att veta
mer eller mindre) till en kvalitativ syn som inne-
bir férmdgan att delta och kunna samspela
(Lave & Wenger, 1991) med andra pd nya sitt
eller att fa en alltmer differentierad (nyanserad)
forstaelse (Marton & Tsui, 2004).

- Att se meningsskapande som en social pro-
cess som av naturen ir kommunikativ (Vygot-
sky, 1978), varfor ocksa testsituationen maste
forstas som en social praktik (Siljo, 2000).

. Erkdnnande av att kunskap inte ir objektiv,
utan innefattar formaga att urskilja aspekter av
fenomen pi relevanta sitt i olika aktiviteter.

« Kritik har rests mot vad den norske psykolo-
gen Ragnar Rommetveit har kallat f6r utveck-
lingspsykologins (och upptagenheten med att
testa barns formagor) 'negativa vetenskapliga ra-
tionalism’ (jfr. Sdlj6, 2002), det vill siga en upp-
tagenhet med att klargora vad barn (vid olika
aldrar, utvecklingsnivaer) inte kan. Att ta barns
(den lirandes) perspektiv, som vi kommer att
presentera i denna text, dr istillet ett sitt att
komma at vad barn kan sa att liraren kan an-
vianda detta som en resurs for att utveckla bar-
net vidare.

« Svarigheter som barn upplever i tester ir ofta-
re av kommunikativ én kognitiv art, vilket inne-
bir att de olika perspektiv som framtrider hos
barnen och de vuxna gor att barn inte har en
rattvis mojlighet att gora sitt kunnande synligt
(Elbers, 2004).

Ibland anvinds distinktionen mellan summativ
och formativ utvirdering (Lindstrém, 2005), dir
den forra avser att klargéra vad nagon redan har
lart sig eller inte. Formativ utvirdering syftar dar-
emot till att s6ka utnyttja ocksa utvirderingstillfil-
let som ett lirandetillfille. I relation till dessa ter-
mer handlar det perspektiv vi skall behandla i detta
kapitel om en formativ utvirdering. Utvirdering i
det perspektiv vi hir anligger handlar inte om att
fa reda pa vad barnet redan kan eller inte utan att fa
syn pa barnets forstielse for att kunna hjilpa
honom eller henne vidare i ett lirande. I situationer
av utvirdering av barns (elevers, studenters) liran-
de i forskola och skola dr det viktigt att utvirdera
(avstimma) for att befrimja vidare lirande, inte att
ldra for att utvirderas.

Denna artikel dr strukturerad enligt foljande:
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Forst gors en distinktion mellan "barnperspektiv’
och ’barns perspektiv’ dir ocksé forskolepedagogik
och liroplan kort diskuteras. For det andra, sa dis-
kuterar vi utveckling i relation till process/produkt
och formigan att gora allt finare distinktioner
inom ett kunskapsfilt. Tre empiriska exempel,
himtade fran tidigare egen forskning inom musik,
matematik och natur, diskuteras i relation till det
perspektiv vi hir anligger.

Barnperspektiv och barns perspektiv

Aven om vad som menas med barns perspektiv
varierariolika teorier (Sommer, Pramling Samuels-
son & Hundeide, i tryck), s vill vi nimna nigot om
det hir. For det forsta sd sammanblandas ofta barn-
perspektiv och barns perspektiv. Barnperspektiv re-
fererar till att vuxna har kunskap om barns behov,
utveckling och erfarenhet och dirfor exempelvis
kan arrangera en miljé som de tror passar barn pa
ett sitt som ir bist for dem (UN, 1989). Detta kan
ocksd betraktas som barncentrering, ett begrepp
som anvinds flitigt inom férskolans verksamhet. I
detta perspektiv blir utvirderingen en friga om att
finna en uppgift pd en for barnen limplig niva,
som barn i en viss dlder rimligen kan klara av, vil-
ket tydligt framgdr i det som i USA benimns som
‘utvecklingslamplig praktik’ (Bredekamp & Rose-
grant, 1992).

Ett helt annat begrepp ar barns perspektiv, som vi
ser det, att barn maste fa vara aktivt delaktiga och
bidra med sina perspektiv och synpunkter (verbalt
eller icke-verbalt) p4 till exempel hur en milj6 skall
utformas. P4 sa sitt tas barns 6nskemal, idéer och
perspektiv med i formandet av miljon. Barns sitt
att forstd och erfara sin omvirld blir da viktigt i det
pedagogiska sammanhanget, bade for att som li-
rare forstd barnets virld och for att kunna paverka
barns meningsskapande.

Att forstd barns virld kriver att vuxna lyssnar

och ingir i dialoger och samspel med barn
(Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). Som
larare maste man friga sig hur barn uppfattar och
forstar sin omvirld, eftersom det ar viktigt for 1a-
rare att f6rstd hur barn tinker for att kunna bidra
till att barn utvecklar sitt kunnande.

Man kan tycka att det dr rimligt att lyssna pa
barn i forskolan, men ménga studier visar att det
oftast inte dr sd (Siraj-Blatchford, 2007; Sylva, Mel-
huish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggert,
2004). I FN:s barnkonvention (1989) finns stod f6r
savil barnperspektiv (att lta barns bista rada) som
for barns perspektiv (lyssna pa och informera
barn). En forutsittning for att lirare skall vara in-
volverade i dialoger med barn ir att de har forma-
gan att lyssna och fa barn att vilja dela med sig av
sina idéer (Doverborg & Pramling Samuelsson,
2000). En annan forklaring ar att det finns manga
barn i grupperna och man har inte lyckats organi-
sera arbetet sd att dialogen far en prioriterad plats,
trots att bade teorier (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003, 2008; Siljo, 2000) och
forskolans liroplan betonar kommunikation och
samspel (Skolverket, 2000).

Att ha en dialog med barn kriver en anstring-
ning hos lidraren, och att lyssna och tolka barns ut-
talanden kriver ocksé erfarenhet hos liraren av att
just ta barns perspektiv. Att man inte gor detta i
sarskilt stor utstrickning kan naturligtvis bero pa
att barngrupperna ir stora och tiden inte ricker till,
men det kan ocksé bero pi att lirarna inte har ut-
vecklat firdigheten att gora detta. Nir en lirare tar
barns perspektiv forstir hon/han barnets forstaelse
eftersom barnets meningsskapande kommer tillsy-
nes i barnets perspektiv. Men att ta barns perspek-
tiv kriver mycket trining och kommunicerande
med barn (Asplund Carlsson, Pramling & Pramling
Samuelsson, 2008).
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Forskolepedagogik

Férskolepedagogik styrs idag i ménga linder av 13-
roplaner eller riktlinjer av olika slag. I alla dessa
formuleras mal som lirarna férvintas arbeta mot
for att utveckla barns kunnande och vilbefinnan-
de. Alla program férvintas ocksd utvirderas pa ett
eller annat sitt (Oberhaumer, 2005). I Sverige {61
vintas snarare aktiviteter dn barn utvirderas
(Skolverket, 2006). Hur detta skall kunna ske utan
att studera barns lirande dr mycket oklart. Barn ir
ju den mest centrala delen av verksamheten. Men
lat oss se pa hela processen fran mal till utvdrdering
och se vilken roll barns perspektiv spelar i detta:

« Mal formuleras i liroplanen, men blir ocksa
tolkade och tillimpade utifran lirarens forstiel-
se och i relation till de barn hon/han arbetar
med.

« Fran allra forsta borjan behéver liraren foku-
sera sitt intresse mot barns erfarande av det
budskap hon/han vill att barnen skall ta till sig
om nagot speciellt. Hir har vi en utvirdering
som en friga om var barns medvetande och f6r-
staelse ar ndr temat/arbetet pdborjas, som ett
"nedslag i tiden”; hur det ar just da.

« Liraren planerar sedan och iscensitter, gor ut-
flykter, laser bocker, berittar, har dialoger och
formar en milj6 dir barnen kan agera, tinka
och tala kring det som liraren vill att de ska lira
sig om. Detta betyder att den professionella lira-
ren ndr hon/han planerar och skapar aktiviteter
maste hélla i medvetandet bade vad malet 4r och
hur barns férstéelse ser ut for att kunna utmana
varje barn att lira sig nagot nytt eller utveckla
sin forstielse f6r nigot.

« Efter en tid maste liraren ta reda pa huruvida
barnen har lirt sig nagot av det som var hans/
hennes avsikt med allt de gjort. Nu ir det dags
for den andra utvirderingen som ett nytt "ned-

slag i tiden”; hur det 4r just nu och hér. Detta ir
ater en fraga om att fi reda pa barnens perspek-
tiv, det vill siga vad barnen har skapat for forsta-
else. P4 detta sitt blir barns perspektiv bade en
forutsittning och ett mal for pedagogiken.

Hur kan vi exemplifiera dessa idéer med olika
innehallsomraden, med savil individuella barn
som med grupper av barn (Sheridan & Pramling
Samuelsson, 2009)?

Utveckling som en process
och/eller ett resultat

Négot paradoxalt har vetenskapen om utveckling
sysslat med allt utom utveckling! Utvecklings-
psykologen Jaan Valsiner (2005, s. 4) skriver om
detta att "normerna for hur vetenskap skall ta form
eliminerar kirnan i fenomenet i sig — utveckling —
fran beaktandet. Studiet av utvecklingsprocesser
ersitts litt med undersokningar av resultatet av
dessa processer”. Vad Valsiner hir refererar till som
studerandet av utvecklingsprocessen, var just det
som savil Vygotskijs pionjirarbete (1934/1986,
1978) som Heinz Werners (1973) forskning hand-
lade om, nimligen fokuserandet just pa fragan om
ett 'blivande’, det vill siga, utveckling som en pro-
cess, som négot i vardande.

I termer av produkt kan utveckling studeras som
en 'nedslagspunkt i tiden’. Traditionellt har utveck-
ling blivit utvirderat genom att ge barn en fore- och
eftertest relaterat till undervisningen. Om det finns
en skillnad mellan resultaten i testet fore jamfort
med testet efter har detta tagits som en intikt pa
vad som hint mellan de tvd testtillfillen. Fran en
pedagogisk utgdngspunkt ir att utvirdera om barn
kan svara ritt eller ej dock inte det mest intressan-
ta. Det dr istdllet hur barn resonerar, eftersom det
ir barns perspektiv som ir utgdngspunken for vad
nytt barn lir sig, som liraren maste bygga sitt age-
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rande pa. Vad ar problemet eller fragan frin barns
perspektiv? Eller mer precist, vad 4r det f6r problem
eller svarighet som barnet kimpar med? Dessa
fragor visar pa vikten av att beakta barns perspektiv
nir man utvirderar deras lirande eller utveckling.

Nir lirande som en process studeras maiste vi
fraga oss: (i) vad ar det liraren (och andra barn)
som ir nirvarande i situationen foérsoker utveckla
for kunnande hos barnet, och (ii) hur svarar barnet
pé de aktuella lirandetillfillena? Sett pa detta sitt
ir utveckling social och kommunikativ till sin
natur. Vad barn kan lira sig dr relaterat till den
”stétta” som han eller hon erbjuds i form av den
"kommunikativa ram” eller det "kontrakt” som
etableras mellan deltagarna i situationen (Wood,
Bruner & Ross, 1976/2006; Hundeide, 2000).
Detta innebdr att de viktigaste frigorna f6r en pe-
dagogisk praktik dr lirarens roll och hur hon/han
tillhandahaller méjligheter f6r barn att kunna ut-
veckla nya insikter. Utan att beakta detta blir utvir-
deringen enkelriktad.

Utveckling som okad urskiljning

En utgidngspunkt for det perspektiv som tas i
denna artikel dr att lirande kan férstis som en
fraga om att urskilja nigot (Marton & Tsui, 2004;
Pramling Samuelsson & Pramling, 2008). I ge-
staltpsyklogiska termer (Wertheimer, 1945/1959),
betyder detta att ndgot maste framstd som "figur”
for den lirande, det vill siga som nagot speciellt.
Utveckling blir da en formaga att urskilja allt finare
aspekter av sin omvirld (Gibson & Gibson, 1955;
Marton & Tsui, 2004). Hir blir ater barnets per-
spektiv synligt eftersom den aspekt som urskiljs ir
just den betydelse som barnet ger uttryck for.

Ett exempel kan vara att bland leksakerna i for-
skolan finns det massor av byggklossar. Dessa klos-
sar kan uppfattas pa olika sitt beroende pi vad
barnet urskiljer. Vissa klossar dr fyrkantiga, andra

runda, dter andra pyramidformade, vissa ir grona,
andra bla eller réda. Klossarna ir gjorda av olika
material: trd, metall, plast. De skiljer sig ocksa at i
storlek och funktion. Om liraren har f6r avsikt att
barnen skall lira sig om geometriska former, beho-
ver barnen urskilja denna aspekt fran en variation
av farger, material och storlek. Om lararens avsikt
ir att lira barn firg, sd maste denna aspekt urskil-
jas mot bakgrund av alla de andra aspekterna. Vad
barn behover urskilja 4r alltsid beroende av "liran-
dets objekt”, vad barn skall lira sig (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Vad bar-
net urskiljer, genom sitt sitt att benimna de olika
objekten, visar vad barnet har skapat for forstielse
—vad som framstar for barnet som relevant utifrin
hans/hennes perspektiv. En viktig aspekt av ut-
veckling dr alltsa just att 6ka barns urskiljande av
olika fenomen (och att lira nir det dr relevant att
fokusera den ena eller andra aspekten). Efter att ha
utvecklat férmagan att urskilja geometriska former
av olika objekt, betyder att géra en allt finare ur-
skiljning att man kan urskilja olika typer av geome-
triska former som triangel, cirkel, kvadrat, parallel-
logram etc.

Lirandet blir pd si sitt en urskiljningsprocess
som tar form i barnens tal och agerande omkring
det som ir aktuellt att barnen skall lira sig, en pro-
cess som fortgir oberoende av nir nigot utvirde-
ras.

Empiriska exempel

Vi skall nu se vad det teoretiska resonemanget ovan
betyder i en vardaglig praktik, det vill siga vad
barns perspektiv gor synligt genom att studera vad
de urskiljer. De exempel vi hir redovisar ir genere-
rade fran tidigare forskningsprojekt (Pramling,
1994; Pramling, Asplund Carlsson, Olsson,
Pramling & Wallerstedt, 2008: Sheridan, Pramling
Samuelsson & Johansson, 2009), alla med syfte att
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beskriva hur barn skapar mening kring olika feno-
men i deras omvirld. Data fran dessa projekt ir
omanalyserade med fokus pd utvirdering av barns
forstaelse. I alla exemplen kommunicerar liraren
med barnen medan forskaren videoobserverar det
hela. Allt dataunderlag har producerats via samtal
mellan lirare och barn runt nagra uppgifter.

Metodologiskt kan man siga att alla data har ge-
nererats genom att den som kommunicerar med
barnet alltid f6rsoker att stilla sd 6ppna fragor som
mojligt, foljer upp det barnen siger och f6rsoker att
utmana dem for att de skall fortsitta att tinka och
tala inom de ramar som ir maijliga just dir och
da i forskolans vardag (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 2000). Barnets sitt att tala om nagot,
som nagot, ir varje gang ett nedslag i tiden, det vill
siga det som forstas i den situation och det hand-
lande som pagar.

Barns perspektiv pd musik

I detta exempel kring musik som innehall doku-
menteras barnens sitt att tala om musik i dialog
med sin ldrare, vilket dr ett utdrag fran ett mycket
lingre samtal.

Foljande diskussion dger rum efter det att barnen
har lyssnat pi ett musikstycke ("Moldau” av
Smetana). Barnen uppmanas att lyssna pid musi-
ken. Matilda har i samverkan med sin kamrat (bdda
ca 6 ar gamla) berittat en fantasiberittelse utifrin
musiken de hort. I korthet handlar berittandet om
delfiner som simmar. Plétsligt visar sig en haj.
Delfinerna hoppar éver en klippa. Nir hajen forso-
ker gora detsamma skadar den sig. Delfinerna sim-
mar vidare och hoppar upp pa land, dir solen ski-
ner och minniskor tar foton av dem. Nir barnen
berittar forsoker liraren att fa tillgang till barnens
perspektiv och hon stiller sig frigan: Vad har
Matilda hért i musiken?

Matilda: D4 &r delfinen i solen, och sen hoppar
alla delfinerna upp.

Lararen: Skulle man kunna siga att delfinerna
ir nagot av instrumenten?

Matilda: Nej.

Liraren: Det kan man inte siga?

Matilda: Nej, tyvirr.

Beatrice: Nir jag blundade sag jag det du sa.
Liraren: Den dir hajen, den kom nir ...?
Matilda: Den (det vill siga hajen) kom nir de
borjade jaga dem (delfinerna).

Liraren: Ar det nir trumpeten kommer? Nir
det blev starkare?

Matilda: Hm ... da 4r hajen trumpeten!

