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3 förord

”forskning om undervisning och lärande” vill fästa uppmärksamheten på nöd-
vändigheten av att lärare i högre grad deltar i sin egen och skolans kunskapsutveck-
ling.

Med detta nummer har turen kommit till en av lärarnas mest komplexa uppgif-
ter, nämligen att bedöma effekten av allt arbete som elever och lärare lägger ner i 
skola och förskola. Men frågan är större än så, för i förutsättningarna för bedöm-
ning och utvärdering ligger egentligen alla skolans frågor. Där döljer sig lärarnas 
kompetens, klassers och gruppers storlek och sammansättning, elevernas motiva-
tion och förmåga, elevmedverkan, kursplaner, betygskriterier, skolorganisation med 
mera. 

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

Astrid Pettersson konstaterar i sin artikel att bedömning är något som sker stän-
digt och särskilt i skolan. Där bedöms bland annat kunskaper och beteenden av 
olika slag. Hon menar att bedömning är en ständig följeslagare till undervisning 
som, från att vara något nästan odiskutabelt, blivit ett komplext område som måste 
problematiseras. Hela bedömningsprocessen behandlas från läroplan till konse-
kvenserna av en genomförd bedömning. Hennes artikel har fokus på bedömning 
av kunskap och inleds med en historisk genomgång.

Alli Klapp Lekholm menar att lärares betygsättningspraktik är av största intresse 
för att förstå vad betygen mäter i termer av elevernas kunskaper och förmågor. I 
artikeln diskuteras betygens validitet och att betygen mäter både elevernas ämnes-
kunskaper och personliga egenskaper som till exempel motivation. Bland annat 
visar resultat från nyligen genomförda studier att betydelsen av elevernas personli-
ga egenskaper för betygen är större för elever som upplever att de inte klarar av 
skolarbetet så bra och elever som har föräldrar med en låg utbildningsnivå. Detta 
kan tolkas som att lärarna använder sig av en kompensatorisk betygsättningsprak-
tik där lärarna kompenserar vissa elever utifrån deras personliga egenskaper.

Ingrid Pramling Samuelsson och Niklas Pramling diskuterar i sin artikel vad det 
betyder att lyfta fram barns perspektiv som en förutsättning för utvärdering, att se 
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hur nära varandra utvärdering och utveckling ligger i förskolans praktik. De använ-
der sig av en del exempel från egna tidigare empiriska studier inom musik, mate-
matik och natur, och argumenterar för att barns perspektiv pekar fram emot att 
betrakta utvärdering och utveckling som två sidor av samma mynt.

Bengt Olsson tar upp det estetiska kunskapsområdet. Han menar att dessa 
ämnen ofta diskuteras i termer av sinnlig kunskap och emotionella upplevelser och 
därmed som annorlunda än traditionella kunskapsområden såsom matematik, 
språk eller historia. Den estetiska kunskapsbildningen är präglad av kreativitet och 
skapande och därför hävdar många att musik- och bildämnet representerar en mot-
vikt till den intellektuella dominansen inom övrig skolundervisning. Samtidigt reg-
leras de estetiska ämnena av läroplaners krav kring betygsättning och bedömningar 
och här blir olika uppfattningar om kunskap synliga. I artikeln diskuterar han skil-
da uppfattningar om estetisk bedömning och betygsättning ur ett kunskapsbild-
ningsperspektiv, men också vilken betydelse olika lärarkompetenser har.

Jan-Olof Norell konstaterar att de förändringar av styrdokumenten som 1994 års 
gymnasiereform innebar endast delvis har resulterat i en motsvarande förändring 
av lärares och skolledares förståelse av sitt uppdrag. Det gäller synen på program
utbildningen och målet för kunskapsutvecklingen, det gäller synen på relationen 
mellan lärare och elev och det gäller synen på kursen och betygsättningen. Artikeln 
bygger på egna omfattande erfarenheter av möten med gymnasielärare och skol
ledare runtom i landet och Norell prövar att förklara denna ofullgångna process av 
förståelseutveckling och praxisförändring utifrån ett tolkande, förståelsebaserat 
perspektiv.

Inger Ridderlind problematiserar några av sina mångåriga erfarenheter av 
bedömning och betyg. Hon har undervisat i över 30 år i grundskolan, från årskurs 
fyra till nio och hämtar sina perspektiv från skolämnena matematik och NO. Hon 
belyser hur bedömning för lärande fått mera fokus och hon tar upp den målrelate-
rade betygsättningen. 

Behov av utveckling och förbättring 
Dessa sex artiklar gör givetvis inte anspråk på att vara heltäckande för problemati-
ken kring bedömning och utvärdering. Men de sätter fokus på behovet av utveckling 
och förbättring inom flera områden och hur olika faktorer hör samman och påver-
kar varandra. Ett centralt område är hur de nya målstyrda läro- och kursplanerna 
påverkar bedömningen.
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Det allra viktigaste är att stärka lärarnas professionella handlingsfrihet. Det är 
angeläget att makt och ansvar får ligga hos lärarna i dessa avgörande frågor som 
handlar om undervisningens innehåll, utformning, utveckling och utvärdering.  
Skolans strukturer på alla nivåer bör stödja detta. Likaså är de kunskaper som 
lärare tillägnat sig i utbildningen och i den dagliga verksamheten i skolan nödvän-
diga som grund för att utveckla ny kunskap. I artiklarna framkommer f lera områ-
den som behöver beforskas.

Lärare upplever betygsättningen som en av de i etiskt avseende svåraste situatio-
nerna i yrkesutövningen. Därför borde man inom ramen för en utvecklingsorgani-
sation ge lärares yrkesetik stort utrymme. Det behövs för att lärare ska kunna vara 
en professionell motkraft till de effekter som man nu ser av fritt skolval och fristå-
ende skolor där man konkurrerar om eleverna. De f lesta skolhuvudmän har gjort 
betygsresultaten till det främsta konkurrensmedlet och då måste lärare få möjlighet 
att utveckla kunskaper om ett yrkesetiskt förhållningssätt. Yrkesetiken kan också 
vara en viktig utgångspunkt i arbetet att tolka kursplaner och betygskriterier.

Nya kvalificerade uppgifter

All den tid som lärare idag tvingas använda till olika kontroll- och uppföljningsupp-
gifter borde i stället användas till undervisning och utveckling. 

Det är hög tid att inrätta utvecklingsavdelningar inom skolan där lärare deltar 
och är ansvariga. Det kan ske på skolnivå, samverkande skolor och inom stadsdelar 
eller i kommunen som helhet samt i nationella nätverk. Det kan vara inom olika 
ämnen eller ämnesområde, inom olika åldersgrupper eller inom olika skolformer. 
Erfarenheten från olika nätverk lärare emellan leder ofta till att hela undervisnings-
situationen blir föremål för utveckling. Kompetens från högskola och skola kan 
samverka. Professorer kan engageras som vetenskapliga ledare. Det ger också lärare 
som skaffat en påbyggnadsutbildning nya kvalificerade uppgifter.

Avslutningsvis vill jag uttrycka en förhoppning om att det stora intresse som nu 
finns för betyg och bedömning leder till en omfattande FoU-verksamhet, byggd på 
de kunskaper som finns och som också ökar kunskaperna om hur olika elever ska 
kunna hjälpas i skolan. Det får inte stanna vid att vi tar reda på hur det ser ut.

						      Stockholm, januari 2010
						      Solweig Eklund			 
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Bedömning av kunskap för lärande 
och undervisning
Astrid Pettersson

vad är bedömning? Om vi går till uppslagsbokens 
definition av bedömning lyder den: ”Värderande 
utlåtande över något, vanligen grundat på sakliga 
överväganden” (Nationalencyklopedin, 1995, sid. 
109). Bedömning innebär alltid en värdering, om 
något är bra eller dåligt och ofta i skolsammanhang 
om en prestation uppfyller mål eller kriterier. De 
värderande omdömena kan få både positiva och 
negativa konsekvenser. Det finns många ordspråk 
som pekar på de värderande omdömenas kon­
sekvenser, exempelvis ”Var rädd om orden, det 
sagda ordet ligger kvar och kan göra ont länge” och 
”Ord av uppskattning är en nyckel, som passar till 
många lås.” Bedömning är vanligt förekommande i 
samhället och nära förknippat med undervisning. 
Elever blir ständigt bedömda. Men för att förstå 
bedömningens funktion måste vi ta hänsyn till det 

sociala, kulturella och politiska sammanhang i vil­
ket bedömning sker. Därför är varför-frågan viktig. 
Varför började man mer systematiskt och officiellt 
att bedöma kunskaper? När var det?

Ordet bedömning kom in i svensk text cirka 1900. 
Däremot kom begreppet förhör in redan 1571, då i 
betydelsen utfrågning för att fastställa kunskapsni­
vån. Läxförhör kom i svensk skrift först 1828.

Bedömning i form av prov och förhör har en lång 
historia. 1000 år före Kristus införde Kina skriftli­
ga prov som ett instrument för urval av tjänstemän 
i den kinesiska staten. Långt senare, på 1600-talet, 
införde jesuiterna skriftliga prov för att jämföra 
eleverna med varandra. I Sverige hade vi våra hus­
förhörslängder, som tog upp bland annat läsförmå­
ga. Ofta bedömdes läsförmågan i en femgradig 
skala (har börjat läsa, läser svagt, läser någorlunda, 

Bedömning sker ständigt och särskilt i skolan. Där bedöms bland annat 
kunskaper och beteenden av olika slag. Bedömning är också en ständig 
följeslagare till undervisning och har från att vara något nästan odiskuta­
belt blivit ett komplext område som måste problematiseras. I detta kapi­
tel fokuseras bedömning av kunskap, och bedömning av beteenden läm­
nas utanför. Hela bedömningsprocessen behandlas från läroplan och kurs­
plan till konsekvenserna av en genomförd bedömning.
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läser försvarligt, läser med färdighet). Där skrevs 
också in något om naturgåvorna. Exempelvis kunde 
det heta ”har svagt förstånd, trögt minne men är 
f litig”, eller ”har gott förstånd och minne, men är 
lättjefull”. Om en person stod det: ”Han är ett stort 
fyllesvin, stor horkarl. – Flyttade till Stockholm i 
början af 1826. Väl var väl det för Guds församling 
att sådant ogräs blev utrotad ur Herrens åker.” (Det 
var ju också ett omdöme om Stockholm.) En förkla­
ring till varför prästerna skrev på detta sätt är att de 
inte trodde att deras anteckningar skulle bli offent­
liga. 

Test för rangordning har vi länge använt oss av i 
Sverige och använder det än i exempelvis högskole­
provet. De f lesta känner till standardprov och cen­
trala prov som också använts för att rangordna 
eleverna efter deras prestationer på provet. Det var 
mätande av kunskaper först och främst för rang­
ordningens skull. Det riktades kritik mot standard­
prov och centrala prov och mot det relativa betygs­
systemet. Missuppfattningar förekom som att pro­
ven inte mätte kunskaper eller att i en klass fanns 
det gott om ettor men ont om femmor när betyg­
sättningen skulle ske. 

Vi gick i början 1990-talet över från regelstyr­
ning till mål- och resultatstyrning. Lite förenklat 
kan man säga att i ett regelstyrt system gäller ”Gör 
så här så blir det bra” och i ett mål- och resultatstyrt 
system gäller ”Gör vad ni vill men bra ska det bli”. 
Vi gick också över från ett relativt bedömningssys­
tem till ett mål- och kunskapsrelaterat. Från att 
mäta elevers kunskaper för rangordning till att be­
döma deras kunskaper för att se kvaliteter i kun­
nandet och för kunskapsutvecklingen. I det relativa 
bedömningssystemet skulle standardproven och de 
centrala proven styra betygsättningen, medan i det 
mål- och kunskapsrelaterade systemet ska de natio­
nella proven stödja lärarens bedömning inklusive 
betygsättningen. Bjørnåvold (2000) belyser skillna­

den mellan ett relativt och ett mål- och kunskapsre­
laterat bedömningssystem med ett exempel. Om så 
gott som alla elever har alla rätt på ett prov uppfyl­
ler det i ett mål- och kunskapsrelaterat system syf­
tet att nästan alla har uppnått de mål och kriterier, 
som provet prövar. Däremot är ett sådant prov i ett 
relativt system oanvändbart, eftersom det inte har 
förmågan att rangordna eleverna.  

Vi har gått från en mättradition till en bedöm­
ningstradition, och rätt använd kan bedömning 
stimulera lärandet, för det är väl skolans huvudupp­
gift att stimulera lärandet, ett lärande som ska re­
sultera i kunskap och kompetens. Bedömning kan 
ha en enorm utvecklingspotential för lärandet (se 
exempelvis Black m fl, 2003; Black & Wiliam, 
1998, 2009; Hattie, 2009; Torrance & Prior, 1998). 
Det har visat sig att en bedömning som är koncen­
trerad till att se och analysera kunskaper och där 
eleven får konstruktiv återkoppling, där både de 
svaga och starka sidorna lyfts fram och där färd­
riktningen är tydlig, har en positiv effekt på elevens 
kunskapsutveckling. Får eleven dessutom vara 
med och diskutera bedömningen och ta ansvar för 
att själv bedöma vad han/hon kan och inte kan, ja 
då blir effekten desto större och då kan bedömning 
stå i lärandets tjänst. 

Bedömning i formativ och summativ 
mening

För att bedömning ska få positiva konsekvenser 
fordras det som jag skulle vilja sammanfatta i ordet 
medvetenhet. Med det menar jag en medvetenhet 
om bedömningens grundfrågor – varför, vad, hur, 
vem, när – men också en medvetenhet om sina 
egna och andras bedömningars svagheter och styr­
kor. En god bedömning utmärks också av att den 
sker gemensamt mellan olika parter och att den är 
tydlig och transparent.

Vilket syfte har bedömningen? Är det en sam­
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manfattning av vad någon kan, kallas det bedöm­
ning i summativ mening. Är avsikten att den ska 
förbättra lärande och undervisning, är det en be­
dömning i formativ mening. Tidigare användes 
begreppen summativ och formativ bedömning, 
men det har övergetts nu eftersom en summativ 
bedömning också kan användas formativt (Newton, 
2007). Utmärkande för bedömning i formativ me­
ning är att någon form av återkoppling/gensvar 
ges. Bedömning i formativ mening innebär tre 
nyckelprocesser enligt Black & Wiliam (2009), 
nämligen att fastställa var eleven är i sitt lärande, 
vad eleven ska nå och vad som behövs för att 
komma dit. 

Exempel på när bedömning oftast bara sker i 
summativ mening är högskoleprov och de olika 
nationella och internationella utvärderingarna. 
Dessa utvärderingar är mer temperaturtagningar 
på vad en årskull elever kan vid ett visst tillfälle, det 
blir mer av ett f lygfoto över en grupp elevers visade 
kunskaper. De nationella proven kan användas 
både formativt och summativt. Summativt sker det 
ofta på nationell nivå och kommunnivå, medan 
formativt på individnivå. 

Ordet bedömning används på olika sätt inom 
forskningen. Ibland är bedömning endast lika med 
prov och tester, ibland är bedömning insamlande 
av så mycket information som möjligt för att sedan 
analysera den och gå vidare efter en tolkning av 
resultaten. Om vi ser bedömning brett, så är be­
dömning en process, som innefattar olika steg. I 
dessa steg ingår att bestämma vad som är det vikti­
gaste som ska bedömas, att välja relevanta bedöm­
ningssituationer och uppgifter, att se vad eleven 
visar för kunskaper och missuppfattningar. Det 
ingår också att analysera, tolka och ge gensvar till 
eleven och till mig själv som lärare, så att jag kan 
förändra min undervisning ifall det är relevant. 
Slutligen ska vi tillsammans, eleven och jag som 

lärare, arbeta vidare utifrån den bedömning som 
jag som lärare och eleven gör. 

I Sverige finns mycket lite forskning vad gäller 
bedömning i klassrummet. Vi får gå utomlands för 
att få reda på något om bedömning och bedöm­
ningens konsekvenser. Black & Wiliam (1998 a, b) 
har gjort en inventering av forskningen kring be­
dömning  och vilka resultat den har kommit fram 
till. 

Deras slutsats är att forskningen indikerar att 
bedömning som förbättrar lärandet beror på olika 
nyckelfaktorer: effektiv återkoppling till eleverna, 
elevernas ansvarstagande för sitt lärande, anpass­
ning av undervisningen till resultatet av bedöm­
ningen samt elevernas behov av att kunna bedöma 
sig själva och förstå hur de ska förbättra sig. Dessa 
nyckelfaktorer bröts ned ytterligare till: att eleverna 
görs delaktiga i lärandemålen, att eleverna ges åter­
koppling som leder till att de vet nästa steg och hur 
de ska ta sig dit och att förstärka uppfattningen att 
varje elev kan förbättra sig samt att ge eleverna 
möjlighet att bedöma sig själva. Enligt Black & 
Wiliam finns hindrande faktorer för elevers läran­
de, exempelvis en tendens hos lärare att bedöma 
kvantitet snarare än kvalitet, en tendens att rikta 
större uppmärksamhet mot poängsättning och  
betygsättning än mot att ge eleverna råd om för­
bättringar, en tendens att mer fokusera elevens 
uppförande och beteende än att stödja eleven till 
mer effektivt lärande.

Den viktiga vad-frågan

Vad ska bedömas? Det är en nyckelfråga och något 
som fordrar stor medvetenhet, vad bedöms och vad 
bedöms inte. Prästens bedömning vid husförhör 
hade fokus på läsförmåga och församlingsbornas 
personliga egenskaper. Bedömning av läsförmågan 
var konsekvensen av ett beslut av politisk karaktär, 
eftersom det var stadgat att var och en av den vuxna 
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befolkningen skulle kunna läsa i bok, nämligen 
bibeln. Synen på kunskap, lärande och ämne påver­
kar både vad som bedöms och hur det bedöms. 
Synen på matematikämnet har ändrats genom årti­
ondena och är nära förknippad med vad kunska­
perna i matematik ska användas till. Förr var det 
exempelvis viktigt att kunna utföra beräkningar på 
tid, vilket inte betonas så mycket numera. I exem­
pelvis räkneprov från 1940-talet skulle eleverna i 
årskurs 4 genomföra ett additionsprov med 42 upp­
gifter på 6 minuter och ett divisionsprov med 24 
uppgifter på 14 minuter. För ett halvsekel sedan var 

räknefärdigheten i fokus. Numera räcker det inte 
för eleverna att kunna räkna, de måste också 
kunna förstå och använda räknesätten. I matema­
tik fordras dessutom att eleverna ska kunna kom­
municera sin kunskap både muntligt och skriftligt 
och att de ska kunna argumentera för sin lösning.

Här bredvid finns exempel från standarprov på 
1940-talet (Ljung, 2000, sid. 12–13). 

I ett problemprov för årskurs 4 fanns följande två 
uppgifter:

Fem liter blåbär kosta 75 öre. Vad kosta två liter?
Tures far är 1 m 28 cm längre än Ture och 3 
gånger så lång som Ture. Hur lång är Ture?

I en provräkning för årskurs 4 fanns uppgiften:
Hur många kubikcentimeters rymd har en ask, 
som är 2 dm 4 cm lång, 1 dm bred och 6 cm hög?

Synen på kunskap, lärande och ämnet är central för 
bedömning. Vilken syn på ämnet har jag som lä­
rare? Vad anser jag som lärare är viktigt att kunna? 
Vilken grund har jag för att jag anser det? Min 
uppfattning om vad som är viktigt att kunna kan 
ha olika utgångspunkter. En kan vara vad jag mer 
privat anser vara viktigt att kunna, en annan är vad 
styrdokumenten lyfter fram som viktig kunskap. 
Här är också medvetenheten viktig, att vara medve­
ten om vad jag personligen anser och vad som kom­
mer fram av styrdokumenten. Är jag medveten om 
det, är det lättare att inte låta sig styras av privata 
uppfattningar om vad bedömningens innehåll ska 
vara.  

En viktig utgångspunkt vid bedömning är att 
göra det väsentligaste bedömbart och inte det en­
kelt mätbara till det väsentligaste. 