Musiken visar sig ha engagerat Matildas berittande
och fantiserande, men utan att detta har niagon
synbar relation till musiken som sddan. Fan-
tiserandet och berittandet i sig verkar vara i for-
grunden f6r Matildas medvetenhet medan musi-
ken utgor en bakgrund som hon inte tar nagon
notis om. Liraren vill emellertid inte endast fa reda
pa vad som r6r sig i Matildas medvetande. Hon vill
ocksd utveckla Mathildas lyssnande av musiken.
Dirfor borjar lararen stilla en annan typ av fragor
som bidrar till att Matilda kan utveckla en ny in-
sikt. Lararens utgdngspunkt dr hur barnen uppfat-
tar musiken. Barnets (Matildas) perspektiv fokuse-
rar pa berittandet och fantiserandet nir hon hor
musiken. Genom sina fragor bidrar liraren till att
Matilda utvecklar en ny insikt. Férandringar i be-
rittelsen kan relateras till och anvindas som en
resurs for att uppmirksamma (urskilja) férind-
ringar i musiken (Pramling Samuelsson med flera,
2008). Matildas fantasi blir pa sa sitt ett verktyg for
att urskilja aspekter av férandringar i musiken, det
vill siga med lirarens hjilp kommer hon att foku-
sera sitt medvetande mot musiken istillet f6r mot
berittandet som sadant.
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Barns perspektiv pd matematik

Féljande visar en situation arrangerad av en lirare
for att utvirdera nagra grundliggande matematis-
ka begrepp, som samtidigt blir till en lirandesitua-
tion for barnet. Samspelet borjar med att Hjalmar
(3,3 4r) far fragan, hur gammal han dr. "Tre ar”,
sdger han. Sedan far han tva tigrar. Han vet att det
ir tigrar och utan tvekan kan han peka ut vilken
som dr stor respektive liten. Nista begreppspar lara-
ren vill utvirdera dr forst och sist. Tillsammans
leker de med tigrarna och latsas att de springer till
en matho for att dta. Hjalmar tycker det dr svart att
sdga vilken som kommer forst respektive sist fram
till skdlen nir tigrarna springer, men nir diremot
fyra djur stills pa en linje har han inga som helst
problem att tala om vilket djur som gar forst och
vilket som gar sist. Vi kan hir se hur tvd olika upp-
gifter for att utvirdera samma sak hjilper eller
hindrar barnet fran att kunna lsa problemet.

Nista uppgift dr att para ihop russin med prickar
pa ett kort, upp till fyra. Hjalmar tycker det ar latt
att para ihop russin upp till tre, dven om han beho-
ver rikna varje russin och peka pa varje prick nir
han riknar till tre. Nir han far ett kort med 4
prickar siger han: "da maste man ta alla”. Han hil-
ler ut alla (10 stycken), men nir han borjar att para
ihop prickar och russin siger han: "N, man méste
lagga tillbaka nagra (russin)”. Han riknar russinen
som nu ligger pd prickarna och siger att dir ir 4
eftersom det sista tal han nimner ir 4 (Neuman,
1998). Han betraktar 4 som madnga. Fran hans
perspektiv, hjilper objekten han har att arbeta med
honom att uppticka att 4 ir minga, men inte si
ménga som han trodde.

Nista uppgift handlar om legoklossar och sma
bollar som ir placerade i en ling rad for att bilda ett
specifikt monster och Hjalmar uppmanas att fort-
sdtta att ligga legoklossar och bollar pi samma sitt.
"Varfor da?” frigar han. Ytterligare en ging upp-

manas han att géra likadant som liraren har gjort.
Men istillet for att gora detta, ligger han armen pa
bordet och vilar huvudet pi armen, samtidigt som
han siger: "Jag vill géra nigot annat!” Liraren ar
oférmogen att forklara for Hjalmar vad det dr hon
vill han ska géra och han tappar totalt intresset. Det
ir i och for sig inte alls konstigt att han inte forstar.
I vanliga fall bygger man med Legoklossar. Men
han vill gora nagot annat och blir glad nir ater kort
med prickar och russin plockas fram. Han blir d
ater engagerad och intresserad.

Efter en stund fir han ett papper och en penna.
Liraren stiller de tva tigrarna pa pappret och fra-
gar: "Kan du rita eller skriva pa pappret hur manga
tigrar det star dir?” "Jag kan inte rita tigerns 6ron”,
sdger han. "Det gor inget”, sidger liraren. "Men jag
kan inte rita tigerns mun heller”, fortsittar Hjalmar.
"Men du kanske kan komma pa nigot annat sitt att
tala om hur méinga tigrar du har dir?” D3 tar
Hjalmar pennan och drar ett lingt och ett kort
streck pa pappret, varefter han stiller den lilla ti-
gern pa det korta strecket och den stor pa det langa
strecket. Han ser vildigt n6jd ut!

Det ir tydligt att ndr Hjalmar forst ombeds att
representera antal pa papper, si tror han att han
skall rita av tigrarna. Men i dialogen med lidraren
hinder nagot och han kommer pa ett annat sitt att
16sa det hela genom att rita ett streck for varje tiger.
Storleken pa strecken sammanlinkas dock fortfa-
rande med de verkliga objekten i sig, det vill siga
med den storlek de har.

Tre manader senare stills Hjalmar (3,6 ar) infor
liknande uppgifter som delvis utokats. Med latthet
riknar han sina 10 russin och han behéver inte
peka pa varje prick och russin, utan ser hur manga
det dr pa varje kort han far. Nir han tillfrigas om
att representera 3 russin pa ett papper s fragar han
omedelbart: “Skall jag skriva en siffra, eller?” "Ja,
gor det om du vill” siger liraren. Han drar en bojd
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linje, som man kan ana skall f6restilla 3, men for
att gora det dnnu tydligare, si gér han 3 likadana
bojda linjer. "Tva dr s svart” siger han nir han
uppmanas att representera 2 russin pa sitt papper.
Siffran 2 ir helt enkelt for svar att fa till motoriskt.

Denna gang har liraren utokat med en ny upp-
gift om antal. Hon har 6 ankor och de riknar dem
tillsammans, vartefter hon gémmer 3 i en box.
Hjalmar far fragan: "Hur méanga ankor har jag i
min box (dir det dr ett lock pd)? Han tycker att
denna uppgift ir spinnande, men han gissar,
ocksa nir liraren forsoker att fa honom att fundera
6ver hur manga ankor de hade fran bérjan nir de
riknade dem. Detta upprepas med olika antal flera
ganger. D och da blir det ritt, men for det mesta
klarar han inte av att bade halla helheten (alla an-
korna) och delarna (bade de i asken och de som ir
synliga) i medvetandet samtidigt. Anda verkar han
ha nigon ide om hur det skall 16sas och intresset ir
det inget att tvivla pa, eftersom han fragar efter att
gora det ging pa ging (jfr. Neuman, 198y).

Som nidmnts tidigare, var lararens intention att
kommunicera med Hjalmar om olika begrepp som
kan hinforas till begynnande matematik. Upp-
gifterna kan ses som en utvirdering av hans forsta-
else men ocksd som en lirandesituation med olika
uppgifter att tala och tinka kring. Hjalmar var road
av allt han fann meningsfullt, men nir liraren inte
klarade av att gora sig f6rstaddd, tappade han intres-
set. Denna lilla episod visar hur man kan rikta
barns uppmirksamhet mot det som man vill att
barn ska lira sig nigot om genom att skapa en si-
tuation som de kan tinka och fundera kring, utan
ndgra krav pd att det skall bli ritt fran ett vuxet
perspektiv. Trots att barn sjilva skapar och l6ser
problem med matematiska dimensioner i leken,
maste ldrare finna sitt att bade illustrera och stilla
fragor samtidigt som barn far tillfillen till att kli
sina tankar i ord for att framkalla lirande kring

specifika kunskaper, som exempelvis matematiska
begrepp. Men poidngen ir att barn maste fi ut-
trycka sina perspektiv och idéer (i ord eller hand-
ling), for att lirare skall kunna utmana dem vidare
i sitt kunnande.

Om vi ser pé situationen med Hjalmar, struktu-
rerad av ldraren, dr det tydligt att denna utgor ett
tillfalle for ldraren att bade fa veta hur barnet erfar
matematiska begrepp som introduceras, och hur de
uttrycks i hans perspektiv. Samtidigt ger situatio-
nen Hjalmar en mdijlighet att bli utmanad och
dirmed utveckla sin forstielse, och sist men inte
minst — att utveckla ett intresse. Genom att anvin-
da denna kunskap som ett trappsteg, kan liraren
skapa nya situationer, delvis for att se hur barnet
har utvecklats, men ocksa for att utmana honom
vidare. Detta kan ses som en form av utvirdering
som ’ett nedslag i tiden’ (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003), som visar bade barns och
larares perspektiv, men dir barns perspektiv ar
villkor for att liraren skall kunna arbeta malorien-
terat och paverka barns sitt att forstd sin omvirld,
som i detta fall grundliggande matematik.

Barns perspektiv pd natur

Slutligen skall vi analysera dnnu ett innehall i rela-
tion till en grupp barn och diskutera hur de olika
idéerna barn uttrycker kan tolkas (Pramling, 19906).
Sjalvklart dr det si att barn vet mycket mer om
natur dn det vi hir har kunnat fa fram genom fra-
gan: "Beridtta fér mig vad du vet om natur”, och
med uppfoljningsfragan "Nagot mer du vill beritta
f6r mig om natur?” Vad barn siger om natur ir ut-
tryck for olika sitt att tinka, det vill siga olika saker
framtrider i medvetandet hos olika barn nir de
borjar tinka om natur. Barns medvetenhet fokuse-
rar pa vad som finns i naturen, djur, miljéskydd,
rekreation och/eller ekologi. Deras forstielse kan
ses som representerande kvalitativt olika sitt pa
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vilka de erfar natur i relation till den fraga som
stillts. Lat oss nu folja de fyra olika kategorierna:

Vad som finns i naturen

Nir barn tillfrdgas om att beritta om naturen, vil-
jer ndgra barn att rikna upp olika djur eller vixter
som de kinner till. Djur ir det som ir det vanli-
gaste de talar om.

Ingrid: Jag vet att dir 4r ekorrar i naturen, det
finns gravlingar. Rivar finns i naturen, och
sant och harar och kaniner.

Anna: Det vixer saker dir ... buskar och trad.
Mikael: Jag vet att dar ar katter och hundar.
Michelle: Faglar, trdd, ormar, rattor och sa ka-
niner.

Om djur

Hir beskriver barn hur djur ser ut eller vad de gor,
eller talar om historier dir djur deltar. Detta bety-
der att barnen beskriver hur nagot ir i sig, eller hur
nagot ir relaterat till nigot annat. Vid enstaka till-
fillen talar de om vixter istillet for djur.

Mike: Jag vet hur en orm ser ut, jag vet hur
histar ser ut. Jag vet hur elefanter ser ut. Jag
vet hur en lama ser ut. Jag vet hur en giraff
ser ut.

Elisabeth: Fiskar lever i vatten ... inte i husen,
isd fall i ett akvarium.

Thomas: Att djur skall 4ta nir de sjilva vill
och de skall inte ita nir de dr mitta, och inte
heller nir de ar sjuka, inte sa mycket i alla
fall.

Naturvard och rekreation

Barn vet att man maste vara ridd om naturen, och
mest av allt si skall man inte skripa ner i naturen
eller forstéra denna. Ibland konstaterar barn bara

detta och ibland forklarar de varfér. Barn talar
ocksd om natur som en plats man kan bescka for
att roa sig eller koppla av pa ett eller annat sitt.

Stina: Man far inte dra upp blommor fran ra-
batten, man fir inte hugga ner triden, och
inte dra upp buskarna.

Christina: Dir far inte ligga glas eller skrip.
S& far man inte slidnga skit.

Anette: Vad da natur? Att man inte ska déda
djuren. Att man si inte tar djuren och stoppar
dom i ndgot. Man kan sticka hal i locket dir
djuret dr sd det skall kunna andas ... och sa
kan man ha det hemma.

Kristine: ... man skall inte plocka fridlysta
blommor, inte slinga papper.

Jason: Natur dr dir man kan gi pa semester
och sa.

Ekologi

Barn forstar att det dr en pagdende process i natu-
ren, att till exempel plantor dor, ruttnar och ater-
uppstdr i ndgon ny form. De beskriver ocksa rela-
tionen och ett beroende mellan minniskor och
natur, som vi kan se i exemplet nedan.

Emelie: Gris och saker som vi lever av.
Liraren: Vad menar du da natur ar?

Emelie: Det som vi lever den sista regnskogen
och den far ju inte huggas ner dem, for da fir
vi inte syre ... och da dor vi.

De fyra kategorierna som beskrivits ovan represen-
terar fyra olika sitt pa vilka barn tinker om, och ger
uttryck for, sina idéer om natur nar liraren fragar
dem om detta. Kategorierna representerar bade vad
barn uppfattar som ’kunnande’ och vad kunnande
om natur kan vara frin deras eget perspektiv. Den
forsta kategorin representerar ett bendmnande, den
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andra ir en beskrivning av nigot, den tredje repre-
senterar begynnande forstielse for relationer mellan
maénniskor och natur och den fjirde representerar
uttalade relationer mellan minniskan och naturen.
Trots att ett barn hir talar om regnskogen som vi
haller pa att forstéra, si har hon forvisso inte
samma forstielse som en forskare i ekologi har,
men samtidigt dr detta en idé som framtrider i
hennes medvetande som svar pd lirarens fraga.
Barns idéer anvinds hir som innehall for att pa-
verka deras medvetenhet om att det finns olika sitt
att tinka om ndgot och pa sd sitt uppmairksamma
dem pa hur man kan férstd naturen och deras eget
lirande (Pramling, 1996; f6r den speciella ansat-
sen till lirande som kallas utvecklingspedagogik,
se Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2008). Variationen av sitt att f6rstd natur i exem-
plet implicerar ocksd virdet av att utvirdera bar-
nens forstaelse i grupp, till exempel i en samling,
snarare in enskilt, sd att barnen kan lira sig av
varandras forstéelse. P4 detta sitt blir utvirdering-
en formativ och inte enbart summativ (Lindstrom,
200%5).

Diskussion

I denna artikel har vi i huvudsak lagt vikt vid hur
man far tillgang till barns perspektiv for att larare
skall kunna anvinda dessa som hornstenar i ut-
vecklandet av barns férstéelse for olika saker i om-
varlden. I savil Vygotskijs (1978) tradition som i
utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2003) ses utveckling som driven
av pedagogiska handlingar. Istillet for att se ut-
veckling som en fraga om enkel mognad sa fram-
star utveckling hir som nigot som framtrider i
samspelet mellan barnen och liraren eller mellan
barnen.

Nir vi lyssnar pd barns roster eller hur de kon-
struerar forstaelse i forskningssammanhang, blir

det tydligt att lirare maste géra pa samma sitt i sin
praktik som forskningen gor for att fa fatt pa barns
perspektiv. Det blir ocksd uppenbart att lirandepro-
cessen ir samtidig med produkten avlirandet i den
stund man samspelar med barnet, det vill siga vad
liraren forstir av barns perspektiv som "nedslag i
tiden”. Detta betyder att relationen mellan barn och
larare hela tiden fordndras. Tar man detta perspek-
tiv kan man inte fokusera utveckling eller utvirde-
ring av denna process som separata foreteelser.
Istillet 4r de mojligheter som liraren tillhandhaller
oupplosligt sammanlinkade med hans eller hen-
nes ansvar och deltagande i utvirderingen av varje
barns virderingar, firdigheter eller férmaga att
skap mening. Man kan d& inte siga vilken niva
nagot barn har uppnatt inom olika innehallsomra-
den. Istillet dr det méjligt att sidga under vilka om-
standigheter, i vilken uppgift och i vilken relation
till liraren som varje barn kommer fram till en
specifik 16sning av nagot problem. Vad som sesien
utvirdering dr hur nigot framstar for barnet i en
specifik situation vid en specifik tidpunkt, nigot
som kan skifta om barnet fir en ny uppgift, i sam-
spel med en annan lirare eller nigra dagar senare
nir barnet kanske urskiljt nadgot nytt.

Barns perspektiv pa olika fenomen belyser hur
de urskiljer olika aspekter av dessa. Man kan siga
att nagot kommer att utgéra figur och nagot bak-
grund i barnens medvetande. P4 detta satt blir 13-
rande mojligheten att urskilja en allt finare upp-
sittning aspekter av nigot. Vad dr det di som
framstar for varje barn i olika situationer? Om vi
aterknyter till virt exempel om musiklyssnande si
ir inte utveckling en fraga om att komma fram till
ett "ratt svar”. Snarare dr urveckling i detta per-
spektiv en fraga om att lira sig utskilja en rik varia-
tion av aspekter frin nigot specifikt tema, det vill
sdga att utveckla en alltmer nyanserad "bild” av
nagot.
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I det perspektiv vi hir argumenterat f6r blir det
inte lingre meningsfullt att sitta upp en karta av
fardigheter och kunskaper som barn skall ha erév-
rat fore skolstarten, utan fokus borde istillet flyttas
till att utvirdera den vuxnes kunskapssyn och for-
givettagna utgadngspunkter fér utvirdering och ut-
veckling. Hir menar vi att just en strdvan efter att
forsoka ta barns perspektiv ir en viktig kompetens
for den professionella liraren.

Ett viktigt instrument att anvianda f6r lirare, ir
att stilla fragor. Dessa stills inte endast for att fa
veta hur barnet resonerar utan ocksa for att stotta
barnet i dess lirande, eller bidra till att nya insikter
kan utvecklas. Detta ar ett vildigt annorlunda sitt
att tinka pa fragor jaimfort med traditionell skol-
praktik, dar liraren ofta stiller fragor for att se om
barnen kan nigot (Cazden, 2001). Som Dahlberg
och Lenz Taguchi (1996) har visat dr detta lika van-
ligt i forskolans samlingar. Uttryckt pa ett bild-
sprakligt sitt, sidana fragor ir bakatorienterade i
sin kartliggning (utvirdering), for att ta reda pa
vad barn redan lirt sig (eller inte), medan vara fra-
gor och forslag dr framatsyftande for att observera
och bidra till att barnet tar smé steg framat mot
nagot som vi dnnu inte vet vad det blir.

Om vi vill utveckla barns forstielse samtidigt
som vi utvirderar férmdigor och kunnande som
barn erévrat, si maste vi odla ett kommunikativt
kontrakt inom vilket barnen kan svara pa ett kom-
petent sitt frin deras eget perspektiv. Inte forrin vi
— larare savil som forskare — gor detta kommer vi
att kunna f3 tillgang till den process som vi kallar
utveckling.
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Bedomning i estetiska amnen —
mer an bra eller ddlig konst eller musik

Bengt Olsson

Det estetiska kunskapsomradet diskuteras ofta i termer av sinnlig kunskap
och emotionella upplevelser och dirmed som annorlunda an traditionella
kunskapsomraden sisom matematik, sprak eller historia. Den estetiska kun-
skapsbildningen ar praglad av kreativitet och skapande och darfor havdar
manga att musik- och bildimnet representerar en motvikt till den intellektu-
ella dominansen inom ovrig skolundervisning. Samtidigt regleras de estetiska
amnena av laroplaners krav kring betygsattning och bedomningar och har
blir olika uppfattningar om kunskap synliga. Har diskuterar jag skilda upp-
fattningar om estetisk bedomning och betygsattning ur ett kunskaps-
bildningsperspektiv och utifran vilken betydelse olika lararkompetenser har.

I DEN MANGARIGA DEBATTEN kring bedomning och
betygsittning av elevers prestationer och lirande
saknas for det mesta inligg kring det estetiska kun-
skapsomridet. Debatten domineras i stillet av fra-
gor om ndr betyg skall inféras och hur vil betyg
fangar elevers kunskapsutveckling. Den ideologis-
ka kopplingen mellan betygsittning, bedomning
och baskunskaper i lisning, skrivning och rikning
verkar vara ett internationellt fenomen. Betygs-
debatten ir ju ofta nagot vildvuxen, men ett spar r6r
onekligen hur tydliga bedomnings- och betygsitt-
ningskriterier verkar legitimerande for ett &mnes
roll och betydelse i liroplanen. Eller annorlunda
uttryckt: Det enkelt bedomningsbara i ett imne ger

ocksa legitimitet till detsamma. Samma argument,
fast omvint, verkar ligga till grund for manga
musik- och bildlirares motvilja mot betygsittning
(Olsson, 2001; Sandberg, 1996). Betygssystem
anses reducerande for djupare bedémningar av
elevers kunskaper och firdigheter utifran diskus-
sioner om det estetiska kunskapsomradets annor-
lunda karaktir. Ett ytterligare problem rér bedém-
ningens kontext. Skolans fokus pa bedémningsbara
kunskaper riskerar att leda till att andra aspekter
eller fsrmagor som ligger vid sidan av den egentliga
kunskapen betygsitts. Hur paverkar detta det este-
tiska kunskapsomridet? Bide konsten och konst-
nirliga bedémningar strivar ju efter att beskriva
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det obeskrivliga, dvs inom dans, musik, fri konst et
cetera f6rsoker man finga komplexa meningssam-
manhang. Bade konstnirer och bedomare opererar
siledes med nigon form av Oversittningar dir
spanningar mellan olika uppfattningar ir oundvik-
liga. Det handlar ju om férmagan att aterge nagot
som motverkar enkla forklaringar. Enkla tester och
bedomningar anses dirfoér av musiker och pedago-
ger som inautentiska da de ar reducerande och bara
aterger delar av helheten, eller dr férenklade f6rkla-
ringar (Soep, 2004a).

Ménga lirare inom det estetiska omradet verkar
dessutom arbeta utan uttalade kvalitetskriterier for
betyg (Sandberg, 1996). Vad dr den ritta standar-
den f6r ett bra musikaliskt eller konstnarligt utfs-
rande? Vilka ir kvaliteterna uttryckta som forma-
gor? Vilka problem medfér musik- och konstfeno-
menens icke verbala karaktir fér bedomning och
betygsittning? Sprakproblemet dr hir centralt for
det dr genom sprakligt baserade test eller prov som
kunskaper och firdigheter oftast redovisas i sko-
lans verksamhet, inte genom bedémning av de
konstnirliga eller musikaliska slutprodukterna,
konstverken, kompositionerna eller det konstnirli-
ga eller musikaliska utévandet.

Men det finns fler dilemman kopplade till be-
démning och betygsittning dn svirigheterna att
relatera till de estetiska dmnenas kunskapsbild-
ning. Traditionellt beskrivs tre grunder f6r bedom-
ning: Bedomning f6r urval till en kurs eller utbild-
ning, bedémning for att kontrollera att malen i en
kurs- eller liroplan har uppnatts och bedémning
for att dstadkomma kvalitetsforbattring av under-
visning och lirande (Murphy, 2007). Begrepps-
forvirringen kring "bedémning”, "betygsittning”,
"utvirdering” och "virdering” ir emellertid stor
och anvindningen av dessa begrepp visar att de
inte dr enkelt och tydligt urskiljbara. Spinnvidden
mellan det vida begreppet virdering i betydelsen

"virdera, bedoma” och det relativt sniva begreppet
"betygsittning” i relation till en kursplan dr stor
samtidigt som bada ofta blandas samman i var-
dagssammanhang.

Samtidigt som manga ldrare tonar ned bedém-
ningars och betygsittningens betydelse priglas
musiklivet och musicerandet utanfér skolan av
stindiga bedomningar utifran autentiska musik-
situationer sdsom konserter och utstillningar. Det
verkar enligt forskningen (Oreck, 2007) finnas tva
hierarkiskt ordnade fokusomriden for bedémning-
ar: den konstnirliga beddmningen kopplad till den
professionella konst- och musikvirlden och vad
som nirmast kan karakteriseras som bedémning
av kunskaper och firdigheter inom det estetiska
omradet i skolans virld. Aven hir finns det foretra-
dare som foresprékar en balans mellan tva av dessa
ytterligheter, en diskussion som aterkommer sena-
re i artikeln.

Bedomning och antagning
inom hogre konstnarlig utbildning

Inom projektet ”Virderingskriterier och bedém-
ningsnormer inom det konstnirliga omradet”
(Assessment in higher education) med stéd bland
annat av den numera avvecklade myndigheten f6r
nitverk och samarbete inom hégre utbildning
(NSHU) undersoks “centrala aspekter kring be-
domningskriteriers
funktioner och anvindning i pedagogiska situatio-
ner inom hogre konstnirlig utbildning”.
Undersckningen ror utbildning inom design och

och bedémningsnormers

konsthantverk, musiker- och musiklirarutbildning
och dans- och manusutbildning och ir ett gemen-
samt projekt for de tre universiteten i Géteborg,
Lund och Stockholm. Milet dr att synliggéra och
tolka hur olika bedémningspraktiker (bedémnings-
former och beddmningskriterier) skiljer sig mellan
olika konstomriden och samtidigt se om dessa



undersékningar kan ge Overspridningseffekter.
Vilka virderingssystem gor sig gillande i bedom-
ningsprocesser och examinationer inom hogre
konstnirlig utbildning? Dessa utbildningar priglas
av vissa sirskiljande drag visavi annan akademisk
utbildning. Ett sddant drag dr de individualiserade
undervisningsformerna. Detta riskerar leda till
starka drag av privatisering av bedomningskriterier
och att bedomningarnas karaktir blir informell
under ateljésamtal och vid enskilda méten mellan
larare och student. Det saknas dessutom bade be-
greppsliggjorda och explicita virderingskriterier
for de olika bedémningssituationerna och en trans-
parens i hur dessa kriterier anviands och tillimpas.

Projektet dr i sin slutfas och inte firdigrapporte-
rat, men ndgra preliminira gemensamma drag
finns att redovisa. Ett forsta sidant, vilket bekriftar
projektets utgdngspunkt, ir de individuella former-
nas betydelse fér bedomningar. Detta innebir
bland annat att dialogen mellan student och lirare
ir visentlig. Bedomningen ir en utpriglad for-
handlingssituation dir savil lararens kritik som
studentens férsvar och sjilvkritik dr framtridande.
Likheten med olika slags handledning av exempel-
vis uppsatser och avhandlingar dr dirfor tydlig.
Traditionellt r6r ju handledning av uppsatser och
avhandlingar sjilva forskningsprocessen dir stu-
denten i dialog med handledaren dels vetenskapligt
besvarar sin forskningsfraga, dels presenterar
forskningsresultaten pa ett tydligt och begripligt
satt. Uppsatsen eller avhandlingen forsvaras dar-
emot av studenten sjilv infér speciella opponenter
samt 6vriga deltagare vid seminariet eller disputa-
tionen. Aven om handledaren ir nirvarande forut-
sitts studenten sjilv kunna forklara sina teoretiska
och metodiska val.

I den hogre konstnirliga utbildningens bedém-
ningsformer kan studenters handledning och exa-
mination diremot beskrivas som integrerade.

BENGT OLSSON

Lararens roll som dominerande bedémare blir dar-
med central och den ofta nagot schablonmissiga
benimningen “mistare-lirlingsundervisning” for
att beskriva undervisningen pa konst- och musik-
hogskolor far ett visst stod av dessa resultat. Lirarens
starka roll forstirks dessutom av bristen pa tydliga
mélformuleringar i kursplaner. Dessa férmedlas i
stallet muntligt vid handledningstillfillena genom
handledarens sitt att stilla fragor eller genom fra-
gornas karaktir. Det finns siledes bade explicita
och implicita bedémningar utifrdn hur fragorna
stills och det forutsitts att studenten uppfattar
dessa distinktioner. Man kan rent utav tala om
stodjande respektive hindrande bedémning, dir
den forstnimnda understddjer lirande medan hin-
drande bedomning motverkar att ett konstnirligt
eller musikaliskt problem f6r studenten léses.

Det skiljer sig inom danspedagogik och manus-
kurs vad handledarna lyfter fram som visentligt i
kritiken, men det gemensamma ir de givha men
icke uttalade forutsittningarna f6r bedémning och
examination. Man stiller frigor utifrdn kursens
inriktning och formedlar samtidigt vilka mal och
resultat som dr nédvindiga for att uppgiften skall
klaras av. En annan aspekt att beakta dr den milj6
eller intramning som bedémningen har. I Stock-
holmsprojekten visas till exempel tydligt hur mob-
lering eller karaktir i rummet dir bedomningen
"iscensitts” paverkar rollférdelning och dialog.
Den institutionella inramningen eller bedémnings-
formen visar hur samtal férs och bedémningar
gors utan att detta tydligt anges eller férklaras.

En sirskiljande bedomningsaspekt utgérs emel-
lertid av fokuseringen pa studenters personliga
instillning till de konstnirliga eller musikaliska
problem som kursen skall hjilpa till att 16sa. Be-
démningarna ror siledes inte bara studenters pre-
stationer eller visade férmdiga utan ocksa vilka
personliga och konstnirliga stillningstaganden
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som ligger bakom valet av konstnirligt problem
och vilka metoderna ir for att 16sa problemet. I
konventionell doktorandhandledning diskuteras
sjalvklart vilka teoretiska och metodiska val dokto-
randen gor och vad doktoranden menar med vissa
formuleringar i avhandlingstexten, men de person-
liga aspekterna dras sillan in i samtalet med hand-
ledaren. I den konstnirliga bedomningen verkar
detta ndrmast vara en férutsittning.

I en annan undersckning kring bedomningar av
instrumentalspel vid antagningsprov till musiker-
utbildning visas tydligt hur dessa lirare huvudsak-
ligen opererar med tre parametrar (Olsson, 1997b).
For det forsta dr det de "tekniska firdigheterna”,
hur vil den s6kande behirskar sitt instrument rent
tekniskt. Denna parameter kan sigas vara den
mest grundliggande. Om den sokande inte behir-
skar de tekniska kraven i tillrickligt hog grad anses
denne inte kunna klara av studierna pa de stipule-
rade fyra aren utbildningen tar. Det 4r med andra
ord en klar diagnostisk bedémning lirarna gor.

De 6vriga tvd parametrarna dr av mer prognos-
tisk karaktir vilket innebdr att bedomarna forséker
gora en framtidsbedomning av den sékandes po-
tential till att kunna bli en professionell musiker
och att kunna fa jobb i professionella orkestrar eller
ensembler. Parametrarna “gestaltning” och ”"per-
sonlighet” ar framtridande i bedomningsdiskur-
serna. Gestaltning ror vilka kunskaper och insikter
den sokande visar i sitt musikaliska framférande.
Kunskaper som stilkdnsla och interpretation virde-
ras hogt. Nir det giller parametern personlighet
giller det vad som nirmast kan karaktiriseras som
det personliga uttrycket, dvs formagan att tillfora
musiken nagot eget eller personligt. I vissa fall kan
rent utav ett starkt musikaliskt uttryck kompensera
bristande gestaltning. Dessa olika bedémningspro-
jekt omfattar sammantaget tre fokusomraden: Det
personliga, det gestaltade och det hantverksmissi-

ga. Dessa tre dimensioner utgoér grunden for be-
démningarna.

Betygsidttning i skolans
estetiska dmnen

Aven om dessa traditionella bedémningsformer
inom hogre konstnirliga utbildningar 4r domine-
rande saknas det inte alternativ. Inom skolans virld
har det vixt fram andra synsitt pd bedomning och
betygsittning, synsitt som ocksa fitt betydelse for
exempelvis lirarutbildningar inom det estetiska
omrédet. I den internationella forskningslitteratu-
ren (Bresler, 2007; Colwell & Richardsohn, 2002;
Eisner & Day, 2004) har begreppet "authentic per-
formance processes” eller "autentiska bedomnings-
situationer” lanserats inom skolundervisningen.
Begreppet har sin grund i olika perspektiv eller
synsitt pd savil kunskaper som lirande. En linje
foljer kraven pa elevers autonomi och sjilvstindig-
hetildrandet, eleven skall ges storre mojligheter att
paverka undervisningen och dess innehall. Man
kan rent utav tala om elevens “dgande” av sin egen
larandeprocess dir det egna ansvarstagandet ir
framtridande (Olsson, 2007).

En annan linje har sitt ursprung i undervis-
ningsteorier kring praktisk kunskap, socio-kultu-
rella perspektiv och situerat lirande dir sjilva un-
dervisningsmiljons betydelse for lirandet under-
stryks (Siljo, 2000). Till undervisningsmiljon rik-
nas inte bara den materiella inramningen och loka-
ler utan ocksa den kulturella inramningen, vilken
inbegriper aktérerna sisom lirare och kamrater
och den paverkan de har for elevens lirande. De
centrala bedémningsaspekterna utgérs av ”sjilv-
virdering”, ”
der”.

Sjalvvardering kan sigas ha sin utgangspunkt i
den antike filosofen Sokrates “sokratiska samtal”
eller "majevtik” (férlossningskonst), vilket innebir

kamratvirdering” och “portféljmeto-



att samtalsledarens eller lirarens frimsta uppgift
inte ir att presentera egna idéer utan att hjilpa del-
tagarna att i dialog fa fram, "f6da fram” egna idéer
som utan hjilp av samtalet skulle varit svara att er-
hélla. Aven om det sokratiska samtalet kunskapsfi-
losofiskt har andra grunder 4n de ovan nimnda
teorierna kring kulturella inramningar, si torde
dialogen som metod att frimja lirandet vara ge-
mensam.