Vid bedömning är det för det mesta alltid fråga 
om urval av innehåll men också av form (Nuttall, 
1987). Urval av innehåll för bedömning ger en sig­
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nal om vad som är viktigt att kunna.  Att vi väljer ut 
något för bedömning betyder att vi väljer bort 
annat. Men att göra ett urval av det som ska bedö­
mas innebär att någon ska avgöra vad som ska be­
dömas och detta urval ska vara relevant och repre­
sentativt. I bedömningssammanhang är begreppet 
validitet viktigt. Validitet hade tidigare en ganska 
begränsad betydelse, det var ofta relaterat till prov 
och med validitet menades att provet ska mäta det 
det avser att mäta. Numera har validitetsbegreppet 
fått en vidgad innebörd, genom att det relateras till 
hur trovärdig en bedömning är, och det gäller hela 
bedömningsprocessen, från val av innehåll till kon­
sekvenser av bedömning. Det är framförallt två 
faktorer som kan störa validiteten när det gäller val 
av innehåll, ett är att det som bedöms är irrelevant, 
ett annat att det som bedöms visserligen är rele­
vant, men det täcker inte allt det som ska bedömas. 
Det är då inte representativt. Bedöms det som ska 
bedömas eller är det något annat som bedöms? I 
det senare fallet är bedömningen irrelevant. 
Bedöms å andra sidan bara en del av det som ska 
bedömas är det underrepresentation i bedömning­
en. 

Om exempelvis bedömningen i ämnet bild enligt 
styrdokumenten bland annat ska avse elevens för­
måga att kunna tolka, förstå och framställa bilder 
men bedömningen endast fokuserar framställ­
ningen av bilder, sker en underrepresentation av 
innehåll vid bedömningen. Om exempelvis styrdo­
kumenten framhåller att bedömningen i ämnet 
matematik bland annat ska avse förmågan att an­
vända, utveckla och utrycka kunskaper i matema­
tik liksom förmågan att följa, förstå och pröva ma­
tematiska resonemang men bedömningen bara fo­
kuserar elevens förmåga att lösa uppgifter där en­
dast ett svar är rätt, är bedömningen visserligen 
relevant, men det saknas viktiga områden som ska 
bedömas. Om språkfärdighet inbegriper förmågan 

att behärska receptiva, interaktiva och produktiva 
färdigheter och bedömningen endast fokuserar 
rättstavning och grammatik, ja då sker en under­
representation av innehåll vid bedömningen och i 
detta fall är kanske bedömningen till och med ir­
relevant. 

Bedömning i olika sammanhang

Bedömning är en ständig följeslagare till undervis­
ning. Men vi bedömer och lär oss också i andra si­
tuationer än genom undervisning (därför står det 
”lärtillfällen” i figuren nedan). Bedömning finns 
alltid i ett sammanhang och figuren försöker bely­
sa sammanhanget mellan kunskap, bedömning, 
lärtillfällen och lärande (Carlsson, Gerrevall & 
Pettersson, 2007; Pettersson, 2007). 

Bedömning i summativ mening tar bara hänsyn 
till kanten bedömning-kunskap. Vilket innehåll 
väljs ut för bedömning och vad väljs inte ut? På 
vilket sätt får eleverna visa sina kunskaper, är det 
på ett varierande sätt eller är det på ett ensidigt 
sätt? Vilka möjligheter har eleverna att visa vad de 

kan vid bedömningstillfället? Det är exempel på 
viktiga frågor att ställa vid bedömning i summativ 
mening.
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Exempel på bedömning i summativ mening är 
de internationella undersökningarna, PIRLS, PISA 
och TIMSS (Mullis m fl, 2007; OECD, 2007; 
Skolverket, 2007, 2008). Dessa syftar till att göra 
jämförelser mellan länder. Resultaten av dessa un­
dersökningar har ofta blivit underlag för komman­
de politiska beslut. Proven som används i interna­
tionella undersökningar har stora krav på sig att 
innehålla uppgifter, som kan användas för jämfö­
relser. Ländernas resultat måste därför kunna 
rangordnas. Utvärderingsdesignen måste vara 
standardiserad. Exempelvis ska uppgifterna upp­
fattas av elever med olika språkbakgrund på lik­
nande sätt, elevlösningarna ska kunna bedömas 
likvärdigt. Det ställer krav på utförliga bedöm­
ningsanvisningar men inskränker också mångfal­
den av uppgifter. Proven ska kunna accepteras av 
länder med olika kursplaner och bedömningskul­
turer och det medför att de prov som används i in­
ternationella undersökningar är begränsade till 
innehåll och form. Det är problematiskt med jäm­
förelser mellan länder eftersom de olika länderna 
har olika mål och läroplaner, olika språk och kultu­
rer är inblandade. Därtill kommer olika översätt­
ningsproblem. Pettersson (2009) lyfter fram att det 
är viktigt att vi är medvetna om att de storskaliga 
undersökningarna inte uttalar sig om hela vårt 
skolsystem utan bara säger en del om kunskaper i 
vissa ämnen, och det är bara delar av dessa ämnen 
som uppmärksammas.  

Bedömning i formativ mening tar hänsyn till alla 
hörn i tetraedern. Vad väljs ut av innehåll för de 
organiserade lärtillfällen som undervisningen är? 
Vad väljs inte ut? Vad lär sig den lärande och vad lär 
han/hon sig inte? Vad bedöms och vad bedöms 
inte? Vad väljs ut att ge återkoppling på och vad 
väljs inte ut? Hur påverkas undervisningen av re­
sultatet av bedömningen? En annan viktig faktor, 
förutom urval av innehåll, är att ta hänsyn till och 

vara medveten om förhållningssättet. Vilket för­
hållningssätt har läraren och eleverna till kunskap? 
Ser de kunskap som en samling fakta som ska läras 
in, och/eller som samband som ska förstås? Vilket 
förhållningssätt finns till undervisningen? Är det 
ett möte för kunskapsförmedling och/eller kun­
skapsproduktion? Vilket förhållningssätt finns till 
lärande? Är det något för mig omöjligt eller ett sätt 
att ”erövra mer av världen”? Vilket förhållningssätt 
finns till bedömning, en dom eller en möjlighet att 
utvecklas vidare? Ja detta är bara några exempel på 
frågor som kan ställas när det gäller innehåll och 
förhållningssätt. 

Torrance & Prior (1998) framhåller vikten av att 
vara medveten om vilket fokus bedömningen har. 
Är det fråga om att ta reda på om eleven vet och kan 
göra något förutbestämt (konvergent bedömning) 
eller är det fråga om vad eleven vet, förstår och kan 
göra (divergent bedömning). En konvergent be­
dömning är mer summativ än formativ, medan för 
en divergent bedömning är förhållandet det om­
vända. De olika synsätten får olika konsekvenser 
för undervisningens och bedömningens genom­
förande, som vidstående sammanfattning visar.

Triangeln lärtillfällen, i detta fall undervisning, 
och lärande, samt bedömning innefattar också 
återkoppling. Hattie (2009) fann att oftast handlar 
lärarens återkoppling om elevens uppförande. 
Återkoppling är mer effektiv om den ges på rätta än 
felaktiga svar och då den bygger på förändringar 
från tidigare visade kunskaper. Beröm och klander 
är den minst effektiva återkopplingen, när det gäl­
ler att förbättra kunskaperna. När lärare studerar 
elevens lärande får läraren också återkoppling på 
vad som har och inte har fungerat i undervisningen 
och detta ger därigenom underlag för ytterligare 
planering på kort och på lång sikt.

Figuren på sid 11 försöker beskriva bedömning­
ens samband med lärande, kunskap och lärtillfäl­
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(Torrance & Prior, 1998, sid. 153)
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len. Men bedömning kan också sättas in i ett mer 
formellt sammanhang, i relation till skolans styrdo­
kument. 

Vad säger då styrdokumenten?
Läraren ska göra en allsidig bedömning och i lä­

roplanen för det obligatoriska skolväsendet står att 
läraren ska främja elevens kunskapsmässiga ut­
veckling. Betygen ska uttrycka i vad mån den en­
skilde eleven har uppnått kursplanemålen och be­
tygskriterierna. Läroplanerna, oavsett om det är för 
de frivilliga skolformerna eller för det obligatoriska 
skolväsendet (Skolverket 2006a, b) betonar elevens 
ansvar för sina studier och deras förmåga att 
kunna bedöma sina resultat. Läroplanen lyfter såle­
des fram självvärdering. Självvärdering är en viktig 
del i bedömning i formativ mening, men då är det 
också viktigt att eleverna har tillgång till strategier 
för att bedöma sitt eget lärande. 

Bedömningsprocessen

Bedömning är ofta en pågående process. Det är 
viktigt att i den processen vara medveten om de 
svagheter som finns i bedömningen som kan med­
föra att eleven inte får en relevant bedömning eller 

som kan medföra att vissa elever inte får en rele­
vant undervisning. Bedöms det som är väsentligt 
eller är det det enkelt mätbara som bedöms? 
Används adekvata metoder för bedömning? Hur är 
relationen mellan läroplanernas kunskapssyn, 
kursplanernas ämnessyn med den undervisning 
som bedrivs och med den bedömning som sker 
och med elevens lärande? Processen för bedöm­
ning kan beskrivas utifrån f lödesschemat ovawwn 
(Pettersson, 2007). 

Det är naturligtvis självklart, men värt att poäng­
tera att det endast är den visade kunskapen som 
kan bedömas. Det är endast visad kunskap som 

Läroplan och kursplan 
ä

Verksamhets/Undervisningsmål
ä

Eleven/Barnen utvecklar olika kunskapskvaliteter 
ä

Bedömning, Vad?
ä

Bedömning, Hur?
(exempelvis klassprov, läxförhör, skolprov, kommun­
prov, nationella prov, muntliga prov, skriftliga prov, 
individuellt, grupp, multiple-choice, kortsvar, öppna 

uppgifter, uppsatser, föredrag, laborationer, projektar­
beten, portföljer, observationer, dagboksanteckningar,  
analysschema, bedömningsmatriser, kunskapsprofiler, 
 lärarbedömning, kamratbedömning, självbedömning)

ä
Analysera och tolka

Vilka ”bevis” finns för elevens/barnets kunnande?
Vilken tolkning/slutsats gör vi av elevens/barnets  

visade kunnande?
ä

Dokumentation, Vad? Hur?
(profiler, scheman, matriser, portföljer, betyg m.m.)

ä
Kommunikation

med elever, föräldrar, kollegor, skolledare m.fl.
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kan ligga till grund för bedömning såväl i summa­
tiv som i formativ mening. Vi kan aldrig säga om 
någon annan att den inte kan, vi kan bara säga att 
den inte visat en viss kunskap. Hur ska vi få elev­
erna att visa sina kunskaper? Jag minns själv när 
jag ett antal gånger frågade en liten pojke hur gam­
mal han var och inte fick något svar förrän jag for­
mulerade om frågan och frågade honom hur många 
år han var. Då kunde han svara på frågan, han sva­
rade att han var tre år och inte gammal och ställde 
sedan omedelbart frågan till mig, hur gammal är 
du? Jag hade genom att  ställa en för honom obe­
griplig fråga hindrat honom från att visa sin kun­
skap. Men hans svar visade att han troligtvis bara 
hade en betydelse av ordet gammal. 

De bedömningsinstrument som ska användas 
måste ligga i linje med syftet med bedömningen 
och vad som ska bedömas. Det finns olika skäl till 
varför en bedömning måste vara allsidig. Vi lär oss 
på olika sätt och visar också vad vi kan på olika sätt. 
Det är därför viktigt att eleverna ställs inför olika 
situationer så att de får visa sin kompetens på olika 
sätt, muntligt, skriftligt och genom handling. Vill 
man få en ytlig bild av vad eleverna kan, räcker det 
troligtvis med ett prov som till största delen inne­
håller frågor som bara ska besvaras med ett eller 
några ord. Vill man däremot få en djupare bild av 
exempelvis elevernas förståelse för ett fenomen 
räcker troligtvis inte ett prov med frågor som bara 
fordrar korta svar. 

För att kunna beskriva elevens kunskap och kun­
skapsutvecklingen på ett allsidigt sätt är det viktigt 
att analysera hur eleven har arbetat och löst olika 
uppgifter vid olika tillfällen. 

Läraren samlar därefter bevis på elevens kunska­
per, gör tolkningar och dokumenterar. Denna do­
kumentation ska vara ett av f lera underlag vid 
kommunikation med elever och föräldrar samt 
skolledning.

De bedömningar som görs, inbegripet analyser 
och tolkningar, ska vara tillförlitliga. Tillförlitlighet­
en brukar uttryckas som reliabilitet. Reliabiliteten 
har att göra med att bedöma noga och rättvist. 
Reliabiliteten blir högre om bedömningen är tydlig 
och transparent. Här talas det ofta om intrareliabi­
litet och interreliabilitet, att vara överens med sig 
själv och med andra. Det första är att man ska vara 
överens med sig själv vid bedömningen om intrare­
liabiliteten ska vara hög. Samma elevprestation ska 
få samma bedömning oavsett när jag gör bedöm­
ningen. Interreliabilitet däremot står för att bedöm­
ningar som görs av två eller f lera bedömare ska ge 
samma resultat av samma prestation. 

Vad kan gå fel i bedömningsprocessen?

Det kan finnas olika brister i bedömningsproces­
sen. Urvalet av innehållet är inte representativt 
eller irrelevant, bedömningsinstrumenten är inte 
adekvata. Analyserna och tolkningarna grundar sig 
på ett för magert material och naturligtvis kan fel 
göras både i analyserna och i tolkningarna. Brister 
kan också finnas i dokumentationen, här kan det 
precis som vid urval av innehåll finnas validitets­
brister, som exempelvis att det som dokumenteras 
inte är relevant. Wiliam (1992) pekar på ett fel som 
kan förekomma, nämligen att eleven inte visar sin 
kunskap även om eleven kan. Det kan bero på olika 
faktorer. Eleven har inte förstått frågan, vilket var 
orsaken i berättelsen om pojken som skulle svara 
på frågan hur gammal han var. Det kan också vara 
att eleven av någon anledning inte vill visa sin kun­
skap. 

Gipps & Murphy (1994) nämner några brister i 
bedömningen som äventyrar likvärdigheten. En 
uppgift kan, beroende på kontext och språkbruk, 
appellera mer till en grupp än till en annan. De 
nämner också att ett sätt att öka likvärdigheten i 
bedömningar är att lärare tillsammans tolkar krite­
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rier, tolkar samma elevarbeten och granskar varan­
dras bedömningar. 

Konsekvenser av bedömningar

Bedömning påverkar alla inblandade, särskilt elev­
er och lärare och har, från att vara något nästan 
odiskutabelt, lyfts fram mer och mer som ett om­
råde som måste problematiseras (Carlsson, Ger­
revall & Pettersson, 2007).

Det finns en risk menar Watson (2003) att be­
dömning blir en teknikalitet, att endast kontrollera 
om eleverna har nått målen, att eventuellt utvärde­
ra svårigheter, styrkor och svagheter och att an­
vända den informationen för att planera lektioner. 
Det ger intryck av att om bara lärare undervisar på 
ett visst sätt så lär sig eleverna, men lärande är 
mycket mer komplext än så. Det bästa vi kan göra 
menar Watson är att tolka beläggen för elevers vi­
sade kunskap ordentligt och professionellt använda 
dem i det fortsatta arbetet. Då blir teknikaliteterna 
en del i en holistisk bedömningsprocess.

Hattie (2009) har gjort en syntes av många me­
taanalyser som är relevanta för lärande. Han visade 
att en frekvent testning bara har effekt indirekt 
genom att läraren ändrar sin undervisning. Lyckat 
lärande är en funktion av tydlig kommunikation av 
syftena med undervisningen och lärandet, specifi­
kation av kriterier, användning av mångsidiga och 
adekvata undervisningsformer med särskild beto­
ning på återkoppling. Läraren måste se lärande och 
undervisning från elevens perspektiv. Effektiv un­
dervisning blir det när läraren gör syften, mål och 
kriterier transparenta för eleverna, demonstrerar 
dem genom modeller och utvärderar om eleverna 
har förstått. Denna effektiva undervisning involve­
rar mycket samarbete i planering, diskussioner 
mellan lärare, optimering av kamratlärande och 
kräver explicita lärandeintentioner och framgångs­
kriterier. 

Lärares bedömningsuppgift har blivit mer och 
mer komplex. Bedömningsprocessen innebär f lera 
steg oavsett om det är bedömning i formativ eller 
summativ mening som avses. Innehåll och form 
för bedömningen måste väljas, elevens arbete med 
uppgiften/problemet måste observeras, beskrivas, 
analyseras och tolkas och därefter dokumenteras. 
Den bedömning i formativ mening som sker kom­
mer att också innefatta beslut om vilken återkopp­
ling, som ska ges och hur man ska gå vidare. Vid 
betygsättning eller vid bedömning av huruvida en 
elev har nått målen eller ej måste en jämförelse 
mellan elevens visade kunnande och mål och krite­
rier göras. Det räcker alltså inte att behärska tekni­
ker för bedömning av kunskap, läraren måste nu­
mera också vara väl insatt i hur bedömning kan 
främja lärandet och vilka konsekvenser bedöm­
ningens resultat får för undervisningen. 

Lundahl (2007) konstaterar att det skett ett skifte 
från testkultur till bedömningskultur. Den bäran­
de uppfattningen är att undervisning och bedöm­
ning inte kan skiljas åt. Kunskapsbedömning är en 
del av undervisning och lärande. Som lärare måste 
man vara medveten om sin egen bedömnings styr­
kor och svagheter. Men en lärare måste också kri­
tiskt kunna tolka resultat som ges genom de stor­
skaliga nationella och internationella undersök­
ningarna (NU, PIRLS, PISA och TIMSS). Dessa 
storskaliga undersökningar har kritiserats, men nu 
kommer också kritik mot forskning om bedöm­
ning i formativ mening. Exempelvis menar Dunn 
& Mulvenon (2009) att det finns begränsade veten­
skapliga belägg för att bedömning i formativ me­
ning direkt bidrar till positiva utbildningsresultat. 
Gjorda undersökningar brister ofta i metod och har 
begränsat urval och använder olika definitioner på 
vad som menas med formativ bedömning. 

Att det som ska bedömas också bedöms har med 
validiteten att göra men validiteten har numera 
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mycket med bedömningens konsekvenser att göra. 
Vilka konsekvenser får bedömningen och hur tol­
kas bedömningen? Konsekvenserna kan bli stora 
både för undervisningen och för den enskilde indi­
viden som figuren uppe till höger kan illustrera.

En bedömning som innebär att mina kunskaper 
analyseras och syftar framåt mot vilka kvaliteter 
och kunskaper som ska utvecklas, och som jag som 
elev själv är en del av, kan ge resultat som kan sam­
manfattas i ”Jag kan, vill och vågar”, medan en be­
dömning som i stort sett bara innebära negativ 
kritik och fokuseras endast på vilka fel och brister 
jag visat kan i värsta fall resultera i ”Jag kan inte, 
vill inte, vågar inte". (Pettersson, 2005). Hodgen & 
Wiliam (2006) menar att en återkoppling som bara 
fokuserar vad som har gått fel är mindre fram­
gångsrik än ingen återkoppling alls. 

Inledningsvis citerades ordbokens definition på 
bedömning. Som detta kapitel har visat är bedöm­
ning så mycket mer komplext än den definitionen. 
Forskningen är framför allt på den formativa sidan 
inte särskilt omfattande. Det behövs också lärares 
beprövade erfarenhet, en erfarenhet som blivit prö­
vad och visat sig vara hållbar, för att bedömningsar­
betet ska bli ett kraftfullt verktyg för att utveckla 
lärande och undervisning. 
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Lärares betygsättningspraktik 
Alli Klapp Lekholm

i ett klassrum pågår en mängd olika skeenden 
byggda på relationer vilket innebär att läraren 
måste hantera situationer som kräver snabba och 
ibland svåra beslut. Det handlar om undervisning, 
relationer mellan elever och lärare och mellan 
elever, öppna och dolda konflikter, sociala problem, 
frånvaro, elevernas attityder till lärande och deras 
olika motivationsnivå. Det som händer i klassrum-
met ingår i ett komplext sammanhang där läraren 
ska få vardagen i klassrummet att fungera; eleverna 
ska tillgodogöra sig undervisning och utvecklas till 
demokratiska, kritiskt tänkande medborgare och 
förhoppningsvis gå ut skolan med godkända betyg. 
Samtidigt som läraren leder arbetet i klassrummet 
ska han eller hon bedöma elevernas prestationer, 
kunskaper och förmågor och denna bedömning 
ligger sedan till grund för de betyg eleverna får.  

Eftersom det är lärarna som bedömer, utvärderar 
och betygsätter elevernas kunskaper och förmågor 

är deras betygsättningspraktik av stort intresse för 
att förstå vad betygen är ett mått på. Ett grundläg-
gande antagande är att individers kunskaper och 
förmågor varierar och därför går att mäta. Betyg 
kan ses som ett summerat mått på elevernas kun-
skaper och förmågor från många olika mätningar, 
till exempel klassrumsbedömningar, inlämnings-
uppgifter och olika typer av prov. Det rådande be-
tygssystemet existerar inom ett visst utbildnings- 
och bedömningssystem som är konstruerat utifrån 
vissa grundläggande värderingar, utbildningsteo-
rier och epistemologiska antaganden. Dessa olika 
antaganden utgör ett fundament från vilka vi kan 
förstå lärarnas betygsättningspraktik och på vilka 
grunder betyg sätts.   

I Sverige har lärarna en stark autonomi vilket 
innebär att det är läraren själv (ibland i samarbete 
med eleverna) som planerar undervisningen, un-
dervisar och i slutändan bedömer och betygsätter 

Lärares betygsättningspraktik är av största intresse för att förstå vad be-
tygen mäter i termer av elevernas kunskaper och förmågor. Att sätta 
betyg är en myndighetsutövning utan möjlighet för eleverna att överklaga, 
och lärarnas beslut om vilket betyg en elev ska få har ofta långtgående 
konsekvenser för elevens möjlighet till val av vidare studier. I denna artikel 
diskuteras betygens validitet och att betygen mäter både elevernas äm-
neskunskaper och personliga egenskaper som till exempel motivation. 
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sina elever. Det existerar inte något externt kon-
trollsystem för lärarnas bedömning och betygsätt-
ning av elevernas kunskaper och förmågor utan det 
är upp till läraren själv att tolka styrdokumenten, 
bedöma och betygsätta eleverna. Ett långtgående 
decentraliserat system för bedömning och betyg-
sättning har givetvis vissa fördelar såväl som nack-
delar. Inom ett decentraliserat system har lärarna 
stor makt att bedriva undervisning utifrån egna 
önskemål. Läraren väljer egna metoder och bedö-
mer och betygsätter eleverna utan standardiserade 
kontrollinstrument vilket innebär stor frihet att 
bedriva den undervisning han eller hon önskar. 
Det som kan vara problematiskt med ett långtgå-
ende decentraliserat bedömningssystem handlar 
om hur vi ska kunna säkra likvärdigheten, att lä-
rarna gör likvärdiga bedömningar av elevernas 
kunskaper och förmågor och tar likvärdiga beslut 
när de betygsätter eleverna. 

Det finns en stark oro för att vårt bedömnings-
system inte lever upp till kraven på likvärdighet och 
rättvisa när det gäller bedömningar och betygsätt-
ning då forskning indikerar att lärarna gör subjek-
tiva bedömningar av elevernas kunskaper och för-
mågor och att det finns stora skillnader mellan  
lärare och skolor när det gäller betygsättning (Klapp 
Lekholm & Cliffordson, 2008; Skolverket, 2005).    

I vårt bedömningssystem sker lärarnas bedöm-
ningar av elevernas kunskaper och förmågor främst 
i undervisningssituationen i klassrummet. Klass
rumsbedömningar innebär att läraren bedömer 
elevernas prestationer, kunskaper och förmågor i 
ett socialt sammanhang och att läraren anpassar 
undervisningen efter elevernas behov. Detta inne-
bär att variationen mellan olika klassrum är stor 
och att en standardiserad form av undervisning 
och bedömningsmetoder inte är relevant. Lärarens 
beslut om elevernas betyg grundade på bedöm-
ningar i klassrummet kan få långtgående konse-

kvenser för eleven eftersom betyg är vårt främsta 
instrument för antagning till nästa nivå i utbild-
ningssystemet och därmed av stor betydelse för 
elevens möjligheter till vidare utbildning. Att lä-
rarna gör likvärdiga, rättvisa och jämförbara be-
dömningar av elevernas kunskaper och förmågor 
är av stor betydelse för betygens legitimitet, för 
elevernas rättsäkerhet och för hela vårt utbildnings-
system. 

Enligt styrdokumenten är det enbart elevernas 
kunskaper som ska bedömas och ligga till grund 
för betygsättning, det vill säga att betygen förut-
sätts vara endimensionella. Detta innebär att bety-
gen ska vara likvärdiga mellan lärare, skolor och 
över tid och därmed legitimera deras roll som ur-
valsinstrument och som utvärderingsinstrument 
för utbildningssystemet. Lärarna tolkar styrdoku-
menten, till exempel läroplaner och kursplaner, 
och då finns det givetvis skillnader mellan lärare 
och mellan skolor i hur dessa tolkas. Dock tillåter 
vårt system att undervisningens innehåll och 
metod kan variera mellan lärare och skolor medan 
bedömningarna och betygsättningen av elevernas 
kunskaper och förmågor däremot inte får variera. 
Detta innebär att lärarna ska ha ett gemensamt 
förhållningssätt till bedömning och tolka elevernas 
kunskaper och förmågor på ett likvärdigt sätt när 
de betygsätter eleverna. 

Samhället förutsätter alltså att betyg är ett objek-
tivt mått på ämneskunskaper. En mängd forskning 
visar dock att lärarna bedömer elever utifrån olika 
grunder och personliga föreställningar (Brookhart, 
1993; Hidi, Renningen & Krapp, 2004). Lärare 
inom olika ämnen väger till exempel kunskaper 
och förmågor olika. Lärare inom språk tycks exem-
pelvis väga in både ämneskunskaper och elevernas 
personliga egenskaper i betyget medan lärare i ma-
tematik tar hänsyn till elevernas personliga egen-
skaper först när eleverna befinner sig på gränsen 
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till ett högre betyg (Pilcher, 1994). Det objektiva 
förhållningssättet förutsätter att läraren kan bedö-
ma eleverna utan att ta in övrig information om 
eleven vilket kan innebära en viss motsättning då 
läraren dels ska ha en god relation till eleven och 
stötta elevens lärande och samtidigt kunna ta be-
slut om betyg som kan ha långtgående negativa 
konsekvenser för eleven. Att arbeta som lärare 
innebär att han eller hon utvecklar ett personligt, 
nära och subjektivt förhållningssätt till sina elever 
medan bedömningsprocessen ställer krav på att 
läraren intar en objektiv och distanserad hållning 
gentemot sina elever. Black och Wiliam (1998) 
menar att bedömningsprocesser är sociala proces-
ser som utspelas i sociala sammanhang, utförda av, 
för och med individer som aktörer.  

För att öka rättssäkerheten för eleverna när det 
handlar om betygsättning bör lärarnas bedöm-
nings- och betygsättningspraktik göras så transpa-
rent som möjligt. Lärare, elever, föräldrar och 
samhället i övrigt bör veta på vilka grunder betygen 
sätts och hur lärarna bedömer elevernas kunskaper 
och förmågor och kunna utvärdera att lärarnas be-
dömningar och beslut sker på ett rättvist och likvär-
digt sätt.

Lärarnas bedömningspraktik

McMillan (2003) har utvecklat en teori kring lära-
res bedömningspraktik som kontrasterar de tradi-
tionella bedömningsprinciperna med inlärnings-
teorier. Traditionella mättekniker, som används för 
att utföra storskaliga, objektiva prov, kan vara svåra 
att applicera på bedömningar som sker i klassrum-
met. I klassrummet är det många olika faktorer 
som lärarna måste ta hänsyn till när de bedömer 
elevernas kunskaper och förmågor och det handlar 
även om lärarens egna värderingar kring vad kun-
skap är, lärarens förhållningssätt till lärande och 
vilka kunskaper läraren har om bedömning och 

hur bedömning påverkar elevernas lärande. 
Ytterligare faktorer som har inverkan på bedöm-

ning och betygsättning av elever är olika externa 
faktorer såsom skol- och kommunalpolitiska åtgär-
der och föräldrars inverkan. Likaså kan olika typer 
av externa tester påverka lärarnas undervisning, 
bedömningar och betygsättning. Vardagen i klass-
rummet inbegriper alla dessa olika faktorer och 
påverkar arbetet i klassrummet. Miljön i klassrum-
met, elevernas bakgrund, elevernas attityder till 
lärande och deras uppförande interagerar med lära-
rens värderingar och mål med undervisningen.

Dessa olika interagerande och konkurrerande 
faktorer påverkar lärarnas bedömningar av elever-
nas prestationer och speglar lärarnas egna värde-
ringar kring elevernas lärande och motivation, den 
praktiska situationen i klassrummet och de externa 
faktorerna som till exempel nationella prov. Lärarna 
kan också tänkas ta beslut kring bedömningar som 
utgår från andra grunder, till exempel att lärarna 
vill att eleverna ska lyckas med sitt skolarbete och 
därför modifierar och anpassar bedömningssitua-
tionerna så att eleverna har möjlighet att prestera. 
Enligt McMillan (2003) ändrar lärarna bedöm-
ningarna i enlighet med olika karaktärsdrag hos 
eleverna och grundar sin bedömning och betyg-
sättning så att elevernas motivation och engage-
mang för lärande ska bibehållas och stärkas. Att 
läraren tar hänsyn till dessa faktorer i bedömnings- 
och betygsättningsprocessen gör dock betygsätt-
ningsprocessen implicit och mindre transparent.  

Ett f lertal forskare menar att bedömnings- och 
betygsättningsprocessen måste omförhandlas för 
att bättre anpassas till vår nuvarande syn på lärande 
och undervisning (Brookhart & Durkin, 2003; 
McMillan, 2003). Det är inte lämpligt att använda 
traditionella mätprinciper för att bedöma elevernas 
kunskaper i klassrummet. Att samla, tolka och ut-
värdera information är en pågående process och 
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bedömningar som sker i klassrummet och lärares 
betygsättningspraktik är en subjektiv och intuitiv 
process där lärarna behöver kompetens och för-
måga att utvärdera sina tolkningar och effekterna 
av dessa. Det är nödvändigt att fokusera på hur vi 
kan validera klassrumsbedömningar och lärarnas 
betygsättning genom att använda en bredare defi-
nition av validitet som erkänner att lärarnas beslut 
är just subjektiva och intuitiva och där konsekven-
serna av deras beslut också är en del i validerings-
processen. Därför blir lärarnas förmåga att analy-
sera sin egen bedömnings- och beslutsprocess av 
största vikt för att deras beslut ska uppfattas som 
rättvisa, likvärdiga och legitima (Shepard, 2000).     

Ett annat perspektiv för att tydliggöra den mot-
sättning som lärarna hanterar är genom en distink-
tion mellan en kvantitativ och en kvalitativ modell 
för bedömning. Den kvantitativa modellen för be-
dömning innebär att läraren försöker eliminera 
influenser från elevens sociala bakgrund, den fy-
siska kontexten i klassrummet såväl som elevernas 
personliga egenskaper när bedömningar och be-
tygsättning görs. Den kvalitativa modellen för be-
dömning innebär däremot att läraren använder all 
information om eleven och elevens prestationer, 
kunskaper och förmågor och personliga egenska-
per vilka integreras i bedömningen för att läraren 
ska kunna få en säker bild av elevens kunskaper 
och förmågor (Kane, 2006).

Betygens dimensionalitet och  
effekter av elevernas personliga 
egenskaper

Ett f lertal studier har visat att betyg inte enbart 
mäter elevernas ämneskunskaper utan även olika 
personliga egenskaper såsom ansträngning, in-
tresse, motivation och uppförande (Klapp Lekholm 
& Cliffordson, 2009; McMillan, Myran & Workman, 
2002). 

För att kunna förstå vad betygen egentligen är ett 
mått på och vilka kunskaper, förmågor och egen-
skaper som lärarna betygsätter har betygens di-
mensionalitet undersökts i tre olika studier (Klapp 
Lekholm & Cliffordson, 2008; Klapp Lekholm & 
Cliffordson, 2009; Klapp Lekholm, 2008). Ett hu-
vudintresse har varit att undersöka om betygen 
mäter annat än ämneskunskaper, till exempel elev-
ernas personliga egenskaper såsom intresse och 
motivation. Vidare har studierna undersökt hur 
olika elev- och skolkaraktäristika påverkar betygen 
och hur olika systematiska skillnader i betygen 
beror på olika skolkaraktäristika, till exempel skill-
nader mellan kommunala och fristående skolor. 
Utifrån resultaten är det möjligt att se att betygen 
är f lerdimensionella, det vill säga att betygen mäter 
f lera dimensioner av elevernas kunskaper, förmå-
gor och egenskaper. 

Betygen innehåller dels en ämnesrelaterad di-
mension där elevernas ämneskunskaper finns 
med, dels en dimension som är gemensam över 
f lera betyg och som inte är relaterad till elevernas 
ämneskunskaper. Den gemensamma dimensionen 
i betygen mäter främst elevernas personliga egen-
skaper. Betygen mäter till allra största del elevernas 
ämneskunskaper men ungefär tre till fem procent 
av betygen innehåller annat än ämneskunskaper 
vilket innebär att lärarna tar hänsyn till annat än 
elevernas ämneskunskaper när de betygsätter sina 
elever. Det kan synas vara en låg procentsats som 
förklaras av elevernas personliga egenskaper men i 
och med att denna dimension existerar för f lera 
ämnen blir effekten stor när ämnesbetygen sum-
meras i jämförelsetalet (det summerade betyget 
som används som antagningsinstrument) i av-
gångsbetyget. 

Att elever anser att de är kompetenta i ett visst 
ämne, att de trivs i skolan, att deras föräldrar är 
engagerade i deras skolarbete och att de samarbetar 
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med andra har en positiv påverkan på den ämnes-
relaterade dimensionen i betygen. Elever som tyck-
er att de klarar av skolarbetet bra och som har en 
positiv tro på sin egen förmåga i olika ämnena når 
högre betyg (Klapp Lekholm & Cliffordson, 2009). 
Det verkar även som om föräldrarnas engagemang 
i elevens skolarbete har större betydelse för betygen 
i svenska än i engelska och matematik.

Elevernas specifika intresse av att lära sig mer 
inom ett visst ämne påverkar betyget positivt 
medan elevernas generella intresse att lära sig mer 
i skolan påverkar den gemensamma dimension 
som främst handlar om elevernas personliga egen-
skaper. Betydelsen av elevernas personliga egen-
skaper för betygen är större för de elever som upp-
lever att de inte klarar av skolarbetet så bra. Detta 
kan tolkas som att lärarna använder sig av en kom-
pensatorisk betygsättningspraktik där lärarna kom-
penserar de lågpresterande eleverna med hjälp av 
deras intresse och motivation att lära sig mer i sko-
lan. 

Detta stöds också av Stiggins et al. (1989) som 
fann att elever som är högpresterande betygssätts 
utifrån kunskaper, medan lågpresterande elever 
betygsätts utifrån både kunskaper och personliga 
egenskaper. Likaså är dessa resultat i linje med tidi-
gare forskning som visar att lärare utvecklar olika 
rationaliteter för betygsättning som inkluderar lä-
rarnas egna moraliska ställningstaganden, till ex-
empel att lärarna tar hänsyn till individuella skill-
nader hos eleverna och strävar efter att underlätta 
och stötta elevernas lärande. Att betygen mäter 
elevernas personliga egenskaper som till exempel 
motivation, innebär att den kompensatoriska betyg-
sättningspraktiken, där lärarna anpassar betygsätt-
ningspraktiken efter elevernas kunskaper, förmå-
gor och personliga egenskaper även innebär att lä-
rarna tar hänsyn till de konsekvenser betyget får 
för eleverna, lärarna och skolan.

Resultatet av studierna visar även att f lickor får 
högre betyg i svenska och engelska och att deras 
personliga egenskaper till större del räknas in i 
betygen i jämförelse med pojkarna. En viktig me-
kanism bakom flickornas högre betyg verkar vara 
att f lickor har ett större intresse och motivation för 
skolarbetet (Klapp Lekholm & Cliffordson, 2009). 
Murphy (2000) menar att f lickornas bättre betyg 
beror på att f lickorna kommer till skolan bättre 
förberedda för skolarbete och att de utvecklat attity-
der till lärande och utbildning som ligger väl i linje 
med skolans arbete och syn på lärande och därför 
blir f lickorna bättre belönade i betygen. Flickornas 
motivation blir då en egenskap som indirekt påver-
kar inlärning och kan då ses som relevant för bety-
gen.

 Även om elevernas personliga egenskaper kan 
tyckas vara irrelevanta för betygen och inte bör ingå 
i dem är det också möjligt att diskutera detta uti-
från ytterligare ett perspektiv. I läroplanen ingår 
dels specifika mål i kursplanerna för varje enskilt 
ämne där eleverna ska uppnå vissa mål för ämne-
na, dels ingår f lera övergripande mål, giltiga för 
alla ämnen, som bland annat handlar om att elev-
erna ska utveckla en positiv attityd till lärande och 
skolan och utveckla motivation för lärande. Att be-
tygen innehåller en dimension som är gemensam 
för f lera betyg innebär att betygen innehåller eller 
mäter förmågor och egenskaper hos eleverna som 
är viktiga för alla dessa betyg. En förklaring kan 
vara att vissa av elevernas förmågor och egenskaper 
som är viktiga för prestation i de f lesta ämnen, till 
exempel motivation, inte fångas i den ämnesrelate-
rade dimensionen. En viktig fråga att diskutera är 
huruvida elevernas motivation är en relevant eller 
irrelevant variabel i betygen. 

Inkapslingsteorin kan bidra till förståelsen av vad 
betygen utgör ett mått på (Gustafsson & Carlstedt, 
2006). Denna teori menar att människor föds med 
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en generell förmåga som har en övergripande på-
verkan på individers utveckling av kunskaper och 
förmågor, som utvecklas genom de erfarenheter 
som barn gör under sin uppväxt. Omsatt till skolan 
innebär detta att en elevs generella förmåga finns 
med i alla typer av situationer och undervisnings-
sammanhang och påverkar utvecklingen av elev-
ens specifika kunskaper och förmågor i till exem-
pel ett visst skolämne. För att testa individers gene-
rella förmåga används test som främst mäter pri-
mära kognitiva förmågor, till exempel intelligens-
test av olika slag. Skolans nationella prov däremot 
mäter elevernas kunskaper och förmågor i relation 
till läroplanen och mäter både elevernas kognitiva 
och icke-kognitiva förmågor. Likaså reflekterar be-
tygen ett brett spektrum av elevens kognitiva såväl 
som icke-kognitiva förmågor, till exempel motiva-
tion, självdisciplin och intresse. 

Det har visat sig att betygen har en god förmåga 
att predicera studieframgång. Detta förklaras med 
att elevernas samlade specifika kunskaper och för-
mågor inkluderar både elevens generella kognitiva 
förmåga och individuella egenskaper vilka är av 
betydelse för lärande och studieframgång. Betygen 
reflekterar elevernas kunskaper och förmågor och 
inkluderar både ämnesspecifika kunskaper och 
personliga egenskaper, till exempel motivation för 
lärande, vilket innebär att just de personliga egen-
skaperna kan avgöra elevens framgång inom skol-
systemet och resultat i högre utbildning (Cliffordson, 
2004, 2008).   

Betygens validitet 

Betygen är av stor betydelse för eleverna då de 
fungerar som det primära antagningsinstrumentet 
för nästa steg i utbildningssystemet. Konsekvens
erna för dem som blir bedömda är allvarliga och 
påverkar ofta individernas möjligheter till vidare 
utbildning. I en perfekt värld skulle bedömningar 

av elevernas kunskaper och förmågor vara desam-
ma oavsett vem som bedömer, när bedömningen 
görs och var någonstans det sker. Kvaliteten på lä-
rarnas bedömningar, tolkningar och beslut är av 
stor betydelse eftersom de har långtgående konse-
kvenser för eleverna men även för samhället i 
stort. 