I det nyligen avslutade forskningsprojektet "Hur
kan metakognitiva samtal bidra till barns lirande
om det okinda? — med fokus pa musik, rérelse och
poesi” dr just dialogen, hir benimnd metakogniti-
va samtal, grundliggande. Det handlar inte bara
om samtal eller dialog som metod rent generellt
utan hir dr samtalet grundat i pedagogiska teorier
kring lirande, kommunikation och interaktion
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003;
Pramling Samuelsson m.fl., 2008). Barns och elev-
ers kommunikation och interaktion kan dock se
mycket olika ut, sa det giller att bade lirare och
elever utvecklar sin kompetens inom omréidet. En
forsta utgdngspunkt for lararen dr dirfor att kunna
forsta barns och elevers resonemang utifran deras
forstaelse och inte fran sin egen uppfattning av
kunskapsproblemet. "Vilka frigor man stiller och
hur man som vuxen f6rstar och tolkar barnens och
elevernas gensvar pa detta blir avgérande for hur
kommunikationen utvecklas” (Pramling & Sheri-
dan, 2000). En annan visentlig aspekt utgérs av
begreppet “riktadhet”, med vilka medel som lira-
ren lir barn och elever att rikta sin uppmairksam-
het mot, eller f6rmaga till urskiljning av, méilet for
lirandet. Uppmirksamhetsfokus och sjilva liran-
deobjektet — den firdighet, formaga eller forstielse
som forvintas bli utvecklad — ir siledes viktiga
forutsittningar for att sjilvvirdering och dialog
skall leda till lirande.

Kamratbedomningar handlar om att lyfta kamra-
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ters informella bedémningar och virderingar av
bilder, musikaliska framtridanden, kompositioner
som alternativ till lirares mer formaliserade be-
démningar. Kamratbedomningar har i olika stu-
dier visat sig leda till utveckling av elevers kritiska
tinkande, bedomningsférmaga och oberoende in-
lirningsfirdigheter (Eisner & Day, 2004). Vidare
har det lett till 6kad sjilvsikerhet och kunskap om
bedomningsmetoder hos eleverna. Dessutom visar
kamratbedomningar pd en storre variation av ater-
koppling, vilket ger eleverna en kinsla av kontroll
6ver bedomningsprocessen. Forskningen visar
ocksa att lirarens férmaga att frimja sjilv- och
kamratbedomningar, och variera bedémningsfor-
mer utan att for den skull abdikera fran sitt egna
ansvar som undervisande lirare, 4r positivt for elev-
ers lirande (Nordenbo m. fl., 2008). Frihet och
elevautonomi ir, tillsammans med tydliga regler i
klassrummet, forutsittningar som frimjar liran-
det. Detta bekriftas av andra undersokningar som
visar att lirar-elevsamtal fokuserar pd andra be-
domningsaspekter in vid kamratbedémningar,
vilket ytterligare understryker behoven av variation
av bedomningsformer och bedémningskriterier
(Soep, 2004Db).

Det finns dock olika spinningsférhillanden
kring sjilv- och kamratbedémningar (Soep, 2004b).
For det forsta utgar sjilvvirdering fran individen
och sjilvet och r6r nirmast en process som riktas
in mot individen sjilv. Eleven ges da moijlighet att
fordjupa och forfina sitt arbete utifrin dels egna
onskemal och drivkrafter, dels i tit interaktion med
larare. Kamratvirdering, 4 andra sidan, fokuserar
sociala dimensioner. Processen utgir fran det fak-
tum att konstnirligt skapande och utévande ir ett
led i gemensamt deltagande i en social praktik. Hir
finns dock en dynamisk brytpunkt di de sociala
virderingarna av det egna lirandet kan komma i
motsatsférhallande till varandra. Alltfor negativ
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kamratkritik kan bli forédande.

For det andra finns det en ling forskningstradi-
tion att underscdka hur elever lar sig virdera konst
och musik utifrin specifika kriterier och utifrin
dessa bedémningar utveckla mer generella kriteri-
er for att bedoma eget och andras arbeten. Detta dr
en positiv beskrivning men det finns ocksa en ne-
gativ sida genom att elever utifrin dessa resone-
mang definierar sig sjilva bort fran fortsatt ska-
pande och konstnirligt utovande da de ir alltfor
sjdlvkritiska eller i ndgot avseende misslyckas med
sina uppgifter. Sjilvvirderingen far da snarare en
alienerande in en frimjande funktion for eget ska-
pande. P4 samma sitt som negativa kamratbedém-
ningar kan fi negativa resultat, kan overdriven
sjalvkritik verka hindrande f6r det egna skapandet,
inte minst for de elever som inte ir si framgings-
rika i de estetiska dmnena. Studier visar att elever
som ir minst benidgna att teckna ir ocksa de som
nedvirderar sina egna arbeten mest (Soep, 2004Db).

Den tredje spinningen rér distinktionen mellan
vad som ir tydlig bedémning och vad som nirmast
kan betecknas som beskrivningar, tolkningar eller
rent utav klassrumssamtal. Nir sker bedémning i
egentlig mening och nir r6r det sig om mer all-
minna tyckanden eller resonemang om en bild
eller musikaliskt framférande? Hir finns en oklar
grinsdragning som av pedagogiska skil snarare
bor utmanas 4n att man drar en alltfor skarp skilje-
linje mellan formaliserad bedémning och deltagar-
nas interaktion och tolkningar. Det finns med
andra ord ingen klar grinslinje mellan lirares for-
mella bedémningar och sjilv- och kamratvirde-
ringar, utan alla bedémningsformer maste bade
finnas och brytas mot varandra, men man méste
ha en tydlighet i nir en beddmning sker, vad som
bedéms och hur lirandet bedéms.

Nir det giller portfoljmetoden har Lars Lindstrom
bidragit med viktig forskning kring bildpedagogik

och bedémning (Lindstrom, 1998; 2007). Port-
foljutvirderingar har dven internationellt lyfts fram
som en av de mer kraftfulla och autentiska bedom-
ningsmetoderna i bildundervisningen (Boughton,
2004). En orsak kan s6kas i kritiken mot beto-
ningen av fardighetskunskap som den domineran-
de inom bilddmnet inte minst genom inférandet av
skapande som liroplansmal. Kunskaper i bild
handlar om s mycket mer dn hantverket, sisom
forstaelse, fortrogenhet, omdéme, formaga att ar-
gumentera for en stindpunkt med mera, vilket
omedelbart fair bedomningsmaissiga konsekvenser
(Lindstrom, 1998). En annan orsak till att portfolj-
metoden framhivs dr det vidgade bildimnet och
6vergangen till "visuell kultur” som undervis-
ningsimne. Modernismens tidigare konstbegrepp
utgdr fran att konstnirligt utévande och konstver-
ken kan dekonstrueras till urskiljbara delar som
var och en kan bedémas individuellt utifrin vissa
standardiserade kriterier. Begreppet 'visuell kultur’
utgar diremot fran en mycket bredare ansats, vilket
for bedémningar inbegriper féljande aspekter:

« konstverkets mening ar lika betydelsefull att
bedoma som dess form

« konstverket speglar sociala aspekter som iden-
titet och samhille

« konstverkets virde ir tillskrivet av betraktaren
« konstverk virderas utifran sin symboliska as-
sociationsrikedom och sociala relevans i specifi-
ka kontexter

« konsten forstis bist genom sociokulturellt
orienterade analyser

« ingen uppdelning i konst och populirkultur
gors utifrdn pedagogiska utgdngspunkter
samtidskonst dr relevant for alla elever

- elever uppmanas ta ansvar for sitt eget lirande
(Boughton, 2004: 590, min éversittning).



For att fanga och kunna bedéma komplexa kunska-
per och firdigheter som innefattar férstielse och
fortrogenhet utifrin dmnesbestimningen visuell
kultur har darfor begreppet portféljvirdering in-
forts. "Med portfdlj, som pedagogisk term avses i
allminhet en mapp (parm, kartong) med elevarbe-
te och elevens tankar kring arbetet som samlats in
for att dokumentera och bedéma elevens utveck-
ling. [--] Termen portfoljvirdering anvinds ocksa
som ett sitt att utvirdera dir portfoljer med elevar-
beten av problemlésande eller produktiv karaktir,
innefattande elevernas reflektioner, samlats och
bedomts utifrdn vissa Overgripande synpunkter
och med vigledning av i forvig faststillda kriteri-
er” (Lindstrom, 1998: 18). Lindstrom hinvisar till
minst fem internationella metoder f6r portfoljut-
virdering i bild och de flesta omfattar bade process-
och produktkriterier. Innehallet i portféljen kan
vara loggbok med skisser och tankar om arbetet,
forstudier, forebilder i form av foton, sjilvvirde-
ringar och reflektioner samt firdiga verk, vilka alla
analyseras gemensamt av lirare och elev. De be-
démningskriterier Lindstrom (1998) lyfter fram
ir:

Produktkriterier: 1. Férverkligande av intentionen
med bilden
2. Firg, form och komposition
3. Hantverksskicklighet

1. Undersokande arbete

2. Uppfinningsformaga

3. Formaga att utnyttja férebil-
der

4. Formaga till sjilvvirdering

Processkriterier:

1. Sammanfattande omdéme

(1998:42)

Ovrigt:
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For att undvika bristande tillférlitlighet (reliabilitet)
hanteras kriterierna utifran kvalitativt skilda kom-
petensnivder si att olika bedomare bedomer samma
saker. I det enskilda fallet dar lirare och elev sam-
talar och bedomer portfoljens olika delar dr det
darfor viktigt med en gemensam forstaelse av vad
som bedoms. Nir det giller att skapa jamforbarhet
inom hela klasser eller drskurser krivs dock med-
bedomare for att sikra tillforlitligheten (fér mer
detaljerade beskrivningar av kriterier och jamforel-
ser mellan olika bedomare, se Lindstrém, 1998).

Portféljmetoden kan jimforas med den bedém-
ningsmodell som lanserades for musikimnet i
betinkandet ”Skola for bildning” (SOU 1992:94).
Utgangspunkt for kunskapsresonemangen var lan-
seringen av fyra kunskapsformer: "fakta”, "forsta-
else”, "fardighet” och "fortrogenhet” dir de tre f6r-
sta beskrivs som "kunskapsbergets topp” dir fakta
och forstielse ses som teoretisk kunskap och fir-
digheter som praktisk kunskap. Fortrogenheten ar
den personliga kunskapen som inbegriper de tre
ovriga, men som dven integrerar kunskapens tysta
dimensioner, och som ir grundliggande fér be-
démningar. Dessa fyra generella kunskapsformer
kombineras med fyra inommusikaliska kunskaps-
dimensioner sisom “musicerande”, "musiklyss-
nande”, "musikkunnande” och "musikskapande” i
en matris dir de olika kombinationerna exemplifie-
ras. Syftet dr siledes att bade visa hur kunskapsbe-
greppen for musikdmnet relateras till de mer gene-
rella kunskapsformerna och hur grinssnittet mel-
lan fardigheter och foértrogenhet, musicerande och
fakta, forstaelse och musikkunnande dr dynamiskt
integrerat i dmnet.

Denna matris ir inte invindningsfri, men ir ett
forsok att kunskapsfilosofiskt diskutera musikim-
nets struktur och mojliga kunskapsformer. Den
kom dock tidigt att fi en funktion som bedém-
ningsmatris trots att det inte var syftet. Musiklirare
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i skolan sidg modellen som ett redskap for att sitta
betyg utifran flera utgdngspunkter dn de traditio-
nella. Svarigheterna med att anvanda kategorierna
statiskt och dir anvindningen av fakta och firdig-
heter dominerade som bedomningskriterier verka-
de man bortse ifran. Oavsett de rent pragmatiska
skilen — musiklirare fick teoretiska forklaringar
till grunderna for sin betygssittning — torde de
djupare forklaringarna sckas i musiklirarutbild-
ningens hantverksmissiga inriktning som ofta re-
producerasiundervisningen (Zimmerman Nilsson,
2009).

Generalistens och specialistens
bedomningar

S& hir langt har diskussionen kring bedémnings-
kriterier och bedémningsformer huvudsakligen
grundats i de estetiska &mnenas kunskapsbildning
samt de institutionella villkor som inramar verk-
samheten. En annan visentlig utgdngspunkt kan
knytas till ldrares olika kompetenser. I flera 6ver-
sikter 6ver relationen mellan ldrarkompetenser och
elevers lirande problematiseras bland annat im-
neskompetensensbetydelseforlirandet (Gustafsson
& Myrberg, 2002; Nordenbo m.fl., 2008). Den rena
imneskompetensen, hir uppdelad i imneskunska-
per och dmnesdidaktik (pedagogical content know-
ledge), skall visserligen ocksd relateras till lirares
undervisningshandlingar i klassrummet och struk-
turella faktorer som elevers sociala bakgrund, lira-
res utbildningsnivd och ekonomiska resurser f6r
att fullstandigt kunna bedémas, men oberoende av
detta framstir den isolerade dmneskompetensens
betydelse som tydlig.

Dessa oversikter dr emellertid sillan kopplade till
estetiska 4mnen och bedomning specifikt, men det
finns all anledning att tro att hog estetisk &mnes-
kompetens har motsvarande betydelse for lirandet.
P4 samma sitt bér iamneskompetensens inriktning

ha betydelse for bedomningsformer och kriterier.
Man skulle rent utav kunna betrakta beddmning
som den professionella kompetensens kirna dir
imnets avgransningar, definitioner och undervis-
ningsmetoder stindigt provas empiriskt i reella be-
démningssituationer (critical incidents). Lirares
bedémningar i praktiken avslojar bade manifesta
eller framtridande virderingar och kvalitetsuppfatt-
ningar och mer latenta eller dolda forestillningar.

Fragan om vad som rubriceras som "generalist”-
respektive "specialistlirares” kompetens har disku-
terats bade generellt och inom musikpedagogik
(Hargreaves, 1996; Olsson, 1997a). Vanligtvis for-
knippas generalistliraren med grundskolans ligre
aldrar och specialistliraren med hégstadium och
gymnasium men denna distinktion ir inte tillrack-
lig for denna diskussion. Som generalist- eller
klassldrare kan man dven ha en specialistprofil
inom exempelvis musik, sd aterigen handlar det
om bedémningar i undervisningspraktiken. Vad
specialisten respektive generalisten bedémer som
bra eller diliga elevprestationer. Fragan blir da
vilka konsekvenser dessa generalist- och specialist-
kompetenser har for bedomning inom det estetiska
omradet?

I det engelska Delta-projektet (Development of
learning and teaching in the arts, Hargreaves,
1989; Hargreaves & Galton, 1992; Hargreaves,
Galton & Robinson, 19906) diskuteras generalistens
och specialistens bedémningskriterier. Projektet
tar sin utgdngspunkt i en undersékning av lagsta-
dieldrares bedomningar av elevernas lirande. Ett
antal lirare for de tidiga aldrarna fick ta del av var-
andras elevers prestationer inom musik, bild, dans
och rorelse samt skrivande (creative writing). Varje
larare dokumenterade och presenterade vad deras
elever hade gjort genom antingen bilder och upp-
satser eller inspelningar och videodokumentatio-
ner. Lirarna blev direfter ombedda att bedéma och



betygsitta dessa alster varefter de intervjuades om
vilka kriterier som lag till grund for deras bedom-
ningar. Oversiktligt framstod tvd huvudkriterier
som grund for bedémning i musik:

Strukturella kriterier som baseras pd en tydlig
koppling till &mnet. Fér musik handlade det
exempelvis om att kunna visa fardighet att
halla tempo, kunna spela vissa rytmer eller
kunna sjunga en enkel sidostimma till en
melodi.

For icke-strukturella kriterier betonades 1 stil-
let spontanitet och aktivitet som bedémnings-
kriterier; att det enskilda barnet visade entusi-
asm och villighet att utfora olika sjilvvalda ak-
tiviteter. Barnets motivation och vilja att gora
nagot var styrande for positiv bedémning.
Passivitet var negativt.

Strukturella kriterier har saledes en tydlig koppling
till kursplanerelaterat lirande medan de icke struk-
turella kriterierna verkar baseras pa forestillningar
om det fritt handlande och improviserande barnet
och synsittet att vuxna inte skall gripa in och pa-
verka med vuxenkonventioner.

Kriteriegrupperingarna hade ocksa en tydlig
koppling till de olika lirarnas kompetens. Lirare
med goda kunskaper i musik och musicerande an-
vinde i hogre grad strukturella kriterier f6r sina
bedémningar medan generalistlirare som saknade
mer utvecklad kompetens inom det estetiska omra-
det foredrog icke-strukturella kriterier baserat pa
barnens fria agerande.

Podngsittningen for de strukturella kriterierna
visade ocksé pa betydligt mindre spridning 4n for
de icke-strukturella bedémningarna. A andra sidan
var medelvirdet for de icke-strukturella bedém-
ningarna hogre dn for de strukturella kriterierna.