I ett bedömningssystem där beslut om ett visst 
betyg grundar sig på många olika bedömningar vid 
olika tillfällen och där f lera lärare har gjort bedöm-
ningar höjs rimligtvis kvaliteten och reliabiliteten 
på betygen jämfört med om beslut om betyg tas 
utifrån något enstaka bedömningstillfälle där till 
exempel eleverna tillfälligt presterar över eller 
under sin egentliga förmåga. Betyg är alltså ett 
summativt mått grundat på ett stort antal bedöm-
ningssituationer, och denna bedömningsprocess 
utgör en grund för validering av lärarnas betygsbe-
slut där varje informationskälla bidrar till att lärar-
na kan göra en rimlig bedömning och ta beslut om 
vilket betyg en elev ska få. Det är främst lärarens 
slutsatser och tolkning av elevernas resultat som 
måste hålla hög kvalitet, inte själva bedömnings-
momentet i sig. Validering innebär ett sätt för lära-
ren att samla bevis för eller emot en viss tolkning 
och beslut, vilket innebär att det inte är bedöm-
ningsproceduren eller provpoängen i sig som vali-
deras utan lärarnas tolkningar och slutsatser.  

Information som lärare samlar från varje elev för 
att kunna ta beslut om ett visst betyg är tänkt att 
fungera som argument för eller emot ett visst 
betyg. Irrelevant varians i betygen innebär att bety-
gen innehåller sådant som inte är relevant för bety-
get. Det kan till exempel handla om att elevens 
könstillhörighet påverkar betyget eller att minori-
tetselever blir felaktigt bedömda och får ett felak-
tigt betyg på grund av deras grupptillhörighet. Det 
kan också handla om att beslut om ett visst betyg 
grundar sig på bedömningar som mäter irrelevanta 
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kunskaper för just det ämnet som är i fokus, till 
exempel att specifika språkkunskaper krävs för att 
kunna lösa uppgifter i matematik. 

Ett annat hot mot betygens validitet handlar om 
att de bedömningssituationer som lärarnas beslut 
grundar sig på inte innehåller vissa viktiga ämnes-
områden som bör vara med. Till exempel att lärare 
bedömer elever och tar beslut om betyg utifrån be-
dömningar som inte hanterar hela den domän eller 
ämnesområde som är i fokus och som betyget ska 
avspegla. Ytterligare en aspekt som också bör dis-
kuteras i detta sammanhang är vilken typ av kun-
skaper och förmågor som är i fokus. I vårt utbild-
ningssystem vill vi att eleverna utvecklar en viss 
typ av komplexa kunskaper och förmågor såsom 
analytiska och reflekterande förmågor, kritiskt tän-
kande och utvecklande av demokratiskt tankesätt 
och förhållningssätt till kunskap. Dessa typer av 
kunskaper tangerar elevernas personliga egenska-
per och förhållningssätt till lärande. 

 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 är relaterad till kognitiv förmåga. Andersson 
(1998) antog att den generella skolprestationsfak-
torn kunde vara relaterad till elevernas personliga 
egenskaper som till exempel motivation. Att bety-
gen är f lerdimensionella ligger också väl i linje 
med inkapslingsteorin som framhåller att betygen 
är ett mått som innehåller kulturellt värderad kun-
skap (Gustafsson & Carlstedt, 2006). Betygen ses 
som ett brett mått som reflekterar en mäng kogni-
tiva såväl som icke-kognitiva förmågor hos elever-
na. Den gemensamma dimensionen kan alltså 
fånga ett f lertal olika egenskaper hos eleverna som 
värderas som något positivt av lärarna. Elever som 
vill nå goda resultat i skolan måste prestera utifrån 
både de formella och de informella krav som ställs 

på dem från skolans sida. Till exempel tycks moti-
vation för att lära sig mer vara en grundläggande 
egenskap och inställning hos eleven, som är nöd-
vändig för att nå goda resultat i skolarbetet men 
som inte finns med som ett explicit kriterium i 
kursplanerna för ämnesbetygen (Klapp Lekholm & 
Cliffordson, 2009). Kursplanerna innehåller expli-
cita kriterier för varje ämnesbetyg och betygsnivå-
erna, men också förgivettaganden kring de övergri-
pande attityder som eleverna bör utveckla. Kri
terierna för de olika ämnesbetygen är relaterade till 
elevernas kunskaper och förmågor i varje enskilt 
ämne (Skolverket, 2008). 

Frågan om huruvida elevernas motivation för lä-
rande är relevant för betygen är relaterad till hur vi 
tolkar läroplanen och kriterierna för varje enskilt 
ämne. I svenska, engelska och matematik är inte 
motivation en explicit förmåga som ska finnas med 
i betygen och kan därför ses som något som skapar 
betygsskillnader mellan eleverna. Dock är ett av de 
övergripande syftena med bedömnings- och betygs
systemet att utveckla och stärka elevernas motiva-
tion för lärande. Om motivation är en underlig-
gande egenskap som är av stor betydelse för elever-
nas inlärningsprocesser, prestationer och för att 
lyckas inom utbildningssystemet, då är motivation 
av stor vikt och relevans för betygen och därför 
något som alla elever bör vara medvetna om.

Bergenhenegouwen (1987) menar att de implicita 
kraven från lärarnas och skolans sida delvis är 
omedvetna och att eleverna därför inte får vetskap 
om hur de kan möta informella och implicita krav. 
Om inte de informella och implicita krav och nor-
mer som existerar i utbildningssystemet görs expli-
cita i undervisningen blir resultatet ett utbildnings-
system utan transparens, som är orättvist och utan 
likvärdighet och med stora skillnader mellan lärare 
och skolor. Att bedömnings- och betygsättnings-
praktiken är transparent och öppen är en grundläg-
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gande förutsättning om betygen ska kunna utvär-
deras och valideras så att de blir ett rättvist mått på 
elevernas kunskaper och förmågor.
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Vad betyder barns perspektiv  
för utvärdering och utveckling?
Ingrid Pramling Samuelsson & Niklas Pramling

i ett globalt utbildningsperspektiv är utvärd-
ering ett ”hett” diskussionsämne, så även i försko-
lan. På många ställen försöker man finna indikato-
rer som visar vad barn har lärt sig eller hur de har 
utvecklats i en specifik utbildningsmiljö. I en de-
battartikel skriver George Morrison (South China 
Morning Post, May 24, 2008) om utvärdering av 
förskolans 4-åringar:

Indikatorerna kräver att barn lyckas i ett antal 
lärandeuppgifter i slutet av skolåret, så som att 
förstå text av olika genrer (t ex poesi, folksa-
gor) känna igen och benämna former. Om 
barn inte visar prov på färdigheter, är lärarna 
ansvariga för att finna sätt som garanterar att 
barn erövrar dessa innan de lämnar förskolan. 
Ett indikatorsystem auktoriserar förskolor med 
barn som klarar normen. [---] Idén med att 

sätta normer är att få barn ’klara för skolstart’ 
(vår översättning).

Antagligen är det just detta som är problemet – att 
man tror att barn lär sig mer för att man mäter och 
testar deras kunskaper och färdigheter av olika slag. 
Men med de teorier som idag används som ledstjär-
nor för utbildningen blir detta synsätt problema-
tiskt, något vi här skall diskutera.

I förskolan har utvärdering aldrig tidigare varit 
en stor fråga. Traditionellt använde man sig av olika 
former av barnobservationer för att följa barns ut-
veckling, för att på så sätt veta vad man som förskol-
lärare skulle göra för att stödja barn inom de fält där 
de behövde speciellt stöd (Johansson, 2007). I och 
med att utvecklingspsykologin, med dess syn på 
barn som involverade i en generell utvecklingspro-
cess kom att ifrågasättas, kom man också att ta av-

I denna artikel kommer vi, genom att lyfta fram barns perspektiv som en 
förutsättning för utvärdering, att se hur nära varandra utvärdering och 
utveckling ligger i förskolans praktik. Vi kommer att använda oss av en 
del exempel från egna tidigare empiriska studier inom musik, matematik 
och natur och kommer att argumentera för att barns perspektiv leder till 
att se utvärdering och utveckling som två sidor av samma mynt.
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stånd från det då rådande sättet att följa barn. 
(Dahlberg & Lenz-Taguchi, 1994; Mauritzson & 
Säljö, 2001). Det kom att ske ett paradigmskifte 
inom barnforskningen, som Sommer (2005) 
menar, där fokus kom att ligga på barndomen och 
inte på det enskilda barnet. Med denna fokusför-
f lyttning kom också ett mer relationellt och kon
textrelaterat synsätt att ta form.

Inom barndomspsykologi (Hundeide, 2006; 
Sommer, 2005), barndomssociologi (James, Jenks, 
& Prout, 1998) såväl som inom förskolepedagogik 
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Pramling Samuels
son & Asplund Carlsson, 2003), är det allmänt ac-
cepterat att det skett ett skifte i hur vi förstår barn 
och deras lärande. Förändringen handlar om att se 
barn som kompetenta, resursrika, sociala personer 
med rättighet att bli lyssnade till och respekterade. 
Att då fokusera på barns perspektiv ger oss ett spe-
ciellt sätt att se på utvärdering som något som sker 
samtidigt med utveckling och som ’ett nedslag i 
tiden’, vilket vi återkommer till. 

Detta innebär att vi tar avstånd från traditionella 
synsätt där barns kunskaper och färdigheter mäts 
via tester och relateras till en bestämd utvecklings-
nivå. Skälen för oss att tillbakavisa traditionella ut-
värderingsmetoder för barns lärande är i korthet 
följande:

•  Ett förändrat synsätt på kunskap, från att se 
kunskap i ett kvantitativt perspektiv (att veta 
mer eller mindre) till en kvalitativ syn som inne-
bär förmågan att delta och kunna samspela 
(Lave & Wenger, 1991) med andra på nya sätt 
eller att få en alltmer differentierad (nyanserad) 
förståelse (Marton & Tsui, 2004).
•  Att se meningsskapande som en social pro-
cess som av naturen är kommunikativ (Vygot
sky, 1978), varför också testsituationen måste 
förstås som en social praktik (Säljö, 2000).

•  Erkännande av att kunskap inte är objektiv, 
utan innefattar förmåga att urskilja aspekter av 
fenomen på relevanta sätt i olika aktiviteter.
•  Kritik har rests mot vad den norske psykolo-
gen Ragnar Rommetveit har kallat för utveck-
lingspsykologins (och upptagenheten med att 
testa barns förmågor) ’negativa vetenskapliga ra-
tionalism’ (jfr. Säljö, 2002), det vill säga en upp-
tagenhet med att klargöra vad barn (vid olika 
åldrar, utvecklingsnivåer) inte kan. Att ta barns 
(den lärandes) perspektiv, som vi kommer att 
presentera i denna text, är istället ett sätt att 
komma åt vad barn kan så att läraren kan an-
vända detta som en resurs för att utveckla bar-
net vidare. 
•  Svårigheter som barn upplever i tester är ofta-
re av kommunikativ än kognitiv art, vilket inne-
bär att de olika perspektiv som framträder hos 
barnen och de vuxna gör att barn inte har en 
rättvis möjlighet att göra sitt kunnande synligt 
(Elbers, 2004). 

Ibland används distinktionen mellan summativ 
och formativ utvärdering (Lindström, 2005), där 
den förra avser att klargöra vad någon redan har 
lärt sig eller inte. Formativ utvärdering syftar där
emot till att söka utnyttja också utvärderingstillfäl-
let som ett lärandetillfälle. I relation till dessa ter-
mer handlar det perspektiv vi skall behandla i detta 
kapitel om en formativ utvärdering. Utvärdering i 
det perspektiv vi här anlägger handlar inte om att 
få reda på vad barnet redan kan eller inte utan att få 
syn på barnets förståelse för att kunna hjälpa 
honom eller henne vidare i ett lärande. I situationer 
av utvärdering av barns (elevers, studenters) läran-
de i förskola och skola är det viktigt att utvärdera 
(avstämma) för att befrämja vidare lärande, inte att 
lära för att utvärderas.

Denna artikel är strukturerad enligt följande: 
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Först görs en distinktion mellan ’barnperspektiv’ 
och ’barns perspektiv’ där också förskolepedagogik 
och läroplan kort diskuteras. För det andra, så dis-
kuterar vi utveckling i relation till process/produkt 
och förmågan att göra allt finare distinktioner 
inom ett kunskapsfält. Tre empiriska exempel, 
hämtade från tidigare egen forskning inom musik, 
matematik och natur, diskuteras i relation till det 
perspektiv vi här anlägger.

Barnperspektiv och barns perspektiv

Även om vad som menas med barns perspektiv 
varierar i olika teorier (Sommer, Pramling Samuels
son & Hundeide, i tryck), så vill vi nämna något om 
det här. För det första så sammanblandas ofta barn-
perspektiv och barns perspektiv. Barnperspektiv re-
fererar till att vuxna har kunskap om barns behov, 
utveckling och erfarenhet och därför exempelvis 
kan arrangera en miljö som de tror passar barn på 
ett sätt som är bäst för dem (UN, 1989). Detta kan 
också betraktas som barncentrering, ett begrepp 
som används f litigt inom förskolans verksamhet. I 
detta perspektiv blir utvärderingen en fråga om att 
finna en uppgift på en för barnen lämplig nivå, 
som barn i en viss ålder rimligen kan klara av, vil-
ket tydligt framgår i det som i USA benämns som 
’utvecklingslämplig praktik’ (Bredekamp & Rose
grant, 1992). 

Ett helt annat begrepp är barns perspektiv, som vi 
ser det, att barn måste få vara aktivt delaktiga och 
bidra med sina perspektiv och synpunkter (verbalt 
eller icke-verbalt) på till exempel hur en miljö skall 
utformas. På så sätt tas barns önskemål, idéer och 
perspektiv med i formandet av miljön. Barns sätt 
att förstå och erfara sin omvärld blir då viktigt i det 
pedagogiska sammanhanget, både för att som lä-
rare förstå barnets värld och för att kunna påverka 
barns meningsskapande. 

Att förstå barns värld kräver att vuxna lyssnar 

och ingår i dialoger och samspel med barn 
(Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003). Som 
lärare måste man fråga sig hur barn uppfattar och 
förstår sin omvärld, eftersom det är viktigt för lä-
rare att förstå hur barn tänker för att kunna bidra 
till att barn utvecklar sitt kunnande.

Man kan tycka att det är rimligt att lyssna på 
barn i förskolan, men många studier visar att det 
oftast inte är så (Siraj-Blatchford, 2007; Sylva, Mel
huish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggert, 
2004). I FN:s barnkonvention (1989) finns stöd för 
såväl barnperspektiv (att låta barns bästa råda) som 
för barns perspektiv (lyssna på och informera 
barn). En förutsättning för att lärare skall vara in-
volverade i dialoger med barn är att de har förmå-
gan att lyssna och få barn att vilja dela med sig av 
sina idéer (Doverborg & Pramling Samuelsson, 
2000). En annan förklaring är att det finns många 
barn i grupperna och man har inte lyckats organi-
sera arbetet så att dialogen får en prioriterad plats, 
trots att både teorier (Pramling Samuelsson & 
Asplund Carlsson, 2003, 2008; Säljö, 2000) och 
förskolans läroplan betonar kommunikation och 
samspel (Skolverket, 2006). 

Att ha en dialog med barn kräver en ansträng-
ning hos läraren, och att lyssna och tolka barns ut-
talanden kräver också erfarenhet hos läraren av att 
just ta barns perspektiv. Att man inte gör detta i 
särskilt stor utsträckning kan naturligtvis bero på 
att barngrupperna är stora och tiden inte räcker till, 
men det kan också bero på att lärarna inte har ut-
vecklat färdigheten att göra detta. När en lärare tar 
barns perspektiv förstår hon/han barnets förståelse 
eftersom barnets meningsskapande kommer tillsy-
nes i barnets perspektiv. Men att ta barns perspek-
tiv kräver mycket träning och kommunicerande 
med barn (Asplund Carlsson, Pramling & Pramling 
Samuelsson, 2008).  
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Förskolepedagogik
Förskolepedagogik styrs idag i många länder av lä-
roplaner eller riktlinjer av olika slag. I alla dessa 
formuleras mål som lärarna förväntas arbeta mot 
för att utveckla barns kunnande och välbefinnan-
de. Alla program förväntas också utvärderas på ett 
eller annat sätt (Oberhaumer, 2005). I Sverige för-
väntas snarare aktiviteter än barn utvärderas 
(Skolverket, 2006). Hur detta skall kunna ske utan 
att studera barns lärande är mycket oklart. Barn är 
ju den mest centrala delen av verksamheten. Men 
låt oss se på hela processen från mål till utvärdering 
och se vilken roll barns perspektiv spelar i detta:

•  Mål formuleras i läroplanen, men blir också 
tolkade och tillämpade utifrån lärarens förståel-
se och i relation till de barn hon/han arbetar 
med.
•  Från allra första början behöver läraren foku-
sera sitt intresse mot barns erfarande av det 
budskap hon/han vill att barnen skall ta till sig 
om något speciellt. Här har vi en utvärdering 
som en fråga om var barns medvetande och för-
ståelse är när temat/arbetet påbörjas, som ett 
”nedslag i tiden”; hur det är just då.
•  Läraren planerar sedan och iscensätter, gör ut-
f lykter, läser böcker, berättar, har dialoger och 
formar en miljö där barnen kan agera, tänka 
och tala kring det som läraren vill att de ska lära 
sig om. Detta betyder att den professionella lära-
ren när hon/han planerar och skapar aktiviteter 
måste hålla i medvetandet både vad målet är och 
hur barns förståelse ser ut för att kunna utmana 
varje barn att lära sig något nytt eller utveckla 
sin förståelse för något.
•  Efter en tid måste läraren ta reda på huruvida 
barnen har lärt sig något av det som var hans/
hennes avsikt med allt de gjort. Nu är det dags 
för den andra utvärderingen som ett nytt ”ned-

slag i tiden”; hur det är just nu och här. Detta är 
åter en fråga om att få reda på barnens perspek-
tiv, det vill säga vad barnen har skapat för förstå-
else. På detta sätt blir barns perspektiv både en 
förutsättning och ett mål för pedagogiken.

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

Utveckling som en process  
och/eller ett resultat

Något paradoxalt har vetenskapen om utveckling 
sysslat med allt utom utveckling! Utvecklings
psykologen Jaan Valsiner (2005, s. 4) skriver om 
detta att ”normerna för hur vetenskap skall ta form 
eliminerar kärnan i fenomenet i sig – utveckling – 
från beaktandet. Studiet av utvecklingsprocesser 
ersätts lätt med undersökningar av resultatet av 
dessa processer”. Vad Valsiner här refererar till som 
studerandet av utvecklingsprocessen, var just det 
som såväl Vygotskijs pionjärarbete (1934/1986, 
1978) som Heinz Werners (1973) forskning hand-
lade om, nämligen fokuserandet  just på frågan om 
ett ’blivande’, det vill säga, utveckling som en pro-
cess, som något i vardande.

I termer av produkt kan utveckling studeras som 
en ’nedslagspunkt i tiden’. Traditionellt har utveck-
ling blivit utvärderat genom att ge barn en före- och 
eftertest relaterat till undervisningen. Om det finns 
en skillnad mellan resultaten i testet före jämfört 
med testet efter har detta tagits som en intäkt på 
vad som hänt mellan de två testtillfällen. Från en 
pedagogisk utgångspunkt är att utvärdera om barn 
kan svara rätt eller ej dock inte det mest intressan-
ta. Det är istället hur barn resonerar, eftersom det 
är barns perspektiv som är utgångspunken för vad 
nytt barn lär sig, som läraren måste bygga sitt age-
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rande på. Vad är problemet eller frågan från barns 
perspektiv? Eller mer precist, vad är det för problem 
eller svårighet som barnet kämpar med? Dessa 
frågor visar på vikten av att beakta barns perspektiv 
när man utvärderar deras lärande eller utveckling.

När lärande som en process studeras måste vi 
fråga oss: (i) vad är det läraren (och andra barn) 
som är närvarande i situationen försöker utveckla 
för kunnande hos barnet, och (ii) hur svarar barnet 
på de aktuella lärandetillfällena? Sett på detta sätt 
är utveckling social och kommunikativ till sin 
natur. Vad barn kan lära sig är relaterat till den 
”stötta” 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, 2006). 
Detta innebär att de viktigaste frågorna för en pe-
dagogisk praktik är lärarens roll och hur hon/han 
tillhandahåller möjligheter för barn att kunna ut-
veckla nya insikter. Utan att beakta detta blir utvär-
deringen enkelriktad.

Utveckling som ökad urskiljning

En utgångspunkt för det perspektiv som tas i 
denna artikel är att lärande kan förstås som en 
fråga om att urskilja något (Marton & Tsui, 2004; 
Pramling Samuelsson & Pramling, 2008). I ge-
staltpsyklogiska termer (Wertheimer, 1945/1959), 
betyder detta att något måste framstå som ”figur” 
för den lärande, det vill säga som något speciellt. 
Utveckling blir då en förmåga att urskilja allt finare 
aspekter av sin omvärld (Gibson & Gibson, 1955; 
Marton & Tsui, 2004). Här blir åter barnets per-
spektiv synligt eftersom den aspekt som urskiljs är 
just den betydelse som barnet ger uttryck för. 

Ett exempel kan vara att bland leksakerna i för-
skolan finns det massor av byggklossar. Dessa klos-
sar kan uppfattas på olika sätt beroende på vad 
barnet urskiljer. Vissa klossar är fyrkantiga, andra 

runda, åter andra pyramidformade, vissa är gröna, 
andra blå eller röda. Klossarna är gjorda av olika 
material: trä, metall, plast. De skiljer sig också åt i 
storlek och funktion. Om läraren har för avsikt att 
barnen skall lära sig om geometriska former, behö-
ver barnen urskilja denna aspekt från en variation 
av färger, material och storlek. Om lärarens avsikt 
är att lära barn färg, så måste denna aspekt urskil-
jas mot bakgrund av alla de andra aspekterna. Vad 
barn behöver urskilja är alltså beroende av ”läran-
dets objekt”, vad barn skall lära sig (Pramling 
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Vad bar-
net urskiljer, genom sitt sätt att benämna de olika 
objekten, visar vad barnet har skapat för förståelse 
– vad som framstår för barnet som relevant utifrån 
hans/hennes perspektiv. En viktig aspekt av ut-
veckling är alltså just att öka barns urskiljande av 
olika fenomen (och att lära när det är relevant att 
fokusera den ena eller andra aspekten). Efter att ha 
utvecklat förmågan att urskilja geometriska former 
av olika objekt, betyder att göra en allt finare ur-
skiljning att man kan urskilja olika typer av geome-
triska former som triangel, cirkel, kvadrat, parallel-
logram etc.

Lärandet blir på så sätt en urskiljningsprocess 
som tar form i barnens tal och agerande omkring 
det som är aktuellt att barnen skall lära sig, en pro-
cess som fortgår oberoende av när något utvärde-
ras.

Empiriska exempel 

Vi skall nu se vad det teoretiska resonemanget ovan 
betyder i en vardaglig praktik, det vill säga vad 
barns perspektiv gör synligt genom att studera vad 
de urskiljer. De exempel vi här redovisar är genere-
rade från tidigare forskningsprojekt (Pramling, 
1994; Pramling, Asplund Carlsson, Olsson, 
Pramling & Wallerstedt, 2008: Sheridan, Pramling 
Samuelsson & Johansson, 2009), alla med syfte att 



36 Bedömning för lärande

beskriva hur barn skapar mening kring olika feno-
men i deras omvärld. Data från dessa projekt är 
omanalyserade med fokus på utvärdering av barns 
förståelse. I alla exemplen kommunicerar läraren 
med barnen medan forskaren videoobserverar det 
hela. Allt dataunderlag har producerats via samtal 
mellan lärare och barn runt några uppgifter. 

Metodologiskt kan man säga att alla data har ge-
nererats genom att den som kommunicerar med 
barnet alltid försöker att ställa så öppna frågor som 
möjligt, följer upp det barnen säger och försöker att 
utmana dem för att de skall fortsätta att tänka och 
tala inom de ramar som är möjliga just där och  
då i förskolans vardag (Doverborg & Pramling 
Samuelsson, 2000). Barnets sätt att tala om något, 
som något, är varje gång ett nedslag i tiden, det vill 
säga det som förstås i den situation och det hand-
lande som pågår.

Barns perspektiv på musik

I detta exempel kring musik som innehåll doku-
menteras barnens sätt att tala om musik i dialog 
med sin lärare, vilket är ett utdrag från ett mycket 
längre samtal.

Följande diskussion äger rum efter det att barnen 
har lyssnat på ett musikstycke (”Moldau” av 
Smetana). Barnen uppmanas att lyssna på musi-
ken. Matilda har i samverkan med sin kamrat (båda 
ca 6 år gamla) berättat en fantasiberättelse utifrån 
musiken de hört. I korthet handlar berättandet om 
delfiner som simmar. Plötsligt visar sig en haj. 
Delfinerna hoppar över en klippa. När hajen försö-
ker göra detsamma skadar den sig. Delfinerna sim-
mar vidare och hoppar upp på land, där solen ski-
ner och människor tar foton av dem. När barnen 
berättar försöker läraren att få tillgång till barnens 
perspektiv och hon ställer sig frågan: Vad har 
Matilda hört i musiken?

Matilda: Då är delfinen i solen, och sen hoppar 
alla delfinerna upp.
Läraren: Skulle man kunna säga att delfinerna 
är något av instrumenten?
Matilda: Nej.
Läraren: Det kan man inte säga?
Matilda: Nej, tyvärr.
Beatrice: När jag blundade såg jag det du sa.
Läraren: Den där hajen, den kom när …?
Matilda: Den (det vill säga hajen) kom när de 
började jaga dem (delfinerna).
Läraren: Är det när trumpeten kommer? När 
det blev starkare?
Matilda: Hm … då är hajen trumpeten!

Musiken visar sig ha engagerat Matildas berättande 
och fantiserande, men utan att detta har någon 
synbar relation till musiken som sådan. Fan
tiserandet och berättandet i sig verkar vara i för-
grunden för Matildas medvetenhet medan musi-
ken utgör en bakgrund som hon inte tar någon 
notis om. Läraren vill emellertid inte endast få reda 
på vad som rör sig i Matildas medvetande. Hon vill 
också utveckla Mathildas lyssnande av musiken. 
Därför börjar läraren ställa en annan typ av frågor 
som bidrar till att Matilda kan utveckla en ny in-
sikt. Lärarens utgångspunkt är hur barnen uppfat-
tar musiken. Barnets (Matildas) perspektiv fokuse-
rar på berättandet och fantiserandet när hon hör 
musiken. Genom sina frågor bidrar läraren till att 
Matilda utvecklar en ny insikt. Förändringar i be-
rättelsen kan relateras till och användas som en 
resurs för att uppmärksamma (urskilja) föränd-
ringar i musiken (Pramling Samuelsson med f lera, 
2008). Matildas fantasi blir på så sätt ett verktyg för 
att urskilja aspekter av förändringar i musiken, det 
vill säga med lärarens hjälp kommer hon att foku-
sera sitt medvetande mot musiken istället för mot 
berättandet som sådant.
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Barns perspektiv på matematik
Följande visar en situation arrangerad av en lärare 
för att utvärdera några grundläggande matematis-
ka begrepp, som samtidigt blir till en lärandesitua-
tion för barnet. Samspelet börjar med att Hjalmar 
(3,3 år) får frågan, hur gammal han är. ”Tre år”, 
säger han. Sedan får han två tigrar. Han vet att det 
är tigrar och utan tvekan kan han peka ut vilken 
som är stor respektive liten. Nästa begreppspar lära-
ren vill utvärdera är först och sist. Tillsammans 
leker de med tigrarna och låtsas att de springer till 
en matho för att äta. Hjalmar tycker det är svårt att 
säga vilken som kommer först respektive sist fram 
till skålen när tigrarna springer, men när däremot 
fyra djur ställs på en linje har han inga som helst 
problem att tala om vilket djur som går först och 
vilket som går sist. Vi kan här se hur två olika upp-
gifter för att utvärdera samma sak hjälper eller 
hindrar barnet från att kunna lösa problemet.

Nästa uppgift är att para ihop russin med prickar 
på ett kort, upp till fyra. Hjalmar tycker det är lätt 
att para ihop russin upp till tre, även om han behö-
ver räkna varje russin och peka på varje prick när 
han räknar till tre. När han får ett kort med 4 
prickar säger han: ”då måste man ta alla”. Han häl-
ler ut alla (10 stycken), men när han börjar att para 
ihop prickar och russin säger han: ”Nä, man måste 
lägga tillbaka några (russin)”. Han räknar russinen 
som nu ligger på prickarna och säger att där är 4 
eftersom det sista tal han nämner är 4 (Neuman, 
1998). Han betraktar 4 som många. Från hans 
perspektiv, hjälper objekten han har att arbeta med 
honom att upptäcka att 4 är många, men inte så 
många som han trodde.

Nästa uppgift handlar om legoklossar och små 
bollar som är placerade i en lång rad för att bilda ett 
specifikt mönster och Hjalmar uppmanas att fort-
sätta att lägga legoklossar och bollar på samma sätt. 
”Varför då?” frågar han. Ytterligare en gång upp-

manas han att göra likadant som läraren har gjort. 
Men istället för att göra detta, lägger han armen på 
bordet och vilar huvudet på armen, samtidigt som 
han säger: ”Jag vill göra något annat!” Läraren är 
oförmögen att förklara för Hjalmar vad det är hon 
vill han ska göra och han tappar totalt intresset. Det 
är i och för sig inte alls konstigt att han inte förstår. 
I vanliga fall bygger man med Legoklossar. Men 
han vill göra något annat och blir glad när åter kort 
med prickar och russin plockas fram. Han blir då 
åter engagerad och intresserad.

Efter en stund får han ett papper och en penna. 
Läraren ställer de två tigrarna på pappret och frå-
gar: ”Kan du rita eller skriva på pappret hur många 
tigrar det står där?” ”Jag kan inte rita tigerns öron”, 
säger han. ”Det gör inget”, säger läraren. ”Men jag 
kan inte rita tigerns mun heller”, fortsättar Hjalmar. 
”Men du kanske kan komma på något annat sätt att 
tala om hur många tigrar du har där?” Då tar 
Hjalmar pennan och drar ett långt och ett kort 
streck på pappret, varefter han ställer den lilla ti-
gern på det korta strecket och den stor på det långa 
strecket. Han ser väldigt nöjd ut! 

Det är tydligt att när Hjalmar först ombeds att 
representera antal på papper, så tror han att han 
skall rita av tigrarna. Men i dialogen med läraren 
händer något och han kommer på ett annat sätt att 
lösa det hela genom att rita ett streck för varje tiger. 
Storleken på strecken sammanlänkas dock fortfa-
rande med de verkliga objekten i sig, det vill säga 
med den storlek de har. 

Tre månader senare ställs Hjalmar (3,6 år) inför 
liknande uppgifter som delvis utökats. Med lätthet 
räknar han sina 10 russin och han behöver inte 
peka på varje prick och russin, utan ser hur många 
det är på varje kort han får. När han tillfrågas om 
att representera 3 russin på ett papper så frågar han 
omedelbart: ”Skall jag skriva en siffra, eller?” ”Ja, 
gör det om du vill” säger läraren. Han drar en böjd 
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linje, som man kan ana skall föreställa 3, men för 
att göra det ännu tydligare, så gör han 3 likadana 
böjda linjer. ”Två är så svårt” säger han när han 
uppmanas att representera 2 russin på sitt papper. 
Siffran 2 är helt enkelt för svår att få till motoriskt.

Denna gång har läraren utökat med en ny upp-
gift om antal. Hon har 6 ankor och de räknar dem 
tillsammans, vartefter hon gömmer 3 i en box. 
Hjalmar får frågan: ”Hur många ankor har jag i 
min box (där det är ett lock på)? Han tycker att 
denna uppgift är spännande, men han gissar, 
också när läraren försöker att få honom att fundera 
över hur många ankor de hade från början när de 
räknade dem. Detta upprepas med olika antal f lera 
gånger. Då och då blir det rätt, men för det mesta 
klarar han inte av att både hålla helheten (alla an-
korna) och delarna (både de i asken och de som är 
synliga) i medvetandet samtidigt. Ändå verkar han 
ha någon ide om hur det skall lösas och intresset är 
det inget att tvivla på, eftersom han frågar efter att 
göra det gång på gång (jfr. Neuman, 1987).

Som nämnts tidigare, var lärarens intention att 
kommunicera med Hjalmar om olika begrepp som 
kan hänföras till begynnande matematik. Upp
gifterna kan ses som en utvärdering av hans förstå-
else men också som en lärandesituation med olika 
uppgifter att tala och tänka kring. Hjalmar var road 
av allt han fann meningsfullt, men när läraren inte 
klarade av att göra sig förstådd, tappade han intres-
set. Denna lilla episod visar hur man kan rikta 
barns uppmärksamhet mot det som man vill att 
barn ska lära sig något om genom att skapa en si-
tuation som de kan tänka och fundera kring, utan 
några krav på att det skall bli rätt från ett vuxet 
perspektiv. Trots att barn själva skapar och löser 
problem med matematiska dimensioner i leken, 
måste lärare finna sätt att både illustrera och ställa 
frågor samtidigt som barn får tillfällen till att klä 
sina tankar i ord för att framkalla lärande kring 

specifika kunskaper, som exempelvis matematiska 
begrepp. Men poängen är att barn måste få ut-
trycka sina perspektiv och idéer (i ord eller hand-
ling), för att lärare skall kunna utmana dem vidare 
i sitt kunnande.

Om vi ser på situationen med Hjalmar, struktu-
rerad av läraren, är det tydligt att denna utgör ett 
tillfälle för läraren att både få veta hur barnet erfar 
matematiska begrepp som introduceras, och hur de 
uttrycks i hans perspektiv. Samtidigt ger situatio-
nen Hjalmar en möjlighet att bli utmanad och 
därmed utveckla sin förståelse, och sist men inte 
minst – att utveckla ett intresse. Genom att använ-
da denna kunskap som ett trappsteg, kan läraren 
skapa nya situationer, delvis för att se hur barnet 
har utvecklats, men också för att utmana honom 
vidare. Detta kan ses som en form av utvärdering 
som ’ett nedslag i tiden’ (Pramling Samuelsson & 
Asplund Carlsson, 2003), som visar både barns och 
lärares perspektiv, men där barns perspektiv är 
villkor för att läraren skall kunna arbeta målorien-
terat och påverka barns sätt att förstå sin omvärld, 
som i detta fall grundläggande matematik.

Barns perspektiv på natur

Slutligen skall vi analysera ännu ett innehåll i rela-
tion till en grupp barn och diskutera hur de olika 
idéerna barn uttrycker kan tolkas (Pramling, 1996). 
Självklart är det så att barn vet mycket mer om 
natur än det vi här har kunnat få fram genom frå-
gan: ”Berätta för mig vad du vet om natur”, och 
med uppföljningsfrågan ”Något mer du vill berätta 
för mig om natur?” Vad barn säger om natur är ut-
tryck för olika sätt att tänka, det vill säga olika saker 
framträder i medvetandet hos olika barn när de 
börjar tänka om natur. Barns medvetenhet fokuse-
rar på vad som finns i naturen, djur, miljöskydd, 
rekreation och/eller ekologi. Deras förståelse kan 
ses som representerande kvalitativt olika sätt på 
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vilka de erfar natur i relation till den fråga som 
ställts. Låt oss nu följa de fyra olika kategorierna:

Vad som finns i naturen
När barn tillfrågas om att berätta om naturen, väl-
jer några barn att räkna upp olika djur eller växter 
som de känner till. Djur är det som är det vanli-
gaste de talar om.

Ingrid: Jag vet att där är ekorrar i naturen, det 
finns grävlingar. Rävar finns i naturen, och 
sånt och harar och kaniner.
Anna: Det växer saker där ... buskar och träd.
Mikael: Jag vet att där är katter och hundar.
Michelle: Fåglar, träd, ormar, råttor och så ka-
niner.

Om djur
Här beskriver barn hur djur ser ut eller vad de gör, 
eller talar om historier där djur deltar. Detta bety-
der att barnen beskriver hur något är i sig, eller hur 
något är relaterat till något annat. Vid enstaka till-
fällen talar de om växter istället för djur.

Mike: Jag vet hur en orm ser ut, jag vet hur 
hästar 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, 
i så fall i ett akvarium.
Thomas: Att djur skall äta när de själva vill 
och de skall inte äta när de är mätta, och inte 
heller när de är sjuka, inte så mycket i alla 
fall.

Naturvård och rekreation
Barn vet att man måste vara rädd om naturen, och 
mest av allt så skall man inte skräpa ner i naturen 
eller förstöra denna. Ibland konstaterar barn bara 

detta och ibland förklarar de varför. Barn talar 
också om natur som en plats man kan besöka för 
att roa sig eller koppla av på ett eller annat sätt.

Stina: Man får inte dra upp blommor från ra-
batten, man får inte hugga ner träden, och 
inte dra upp buskarna.
Christina: Där får inte ligga glas eller skräp. 
Så får man inte slänga skit.
Anette: Vad då natur? Att man inte ska döda 
djuren. Att man så inte tar djuren och stoppar 
dom i något. Man kan sticka hål i locket där 
djuret är så det skall kunna andas … och så 
kan man ha det hemma.
Kristine: … man skall inte plocka fridlysta 
blommor, inte slänga papper.
Jason: Natur är där man kan gå på semester 
och så.

Ekologi
Barn förstår att det är en pågående process i natu-
ren, att till exempel plantor dör, ruttnar och åter-
uppstår i någon ny form. De beskriver också rela-
tionen och ett beroende mellan människor och 
natur, som vi kan se i exemplet nedan.

Emelie: Gräs och saker som vi lever av.
Läraren: Vad menar du då natur är?
Emelie: Det som vi lever den sista regnskogen 
och den får ju inte huggas ner dem, för då får 
vi inte syre … och då dör vi.

De fyra kategorierna som beskrivits ovan represen-
terar fyra olika sätt på vilka barn tänker om, och ger 
uttryck för, sina idéer om natur när läraren frågar 
dem om detta. Kategorierna representerar både vad 
barn uppfattar som ’kunnande’ och vad kunnande 
om natur kan vara från deras eget perspektiv. Den 
första kategorin representerar ett benämnande, den 
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andra är en beskrivning av något, den tredje repre-
senterar begynnande förståelse för relationer mellan 
människor och natur och den fjärde representerar 
uttalade relationer mellan människan och naturen. 
Trots att ett barn här talar om regnskogen som vi 
håller på att förstöra, så har hon förvisso inte 
samma förståelse som en forskare i ekologi har, 
men samtidigt är detta en idé som framträder i 
hennes medvetande som svar på lärarens fråga. 
Barns idéer används här som innehåll för att på-
verka deras medvetenhet om att det finns olika sätt 
att tänka om något och på så sätt uppmärksamma 
dem på hur man kan förstå naturen och deras eget 
lärande (Pramling, 1996; för den speciella ansat-
sen till lärande som kallas utvecklingspedagogik, 
se Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 
2008). Variationen av sätt att förstå natur i exem-
plet implicerar också värdet av att utvärdera bar-
nens förståelse i grupp, till exempel i en samling, 
snarare än enskilt, så att barnen kan lära sig av 
varandras förståelse. På detta sätt blir utvärdering-
en formativ och inte enbart summativ (Lindström, 
2005).

Diskussion

I denna artikel har vi i huvudsak lagt vikt vid hur 
man får tillgång till barns perspektiv för att lärare 
skall kunna använda dessa som hörnstenar i ut-
vecklandet av barns förståelse för olika saker i om-
världen. I såväl Vygotskijs (1978) tradition som i 
utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson & 
Asplund Carlsson, 2003) ses utveckling som driven 
av pedagogiska handlingar. Istället för att se ut-
veckling som en fråga om enkel mognad så fram-
står utveckling här som något som framträder i 
samspelet mellan barnen och läraren eller mellan 
barnen.