BENGT OLSSON

Grovt uttryckt kan man siga att 'kreativitet’, beskri-
vet av generalisterna som spontanitet, improvisa-
tion och fri aktivitet, generellt virderades som
hogre an bedémningar av inhimtade kunskaper
och firdigheter. Samtidigt kan de icke-strukturella
kriterierna ocksi ses som mer subjektivt oriente-
rade da poingsittningen tydligt skiljde sig mellan
deltagarna. Det fanns emellertid ingen samlad bild
av vilka bedomningskriterier som kom till anvind-
ning. Vad sdger det om kunskapssynen inom det
estetiska omréadet?

Monica Lindgren gor i sin undersokning av lira-
res och skolledares diskurser kring estetiska lira-
res kompetens distinktionen mellan "mediespeci-
fik” eller "dominspecifik” respektive "medieneu-
tral” undervisning (20006). Grinsdragningen i
detta sammanhang mellan den specifika och neu-
trala undervisningen och dess koppling till genera-
list- och specialistdiskussionen bygger dels pa vil-
ken kompetens liraren har att undervisa i musik
utifrin dmnets “specifika redskap, metoder och
moijligheter”, dels i vilken grad liraren skall inter-
venera i undervisningsprocessen. Specialistens
mediespecifikt baserade undervisning bygger pi
tydliga lirandemal och intervention medan genera-
listen dr neutral i forhallande till 4mnet och har
som mal barnens fria lirande.

Lindgrens kategorier "liraren som dmnesexpert”
med specialistkompetens och tydligt strukturerade
bedomningar skiljer sig sialedes frin generalist-

» »

kategorier som “liraren som vuxen”, "liraren som
icke-teoretiker” och synen pa dmnet som "lustfylld
aktivitet”. Synen pd musikimnet som motvikt mot
skolans intellektualisering leder darfor till andra
bedémningar av eleverna dn betygsittning av rena
kunskapsmal (Murphy, 2004). Specialist- eller ge-
neralistdiskussionen handlar siledes inte bara om
larares amneskunskaper eller generella pedagogis-
ka kompetens utan till dessa kompetensbegrepp
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kan dven knytas hur man ser pa lirarrollen, dmnes-
didaktiska metoder och graden av intervention i
undervisningsprocessen.

Sammanfattande diskussion

Ett bakomliggande syfte med denna diskussion ir
att inte bara lyfta fram olika synsitt pa bedomning
inom det estetiska kunskapsomridet utan att ocksa
argumentera f6r nédvandigheten av bedémning av
béade lirandets processer och dess resultat. Vidare
bor lirare striva efter att variera bide bedémnings-
former och kriterier med det uttalade syftet att
frimja elevers lirande, vilket ligger helt i linje med
vad forskningen séger. Sjilvbedomningar och kam-
ratbedémningar med tillhérande metakognitiva
samtal ir nddvindiga komplement till lirares egna
bedémningar. Variationen madste vidare leda till
nyttjande av savil mediespecifika som medieneu-
trala utgadngspunkter f6r bedémningar. Kunskaps-
bildningen inom det estetiska omradet skiljer sig
sjalvfallet mellan exempelvis musik, visuell kultur
och dans, men det gemensamma ir den nédvin-
diga utgingspunkten i det enskilda dmnet nir
dmnesspecifika lirandeobjekt formuleras och fo-
kuseras. Det dr forst dd som lirare inom det este-
tiska omradet med fog kan hivda dessa dmnens
legitimitet i ldroplanen.
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Nar traditionell forstaelse moter en

skolreform med inbyggda motsattningar
— bedomning ur ett gymnasielararperspektiv 1994-2009

Jan-Olof Norell

Efter 15 ar kan konstateras att de forandringar av styrdokumenten som
1994 ars gymnasiereform innebar endast delvis har resulterat i en mot-
svarande forandring av lirares och skolledares forstaelse av sitt uppdrag.
Det giller synen pa programutbildningen och malet fér kunskapsutveck-
lingen. Det giller synen pa relationen mellan lirare och elev och det gil-
ler synen pa kursen och betygsattningen. Artikeln bygger pa egna omfat-
tande erfarenheter av moten med gymnasielarare och skolledare runtom
i landet och provar att forklara denna ofullgingna process.

ARET AR 1994. Nya liroplaner infors f6r grundsko-
lan och gymnasieskolan och féljs av ett betygssys-
tem byggt pa radikalt annorlunda principer dn tidi-
gare. En delvis ny formulering av olika kunskaps-
former lanseras, de "fyra F-en”. I gymnasieskolan
infors program i stillet for linjer. Samtliga program
blir tredriga, dven de yrkesférberedande program-
men. Det lite missvisande begreppet kirnimnen
infors (egentligen ir det friga om kirnkurser — alla
kurser i dmnet ingdr inte i kirnan) for att beteckna
den gemensamma kirna av kunskap alla gymna-
sieelever ska fa mojlighet att erdvra oavsett vilket
program de studerar pa.

Sjilva kursutformningen av gymnasieskolan ar

ocksa en nyhet — frin att tidigare ha studerat pa en
linje dir det lasar for lisar var fastslaget vilka
dmnen som skulle lidsas under ett bestimt antal
lektioner a 40 minuter (de flesta imnen listes un-
der samtliga tre ar) si byggdes nu en kursutformad
struktur med stegvis ¢kad grad av valfrihet for
eleven: kirnkurser, programgemensamma kurser,
inriktningsgemensamma kurser, ett utbud av val-
bara kurser, delvis olika fér olika program, samt
slutligen ett rikt utbud av kurser f6r elevens indivi-
duella val.

Tidigare hade betygen satts terminsvis och det
avgorande var slutbetyget. Nu skulle kursbetyg sit-
tas och riknas samman till ett samlat slutbetyg
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oavsett om kursen hade lists ar 1, 2 eller 3. De tidi-
gare normrelaterade betygen ersattes med ett be-
tygssystem relaterat till mal att uppna i varje kurs
samtidigt som det inférdes mal att striva mot i
dmnet och programmal som inte var kopplade till
betygen. Till detta kommer kommunaliseringen av
skolan och friskolereformen som hade beslutats
nagra ar tidigare.

Ovanstdende upprikning av férandringar i gym-
nasieskolan under bérjan av 199o-talet dr naturligt-
vis inte fullstindig men tillricklig for att man ska
kunna konstatera att det var fraga om ett system-
skifte i gymnasieskolans organisatoriska uppbygg-
nad och i utformningen av styrdokumenten. Vi kan
efter 15 ar konstatera att forindringarna i styrdoku-
menten endast delvis motsvaras av férindringar i
larares och andra skolaktorers forstielse av sitt upp-
drag. Reformer och foérandringar riskerar alltid att
urholkas om genomforandet i alltfor stor utstrack-
ning blir organisatoriskt, om det endast informeras
om nya procedurer och bestimmelser, om nya styr-
system infors utan att de berdrdas forstielse av de
bakomliggande grundfrigorna utvecklas. I si fall
kommer forindringarna att omtolkas av dem som
ska bira upp reformerna utifran deras tidigare f6r-
stdelse. Vad som har astadkommits ir ett nytt yttre
skal medan det visentliga innehallet forindrats i
langt mindre utstrickning.

Detta 4r vad som skett med 1994 ars reform i
gymnasieskolan. Det nya sittet att formulera kun-
skap och kunskapsutveckling har inte fullt ut slagit
igenom i ldrarnas och elevernas forstaelse, de nya
principerna for betygsittning har inte gitt hand i
hand med motsvarande forstielse av att betygsitt-
ningsuppgiften ir en annan in tidigare, att det nu
giller att betygsitta kvaliteter i kunnandet. Stoff-

och momenttinkandet lever kvar och det medvetna
arbetet att hjilpa elever att utveckla bestdimda {or-
magor och forhallningssitt ir inte sirskilt framtri-
dande.

Det finns tvd huvudanledningar till att 1994 ars
skolreform inte fitt fullt genomslag ute pa gymna-
sieskolorna. For det forsta handlar det om att refor-
men, som si ofta nir det dr fraga om politiska
kompromisser, bygger pd inbordes motstridiga inten-
tioner. Ett exempel pad detta dr hur kursutform-
ningen motverkar méjligheterna att f6lja och stétta
elevernas kunskapsutveckling pé lingre sikt i pro-
gramutbildningens helhet. Ett annat dr nir fakta
genom “de fyra F-en”" sanktioneras som en av de
fyra viktiga kunskapsformerna, ja till och med som
den som lirandet startar i samtidigt som man i la-
roplan och kursplaner i 6vrigt formulerar kunskap
som forméiga och forhillningssitt. En tredje in-
byggd inkonsekvens giller uppdelningen i mal att
strdva mot och mal att uppna.

Den andra huvudanledningen till att 1994 ars
gymnasiereform urholkats dr att skolans aktorer
agerar utifrdn sin forstdaelse av skolverkligheten och
reformen, inte utifrn texterna i styrdokumenten i
sig. Utifran ett rationalistiskt perspektiv ses skolre-
formens mal som mer eller mindre givna och de
atgirder som fordras for att implementera dem
som sjdlvklara och nédvindiga. Sjilva begreppet
implementering ir ett uttryck for en rationalistisk
forstaelse. Det finns enligt detta synsitt en objek-
tivt existerande, entydig gymnasiereform som bara
behover sjosittas med de ritta atgirderna. Utifran
ett forstaelsebaserat, tolkande perspektiv handlar
minniskor utifrdn sin forstelse av verkligheten
eller som Jorgen Sandberg och Axel Targama ut-
trycker det:

1. I Liroplanskommitténs betinkande (SOU 1992:94) lanserades “de fyra F-en” , fakta, forstaelse, firdighet
och fértrogenhet som kunskapsformer som samspelar med varandra i elevernas lirande.



"Med utgangspunkt i ett tolkande perspektiv
kan man hivda féljande:

» Minniskans handlande styrs inte av faktis-
ka forutsittningar i situationen.

- Minniskans handlande styrs av hur hon tol-
kar och uppfattar vad som ir faktiska férutsitt-
ningar i situationen.” 2

Vilka forstdelsedimensioner hos skolans aktérer ir
det da som Dblir avgorande for hur 1994 ars refor-
mer kommer att tolkas och foljaktligen ocksa "ge-
nomforas”? Utifrdn méten med tusentals gymna-
sieldrare i en omfattande fortbildningsverksamhet
sa skulle jag vilja hivda att féljande forstéelseaspek-
ter haft avgorande betydelse for hur olika delar av
1994 ars gymnasiereform tolkats av enskilda lirare
och av olika larargrupper:

1. Synen pa utbildningen: Forstis utbildningen
som ett antal kurser eller som en programut-
bildning?

2. Synen pa kunskapsutvecklingen: Forstas
kunskapsutvecklingen som faktainhimtning
eller som utveckling av formaga och forhall-
ningssitt?

3. Synen pd eleven: Forstis eleven som objekt
eller subjekt i undervisningen/larandet?

4. Synen pa kursen och betygsittningen:
Forstas kursen som en fird mellan punkt A och
B dir moment bockas av och betyg sitts pa ett
genomsnitt av prestationerna eller som en spiral
av breddning och férdjupning dir man aterkom-
mer till samma mal for férmageutveckling flera
ganger och dir betyg sitts pd uppnadd férmage-
kvalitet vid kursens slut?

JAN-OLOF NORELL

Nir det giller samtliga ovanstiende forstaelse-
dimensioner finns det i 1994 ars styrdokument
inbyggda motsittningar och skrivningar som pekar
at olika hall, vilket gjort att lirarna har kunnat
finna stod for skilda tolkningar, vilket i sin tur lett
till att traditionella forstaelser haft goda forutsitt-
ningar att 6verleva och att reformens intentioner
omtolkats i enlighet med sedan linge etablerade
forestillningar om skolans uppdrag.

Ett antal kurser eller
en programutbildning

Den gymnasieskola som vi hade foére 1994 styrdes
av en liroplan som kallades Lgy 70 och tridde i
kraft 1 juli 1971. Den hade 17 tvaariga linjer, fyra
tredriga; ekonomisk, humanistisk, naturvetenskap-
lig och sambhillsvetenskaplig, samt en fyraarig,
teknisk linje. For ingen av dem fanns det nagon
motsvarighet till programmalen i 1994 ars gymna-
sieskola. En linje konstituerades genom timplanen
och kursplanen for de ingdende dmnena. Utbild-
ningens karaktir férstods indirekt genom de olika
dmnenas tyngd i timplanen och genom att samma
dmne hade olika mal och huvudmoment pa olika
linjer.

Nir 1994 ars gymnasieskola infordes fanns det
inslag som pekade i riktning mot mer av utbild-
ningsintegration, framforallt programmdlen, och
tvirtom andra inslag som indikerade mindre av
programkaraktir i utbildningen. Det viktigaste av
de senare var indelningen av dmnet i kurser med
kursmal som i princip var oberoende av pa vilket
program de férekom. Kursmélen liksom dmnes-
malen i 1994 ars ldroplan och kursplaner ir dess-
utom formulerade som férmagor som eleven ska
uppnd (eller striava mot) och meningen ir att lirare

2. ]. Sandberg och A. Targama: Ledning och forstéelse. Ett kompetensperspektiv pa organisationer,

Studentlitteratur, Lund 1998 s.36.
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och elever genom deltagande malstyrning 3 ska be-
stimma vilket innehall, vilket stoff, som bist lim-
par sig for att nd maélet, den bestimda férmagan.
Intentionen bakom skrivningarna i 1994 &rs liro-
plan och kursplaner ir alltsd att den speciella pro-
gramkaraktiren pa kurserna ska astadkommas
genom valet av innehall, stoff och metoder nir man
arbetar mot mal som &r likadant formulerade oav-
sett program.

I 1970 ars gymnasieskola saknades “linjemal”,
men dmnesmilen och huvudmomenten i dmnet
understrék undervisningens "linjekaraktir” genom
att de var olika for olika linjer. I 1994 ars gymnasie-
skola har vi programmal, men vi har ocksa kirn-
amneskurser som forekommer pa alla program
och ménga andra kurser som finns pa flera olika
program och som alla ir likadant beskrivna i styr-
dokumenten. For att det ska skapas en helhetssyn
pa respektive programutbildning krivs alltsa dels
en forstdelse som tar programmalen pi allvar och
dels en forstdelse av det nya sittet att formulera
kunskapsmalen som férmaga och inte som mo-
ment. Det betyder ocksa att lirare i sitt val av stoff
och metoder alltid maste forstd att "firga in” kur-
sen mot programmet och elevgruppen.

Hur sig da férutsittningarna ut for att lirarna
vid mitten av 199o-talet utifrdn sin férstielse
skulle kunna forverkliga en framgangsrik pro-
gramintegration? For att i praktiken dstadkomma
en sammanhingande programutbildning krivs en
professionell dialog 6ver dmnesgranserna och ett
konkret arbetslagssamarbete runt klasserna pa
programmet. Det kravs ocksd en forstielse av vil-

ken roll den egna kursen spelar i uppbyggnaden av
programmets helhet. Men i mitten av 199o-talet
var det ytterst f4 gymnasieskolor som var organise-
rade i dmnesovergripande programarbetslag och
innu firre av dessa arbetslag som hade gemen-
samma arbetsrum. Eftersom huvuddelen av allt
samarbete pd en skola sker informellt s& dr arbets-
rummet av avgérande betydelse. Sitter man i dm-
nesinstitutionsrum s samarbetar man huvudsak-
ligen med dmneskolleger, sitter man i arbetslags-
rum sé sker det mesta samarbetet 6ver amnesgran-
serna.

Ytterligare en férsvarande omstindighet nir det
gillde att dstadkomma en helhetssyn i programut-
bildningen var hur tyngdpunkten lades i arbetet
medattgenomforagymnasiereformen. Huvuddelen
av allt implementeringsarbete satsades pa att ut-
forma lokala kursmal och lokala betygskriterier for
varje gymnasieskola (till att borja med fanns det
inte ens nationella betygskriterier for MVG). Detta
betydde att ldrarna stirkte sitt samarbete i respek-
tive dmnesgrupp runt en ”lokal” dimension av
kursmal och betygskriterier, inte en "programspe-
cifik”. Eftersom det knappast kan finnas lokala
formuleringar av kursmal uttryckta som férmaga
eller forhallningssatt, enbart lokalt eller program-
specifikt stoff som man anvinder for att ni maélen,
sd tog lirarna sin tillflykt till den traditionella for-
stielsen av hur dmnesmal formuleras, nimligen
som undervisningsmoment, som punkter Gver
centralt innehall i kursen. Man atergick i de "loka-
la” kursmaélen i stor utstrickning till det sitt som
imnet hade beskrivits i Lgy 70 — nimligen som

3. 1994 ars laroplaner for gymnasieskolan och grundskolan markerar ett skifte i sittet att beskriva skolans
mal. I stillet for att som tidigare foreskriva vilket stoff ldrarna skulle undervisa om, och med vilka metoder
detta skulle ske, faststilldes nu mal for elevernas lirande. I enlighet med den deltagande malstyrningens princip
blev det lirarnas sak att i samrdd med eleverna bestimma vilket stoff och vilka undervisningsmetoder som

skulle anvindas for att bist nd malen.



punkter 6ver centralt innehdll, som ett antal "loka-
la” huvudmoment — i den hir kursen laser vi dessa
moment — dessa stoffomraden.