När vi lyssnar på barns röster eller hur de kon-
struerar förståelse i forskningssammanhang, blir 

det tydligt att lärare måste göra på samma sätt i sin 
praktik som forskningen gör för att få fatt på barns 
perspektiv. Det blir också uppenbart att lärandepro-
cessen är samtidig med produkten av lärandet i den 
stund man samspelar med barnet, det vill säga vad 
läraren förstår av barns perspektiv som ”nedslag i 
tiden”. Detta betyder att relationen mellan barn och 
lärare hela tiden förändras. Tar man detta perspek-
tiv kan man inte fokusera utveckling eller utvärde-
ring av denna process som separata företeelser. 
Istället är de möjligheter som läraren tillhandhåller 
oupplösligt sammanlänkade med hans eller hen-
nes ansvar och deltagande i utvärderingen av varje 
barns värderingar, färdigheter eller förmåga att 
skap mening. Man kan då inte säga vilken nivå 
något barn har uppnått inom olika innehållsområ-
den. Istället är det möjligt att säga under vilka om-
ständigheter, i vilken uppgift och i vilken relation 
till läraren som varje barn kommer fram till en 
specifik lösning av något problem. Vad som ses i en 
utvärdering är hur något framstår för barnet i en 
specifik situation vid en specifik tidpunkt, något 
som kan skifta om barnet får en ny uppgift, i sam-
spel med en annan lärare eller några dagar senare 
när barnet kanske urskiljt något nytt. 

Barns perspektiv på olika fenomen belyser hur 
de urskiljer olika aspekter av dessa. Man kan säga 
att något kommer att utgöra figur och något bak-
grund i barnens medvetande. På detta sätt blir lä-
rande möjligheten att urskilja en allt finare upp-
sättning aspekter av något. Vad är det då som 
framstår för varje barn i olika situationer? Om vi 
återknyter till vårt exempel om musiklyssnande så 
är inte utveckling en fråga om att komma fram till 
ett ”rätt svar”. Snarare är urveckling i detta per-
spektiv en fråga om att lära sig utskilja en rik varia-
tion av aspekter från något specifikt tema, det vill 
säga att utveckla en alltmer nyanserad ”bild” av 
något.
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I det perspektiv vi här argumenterat för blir det 
inte längre meningsfullt att sätta upp en karta av 
färdigheter och kunskaper som barn skall ha eröv-
rat före skolstarten, utan fokus borde istället f lyttas 
till att utvärdera den vuxnes kunskapssyn och för-
givettagna utgångspunkter för utvärdering och ut-
veckling. Här menar vi att just en strävan efter att 
försöka ta barns perspektiv är en viktig kompetens 
för den professionella läraren.

Ett viktigt instrument att använda för lärare, är 
att ställa frågor. Dessa ställs inte endast för att få 
veta hur barnet resonerar utan också för att stötta 
barnet i dess lärande, eller bidra till att nya insikter 
kan utvecklas. Detta är ett väldigt annorlunda sätt 
att tänka på frågor jämfört med traditionell skol-
praktik, där läraren ofta ställer frågor för att se om 
barnen kan något (Cazden, 2001). Som Dahlberg 
och Lenz Taguchi (1996) har visat är detta lika van-
ligt i förskolans samlingar. Uttryckt på ett bild-
språkligt sätt, sådana frågor är bakåtorienterade i 
sin kartläggning (utvärdering), för att ta reda på 
vad barn redan lärt sig (eller inte), medan våra frå-
gor och förslag är framåtsyftande för att observera 
och bidra till att barnet tar små steg framåt mot 
något som vi ännu inte vet vad det blir. 

Om vi vill utveckla barns förståelse samtidigt 
som vi utvärderar förmågor och kunnande som 
barn erövrat, så måste vi odla ett kommunikativt 
kontrakt inom vilket barnen kan svara på ett kom-
petent sätt från deras eget perspektiv. Inte förrän vi 
– lärare såväl som forskare – gör detta kommer vi 
att kunna få tillgång till den process som vi kallar 
utveckling.
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Bedömning i estetiska ämnen –  
mer än bra eller dålig konst eller musik
Bengt Olsson

i den mångåriga debatten kring bedömning och 
betygsättning av elevers prestationer och lärande 
saknas för det mesta inlägg kring det estetiska kun­
skapsområdet. Debatten domineras i stället av frå­
gor om när betyg skall införas och hur väl betyg 
fångar elevers kunskapsutveckling. Den ideologis­
ka kopplingen mellan betygsättning, bedömning 
och baskunskaper i läsning, skrivning och räkning 
verkar vara ett internationellt fenomen. Betygs­
debatten är ju ofta något vildvuxen, men ett spår rör 
onekligen hur tydliga bedömnings- och betygsätt­
ningskriterier verkar legitimerande för ett ämnes 
roll och betydelse i läroplanen. Eller annorlunda 
uttryckt: Det enkelt bedömningsbara i ett ämne ger 

också legitimitet till detsamma. Samma argument, 
fast omvänt, verkar ligga till grund för många 
musik- och bildlärares motvilja mot betygsättning 
(Olsson, 2001; Sandberg, 1996). Betygssystem 
anses reducerande för djupare bedömningar av 
elevers kunskaper och färdigheter utifrån diskus­
sioner om det estetiska kunskapsområdets annor­
lunda karaktär. Ett ytterligare problem rör bedöm­
ningens kontext. Skolans fokus på bedömningsbara 
kunskaper riskerar att leda till att andra aspekter 
eller förmågor som ligger vid sidan av den egentliga 
kunskapen betygsätts. Hur påverkar detta det este­
tiska kunskapsområdet? Både konsten och konst­
närliga bedömningar strävar ju efter att beskriva 

Det estetiska kunskapsområdet diskuteras ofta i termer av sinnlig kunskap 
och emotionella upplevelser och därmed som annorlunda än traditionella 
kunskapsområden såsom matematik, språk eller historia. Den estetiska kun-
skapsbildningen är präglad av kreativitet och skapande och därför hävdar 
många att musik- och bildämnet representerar en motvikt till den intellektu-
ella dominansen inom övrig skolundervisning. Samtidigt regleras de estetiska 
ämnena av läroplaners krav kring betygsättning och bedömningar och här 
blir olika uppfattningar om kunskap synliga. Här diskuterar jag skilda upp-
fattningar om estetisk bedömning och betygsättning ur ett kunskaps
bildningsperspektiv och utifrån vilken betydelse olika lärarkompetenser har.
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det obeskrivliga, dvs inom dans, musik, fri konst et 
cetera försöker man fånga komplexa meningssam­
manhang. Både konstnärer och bedömare opererar 
således med någon form av översättningar där 
spänningar mellan olika uppfattningar är oundvik­
liga. Det handlar ju om förmågan att återge något 
som motverkar enkla förklaringar. Enkla tester och 
bedömningar anses därför av musiker och pedago­
ger som inautentiska då de är reducerande och bara 
återger delar av helheten, eller är förenklade förkla­
ringar (Soep, 2004a). 

Många lärare inom det estetiska området verkar 
dessutom arbeta utan uttalade kvalitetskriterier för 
betyg (Sandberg, 1996). Vad är den rätta standar­
den för ett bra musikaliskt eller konstnärligt utfö­
rande? Vilka är kvaliteterna uttryckta som förmå­
gor? Vilka problem medför musik- och konstfeno­
menens icke verbala karaktär för bedömning och 
betygsättning? Språkproblemet är här centralt för 
det är genom språkligt baserade test eller prov som 
kunskaper och färdigheter oftast redovisas i sko­
lans verksamhet, inte genom bedömning av de 
konstnärliga eller musikaliska slutprodukterna, 
konstverken, kompositionerna eller det konstnärli­
ga eller musikaliska utövandet.

Men det finns f ler dilemman kopplade till be­
dömning och betygsättning än svårigheterna att 
relatera till de estetiska ämnenas kunskapsbild­
ning. Traditionellt beskrivs tre grunder för bedöm­
ning: Bedömning för urval till en kurs eller utbild­
ning, bedömning för att kontrollera att målen i en 
kurs- eller läroplan har uppnåtts och bedömning 
för att åstadkomma kvalitetsförbättring av under­
visning och lärande (Murphy, 2007). Begrepps­
förvirringen kring ”bedömning”, ”betygsättning”, 
”utvärdering” och ”värdering” är emellertid stor 
och användningen av dessa begrepp visar att de 
inte är enkelt och tydligt urskiljbara. Spännvidden 
mellan det vida begreppet värdering i betydelsen 

”värdera, bedöma” och det relativt snäva begreppet 
”betygsättning” i relation till en kursplan är stor 
samtidigt som båda ofta blandas samman i var­
dagssammanhang. 

Samtidigt som många lärare tonar ned bedöm­
ningars och betygsättningens betydelse präglas 
musiklivet och musicerandet utanför skolan av 
ständiga bedömningar utifrån autentiska musik­
situationer såsom konserter och utställningar. Det 
verkar enligt forskningen (Oreck, 2007) finnas två 
hierarkiskt ordnade fokusområden för bedömning­
ar: den konstnärliga bedömningen kopplad till den 
professionella konst- och musikvärlden och vad 
som närmast kan karakteriseras som bedömning 
av kunskaper och färdigheter inom det estetiska 
området i skolans värld. Även här finns det företrä­
dare som förespråkar en balans mellan två av dessa 
ytterligheter, en diskussion som återkommer sena­
re i artikeln. 

Bedömning och antagning  
inom högre konstnärlig utbildning

Inom projektet ”Värderingskriterier och bedöm­
ningsnormer inom det konstnärliga området” 
(Assessment in higher education) med stöd bland 
annat av den numera avvecklade myndigheten för 
nätverk och samarbete inom högre utbildning 
(NSHU) undersöks ”centrala aspekter kring be­
dömningskriteriers och bedömningsnormers 
funktioner och användning i pedagogiska situatio­
ner inom högre konstnärlig utbildning”. 
Undersökningen rör utbildning inom design och 
konsthantverk, musiker- och musiklärarutbildning 
och dans- och manusutbildning och är ett gemen­
samt projekt för de tre universiteten i Göteborg, 
Lund och Stockholm. Målet är att synliggöra och 
tolka hur olika bedömningspraktiker (bedömnings­
former och bedömningskriterier) skiljer sig mellan 
olika konstområden och samtidigt se om dessa 
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undersökningar kan ge överspridningseffekter. 
Vilka värderingssystem gör sig gällande i bedöm­
ningsprocesser och examinationer inom högre 
konstnärlig utbildning? Dessa utbildningar präglas 
av vissa särskiljande drag visavi annan akademisk 
utbildning. Ett sådant drag är de individualiserade 
undervisningsformerna. Detta riskerar leda till 
starka drag av privatisering av bedömningskriterier 
och att bedömningarnas karaktär blir informell 
under ateljésamtal och vid enskilda möten mellan 
lärare och student. Det saknas dessutom både be­
greppsliggjorda och explicita värderingskriterier 
för de olika bedömningssituationerna och en trans­
parens i hur dessa kriterier används och tillämpas.

Projektet är i sin slutfas och inte färdigrapporte­
rat, men några preliminära gemensamma drag 
finns att redovisa. Ett första sådant, vilket bekräftar 
projektets utgångspunkt, är de individuella former­
nas betydelse för bedömningar. Detta innebär 
bland annat att dialogen mellan student och lärare 
är väsentlig. Bedömningen är en utpräglad för­
handlingssituation där såväl lärarens kritik som 
studentens försvar och självkritik är framträdande. 
Likheten med olika slags handledning av exempel­
vis uppsatser och avhandlingar är därför tydlig. 
Traditionellt rör ju handledning av uppsatser och 
avhandlingar själva forskningsprocessen där stu­
denten i dialog med handledaren dels vetenskapligt 
besvarar sin forskningsfråga, dels presenterar 
forskningsresultaten på ett tydligt och begripligt 
sätt. Uppsatsen eller avhandlingen försvaras där­
emot av studenten själv inför speciella opponenter 
samt övriga deltagare vid seminariet eller disputa­
tionen. Även om handledaren är närvarande förut­
sätts studenten själv kunna förklara sina teoretiska 
och metodiska val. 

I den högre konstnärliga utbildningens bedöm­
ningsformer kan studenters handledning och exa­
mination däremot beskrivas som integrerade. 

Lärarens roll som dominerande bedömare blir där­
med central och den ofta något schablonmässiga 
benämningen ”mästare-lärlingsundervisning” för 
att beskriva undervisningen på konst- och musik­
högskolor får ett visst stöd av dessa resultat. Lärarens 
starka roll förstärks dessutom av bristen på tydliga 
målformuleringar i kursplaner. Dessa förmedlas i 
stället muntligt vid handledningstillfällena genom 
handledarens sätt att ställa frågor eller genom frå­
gornas karaktär. Det finns således både explicita 
och implicita bedömningar utifrån hur frågorna 
ställs och det förutsätts att studenten uppfattar 
dessa distinktioner. Man kan rent utav tala om 
stödjande respektive hindrande bedömning, där 
den förstnämnda understödjer lärande medan hin­
drande bedömning motverkar att ett konstnärligt 
eller musikaliskt problem för studenten löses. 

Det skiljer sig inom danspedagogik och manus­
kurs vad handledarna lyfter fram som väsentligt i 
kritiken, men det gemensamma är de givna men 
icke uttalade förutsättningarna för bedömning och 
examination. Man ställer frågor utifrån kursens 
inriktning och förmedlar samtidigt vilka mål och 
resultat som är nödvändiga för att uppgiften skall 
klaras av. En annan aspekt att beakta är den miljö 
eller inramning som bedömningen har. I Stock­
holmsprojekten visas till exempel tydligt hur möb­
lering eller karaktär i rummet där bedömningen 
”iscensätts” påverkar rollfördelning och dialog. 
Den institutionella inramningen eller bedömnings­
formen visar hur samtal förs och bedömningar 
görs utan att detta tydligt anges eller förklaras.

En särskiljande bedömningsaspekt utgörs emel­
lertid av fokuseringen på studenters personliga  
inställning till de konstnärliga eller musikaliska 
problem som kursen skall hjälpa till att lösa. Be­
dömningarna rör således inte bara studenters pre­
stationer eller visade förmåga utan också vilka 
personliga och konstnärliga ställningstaganden 
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som ligger bakom valet av konstnärligt problem 
och vilka metoderna är för att lösa problemet. I 
konventionell doktorandhandledning diskuteras 
självklart vilka teoretiska och metodiska val dokto­
randen gör och vad doktoranden menar med vissa 
formuleringar i avhandlingstexten, men de person­
liga aspekterna dras sällan in i samtalet med hand­
ledaren. I den konstnärliga bedömningen verkar 
detta närmast vara en förutsättning. 

I en annan undersökning kring bedömningar av 
instrumentalspel vid antagningsprov till musiker­
utbildning visas tydligt hur dessa lärare huvudsak­
ligen opererar med tre parametrar (Olsson, 1997b). 
För det första är det de ”tekniska färdigheterna”, 
hur väl den sökande behärskar sitt instrument rent 
tekniskt. Denna parameter kan sägas vara den 
mest grundläggande. Om den sökande inte behär­
skar de tekniska kraven i tillräckligt hög grad anses 
denne inte kunna klara av studierna på de stipule­
rade fyra åren utbildningen tar. Det är med andra 
ord en klar diagnostisk bedömning lärarna gör. 

De övriga två parametrarna är av mer prognos­
tisk karaktär vilket innebär att bedömarna försöker 
göra en framtidsbedömning av den sökandes po­
tential till att kunna bli en professionell musiker 
och att kunna få jobb i professionella orkestrar eller 
ensembler. Parametrarna ”gestaltning” och ”per­
sonlighet” är framträdande i bedömningsdiskur­
serna. Gestaltning rör vilka kunskaper och insikter 
den sökande visar i sitt musikaliska framförande. 
Kunskaper som stilkänsla och interpretation värde­
ras högt. När det gäller parametern personlighet 
gäller det vad som närmast kan karaktäriseras som 
det personliga uttrycket, dvs förmågan att tillföra 
musiken något eget eller personligt. I vissa fall kan 
rent utav ett starkt musikaliskt uttryck kompensera 
bristande gestaltning. Dessa olika bedömningspro­
jekt omfattar sammantaget tre fokusområden: Det 
personliga, det gestaltade och det hantverksmässi­

ga. Dessa tre dimensioner utgör grunden för be­
dömningarna.

Betygsättning i skolans  
estetiska ämnen

Även om dessa traditionella bedömningsformer 
inom högre konstnärliga utbildningar är domine­
rande saknas det inte alternativ. Inom skolans värld 
har det växt fram andra synsätt på bedömning och 
betygsättning, synsätt som också fått betydelse för 
exempelvis lärarutbildningar inom det estetiska 
området. I den internationella forskningslitteratu­
ren (Bresler, 2007; Colwell & Richardsohn, 2002; 
Eisner & Day, 2004) har begreppet ”authentic per­
formance processes” eller ”autentiska bedömnings­
situationer” lanserats inom skolundervisningen. 
Begreppet har sin grund i olika perspektiv eller 
synsätt på såväl kunskaper som lärande. En linje 
följer kraven på elevers autonomi och självständig­
het i lärandet, eleven skall ges större möjligheter att 
påverka undervisningen och dess innehåll. Man  
kan rent utav tala om elevens ”ägande” av sin egen 
lärandeprocess där det egna ansvarstagandet är 
framträdande (Olsson, 2007). 

En annan linje har sitt ursprung i undervis­
ningsteorier kring praktisk kunskap, socio-kultu­
rella perspektiv och situerat lärande där själva un­
dervisningsmiljöns betydelse för lärandet under­
stryks (Säljö, 2000). Till undervisningsmiljön räk­
nas inte bara den materiella inramningen och loka­
ler utan också den kulturella inramningen, vilken 
inbegriper aktörerna såsom lärare och kamrater 
och den påverkan de har för elevens lärande. De 
centrala bedömningsaspekterna utgörs av ”själv­
värdering”, ”kamratvärdering” och ”portföljmeto­
der”. 

Självvärdering kan sägas ha sin utgångspunkt i 
den antike filosofen Sokrates ”sokratiska samtal” 
eller ”majevtik” (förlossningskonst), vilket innebär 



49 bengt olsson

att samtalsledarens eller lärarens främsta uppgift 
inte är att presentera egna idéer utan att hjälpa del­
tagarna att i dialog få fram, ”föda fram” egna idéer 
som utan hjälp av samtalet skulle varit svåra att er­
hålla. Även om det sokratiska samtalet kunskapsfi­
losofiskt har andra grunder än de ovan nämnda 
teorierna kring kulturella inramningar, så torde 
dialogen som metod att främja lärandet vara ge­
mensam. 

I det nyligen avslutade forskningsprojektet ”Hur 
kan metakognitiva samtal bidra till barns lärande 
om det okända? – med fokus på musik, rörelse och 
poesi” är just dialogen, här benämnd metakogniti­
va samtal, grundläggande. Det handlar inte bara 
om samtal eller dialog som metod rent generellt 
utan här är samtalet grundat i pedagogiska teorier 
kring lärande, 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, så det gäller att både lärare och 
elever utvecklar sin kompetens inom området. En 
första utgångspunkt för läraren är därför att kunna 
förstå barns och elevers resonemang utifrån deras 
förståelse och inte från sin egen uppfattning av 
kunskapsproblemet. ”Vilka frågor man ställer och 
hur man som vuxen förstår och tolkar barnens och 
elevernas gensvar på detta blir avgörande för hur 
kommunikationen utvecklas” (Pramling & Sheri­
dan, 2006). En annan väsentlig aspekt utgörs av 
begreppet ”riktadhet”, med vilka medel som lära­
ren lär barn och elever att rikta sin uppmärksam­
het mot, eller förmåga till urskiljning av, målet för 
lärandet. Uppmärksamhetsfokus och själva läran­
deobjektet – den färdighet, förmåga eller förståelse 
som förväntas bli utvecklad – är således viktiga 
förutsättningar för att självvärdering och dialog 
skall leda till lärande.

Kamratbedömningar handlar om att lyfta kamra­

ters informella bedömningar och värderingar av 
bilder, musikaliska framträdanden, kompositioner 
som alternativ till lärares mer formaliserade be­
dömningar. Kamratbedömningar har i olika stu­
dier visat sig leda till utveckling av elevers kritiska 
tänkande, bedömningsförmåga och oberoende in­
lärningsfärdigheter (Eisner & Day, 2004). Vidare 
har det lett till ökad självsäkerhet och kunskap om 
bedömningsmetoder hos eleverna. Dessutom visar 
kamratbedömningar på en större variation av åter­
koppling, vilket ger eleverna en känsla av kontroll 
över bedömningsprocessen. Forskningen visar 
också att lärarens förmåga att främja själv- och 
kamratbedömningar, och variera bedömningsfor­
mer utan att för den skull abdikera från sitt egna 
ansvar som undervisande lärare, är positivt för elev­
ers lärande (Nordenbo m. f l., 2008). Frihet och 
elevautonomi är, tillsammans med tydliga regler i 
klassrummet, förutsättningar som främjar läran­
det. Detta bekräftas av andra undersökningar som 
visar att lärar-elevsamtal fokuserar på andra be­
dömningsaspekter än vid kamratbedömningar, 
vilket ytterligare understryker behoven av variation 
av bedömningsformer och bedömningskriterier 
(Soep, 2004b).

Det finns dock olika spänningsförhållanden 
kring själv- och kamratbedömningar (Soep, 2004b). 
För det första utgår självvärdering från individen 
och självet och rör närmast en process som riktas 
in mot individen själv. Eleven ges då möjlighet att 
fördjupa och förfina sitt arbete utifrån dels egna 
önskemål och drivkrafter, dels i tät interaktion med 
lärare. Kamratvärdering, å andra sidan, fokuserar 
sociala dimensioner. Processen utgår från det fak­
tum att konstnärligt skapande och utövande är ett 
led i gemensamt deltagande i en social praktik. Här 
finns dock en dynamisk brytpunkt då de sociala 
värderingarna av det egna lärandet kan komma i 
motsatsförhållande till varandra. Alltför negativ 
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kamratkritik kan bli förödande.
För det andra finns det en lång forskningstradi­

tion att undersöka hur elever lär sig värdera konst 
och musik utifrån specifika kriterier och utifrån 
dessa bedömningar utveckla mer generella kriteri­
er för att bedöma eget och andras arbeten. Detta är 
en positiv beskrivning men det finns också en ne­
gativ sida genom att elever utifrån dessa resone­
mang definierar sig själva bort från fortsatt ska­
pande och konstnärligt utövande då de är alltför 
självkritiska eller i något avseende misslyckas med 
sina uppgifter. Självvärderingen får då snarare en 
alienerande än en främjande funktion för eget ska­
pande. På samma sätt som negativa kamratbedöm­
ningar kan få negativa resultat, kan överdriven 
självkritik verka hindrande för det egna skapandet, 
inte minst för de elever som inte är så framgångs­
rika i de estetiska ämnena. Studier visar att elever 
som är minst benägna att teckna är också de som 
nedvärderar sina egna arbeten mest (Soep, 2004b).

Den tredje spänningen rör distinktionen mellan 
vad som är tydlig bedömning och vad som närmast 
kan betecknas som beskrivningar, tolkningar eller 
rent utav klassrumssamtal. När sker bedömning i 
egentlig mening och när rör det sig om mer all­
männa tyckanden eller resonemang om en bild 
eller musikaliskt framförande? Här finns en oklar 
gränsdragning som av pedagogiska skäl snarare 
bör utmanas än att man drar en alltför skarp skilje­
linje mellan formaliserad bedömning och deltagar­
nas interaktion och tolkningar. Det finns med 
andra ord ingen klar gränslinje mellan lärares for­
mella bedömningar och själv- och kamratvärde­
ringar, utan alla bedömningsformer måste både 
finnas och brytas mot varandra, men man måste 
ha en tydlighet i när en bedömning sker, vad som 
bedöms och hur lärandet bedöms.

När det gäller portföljmetoden har Lars Lindström 
bidragit med viktig forskning kring bildpedagogik 

och bedömning (Lindström, 1998; 2007). Port­
följutvärderingar har även internationellt lyfts fram 
som en av de mer kraftfulla och autentiska bedöm­
ningsmetoderna i bildundervisningen (Boughton, 
2004). En orsak kan sökas i kritiken mot beto­
ningen av färdighetskunskap som den domineran­
de inom bildämnet inte minst genom införandet av 
skapande som läroplansmål. Kunskaper i bild 
handlar om så mycket mer än hantverket, såsom 
förståelse, förtrogenhet, omdöme, förmåga att ar­
gumentera för en ståndpunkt med mera, vilket 
omedelbart får bedömningsmässiga konsekvenser 
(Lindström, 1998). En annan orsak till att portfölj­
metoden framhävs är det vidgade bildämnet och 
övergången till ”visuell kultur” som undervis­
ningsämne. Modernismens tidigare konstbegrepp 
utgår från att konstnärligt utövande och konstver­
ken kan dekonstrueras till urskiljbara delar som 
var och en kan bedömas individuellt utifrån vissa 
standardiserade kriterier. Begreppet ’visuell kultur’ 
utgår däremot från en mycket bredare ansats, vilket 
för bedömningar inbegriper följande aspekter:

•  konstverkets mening är lika betydelsefull att 
bedöma som dess form
•  konstverket speglar sociala aspekter som iden­
titet och samhälle
•  konstverkets värde är tillskrivet av betraktaren
•  konstverk värderas utifrån sin symboliska as­
sociationsrikedom och sociala relevans i specifi­
ka kontexter
•  konsten förstås bäst genom sociokulturellt 
orienterade analyser
•  ingen uppdelning i konst och populärkultur 
görs utifrån pedagogiska utgångspunkter
samtidskonst är relevant för alla elever
•  elever uppmanas ta ansvar för sitt eget lärande
(Boughton, 2004: 590, min översättning).
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För att fånga och kunna bedöma komplexa kunska­
per och färdigheter som innefattar förståelse och 
förtrogenhet utifrån ämnesbestämningen visuell 
kultur har därför begreppet portföljvärdering in­
förts. ”Med portfölj, som pedagogisk term avses i 
allmänhet en mapp (pärm, kartong) med elevarbe­
te och elevens tankar kring arbetet som samlats in 
för att dokumentera och bedöma elevens utveck­
ling. [---] Termen portföljvärdering används också 
som ett sätt att utvärdera där portföljer med elevar­
beten av problemlösande eller produktiv karaktär, 
innefattande elevernas reflektioner, samlats och 
bedömts utifrån vissa övergripande synpunkter 
och med vägledning av i förväg fastställda kriteri­
er” (Lindström, 1998: 18). Lindström hänvisar till 
minst fem internationella metoder för portföljut­
värdering i bild och de f lesta omfattar både process- 
och produktkriterier. Innehållet i portföljen kan 
vara loggbok med skisser och tankar om arbetet, 
förstudier, förebilder i form av foton, självvärde­
ringar och reflektioner samt färdiga verk, vilka alla 
analyseras gemensamt av lärare och elev. De be­
dömningskriterier Lindström (1998) lyfter fram 
är:

Produktkriterier:	1. Förverkligande av intentionen 	
		  med bilden

		  2. Färg, form och komposition
		  3. Hantverksskicklighet

Processkriterier:	 1. Undersökande arbete
		  2. Uppfinningsförmåga
		  3. Förmåga att utnyttja förebil-	

		  der
		  4. Förmåga till självvärdering

Övrigt:		  1. Sammanfattande omdöme
(1998:42)

För att undvika bristande tillförlitlighet (reliabilitet) 
hanteras kriterierna utifrån kvalitativt skilda kom­
petensnivåer så att olika bedömare bedömer samma 
saker. I det enskilda fallet där lärare och elev sam­
talar och bedömer portföljens olika delar är det 
därför viktigt med en gemensam förståelse av vad 
som bedöms. När det gäller att skapa jämförbarhet 
inom hela klasser eller årskurser krävs dock med­
bedömare för att säkra tillförlitligheten (för mer 
detaljerade beskrivningar av kriterier och jämförel­
ser mellan olika bedömare, se Lindström, 1998).

Portföljmetoden kan jämföras med den bedöm­
ningsmodell som lanserades för musikämnet i  
betänkandet ”Skola för bildning” (SOU 1992:94). 
Utgångspunkt för kunskapsresonemangen var lan­
seringen av fyra kunskapsformer: ”fakta”, ”förstå­
else”, ”färdighet” och ”förtrogenhet” där de tre för­
sta beskrivs som ”kunskapsbergets topp” där fakta 
och förståelse ses som teoretisk kunskap och fär­
digheter som praktisk kunskap. Förtrogenheten är 
den personliga kunskapen som inbegriper de tre 
övriga, men som även integrerar kunskapens tysta 
dimensioner, och som är grundläggande för be­
dömningar. Dessa fyra generella kunskapsformer 
kombineras med fyra inommusikaliska kunskaps­
dimensioner såsom ”musicerande”, ”musiklyss­
nande”, ”musikkunnande” och ”musikskapande” i 
en matris där de olika kombinationerna exemplifie­
ras. Syftet är således att både visa hur kunskapsbe­
greppen för musikämnet relateras till de mer gene­
rella kunskapsformerna och hur gränssnittet mel­
lan färdigheter och förtrogenhet, musicerande och 
fakta, förståelse och musikkunnande är dynamiskt 
integrerat i ämnet.

Denna matris är inte invändningsfri, men är ett 
försök att kunskapsfilosofiskt diskutera musikäm­
nets struktur och möjliga kunskapsformer. Den 
kom dock tidigt att få en funktion som bedöm­
ningsmatris trots att det inte var syftet. Musiklärare 
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i skolan såg modellen som ett redskap för att sätta 
betyg utifrån f lera utgångspunkter än de traditio­
nella. Svårigheterna med att använda kategorierna 
statiskt och där användningen av fakta och färdig­
heter dominerade som bedömningskriterier verka­
de man bortse ifrån. Oavsett de rent pragmatiska 
skälen – musiklärare fick teoretiska förklaringar 
till grunderna för sin betygssättning – torde de 
djupare förklaringarna sökas i musiklärarutbild­
ningens hantverksmässiga inriktning som ofta re­
produceras i undervisningen (Zimmerman Nilsson, 
2009).

Generalistens och specialistens 
bedömningar

Så här långt har diskussionen kring bedömnings­
kriterier och bedömningsformer huvudsakligen 
grundats i de estetiska ämnenas kunskapsbildning 
samt de institutionella villkor som inramar verk­
samheten. En annan väsentlig utgångspunkt kan 
knytas till lärares olika kompetenser. I f lera över­
sikter över relationen mellan lärarkompetenser och 
elevers lärande problematiseras bland annat äm­
neskompetensens betydelse för lärandet (Gustafsson 
& Myrberg, 2002; Nordenbo m.fl., 2008). Den rena 
ämneskompetensen, här uppdelad i ämneskunska­
per och ämnesdidaktik (pedagogical content know­
ledge), skall visserligen också relateras till lärares 
undervisningshandlingar i klassrummet och struk­
turella faktorer som elevers sociala bakgrund, lära­
res utbildningsnivå och ekonomiska resurser för 
att fullständigt kunna bedömas, men oberoende av 
detta framstår den isolerade ämneskompetensens 
betydelse som tydlig. 

Dessa översikter är emellertid sällan kopplade till 
estetiska ämnen och bedömning specifikt, men det 
finns all anledning att tro att hög estetisk ämnes­
kompetens har motsvarande betydelse för lärandet. 
På samma sätt bör ämneskompetensens inriktning 

ha betydelse för bedömningsformer och kriterier. 
Man skulle rent utav kunna betrakta bedömning 
som den professionella kompetensens kärna där 
ämnets avgränsningar, definitioner och undervis­
ningsmetoder ständigt prövas empiriskt i reella be­
dömningssituationer (critical incidents). Lärares 
bedömningar i praktiken avslöjar både manifesta 
eller framträdande värderingar och kvalitetsuppfatt­
ningar och mer latenta eller dolda föreställningar.

Frågan om vad som rubriceras som ”generalist”- 
respektive ”specialistlärares” kompetens har disku­
terats både generellt och inom musikpedagogik 
(Hargreaves, 1996; Olsson, 1997a). Vanligtvis för­
knippas generalistläraren med grundskolans lägre 
åldrar och specialistläraren med högstadium och 
gymnasium men denna distinktion är inte tillräck­
lig för denna diskussion. Som generalist- eller 
klasslärare kan man även ha en specialistprofil 
inom exempelvis musik, så återigen handlar det 
om bedömningar i undervisningspraktiken. Vad 
specialisten respektive generalisten bedömer som 
bra eller dåliga elevprestationer. Frågan blir då 
vilka konsekvenser dessa generalist- och specialist­
kompetenser har för bedömning inom det estetiska 
området? 

I det engelska Delta-projektet (Development of 
learning and teaching in the arts, Hargreaves, 
1989; Hargreaves & Galton, 1992; Hargreaves, 
Galton & Robinson, 1996) diskuteras generalistens 
och specialistens bedömningskriterier. Projektet 
tar sin utgångspunkt i en undersökning av lågsta­
dielärares bedömningar av elevernas lärande. Ett 
antal lärare för de tidiga åldrarna fick ta del av var­
andras elevers prestationer inom musik, bild, dans 
och rörelse samt skrivande (creative writing). Varje 
lärare dokumenterade och presenterade vad deras 
elever hade gjort genom antingen bilder och upp­
satser eller inspelningar och videodokumentatio­
ner. Lärarna blev därefter ombedda att bedöma och 
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betygsätta dessa alster varefter de intervjuades om 
vilka kriterier som låg till grund för deras bedöm­
ningar. Översiktligt framstod två huvudkriterier 
som grund för bedömning i musik:

Strukturella kriterier som baseras på en tydlig 
koppling till ämnet. För musik handlade det 
exempelvis om att kunna visa färdighet att 
hålla tempo, kunna spela vissa rytmer eller 
kunna sjunga en enkel sidostämma till en 
melodi.

För icke-strukturella kriterier betonades i stäl­
let spontanitet och aktivitet som bedömnings­
kriterier; att det enskilda barnet visade entusi­
asm och villighet att utföra olika självvalda ak­
tiviteter. Barnets motivation och vilja att göra 
något var styrande för positiv bedömning. 
Passivitet var negativt.

Strukturella kriterier har således en tydlig koppling 
till kursplanerelaterat lärande medan de icke struk­
turella kriterierna verkar baseras på föreställningar 
om det fritt handlande och improviserande barnet 
och synsättet att vuxna inte skall gripa in och på­
verka med vuxenkonventioner.

Kriteriegrupperingarna hade också en tydlig 
koppling till de olika lärarnas kompetens. Lärare 
med goda kunskaper i musik och musicerande an­
vände i högre grad strukturella kriterier för sina 
bedömningar medan generalistlärare som saknade 
mer utvecklad kompetens inom det estetiska områ­
det föredrog icke-strukturella kriterier baserat på 
barnens fria agerande.

Poängsättningen för de strukturella kriterierna 
visade också på betydligt mindre spridning än för 
de icke-strukturella bedömningarna. Å andra sidan 
var medelvärdet för de icke-strukturella bedöm­
ningarna högre än för de strukturella kriterierna. 

Grovt uttryckt kan man säga att ’kreativitet’, beskri­
vet av generalisterna som spontanitet, improvisa­
tion och fri aktivitet, generellt värderades som 
högre än bedömningar av inhämtade kunskaper 
och färdigheter. Samtidigt kan de icke-strukturella 
kriterierna också ses som mer subjektivt oriente­
rade då poängsättningen tydligt skiljde sig mellan 
deltagarna. Det fanns emellertid ingen samlad bild 
av vilka bedömningskriterier som kom till använd­
ning. Vad säger det om kunskapssynen inom det 
estetiska området?  

Monica Lindgren gör i sin undersökning av lära­
res och skolledares diskurser kring estetiska lära­
res kompetens distinktionen mellan ”mediespeci­
fik” eller ”domänspecifik” respektive ”medieneu­
tral” undervisning (2006). Gränsdragningen i 
detta sammanhang mellan den specifika och neu­
trala undervisningen och dess koppling till genera­
list- och specialistdiskussionen bygger dels på vil­
ken kompetens läraren har att undervisa i musik 
utifrån ämnets ”specifika redskap, metoder och 
möjligheter”, dels i vilken grad läraren skall inter­
venera i undervisningsprocessen. Specialistens 
mediespecifikt baserade undervisning bygger på 
tydliga lärandemål och intervention medan genera­
listen är neutral i förhållande till ämnet och har 
som mål barnens fria lärande. 

Lindgrens kategorier ”läraren som ämnesexpert” 
med specialistkompetens och tydligt strukturerade 
bedömningar skiljer sig således från generalist­
kategorier som ”läraren som vuxen”, ”läraren som 
icke-teoretiker” och synen på ämnet som ”lustfylld 
aktivitet”. Synen på musikämnet som motvikt mot 
skolans intellektualisering leder därför till andra 
bedömningar av eleverna än betygsättning av rena 
kunskapsmål (Murphy, 2004). Specialist- eller ge­
neralistdiskussionen handlar således inte bara om 
lärares ämneskunskaper eller generella pedagogis­
ka kompetens utan till dessa kompetensbegrepp 
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kan även knytas hur man ser på lärarrollen, ämnes­
didaktiska metoder och graden av intervention i 
undervisningsprocessen.

Sammanfattande diskussion

Ett bakomliggande syfte med denna diskussion är 
att inte bara lyfta fram olika synsätt på bedömning 
inom det estetiska kunskapsområdet utan att också 
argumentera för nödvändigheten av bedömning av 
både lärandets processer och dess resultat. Vidare 
bör lärare sträva efter att variera både bedömnings­
former och kriterier med det uttalade syftet att 
främja elevers lärande, vilket ligger helt i linje med 
vad forskningen säger. Självbedömningar och kam­
ratbedömningar med tillhörande metakognitiva 
samtal är nödvändiga komplement till lärares egna 
bedömningar. Variationen måste vidare leda till 
nyttjande av såväl mediespecifika som medieneu­
trala utgångspunkter för bedömningar. Kunskaps­
bildningen inom det estetiska området skiljer sig 
självfallet mellan exempelvis musik, visuell kultur 
och dans, men det gemensamma är den nödvän­
diga utgångspunkten i det enskilda ämnet när 
ämnesspecifika lärandeobjekt formuleras och fo­
kuseras. Det är först då som lärare inom det este­
tiska området med fog kan hävda dessa ämnens 
legitimitet i läroplanen.
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När traditionell förståelse möter en
skolreform med inbyggda motsättningar
– bedömning ur ett gymnasielärarperspektiv 1994–2009

Jan-Olof Norell

året är 1994. Nya läroplaner införs för grundsko-
lan och gymnasieskolan och följs av ett betygssys-
tem byggt på radikalt annorlunda principer än tidi-
gare. En delvis ny formulering av olika kunskaps-
former lanseras, de ”fyra F-en”. I gymnasieskolan 
införs program i stället för linjer. Samtliga program 
blir treåriga, även de yrkesförberedande program-
men. Det lite missvisande begreppet kärnämnen 
införs (egentligen är det fråga om kärnkurser – alla 
kurser i ämnet ingår inte i kärnan) för att beteckna 
den gemensamma kärna av kunskap alla gymna-
sieelever ska få möjlighet att erövra oavsett vilket 
program de studerar på. 

Själva kursutformningen av gymnasieskolan är 

också en nyhet – från att tidigare ha studerat på en 
linje där det läsår för läsår var fastslaget vilka 
ämnen som skulle läsas under ett bestämt antal 
lektioner à 40 minuter (de f lesta ämnen lästes un
der samtliga tre år) så byggdes nu en kursutformad 
struktur med stegvis ökad grad av valfrihet för 
eleven: kärnkurser, programgemensamma kurser, 
inriktningsgemensamma kurser, ett utbud av val-
bara kurser, delvis olika för olika program, samt 
slutligen ett rikt utbud av kurser för elevens indivi-
duella val.

Tidigare hade betygen satts terminsvis och det 
avgörande var slutbetyget. Nu skulle kursbetyg sät-
tas och räknas samman till ett samlat slutbetyg 

Efter 15 år kan konstateras att de förändringar av styrdokumenten som 
1994 års gymnasiereform innebar endast delvis har resulterat i en mot­
svarande förändring av lärares och skolledares förståelse av sitt uppdrag. 
Det gäller synen på programutbildningen och målet för kunskapsutveck­
lingen. Det gäller synen på relationen mellan lärare och elev och det gäl­
ler synen på kursen och betygsättningen. Artikeln bygger på egna omfat­
tande erfarenheter av möten med gymnasielärare och skolledare runtom 
i landet och prövar att förklara denna ofullgångna process.
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oavsett om kursen hade lästs år 1, 2 eller 3. De tidi-
gare normrelaterade betygen ersattes med ett be-
tygssystem relaterat till mål att uppnå i varje kurs 
samtidigt som det infördes mål att sträva mot i 
ämnet och programmål som inte var kopplade till 
betygen. Till detta kommer kommunaliseringen av 
skolan och friskolereformen som hade beslutats 
några år tidigare.