Det ovanifran anbefallda arbetet med att utforma
lokala kursmal hade en pedagogisk baktanke. Ge-
nom att tvingas arbeta med kursmalen och betygs-
kriterierna skulle lirarna lira sig forstd det nya
sittet att formulera mal och det nya sittet att sitta
betyg. Resultatet blev alltsd i manga fall det mot-
satta; mél uttryckta som férméaga omformulerades
ide lokala kursmalen till punkter 6ver centralt stoft-
innehall i stort sett som kursplanerna hade sett ut
iLgy7o. Men det fanns ett undantag, i Lgy 7o hade
imnena pd de olika linjerna haft skilda mal och
huvudmoment.

Foljden av att dmnesldrargruppen utformade de
"lokala” malen och kriterierna blev att stoffinnehal-
let i alltfér stor utstrickning fick en och samma
utformning oavsett program. Den deltagande mal-
styrningen utformades av dmneslirargruppen och
blev dirigenom inte tillrickligt infirgad mot de
olika programmen och elevgrupperna. Detta ir en
huvudanledning till att kirnimnesundervisningen
dragits med si stora svarigheter, speciellt pa de yr-
kesfoérberedande programmen. Denna tendens {6r-
stirktes nir de tvadriga yrkeslinjerna blev tredriga
program och svenskan, engelskan, matematiken
och ovriga kirndmnen fick utékad tid pa yrkesut-
bildningarna, och minga kirnimneslirare som ti-
digare bara undervisat pd studieférberedande linjer
nu skulle undervisa yrkeselever.

Faktainhdmtning eller utveckling
av formagor och forhallningssitt
11994 ars laroplaner gjordes ett allvarligt f6rsok att

forindra den kunskapsteori som skulle styra det
svenska skolsystemet. Som denna kunskapsteori

JAN-OLOF NORELL

formulerades i ”Skola f6r bildning”, det betinkande
fran den offentliga utredning, Liroplanskommittén,
som fungerade som en sorts programskrift for
1994 ars laroplansreformer, kom den att innehalla
inbyggda motsigelser som skulle fi stora konse-
kvenser for utformandet av mal och betygskriteri-
er.

I "Skola for bildning” lanserades “de fyra F-en”
— fakta, forstielse, firdighet och fortrogenhet —
som kunskapsformer som samspelar med varan-
dra och dir ingen far betonas ensidigt. S hir be-
skriver Laroplanskommittén de olika kunskapsfor-
merna:

« "Faktakunskaper dr kunskap som informa-
tion, regler och konventioner.”

- "Att forsta dr att begripa, att uppfatta me-
ningen eller innebérden i ett fenomen.”

« "Nir kunskap dr en firdighet vet vi hur
nagot skall goras och kan utféra det.”

« "Medan fakta, firdigheter och forstaelse 4r
kunskapsformer som utgér kunskapsbegrep-
pets synliga topp, ir fortrogenhetskunskap
den kunskapsform som nirmast svarar mot
den osynliga delen, vad som ovan kallats bak-
grundskunskap eller kunskapens tysta dimen-
sion. Fortrogenhetskunskapen ir ofta férenad
med sinnliga upplevelser. Vi ser, luktar, kin-
ner och vet nir nagot ir pa gang eller nigot
skall avbrytas eller pabérjas. Fértrogenhets-
kunskapen kommer till uttryck t.ex. i bedom-
ningar.” 4

De fyra F-en fick starkt genomslag ute i gymnasie-
skolorna i mitten och slutet av 199o-talet. Det posi-
tiva var att kunskapsbegreppet fick fler dimensio-
ner och att fortrogenhetskunskapen erkindes som

4. Skola for bildning, Statens offentliga utredningar (SOU 1992:94) s. 65-606.
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en viktig kunskapsform. Lanserandet av de fyra
F-en forde emellertid ocksi med sig negativa kon-
sekvenser:

« Genom att karaktirisera fakta som en form av
kunskap goér man nagot som existerar utanfor
minniskan till kunskap, men all kunskap som
en manniska har ir resultatet av en bearbetning,
ett urval, ett ordnande och en tolkning. Fakta,
information och data ir i sig inte kunskap.

o Att fora fakta till kunskapsformerna bidrar
ocksi till att konservera forstaelsen att kunskap
existerar i en sorts bitar eller substans som kan
overforas till minniskan.

. Ytterligare en olycklig omstindighet i sam-
manhanget dr att fakta dr den forsta av de upp-
riknade kunskapsformerna. Aven om det antag-
ligen inte var Liroplanskommitténs avsikt anty-
der det en slags hierarki i kunskapsformerna,
dir fakta dr den grundliggande men ocksa enk-
laste formen. Det understodjer forestillningen
att kunskap borjar med fakta, som nir man sam-
lat tillrickligt manga leder till nista kunskaps-
form, forstielsen, som i sin tur leder till firdig-
het och sa smaningom till fértrogenhet.

« Den hir hierarkin i kunskapsformerna, fram-
f6r allt den del som handlar om att fakta kom-
mer forst och forstaelse sedan, har fatt konse-
kvenser f6r kursbeskrivningar, betygskriterier
och undervisning. Den har bidragit till att beva-
ra och legitimera en traditionell forstaelse av
hur kunskap byggs upp och av pa vilket sitt un-
dervisning organiseras. Konstruktionen av de
nya kurserna i 1994 ars gymnasieskola kom att
péverkas av detta. A-kurserna blev i allmidnhet
mer stofforienterade i avsikt att formedla grund-
fakta, B- och C-kurserna blev mer analyserande
i avsikt att ge forstielse. Aven om det inte var
Liroplanskommitténs avsikt har dven betygssys-

temet byggts upp utifrdn denna hierarki, enligt
monstret fakta = G, forstielse = VG och avance-
rad och reflekterad forstielse = MVG. Detta giller
i alla fall de sa kallade liroimnena. For prak-
tiskt-estetiska dmnen och yrkesimnen giller
inte denna hierarki pa samma sitt. Dir 4r det i
stillet ofta dimensioner av sjdlvstindighet i utfo-
randet av uppgifterna som utgér betygshierarki.
« De allvarligaste konsekvenserna av tankefigu-
ren fakta férst och forstéelse sedan drabbar un-
dervisningen. Minniskan har en stark drift att
se monster och tolka meningen i det hon ser.
Hon bildar sig alltid ndgon sorts forstelse av
det hon upplever och det stoff hon kommer i
kontakt med. Forstaelse dr inget som kommer
sd smaningom. Barn, hur sma de dn &r, har en
forstaelse av foreteelser i sin omgivning och ar-
betar intensivt varje dag med att utveckla den.
Att se fakta som en egen kunskapsform, skild
fran forstielsen, som gar att lira sig separat och
till raga pa allt fore forstaelsen, far allvarliga £6lj-
der f6r undervisningen. Baskunskaper kommer
att definieras som basfakta, och inpluggande,
memorering och repetition av dessa fakta kom-
mer att bli dominerande former av inldrning i
borjan av studierna i ett imne. De som har svi-
righeter att tilligna sig dessa fakta halls kvar i
denna typ av inlirning under ling tid. Forstiel-
sen av baskunskap som basfakta dr en av de
fraimsta anledningarna till dessa elevers svarig-
heter; i synnerhet de skulle i stillet ha behov av
en undervisning som stimulerar och utmanar
forstaelsen.

Formuleringen av kunskapsformerna i 1994 ars
laroplaner innebar visserligen ett vidgat kunskaps-
begrepp, men erbjod ocksi en fristad for den gamla
kunskapssynen, som fortfarande sitter sin prigel
pa alltfor stora delar av gymnasieskolans verksam-



het. 1994 ars liroplansreform kan betraktas som
ett férsok att dndra forstéelsen av vad som ir mal
och medel i skolans undervisning. Fran att malet
tidigare, forenklat uttryckt, hade setts huvudsakli-
gen som stofftillignelse och att olika férmagor
trinades som medel for att eleverna skulle lyckas
med faktainhimtningen, si blir nu férméigan
malet och studiet av fakta och trinandet av be-
greppsanvandning medel att na utvecklade férma-
gor och forhallningssitt.

Kinnedomen om sakférhillanden och fakta blir
inte mindre viktig men den ses inte lingre som en
separat kunskapsform utan som en integrerad del
av férmagan liksom verktygs- och begreppsanvin-
dandet. Genom de inbyggda motsittningarna i det
sitt som kunskapsteorin formulerades i 1994 ars
laroplaner har denna nya forstielse av kunskaps-
uppdraget inte tydliggjorts utan bakats ihop med
den gamla, och vi har fatt en hybridférstaelse, dir
gymnasieskolorna forvintas realisera en blandning
av det nya och gamla uppdraget eller kanske biada
tva var for sig.

Eleven som objekt eller subjekt
i larandet

I 1994 ars liroplaner gjordes ett allvarligt forsok
att beskriva eleven som subjekt i lirandet. I den
regelstyrda skolan hade allt fokus i skolan legat pa
lirarnas undervisning, inte pa elevernas lirande.
Det senare férstods som en sjilvklar foljd av un-
dervisningen. Det reglerades noggrant vilka hu-
vudmoment och delmoment som det skulle under-
visas om i respektive arskurs. I supplement till 13-
roplanen for respektive dmne reglerades detta pa
detaljniva. Lirarens ansvar var fore 1994 formule-
rat som ett ansvar for att ha undervisat om alla
huvudmoment och delmoment i sitt imne. Det var
ett ensamansvar for att folja reglerna f6r undervis-
ningen.

JAN-OLOF NORELL

Det traditionella sittet att utforma liroplaner och
kursplaner uttrycker en forstielse av liraren som
subjekt och eleven som objekt for undervisningen.
Genom lirarens undervisning omvandlas eleven
fran rdimne till firdig student. Detta sker genom
att kunskap overfors, fylls pa av lararen till eleven.
Kunskapen ir en sorts substans, ett antal kun-
skapsbitar, moment, som bibringas eleven. Orden
"lara ut” och "plugga in” ir uttryck fér denna for-
staelse.

I princip dndrades detta med 1994 ars liroplan
till ett bade kollektivt och individuellt liraransvar
for att eleven nar malen uttryckta som en férmaga
hos eleven (i liroplanen, programmet och imnet).
Frin att ha haft ett ansvar for att "hinna kursen”
och att ha gatt igenom alla moment i sitt émne sa
kinner lirarna inte lingre igen sin traditionella
kurs. Den kurs man som lirare 1994 sen tidigare
“har i huvudet” dr nistan oigenkinnlig i de nya
kursmalen. De ir formulerade som férmagor som
eleven ska ha erévrat vid kursens slut.

Det som ur lararens perspektiv dr problematiskt
med dessa nya formuleringar ir att de sitter upp
mal for elevens lirarbete men ger lgrarna kollektivt
ansvar for att det dger rum. Det enda sittet att
komma ur detta dilemma dr att formulera om rela-
tionen mellan lirare och elev frdn en subjekt-ob-
jektrelation till en subjekt-subjektrelation. Det bety-
der att det enda hallbara sittet att beskriva relatio-
nen mellan lirare och elever i den nya gymnasie-
skolan dr som en samarbetsrelation. Lirarna blir
arbetsledare i elevernas lararbete och det gemen-
samma objektet dr lirandet. Ska man ha ansvar f6r
att mil nds méste man ocksd ha inflytande 6ver
vigar och resurser for att nd malen. Nir nu 1994
ars styrdokument ger eleverna mer av en subjekts-
roll i ldrandet s paverkas bestimmelserna av det.

Det 4r alltsd inte bara i malbeskrivningarna som
1994 4r styrdokument uttrycker den hir samar-
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betsrelationen mellan lirare och elever. Det giller
ocksd i bestimmelserna om betygsittning. Be-
tygsunderlaget ska vara allsidigt och bestimmas
tillsammans med eleverna. Till och med sjilva defi-
nitionen pa undervisningstid enligt gymnasiefor-
ordningen innefattar den hir samarbetsrelationen:

”... tid f6r arbete som planerats av lirare och
elever tillsammans och som genomférs
under en lirares ledning”. 5

Skrivningarna om elevinflytande 4r ocksa nog s
tvingande i vara ldroplaner men det visar sig i prak-
tiken att eleverna upplever sig ha allt mindre infly-
tande 6ver undervisningen ju lingre upp i skolsys-
temet vi kommer. I styrdokumenten menar man
att eleverna i takt med alder och mognad ska f3 allt
storre inflytande och ansvar. I verkligheten tycks
det alltsa vara tvirtom.

Ansvaret for maluppfyllelsen uttrycks olika i
skilda delar av styrdokumenten och detta visar pa
en kluvenhet i synen pa objekts- och subjektsrela-
tionerna i lirandet:

- Liroplanens mal att striva mot: "Skolan skall
striva mot att varje elev ...”

« Liroplanens mal att uppna: "Det dr skolans an-
svar att varje elev som slutfort gymnasieskolans
nationella program ...”

« Programmal: "Skolan skall ansvara for att elev-
erna vid fullfoljd utbildning ...”

« Amnesmal: ”Skolan skall i sin undervisning i
(Gmnet) striva efter att eleven ...”

« Kursmal: "Mal som eleven skall ha uppnatt vid
avslutad kurs: Eleven skall ...”

I liroplanen finns det dels mdl for skolans stravan

5. Gymnasieférordningen (2007) 1 kap. 2§.

nir det giller elevernas formaga och kunskap och
beskrivningar av skolans ansvar for uppndendemdl
vid slutférd utbildning fér varje enskild elev. Pro-
grammalen anger mdl som skolan ansvarar for att
eleverna uppnar vid fullfélid utbildning. Amnes-
mélen uttrycker vad skolan i sin undervisning skall
striva efter att eleven utvecklar, férbittrar etcetera.
Kursmélen ir de enda mél som helt ligger ansvaret
pa eleven. Det dr mal som eleven skall ha uppnatt vid
avslutad kurs.

Det hir visar pa en kluvenhet i styrdokumenten.
Om mal for elevens lirande sitts upp for undervis-
ningen och betraktas som skolans ansvar sa visar
det pa en underliggande forstielse av att det dr 13-
rarna som ir ensamma subjekt i processen. Om &
andra sidan mal sitts upp for vad eleverna ska ha
uppnétt si visar det pa en forstdelse av eleverna
som ensamma subjekt i lirprocessen. Detta bety-
der att styrdokumenten uttrycker en vacklan mel-
lan en traditionell syn pa eleven som objekt i un-
dervisningen och en forstielse av lirare och elever
som samarbetande subjekt med lirarna som ledare
i processerna. Oavsett vilken niva i styrdokumen-
ten, liroplans-, program-, dmnes- eller kursniv,
borde detta gemensamma ansvar for att kunskaps-
mal uppnds framga.

Nir skrivningarna i 1994 ars liroplaner mater
lirarnas traditionella forstielse sa har det kunnat
resultera i skilda forhallningssitt. Antingen kan
man halla fast vid uppfattningen att man undervi-
sat om ett visst moment och att eleverna dirfor
borde ha tillgodogjort sig det eller si tar man pa sig
hela ansvaret for att eleverna nar eller misslyckas
med att nd mélen. Bada férhallningssitten innebir
faktiskt att man som lirare ser sig som ensamt
subjekt i lirandet/undervisningen. Naturligtvis
har ménga lirare ocksi langt tidigare in 1994 ut-



vecklat den forstielse som innebdr en vigledande
samarbetsrelation med eleverna i lirprocesserna.

Kursen som en rad av moment eller
som en spiral av fordjupning

Som kursplanerna var formulerade f6re 1994 inne-
holl de mal for dmnet samt huvudmoment och
delmoment. Huvudmomenten i samhillskunskap
for de tvaariga sociala och ekonomiska linjerna sag
exempelvis ut si hir:

« Befolkningsfragor

o Aktuella samhillsfragor

« Sambhillsekonomi

« Aktuella utvecklingstendenser i naringslivet
o Arbetsmarknadsfragor. Férhallanden i arbets-
livet.

« Sociala problem, familjepolitik, familjerattsli-
ga bestimmelser. Kénsrollsfragan.

« Opinionsbildning

« Statsskick, politiskt liv och politiska askad-
ningar.

« Internationella fragor. Politiska, sociala och
ekonomiska problem i andra linder. Inter-
nationellt samarbete.

Som ldrare fore 1994 var det naturligt att g ige-
nom moment for moment i kursen, ha skrivningar
eller andra sorters bedémningar efter varje avsnitt
och sitta ett betyg vid varje terminsslut som var en
sorts genomsnitt pa elevens resultat pa de moment
som man arbetat med under terminen. Minga li-
rare forsokte halla tillbaka de hoga betygen under
de forsta terminerna for att inte behéva sinka nir
slutbetygen skulle sittas. Detta var emellertid
egentligen inte tillatet och tillrittavisades mer eller
mindre stringt av davarande SkolGverstyrelsen.

JAN-OLOF NORELL

Betygen fick inte visa en faktisk kunskapsutveck-
ling, bara en kunskapsutveckling relativt andra
elever i Sverige.

Kursen som innan 1994 var lika med dmnet sags
som en stricka (ordet kurs kommer av det franska
verbet courir, springa och betyder ursprungligen
lopp). Man gick igenom kursen, dess moment, ett
efter ett och hade prov pd momenten. Den férméga
som mdttes var i oproportionerligt stor utstrick-
ning formagan att memorera och aterge det memo-
rerade.

Efter 1994 4r kursen formulerad pa ett helt annat
sitt d4n i Lgy 7o. S4 hir ser den i gymnasieskolan
obligatoriska samhallskunskapskursen, Samhills-
kunskap A, ut:

Eleven ska

« ha kunskap om demokratins framvixt och
funktion samt kunna tillimpa ett demokratiskt
arbetssitt,

« kunna forstd hur politiska, ekonomiska, geo-
grafiska och sociala férhillanden har format
och stindigt paverkar savil vart eget samhaille
som det internationella samhillet,

« ha kunskaper om det politiska systemets
funktion pa lokal, regional, nationell och EU-
niva,

« kunna forstd hur man kan paverka politiska
beslut pa lokal, regional och nationell niva, inom
EU samt internationellt,

« kunna formulera, férstd och reflektera 6ver
samhillsfragor ur savil historiska som framtida
perspektiv,

« kunna ligga etiska och miljémassiga perspek-
tiv pa olika samhillsfragor,

« kunna anvinda olika kunskapskillor och me-
toder vid arbetet med samhillsfragor och

6. Lgy 70, Liroplan f6r gymnasieskolan, Skol6verstyrelsen, Utbildningsférlaget 19770 s. 170.
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« kinna till hur asikter och attityder uppstar
samt vara medveten om hur virderingar och
stillningstaganden formas. 7

Den enda formulering som pdminner om huvud-
momenten i Lgy 7o dr det tredje kursmaélet: "Ha
kunskaper om det politiska systemets funktion pa
lokal, regional, nationell och EU-nivd.” Det ir en
malformulering som lagts till 2008 och den avvi-
ker till sin karaktdr frdn de 6vriga. Den ir formule-
rad som “kunskaper om” ett visst stoffomrade.
Ovriga maél fragar efter bestimda férmégor hos
eleverna. Det dr svart att forestilla sig att man
skulle kunna tolka Sambhillskunskap A-kursen,
som den hir ir formulerad, som en stricka frin
kursmal 1 till kurmal 7 dir kursmalen ses som
moment att bocka av ett efter ett. I si fall skulle
man lira sig tillimpa ett demokratiskt arbetssitt i
det forsta momentet och bli betygsmissigt bedémd
i anslutning till det momentet, direfter i nista ar-
betsomrade ldra sig forsta hur politiska, ekonomis-
ka, geografiska och sociala férhillanden har for-
mat, och stindigt paverkar, sdvil virt eget samhille
som det internationella samhillet och sa vidare.
Som de flesta mal 4r utformade i 1994 ars gym-
nasieskola férutsitts att man i en sorts spiralfor-
mad process av férdjupning och breddning under
kursens gang kan aterkomma flera ganger till
samma mal och stegvis utveckla en alltmer kvalifi-
cerad formaga. Det ir i enlighet med denna forsta-
else som man i anvisningarna fér betygsattning
skriver att betygen sitts vid avslutad kurs utifrin
den kvalitet eleven natt pa sin formaga vad betriffar
samtliga mal i kursen. Betygsittning grundad pd en
bedomning som gjorts i bérjan av kursen ir inte

7. Kursinfo, Skolverket, www.skolverket.se 2009.

forenlig med gymnasieskolans nuvarande betyg-
sdttningsprinciper.

Nir ldrarna efter 1994 bérjar arbeta efter det nya
betygssystemet omtolkar de det ofta i enlighet med
den forstielse av betygsittningsuppgiften som de
hyst sedan linge. Det hinder att man gér om kurs-
malen till moment. Det hinder inte sillan att man
har en bild av hur en "5:a-elevs” kunskaper ser ut
och sitter MVG-betyget efter det. Det forekommer
ofta att man utformar prov med en podngskala
kopplad till olika betygssteg trots att kvalitativa
olikheter i férmaga déljs om de summeras i poing.
Eller som Skolverket skriver i ett kommentarmate-
rial:

"Ett sdidant podngsystem dr dock svart att for-
ena med ett bedomningssystem som bygger
pa kvalitativa beskrivningar av kunnande. Ett
poingsystem bygger oftast pa att podng dr ut-
bytbara och det har i allménhet ingen betydel-
se pa vilka av provets uppgifter poingen har
erhallits. /.../ I ett malrelaterat system dr det
vasentligt att de olika malen nds och manga
poing pa uppgifter som provar ett mal kom-
penserar inte att andra mal inte natts. Sys-
temet 4r inte kompensatoriskt. De kunskaper
eleven visar ska alltsa relateras till mal och be-
tygskriterier, inte till provpoing.” 8

Det finns ocksé inslag i 1994 ars gymnasieskola
som stodjer ett kvarhallande av traditionell forsta-
else i synen pa kursen och betygsittningen. En
sddan faktor dr kursutformningen. Det dr natur-
ligtvis mycket ldttare att félja och bedéma en kun-
skapsutveckling om man fir leda elevernas lirpro-

8. Skolverket (2007) — http://www.skolverket.se — betyg — fragor och svar — prov och kunskapsbedémning —

prov.



cess i ett dmne som ldses under tre ar. D4 4r det inte
svart att terkomma flera ganger till samma f6rma-
gemadl och bedéma en kvalitativ kunskapsutveck-
ling. Om ldrare ddremot ska férsoka astadkomma
samma sak under en 50-poingskurs som tilldelats
40 undervisningstimmar blir det nistan omgjligt.
Korta kurser tenderar att bli bedémda summativt,
moment fér moment, trots att kursmaéalen inte ir
formulerade som moment.

En bidragande orsak till att en traditionell forsta-
else av kursen som ett antal punkter 6ver centralt
innehall lever kvar &r att det vid arbetet med 1994
ars kursplaner inte fanns en enighet om att malen
skulle formuleras som férmégor och férhallnings-
sdtt. Inom skilda dmnesgrupper fanns skilda tradi-
tioner ndr det gillde formulerandet av kursmal och
betygskriterier. Inom den naturvetenskapliga dm-
nessektorn tenderar kursmélen darfér att i stérre
utstrickning vara formulerade som moment lik-
som inom manga yrkesimnen. Féljande citat ur en
intern rapport fran Skolverket belyser detta:

”Mal utan stoff var en revolution f6r manga”,
sdger en av de intervjuade och menar da
ndgra av experterna, som var “gammalmodi-
ga” och ofta hanvisade till att "s& har vi alltid
gjort”. Kursplanerna i manga yrkesimnen och
dven i nagra av de allminna dmnena, framfor
allt de naturvetenskapliga, kom ocksa att fa ett
ganska detaljerat innehall. Det var svért att fa
experter som arbetade med kunskapsomraden
med lang yrkestradition, att forstd att nu skul-
le man inte peka ut exakt vad som skulle tas

JAN-OLOF NORELL

upp i undervisningen. Dessutom skrevs for de
allminna dmnena dmneskommentarer som i
vissa fall var mycket detaljerade.” 9

En annan negativ konsekvens av att se kursen som
en stricka dir olika moment behandlas, bedéms
och betygsitts var for sig, och adderas till ett kurs-
betyg, ir att formativ och summativ bedémning
inte kommer att sirskiljas, till men fér den forma-
tiva bedomningen. I engelsksprakig litteratur skil-
jer man vanligen pa dessa tva typer av bedémning.
Formativ bedémning dger rum i samband med
undervisning och anvinds for att vigleda elevernas
larande. Summativ bedémning brukar iga rum i
slutet av en kurs for att informera om vad eleverna
lart sig. Det visentliga dr emellertid inte nir be-
démningen dger rum utan vilket syftet ar. 1©

Nir kursen uppfattas som en rad efter varandra
foljande moment kommer syftet med bedémning-
en av varje moment att vara summativt och en
konstaterande betygsbedémning kommer att géras
for varje avsnitt i kursen. Ett antal temporira liges-
bedomningar i betygsform kommer att ligga till
grund for kursbetyget. Detta blir inte bara missvis-
ande for elevens kunskaper vid avslutad kurs. Det
himmar dessutom de positiva lireffekter en forma-
tiv bedomning under kursens gang kan ge. S& hir
sammanfattar den engelske bedémningsforskaren
Dylan Wiliam vad som kinnetecknar den bedém-
ning som stirker elevernas lirande:

Forskningen om omd6men ger en pafallande
samstimmig bild, vilket kanske férvanar ut-

9. Kursplanernas historia pi Skolverket. Skolverkets arbete med kursplaner 1991-2000. En sammanstillning
av intervjuer med 15 personer som deltog i arbetet med gymnasieskolans kursplaner. Skolverket. Intern rap-

port 2004-06-16. Dnr: 2003:1767 sid. 7.

1o. L. Lindstrom: Pedagogisk bedémning i antologin Pedagogisk bedémning. Red. L. Lindstrdm och V. Lind-

berg, HLS férlag, Stockholm 2005 s. 13.
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bildningsforskare. Omdémen till de lirande
bor handla om vad de behover gora for att bli
bittre, och inte om hur bra de gjort ifran sig.
Jamforelser med andra bér dessutom undvi-
kas. Elever som &r vana att fa allt betygsatt
kommer att motsitta sig detta, eftersom de
vill veta om de gjort ett bra arbete eller inte. I
vissa fall — beroende p4 situationen — kan lira-
ren behova gd med pa detta. Pa lang sikt bor
vi emellertid striva efter att minska mangden
jagrelaterad feedback (och med nytillkom-
mande skolelever kanske inte ens inleda pro-
cessen!) och i stillet fokusera pa elevens liran-
debehov. Ett omdome bor dessutom inte bara
sdga eleven att han eller hon bor arbeta harda-
re eller vara "mer systematisk” — utan dven
innehalla ett recept for framtida insatser.
Annars ir det inte formativt. ™

Att i enlighet med en traditionell forstéelse se kur-
sen som ett antal innehallsavsnitt som kommer
efter varandra uppmuntrar till att {6r varje avsnitt
gora en summativ beddmning vilket 4r verknings-
l6st for att stotta larandet. Att f6rstd kursen som ett
antal mal for formaga vid kursens avslutning, som
man aterkommer till i en stegvis fordjupning, gor
det meningsfullt att med formativ bedémning
under kursens ging ge de forbittringsrad som gor
att eleven nir man nista ging arbetar med samma
mal utvecklar sin formaga.

Avslutande kommentarer

Jag har i den hir artikeln forsokt skissa anledning-
ar till att 199o-talets stora gymnasiereformer, trots
att de varit si djupgiende att de sammantaget
maste betecknas som ett systemskifte, dnda till vi-

sentliga delar urholkats nir de métt den faktiska
undervisningen i skolvardagen. Jag finner i grun-
den, utifran ett forstaelsebaserat, tolkande perspek-
tiv, tvd samverkande anledningar till detta. For det
forsta handlar det om att 1994 ars gymnasierefor-
mer bygger pa inbdrdes motstridiga intentioner.
Fér det andra, ndr denna i vissa avseenden motsi-
gelsefulla reform moter praktikernas, lirarnas,
traditionella forstaelse av vad som ar faktiska férut-
sittningar i skolsituationen, kommer lirarna att ta
fasta pa de aspekter av reformen, som mer Gverens-
stimmer med hur de traditionellt tolkar sitt upp-
drag. Det finns ocksa starka tendenser att omtolka
de delar av reformerna som ligger lingre fran deras
forstielse av uppdraget. Av dessa anledningar
framstar 1994 ars gymnasiereform trots att 15 ar
gatt sen dess "genomférande” som en i praktiken
ofullgadngen reform.

Jag har undersokt denna ofullgdngna process av
forstaelseutveckling och praxisforindring ute pi
skolorna utifran fyra dimensioner:

1. Synen pa utbildningen — som ett antal kurser
eller som en programutbildning?

2. Synen pa malet for kunskapsutvecklingen —
som faktainhdmtning eller formageutveckling?
3. Synen pa eleven — som objekt i undervisning-
en eller som subjekt tillsammans med liraren i
lirandet?

4. Synen pi kursen och betygsittningen — som
en rad moment som betygsitts vart for sig och
adderas eller som ett antal mal f6r férmageut-
veckling som man aterkommer till och vars kva-
litet man betygsitter vid avslutad kurs?

De slutsatser jag dragit bygger pa studier av styrdo-

11. D. Wiliam Muntligt omdome frimjar matteldrande bdst i antologin Sporre eller otyg — om bedomning och
betyg. Red. A. Petterson. Lirarférbundets forlag , Malmé 2007 s. 109.



kument, till viss del pa andras forskning men fram-
forallt pa reflekterad erfarenhet av méten med 1i-
rarkolleger pa ett 8o-tal gymnasieskolor i landet
dir jag arbetat som lararfortbildare, samt naturligt-
vis pa egna lirarerfarenheter under mer 4n 30 ar.
Jag pastdr, utifrin mina erfarenheter, att utveck-
lingen nir det giller alla fyra dimensionerna ovan
ir synnerligen ojamn, bade mellan gymnasieskolor
och inom varje skola och varje arbetslag.

Jag anser att det dr mycket angeliget att utbild-
ningsforskningen gir vidare och belyser de frage-
stillningar som jag skissat hir. Vad hinder med
skolreformer nir de i skolverkligheten méter lirar-
nas forstéelse? Vi star nu infér nya genomgripande
forandringar av gymnasieskolan som i vissa visent-
liga avseenden innebir en atergang till det sitt som
Lgy 70 formulerade kunskapsuppdraget. Vad hin-
der nir Gymnasium 2011 moter forstielsen av
uppdraget hos dagens gymnasieldrare? Hir finns
ett angeliget och spinnande forskningsomrade.
Det som definitivt star klart dr att ett rationalistiskt
perspektiv, dir man ser skolreformers genomfor-
ande som en enkel friga om den ritta implemente-
ringen, kommer att vara mindre fruktbart.
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Bedomning och betyg
ur en larares perspektiv

Inger Ridderlind

| denna artikel vill jag belysa nagra av mina erfarenheter av bedémning och
betyg. Jag har undervisat i éver 30 ar i grundskolan, fran arskurs fyra till
nio. Mina dmnen 4r matematik och NO och det 4r fran dessa skolimnen
jag hamtar mina perspektiv. Beddmning far mera fokus och enbart den

malrelaterade betygsittningen tas upp.

VAD AR EGENTLIGEN BEDOMNING? Under mina f6r-
sta ar som lirare betraktade jag bedomning som
nagot summativt !, Det var det eleverna fick tillbaka
i form av en rittad lixa eller ett rittat prov. Ordet
ritta” med metoden poing eller ritt och fel var
vanligt forekommande. I klassrummet och under
arbetsprocessens ging handlade det f6r mig mycket
om att forstd hur elever tinker, vilka missuppfatt-
ningar de har eller vilka utmaningar de behéver for
att utvecklas vidare. Det kunde handla om att pla-
nera for en hel klass med utmanande aktiviteter
eller att bemota en enskild elev. Aterkopplingen till
eleven/gruppen kunde vara muntlig, men innebar
dven skrivna kommentarer till inlimnade arbeten.
Detta arbete betraktade jag tidigare inte som be-

démning utan nigot som tillhérde undervisningen.
Bedémning gjordes i slutet av ett omrade f6r att
utvirdera kunskaperna, det vill siga bedomningen
hade en summativ karaktir och var ett instrument
for att kunna sitta betyg. Jag hade da ett mer pro-
duktorienterat perspektiv, vilket innebar att det
handlade om att avgora vilka kunskaper en elev
hade vid ett visst tillfille. Den information jag fick
vid bedémningen anvindes till att sitta betyg eller
i bista fall till resursomférdelning pa skolan. Det
andra perspektivet, processperspektivet som inne-
fattar hela lirandeprocessen och syftar till att sti-
mulera lirandet betraktade jag inte som en del av
bedémningen.

Idag anvinder jag begreppet bedémning for liran-

1 Det summativa dr det som kommer pa slutet, férhoret, provet eller kontrollfragorna nir hela lirandeproces-
sen dr klar; en bedémning av kunskap for att fa information om vad eleverna har lirt sig och hur vil undervis-

ningen infriat férvintningar.
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det. For att stimulera och utveckla varje elevs li-
rande gor jag olika slags bedémningar. Bedom-
ningen ir en integrerad del av undervisningen, och
det dr en stindigt pagdende process att utveckla
och forbittra metoder for detta. Elevernas delaktig-
het i bedémningen &r central, och lirarens roll 4r
att pa olika sitt stimulera eleverna till sjilvreflek-
tion och delaktighet. Fér mer dn sex ar sedan deltog
jag i ett projekt i matematik som startade med kon-
kreta forandringar i klassrummet. Syftet var bland
annat att eleverna skulle bli mer medvetna om sitt
larande och sitt matematiska kunnande.

Elevmedverkan i bedomnings-
processen

Det dr ingen ny undervisningsmetod som jag an-
vinder utan snarare forindringar i agerandet fran
lararen som far eleverna att utveckla tankar kring
sitt eget lirande. Det handlar mycket om ett forhall-
ningssitt mellan elev och lirare dir jag har ett
flertal kraftfulla verktyg att anvidnda i klassrum-
met. For att eleven ska bli delaktig i sin liroprocess
maste vi lirare stodja denna. Eleverna méste veta
vilka malen ir och hur de ska uppnas. Samtidigt
bor de trinas i att lita pa sin egen formaga att vir-
dera sin kunskap. De mdste kunna avgora vad de
behover trana pa utan att ldraren stindigt talar om
det f6r dem. Det innebir att liraren maéste slippa
vissa delar, for att eleverna ska fa mojlighet att for-
lita sig pa sitt eget omdéme. Om en elev ska kunna
ta ansvar for sitt lirande, maste eleven vara medve-
ten om sitt kunnande, folja sin kunskapsutveckling
och sjilv avgéra om malen uppnas. For att na dit
maste vi lirare ge majligheter till och stodja denna
utveckling.

Eleverna maste forstd avsikterna med lirandet
och vad som riknas som bra kvalitet. Ett sitt att fa
eleverna medvetna ir att diskutera olika l6sningar
av uppgifter och vilka férdelar/nackdelar de olika

losningsmetoderna har. Jag later eleverna vara ak-
tiva i bedomningsprocessen. I drskurserna 6 och 7
kan det handla om att vid varje uppgift ta stillning
till hur siker eleven kinner sig pa uppgiften eller
att eleven far svara pd en reflekterande friga om
vilken uppgift de dr missnéjda eller néjda med.

Fran och med arskurs 6 har jag litit eleverna
sjilva fa bedéma sina prov. Under bedémningsar-
betet uppstar virdefulla diskussioner mellan elev-
erna och de kan uppticka att den egna férklaringen
inte alltid r s tydlig. De far majlighet att reflek-
tera Gver proven och vilka erfarenheter som de ska
ta med sig till nista arbetsomrade. Den summativa
karaktiren suddas ut och matematikarbetet far
istallet karaktiren av en stindigt pdgiende process.
Vid bedémningen ldr sig eleverna ocksd hur de blir
bedomda och de fiar moijlighet att diskutera olika
kvaliteter i l6sningarna.

Bedomningssituationerna kan variera mellan
muntliga och skriftliga prov med och utan olika
hjilpmedel. Bedémningsmetoderna kan ocksi va-
riera. Jag anvinder ibland matriser dir eleverna far
bedoma sig sjilva och sedan jamf6ra med min be-
démning. I en matris finns olika aspekter av kun-
skapen som ska bedémas. For varje aspekt finns
sedan olika kvalitativa nivier beskrivna. Med ma-
trisens hjilp kan sedan eleven formulera nya mal
for sitt fortsatta arbete. Med stigande ilder kan
eleverna sjilva formulera vad och hur de ska pla-
nera sitt fortsatta arbete i matematik.

De metoder jag har anvint i matematik anvinder
jag dven i de naturorienterande dmnena. Det fung-
erar likartat och dir har eleverna dven fatt méta la-
borativa prov. Det handlar inte bara om att {3 elev-
erna medvetna i bedomningsprocessen utan att fa
dem att reflektera Gver hela arbetsprocessen. Det
kan handla om att stanna upp och besvara nagra
fragor som blickar bade bakat och framat.



Sjalvvarderingar

For att fa eleverna att 4ga sin kunskapsprocess och
sjdlva driva den framit dr sjilvvirdering ett red-
skap. Syftet dr att fa eleven att reflektera over sitt
eget arbete och sin kunskapsutveckling. Det hand-
lar om att ta stdllning till hur siker man 4r pa mo-
mentet. Virderingsscheman hjilper eleverna att fa
syn pa innehallet, bli mer medvetna om vad de kan
och hur de bor planera det fortsatta arbetet: ”Vad
har jag lart mig och vad har jag kvar att lira mig?”
Det ger en struktur for eleverna, och liraren kan
vilja att bade sitta innehallsfragor (moment) eller
formagor att utveckla i fokus. Schemat kan hjilpa
elever att sitta ord pa sina kunskaper och sjilva
formulera vad han/hon kan. For elever som ser
matematik som en kapplopning i en bok dir det
handlar om att "ligga pa en sida” eller gora ett antal
uppgifter kan virderingsscheman ha stor effekt.
Virderingsscheman kan vara lite olika utformade
och kan anvindas infor, under eller efter ett arbets-
omrade. Elever som dr svagpresterande far hjilp att
hitta fokus i arbetsomridet. De hogpresterande
eleverna kan formulera egna lirandemal och ga pa
djupet inom ett arbetsomride. En konsekvens av
malstyrning och virderingsscheman ir att det inte
lingre dr mojligt att folja en bok fran forsta till sista
sidan. I de naturorienterande dmnena ir eleverna
som regel vana vid att ldsa tematiskt och inte vara
slavar under ett liromedel, medan detta i matema-
tik dr en trend som madste brytas.

Formativ bedomning

Ett ord som idag ofta anvinds i bedémningssam-
manhang ir formativ bedomning. Olika forskare
ligger dock lite olika innebérd i begreppet. Enkelt
uttryckt sker den formativa bedémningen under
arbetsprocessens ging och ska anvindas for att
vigleda denna (Gipps, 1994). Den ir en del av un-
dervisningen och ska utveckla kompetenser och
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Procent Sida 1

Namn:

Varderingsschema procent

Hur saker
kdnner du dig i
foljande
situationer?

Finns i
elev-
boken

Oséker
Sidker Ga.pska ja"g Nl.‘ kan
sédker | behover jag

trdna mer

Du ska rita och tolka
bilder av procent X

Du ska véxla mellan
bréakform,

procentform och >< )<
decimalform

Du forstar och ska
anvanda vanliga
ord som rabatt, rea X .>(
och var fiarde.

Du ska rékna ut hur
mycket 50%, 25%,

10% och 1% ar med >< )<
huvudrakning

x

Du ska berakna
delen tex 12% av
150 kr

<

Du ska berékna hur
manga procent nagot
utgdr t ex 12 flickor

X

och 13 pojkar i en
klass. Hur manga
procent pojkar finns
i klassen?

Ett exempel pa varderingsschema.

fiardigheter, en bedémning f6r kunskap. Den foku-
serar mer pd kvaliteter i kunskap, och att dessa kan
vidareutvecklas, och den forutsitter att eleverna
sjilva dr delaktiga i sin utveckling.

Huvudsyftet for mig som lirare ir att utveckla
och forbittra den formativa beddmningen, dven
om lidraruppdraget innefattar bedémning av sum-
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mativ karaktir, det vill siga betygsittningen. Att
stimulera och félja elevers kunskapsutveckling ar
en glidje och stimulans i arbetet som ldrare, och
kanske sirskilt nir elever med stigande alder ut-
vecklar en formaga att sjilva styra lirandet och
kunskapsutvecklingen.

En del i den formativa bedémningen ir aterkopp-
lingen till eleverna. Den engelska forskaren Dylan
Wiliam (2009) skriver om “providing feedback that
moves learners forward” vilket har blivit ett av mina
favorituttryck. Aterkoppling kan ske muntligt pa
olika sitt och med olika typer av fragor. Vi kan en-
gagera klasskamraterna i dterkopplingen genom att
de fir beritta om tva bra saker med kamratens re-
dovisning och nagot som kamraten behéver ut-
veckla. Det finns forskning om gensvar som vi li-
rare kan anvinda. Gensvaret ska riktas mot elevens
l6sning och inte mot eleven som person. Eleven
maste f3 tid att agera pa gensvaret och finns det ett
betyg eller en poing i samband med gensvaret si
forlorar gensvaret sin funktion (Wiliam, 2007).
Aterkoppling i form av ett betyg eller en poing kan
for en del elever upplevas som motiverande, medan
de f6r andra kan ha en negativ inverkan pa lirandet
och sjalvuppfattningen. Att skriva gensvar som ut-
vecklar eleven framat dr ingen litt uppgift och vi
larare maste stédja och hjilpa varandra i denna ut-
veckling. Det behovs mycket tid till diskussion om
hur gensvar ska se ut. De skriftliga omdémena som
vi idag skriver till eleverna ska ha en framatsyftan-
de karaktir och samtidigt beskriva elevernas kun-
skapsutveckling.

En aspekt av den formativa bedémningen dr hur
undervisningen ska utformas utifran elevernas la-
randebehov. Det dr naturligtvis en styrka om varje
elev 4r medveten om larandebehovet, men iven jag
som ldrare maste vara medveten och f6rsta beho-
ven. Genom erfarenhet bygger vi lirare upp en
kunskap om vad som brukar vara svirt for eleverna

att forstd inom ett matematiskt omrade. Detta
maste problematiseras i undervisningen och bely-
sas ur olika synvinklar. Eleverna maste fa mojlighet
att diskutera sina tankar och lyssna pa kamrater-
nas. Ett bra klassrumsklimat finns i ett klassrum
dir felsvar och missuppfattningar ir vilkomna till
diskussion.

Dilemman vid bedomning och
betygsittning

Nir vi lirare bedomer elever vid ett provtillfille sa
ir det viktigt att komma ihdg att vi gor ett urval.
Vad vi viljer att bedoma ir en signal till eleverna
om vad som dr viktigt att lira sig. Hur provet utfor-
mas (muntligt, skriftligt, laborativt) ger ocksa en
signal till eleverna. Foljer vi kursplanen och de
skrivningar under bedémningens inriktning si
finns det formuleringar om "férméga att félja, for-
stdoch prévamatematiskaresonemang” (Skolverket,
2000, s. 30), sd maste vi striva efter att géra denna
formaga bedomningsbar. En forutsittning for att
detta skall bli framgangsrikt dr ocksi att lirarna
samarbetar for att utveckla sin bedomningskompe-
tens.

Den obligatoriska grundskolan ir en skola for
alla. T denna skolform anvinds en summativ be-
domning da eleverna limnar drskurs 9. Att vi da
har ett betygssystem som startar pd betyget god-
kint ir ett dilemma bade for den betygsittande 13-
raren och for eleven. Det blev f6rvisso nigot bittre
nir betyget dndrades fran godkdind vilket relaterade
mer till en egenskap hos eleven in de resultat och
kunskaper eleven visar. I en skola f6r alla borde
betygsnivan starta pa ett betyg som det dr majligt
for alla elever att nad. Dirmed inte sagt att detta
betyg ska ge behorighet till gymnasieskolans natio-
nella program.

Det dr svart for elever att fortsitta arbeta nir den
visade kunskapen eller resultatet nnu inte ir god-



kant. Det dr svart att inte nedvirdera sig sjilv som
minniska och med nyfikenhet och glidje fortsitta
sina studier. Elever som inte fatt betyg i nagot
dmne forstar i regel att betyg kan behévas som
urval och att kunskaper behovs for fortsatta stu-
dier. De forstar ocksa att de kunskaper som de idag
besitter inte ir tillrickliga for studier pa till exem-
pel ett nationellt program, men de behdver en
bittre beskrivning av sina kunskaper i betygsdoku-
mentet dn de far idag.

For den betygsittande lararen kan det vara svart
att inte tinka framat. Vad blir konsekvenserna av
min betygsittning? Sitts ett "glidjebetyg” for att
hjilpa eleven i framtiden si kan det 4 lika negativa
konsekvenser som om eleven inte har fatt nagot
betyg.

Att inte sitta ett betyg kan ocksa innebdra nagot
positivt for eleven om det medfor att eleven far den
hjilp och det stéd som behévs for att utvecklas vi-
dare. Lirare ligger idag mycket tid pa att géra sum-
mativa bedémningar och att rapportera resultat vid
dmnesprov i arskurs tre, fem och nio. Men anvinds
dessa resultat f6r att omfordela resurser och stodja
elevers lirande? De summativa resultaten skulle
kunna utnyttjas och anvindas formativt, men méj-
ligheterna forsvaras av att elever ofta byter skola
efter arskurs fem.

Nir vi gér bedomningar av en elev finns det olika
fragestillningar att ta hinsyn till. Dessa fragestill-
ningar har sin utgdngspunkt i olika teoretiska per-
spektiv pa lirandet. Om en elev inte forstar kan vi
tolka det som att svarigheterna beror pa att eleven
har bristande forforstielse eller att undervisningen
ligger pa fel niva for eleven. Problematiken ligger
hos den enskilda eleven. Svarigheterna kan ocksa
bero pa att eleven inte fitt de nédviandiga forutsitt-
ningarna, inte fatt hjalp att hantera redskap eller att
de stodstrukturer som finns ir otillrickliga. Pro-
blematiken finns i undervisningen och dgs av bade
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larare och elev. Det idr viktigt att bira med sig detta
perspektiv. Nir vi kommer till slutbetyget dr det
som lirare ofrinkomligt att inte fundera pa fragan:
Vilka mojligheter har eleven egentligen haft att na
de kunskaper som beskrivs i styrdokumenten?

Likvardig bedomning och
betygsittning

Utgangspunkten for bedémning och betygsittning
ir de mal och kriterier som finns i de nationella
kursplanerna. Det ir viktigt for eleverna att deras
betyg 4r lika mycket viarda oavsett i vilken skola de
har gatt. Att bedémningen ir likvirdig ir en forut-
sittning for det system vi har idag, men rapporter
om likvardigheten fran tidningar och Skolverket
visar att sa inte ar fallet.

Jag tror att varje utbildad lirare vill sitta korrekta
och rittvisa betyg. Det finns mycket som ligger
hinder i vigen for att na dit. Nir vart nuvarande
betygssystem inférdes fanns det inga kriterier for
betyget MVG. Utbildningen i det nya betygssyste-
met var obefintlig och tolkningen av skillnaden
mellan mdil och kriterier lades pia ldrarna.
Kursplanen dr skriven pa mycket olika sitt for olika
idmnen vilket inte 6kade forstaelsen. Lararna beor-
drades att skriva lokala betygskriterier som ibland
resulterade i klar motsittning till de nationella. Sa
sméiningom vixte forstéelsen fram. Tre skolimnen
(svenska, engelska och matematik) fick hjalp med
tolkningen genom #mnesproven. Bedémnings-
kompetensen vixte fram i arbetslag genom diskus-
sioner och sambedémning, men ocksi genom
moten mellan olika skolor. Grundskolan har fatt
mota gymnasieldrare i diskussioner, och uppf6lj-
ningar har gjorts pa lokal nivi om huruvida bety-
gen héller pa gymnasiet.

Men trots alla anstringningar si dr vi kanske
lingre fran likvirdigheten idag dn nir systemet in-
fordes. Det finns nagra fragor jag skulle vilja stilla.
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Vilken betydelse har

« konkurrensen om elevernas skolpeng haft?

« det att skolornas betygsresultat presenteras i
media och pi internet?

« det att en 19-dring kan fa undervisa och sitta
betyg, och likstillas med en lirare med 4,5 ars
utbildning?

o det att skolorna har saknat resurser for de
elever som saknar betyg?

« den individuella 16nesittningen haft?

Vi dr nu pd vig in i en ny kursplan och nya formu-
leringar som ska ligga till grund fér bedémning.
Min forhoppning ir att det ska bli enklare f6r lara-
re, elever och forildrar att forsta det nya systemet
och att det kommer att ges tid till utbildning och
diskussioner om tolkning av styrdokumenten.

Avslutande ord

Bedémning dr komplext och speglar en syn p4 kun-
skap, lirande och dmnet. En gemensam syn dr en
forutsittning da ett forindringsarbete ska starta i
ett arbetslag. Deltagande i projektet MiMa (www.
prim-gruppen.se) var ett stod for mitt arbetslag.
Nir jag borjade s hade jag dnnu inte list sd mycket
om vad forskningen kommit fram till, men med
stéd vagade jag prova och utveckla idéer. Senare har
jag tagit del av forskning fran Australien men
framforallt frin England. Att utveckla den forma-
tiva beddmningen dr en process och den 6ppnar
mojligheter for elevers lirande. Black och Wiliam
(1998) har sammanstillt resultatet av ett stort antal
forskningsstudier som visar att om standarden pa
den formativa bedomningen hojs s forbittras elev-
ernas prestationer.
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