Ovanstående uppräkning av förändringar i gym-
nasieskolan under början av 1990-talet är naturligt-
vis inte fullständig men tillräcklig för att man ska 
kunna konstatera att det var fråga om ett system-
skifte i gymnasieskolans organisatoriska uppbygg-
nad och i utformningen av styrdokumenten. Vi kan 
efter 15 år konstatera att förändringarna i styrdoku-
menten endast delvis motsvaras av förändringar i 
lärares och andra skolaktörers förståelse av sitt upp-
drag. Reformer och förändringar riskerar alltid att 
urholkas om genomförandet i alltför stor utsträck-
ning blir organisatoriskt, om det endast informeras 
om nya procedurer och bestämmelser, om nya styr-
system införs utan att de berördas förståelse av de 
bakomliggande grundfrågorna utvecklas. I så fall 
kommer förändringarna att omtolkas av dem som 
ska bära upp reformerna utifrån deras tidigare för-
ståelse. Vad som har åstadkommits är ett nytt yttre 
skal medan det väsentliga innehållet förändrats i 
långt mindre utsträckning. 

Detta är vad som skett med 1994 års reform i 
gymnasieskolan. Det nya sättet att formulera kun-
skap och kunskapsutveckling har inte fullt ut slagit 
igenom i lärarnas och elevernas förståelse, de nya 
principerna för betygsättning har inte gått hand i 
hand med motsvarande förståelse av att betygsätt-
ningsuppgiften är en annan än tidigare, att det nu 
gäller att betygsätta kvaliteter i kunnandet. Stoff- 

och momenttänkandet lever kvar och det medvetna 
arbetet att hjälpa elever att utveckla bestämda för-
mågor och förhållningssätt är inte särskilt framträ-
dande. 

Det finns två huvudanledningar till att 1994 års 
skolreform inte fått fullt genomslag ute på gymna-
sieskolorna. För det första handlar det om att refor-
men, som så ofta när det är fråga om politiska 
kompromisser, bygger på inbördes motstridiga inten-
tioner. Ett exempel på detta är hur kursutform-
ningen motverkar möjligheterna att följa och stötta 
elevernas kunskapsutveckling på längre sikt i pro-
gramutbildningens helhet. Ett annat är när fakta 
genom ”de fyra F-en”1 sanktioneras som en av de 
fyra viktiga kunskapsformerna, ja till och med som 
den som lärandet startar i samtidigt som man i lä-
roplan och kursplaner i övrigt formulerar kunskap 
som förmåga och förhållningssätt. En tredje in-
byggd inkonsekvens gäller uppdelningen i mål att 
sträva mot och mål att uppnå.

Den andra huvudanledningen till att 1994 års 
gymnasiereform urholkats är att skolans aktörer 
agerar utifrån sin förståelse av skolverkligheten och 
reformen, inte utifrån texterna i styrdokumenten i 
sig. Utifrån ett rationalistiskt perspektiv ses skolre-
formens mål som mer eller mindre givna och de 
åtgärder som fordras för att implementera dem 
som självklara och nödvändiga. Själva begreppet 
implementering är ett uttryck för en rationalistisk 
förståelse. Det finns enligt detta synsätt en objek-
tivt existerande, entydig gymnasiereform som bara 
behöver sjösättas med de rätta åtgärderna. Utifrån 
ett förståelsebaserat, tolkande perspektiv handlar 
människor utifrån sin förståelse av verkligheten 
eller som Jörgen Sandberg och Axel Targama ut-
trycker det: 

1. I Läroplanskommitténs betänkande (SOU 1992:94) lanserades ”de fyra F-en” , fakta, förståelse, färdighet 
och förtrogenhet som kunskapsformer som samspelar med varandra i elevernas lärande.
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”Med utgångspunkt i ett tolkande perspektiv 
kan man hävda följande: 
•  Människans handlande styrs inte av faktis-
ka förutsättningar i situationen.
•  Människans handlande styrs av hur hon tol-
kar och uppfattar vad som är faktiska förutsätt-
ningar i situationen.” 2 

Vilka förståelsedimensioner hos skolans aktörer är 
det då som blir avgörande för hur 1994 års refor-
mer kommer att tolkas och följaktligen också ”ge-
nomföras”? Utifrån möten med tusentals gymna-
sielärare i en omfattande fortbildningsverksamhet 
så skulle jag vilja hävda att följande förståelseaspek-
ter haft avgörande betydelse för hur olika delar av 
1994 års gymnasiereform tolkats av enskilda lärare 
och av olika lärargrupper:

1.  Synen på utbildningen: Förstås utbildningen 
som ett antal kurser eller som en programut-
bildning?
2.  Synen på kunskapsutvecklingen: Förstås 
kunskapsutvecklingen som faktainhämtning 
eller som utveckling av förmåga och förhåll-
ningssätt?
3.  Synen på eleven: Förstås eleven som objekt 
eller subjekt i undervisningen/lärandet?
4.  Synen på kursen och betygsättningen: 
Förstås kursen som en färd mellan punkt A och 
B där moment bockas av och betyg sätts på ett 
genomsnitt av prestationerna eller som en spiral 
av breddning och fördjupning där man återkom-
mer till samma mål för förmågeutveckling f lera 
gånger och där betyg sätts på uppnådd förmåge
kvalitet vid kursens slut?

När det gäller samtliga ovanstående förståelse
dimensioner finns det i 1994 års styrdokument 
inbyggda motsättningar och skrivningar som pekar 
åt olika håll, vilket gjort att lärarna har kunnat 
finna stöd för skilda tolkningar, vilket i sin tur lett 
till att traditionella förståelser haft goda förutsätt-
ningar att överleva och att reformens intentioner 
omtolkats i enlighet med sedan länge etablerade 
föreställningar om skolans uppdrag. 

Ett antal kurser eller  
en programutbildning

Den gymnasieskola som vi hade före 1994 styrdes 
av en läroplan som kallades Lgy 70 och trädde i 
kraft 1 juli 1971. Den hade 17 tvååriga linjer, fyra 
treåriga; ekonomisk, humanistisk, naturvetenskap-
lig och samhällsvetenskaplig, samt en fyraårig, 
teknisk linje. För ingen av dem fanns det någon 
motsvarighet till programmålen i 1994 års gymna-
sieskola. En linje konstituerades genom timplanen 
och kursplanen för de ingående ämnena. Utbild
ningens karaktär förstods indirekt genom de olika 
ämnenas tyngd i timplanen och genom att samma 
ämne hade olika mål och huvudmoment på olika 
linjer.

När 1994 års gymnasieskola infördes fanns det 
inslag som pekade i riktning mot mer av utbild-
ningsintegration, framförallt programmålen, och 
tvärtom andra inslag som indikerade mindre av 
programkaraktär i utbildningen. Det viktigaste av 
de senare var indelningen av ämnet i kurser med 
kursmål som i princip var oberoende av på vilket 
program de förekom. Kursmålen liksom ämnes-
målen i 1994 års läroplan och kursplaner är dess-
utom formulerade som förmågor som eleven ska 
uppnå (eller sträva mot) och meningen är att lärare 

2. J. Sandberg och A. Targama: Ledning och förståelse. Ett kompetensperspektiv på organisationer, 
Studentlitteratur, Lund 1998 s.36. 
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och elever genom deltagande målstyrning 3 ska be-
stämma vilket innehåll, vilket stoff, som bäst läm-
par sig för att nå målet, den bestämda förmågan. 
Intentionen bakom skrivningarna i 1994 års läro-
plan och kursplaner är alltså att den speciella pro-
gramkaraktären på kurserna ska åstadkommas 
genom valet av innehåll, stoff och metoder när man 
arbetar mot mål som är likadant formulerade oav-
sett program. 

I 1970 års gymnasieskola saknades ”linjemål”, 
men ämnesmålen och huvudmomenten i ämnet 
underströk undervisningens ”linjekaraktär” genom 
att de var olika för olika linjer. I 1994 års gymnasie-
skola har vi programmål, men vi har också kärn-
ämneskurser som förekommer på alla program 
och många andra kurser som finns på f lera olika 
program och som alla är likadant beskrivna i styr-
dokumenten. För att det ska skapas en helhetssyn 
på respektive programutbildning krävs alltså dels 
en förståelse som tar programmålen på allvar och 
dels en förståelse av det nya sättet att formulera 
kunskapsmålen som förmåga och inte som mo-
ment. Det betyder också att lärare i sitt val av stoff 
och metoder alltid måste förstå att ”färga in” kur-
sen mot programmet och elevgruppen.

Hur såg då förutsättningarna ut för att lärarna 
vid mitten av 1990-talet utifrån sin förståelse 
skulle kunna förverkliga en framgångsrik pro-
gramintegration? För att i praktiken åstadkomma 
en sammanhängande programutbildning krävs en 
professionell dialog över ämnesgränserna och ett 
konkret arbetslagssamarbete runt klasserna på 
programmet. Det krävs också en förståelse av vil-

ken roll den egna kursen spelar i uppbyggnaden av 
programmets helhet. Men i mitten av 1990-talet 
var det ytterst få gymnasieskolor som var organise-
rade i ämnesövergripande programarbetslag och 
ännu färre av dessa arbetslag som hade gemen-
samma arbetsrum. Eftersom huvuddelen av allt 
samarbete på en skola sker informellt så är arbets-
rummet av avgörande betydelse. Sitter man i äm-
nesinstitutionsrum så samarbetar man huvudsak-
ligen med ämneskolleger, sitter man i arbetslags-
rum så sker det mesta samarbetet över ämnesgrän-
serna. 

Ytterligare en försvårande omständighet när det 
gällde att åstadkomma en helhetssyn i programut-
bildningen var hur tyngdpunkten lades i arbetet 
med att genomföra gymnasiereformen. Huvuddelen 
av allt implementeringsarbete satsades på att ut-
forma lokala kursmål och lokala betygskriterier för 
varje gymnasieskola (till att börja med fanns det 
inte ens nationella betygskriterier för MVG). Detta 
betydde att lärarna stärkte sitt samarbete i respek-
tive ämnesgrupp runt en ”lokal” dimension av 
kursmål och betygskriterier, inte en ”programspe-
cifik”. Eftersom det knappast kan finnas lokala 
formuleringar av kursmål uttryckta som förmåga 
eller förhållningssätt, enbart lokalt eller program-
specifikt stoff som man använder för att nå målen, 
så tog lärarna sin tillf lykt till den traditionella för-
ståelsen av hur ämnesmål formuleras, nämligen 
som undervisningsmoment, som punkter över 
centralt innehåll i kursen. Man återgick i de ”loka-
la” kursmålen i stor utsträckning till det sätt som 
ämnet hade beskrivits i Lgy 70 – nämligen som 

3. 1994 års läroplaner för gymnasieskolan och grundskolan markerar ett skifte i sättet att beskriva skolans 
mål. I stället för att som tidigare föreskriva vilket stoff lärarna skulle undervisa om, och med vilka metoder 
detta skulle ske, fastställdes nu mål för elevernas lärande. I enlighet med den deltagande målstyrningens princip 
blev det lärarnas sak att i samråd med eleverna bestämma vilket stoff och vilka undervisningsmetoder som 
skulle användas för att bäst nå målen.  
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punkter över centralt innehåll, som ett antal ”loka-
la” huvudmoment – i den här kursen läser vi dessa 
moment – dessa stoffområden.  

Det ovanifrån anbefallda arbetet med att utforma 
lokala kursmål hade en pedagogisk baktanke. Ge
nom att tvingas arbeta med kursmålen och betygs-
kriterierna skulle lärarna lära sig förstå det nya 
sättet att formulera mål och det nya sättet att sätta 
betyg. Resultatet blev alltså i många fall det mot-
satta; mål uttryckta som förmåga omformulerades 
i de lokala kursmålen till punkter över centralt stoff
innehåll i stort sett som kursplanerna hade sett ut 
i Lgy 70. Men det fanns ett undantag, i Lgy 70 hade 
ämnena på de olika linjerna haft skilda mål och 
huvudmoment. 

Följden av att ämneslärargruppen utformade de 
”lokala” målen och kriterierna blev att stoffinnehål-
let i alltför stor utsträckning fick en och samma 
utformning oavsett program. Den deltagande mål-
styrningen utformades av ämneslärargruppen och 
blev därigenom inte tillräckligt infärgad mot de 
olika programmen och elevgrupperna. Detta är en 
huvudanledning till att kärnämnesundervisningen 
dragits med så stora svårigheter, speciellt på de yr-
kesförberedande programmen. Denna tendens för-
stärktes när de tvååriga yrkeslinjerna blev treåriga 
program och svenskan, engelskan, matematiken 
och övriga kärnämnen fick utökad tid på yrkesut-
bildningarna, och många kärnämneslärare som ti-
digare bara undervisat på studieförberedande linjer 
nu skulle undervisa yrkeselever.  

Faktainhämtning eller utveckling  
av förmågor och förhållningssätt

I 1994 års läroplaner gjordes ett allvarligt försök att 
förändra den kunskapsteori som skulle styra det 
svenska skolsystemet. Som denna kunskapsteori 

formulerades i ”Skola för bildning”, det betänkande 
från den offentliga utredning, Läroplanskommittén, 
som fungerade som en sorts programskrift för 
1994 års läroplansreformer, kom den att innehålla 
inbyggda motsägelser som skulle få stora konse-
kvenser för utformandet av mål och betygskriteri-
er.

I ”Skola för bildning” lanserades ”de fyra F-en” 
– fakta, förståelse, färdighet och förtrogenhet – 
som kunskapsformer som samspelar med varan-
dra och där ingen får betonas ensidigt. Så här be-
skriver Läroplanskommittén de olika kunskapsfor-
merna:

•  ”Faktakunskaper är kunskap som informa-
tion, regler och konventioner.”
•  ”Att förstå är att begripa, att uppfatta me-
ningen eller innebörden i ett fenomen.”
•  ”När kunskap är en färdighet vet vi hur 
något skall göras och kan utföra det.”
•  ”Medan fakta, färdigheter och förståelse är 
kunskapsformer som utgör kunskapsbegrep-
pets synliga topp, är förtrogenhetskunskap 
den kunskapsform som närmast svarar mot 
den osynliga delen, vad som ovan kallats bak-
grundskunskap eller kunskapens tysta dimen-
sion. Förtrogenhetskunskapen är ofta förenad 
med sinnliga upplevelser. Vi ser, luktar, kän-
ner och vet när något är på gång eller något 
skall avbrytas eller påbörjas. Förtrogenhets
kunskapen kommer till uttryck t.ex. i bedöm-
ningar.” 4

De fyra F-en fick starkt genomslag ute i gymnasie-
skolorna i mitten och slutet av 1990-talet. Det posi-
tiva var att kunskapsbegreppet fick f ler dimensio-
ner och att förtrogenhetskunskapen erkändes som 

4. Skola för bildning, Statens offentliga utredningar (SOU 1992:94) s. 65–66.
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en viktig kunskapsform. Lanserandet av de fyra 
F-en förde emellertid också med sig negativa kon-
sekvenser: 

•  Genom att karaktärisera fakta som en form av 
kunskap gör man något som existerar utanför 
människan till kunskap, men all kunskap som 
en människa har är resultatet av en bearbetning, 
ett urval, ett ordnande och en tolkning. Fakta, 
information och data är i sig inte kunskap.
•  Att föra fakta till kunskapsformerna bidrar 
också till att konservera förståelsen att kunskap 
existerar i en sorts bitar eller substans som kan 
överföras till människan.
•  Ytterligare en olycklig omständighet i sam-
manhanget är att fakta är den första av de upp-
räknade kunskapsformerna. Även om det antag-
ligen inte var Läroplanskommitténs avsikt anty-
der det en slags hierarki i kunskapsformerna, 
där fakta är den grundläggande men också enk-
laste formen. Det understödjer föreställningen 
att kunskap börjar med fakta, som när man sam-
lat tillräckligt många leder till nästa kunskaps-
form, förståelsen, som i sin tur leder till färdig-
het och så småningom till förtrogenhet.
•  Den här hierarkin i kunskapsformerna, fram-
för allt den del som handlar om att fakta kom-
mer först och förståelse sedan, har fått konse-
kvenser för kursbeskrivningar, betygskriterier 
och undervisning. Den har bidragit till att beva-
ra och legitimera en traditionell förståelse av 
hur kunskap byggs upp och av på vilket sätt un-
dervisning organiseras. Konstruktionen av de 
nya kurserna i 1994 års gymnasieskola kom att 
påverkas av detta. A-kurserna blev i allmänhet 
mer stofforienterade i avsikt att förmedla grund-
fakta, B- och C-kurserna blev mer analyserande 
i avsikt att ge förståelse. Även om det inte var 
Läroplanskommitténs avsikt har även betygssys-

temet byggts upp utifrån denna hierarki, enligt 
mönstret fakta = G, förståelse = VG och avance-
rad och ref lekterad förståelse = MVG. Detta gäller 
i alla fall de så kallade läroämnena. För prak-
tiskt-estetiska ämnen och yrkesämnen gäller 
inte denna hierarki på samma sätt. Där är det i 
stället ofta dimensioner av självständighet i utfö-
randet av uppgifterna som utgör betygshierarki.
•  De allvarligaste konsekvenserna av tankefigu-
ren fakta först och förståelse sedan drabbar un-
dervisningen. Människan har en stark drift att 
se mönster och tolka meningen i det hon ser. 
Hon bildar sig alltid någon sorts förståelse av 
det hon upplever och det stoff hon kommer i 
kontakt med. Förståelse är inget som kommer 
så småningom. Barn, hur små de än är, har en 
förståelse av företeelser i sin omgivning och ar-
betar intensivt varje dag med att utveckla den. 
Att se fakta som en egen kunskapsform, skild 
från förståelsen, som går att lära sig separat och 
till råga på allt före förståelsen, får allvarliga följ-
der för undervisningen. Baskunskaper kommer 
att definieras som basfakta, och inpluggande, 
memorering och repetition av dessa fakta kom-
mer att bli dominerande former av inlärning i 
början av studierna i ett ämne. De som har svå-
righeter att tillägna sig dessa fakta hålls kvar i 
denna typ av inlärning under lång tid. Förståel
sen av baskunskap som basfakta är en av de 
främsta anledningarna till dessa elevers svårig-
heter; i synnerhet de skulle i stället ha behov av 
en undervisning som stimulerar och utmanar 
förståelsen.

Formuleringen av kunskapsformerna i 1994 års 
läroplaner innebar visserligen ett vidgat kunskaps-
begrepp, men erbjöd också en fristad för den gamla 
kunskapssynen, som fortfarande sätter sin prägel 
på alltför stora delar av gymnasieskolans verksam-
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het. 1994 års läroplansreform kan betraktas som 
ett försök att ändra förståelsen av vad som är mål 
och medel i skolans undervisning. Från att målet 
tidigare, förenklat uttryckt, hade setts huvudsakli-
gen som stofftillägnelse och att olika förmågor 
tränades som medel för att eleverna skulle lyckas 
med faktainhämtningen, så blir nu förmågan 
målet och studiet av fakta och tränandet av be-
greppsanvändning medel att nå utvecklade förmå-
gor och förhållningssätt. 

Kännedomen om sakförhållanden och fakta blir 
inte mindre viktig men den ses inte längre som en 
separat kunskapsform utan som en integrerad del 
av förmågan liksom verktygs- och begreppsanvän-
dandet. Genom de inbyggda motsättningarna i det 
sätt som kunskapsteorin formulerades i 1994 års 
läroplaner har denna nya förståelse av kunskaps-
uppdraget inte tydliggjorts utan bakats ihop med 
den gamla, och vi har fått en hybridförståelse, där 
gymnasieskolorna förväntas realisera en blandning 
av det nya och gamla uppdraget eller kanske båda 
två var för sig.

Eleven som objekt eller subjekt  
i lärandet

I 1994 års läroplaner gjordes ett allvarligt försök 
att beskriva eleven som subjekt i lärandet. I den 
regelstyrda skolan hade allt fokus i skolan legat på 
lärarnas undervisning, inte på elevernas lärande. 
Det senare förstods som en självklar följd av un-
dervisningen. Det reglerades noggrant vilka hu-
vudmoment och delmoment som det skulle under-
visas om i respektive årskurs. I supplement till lä-
roplanen för respektive ämne reglerades detta på 
detaljnivå. Lärarens ansvar var före 1994 formule-
rat som ett ansvar för att ha undervisat om alla 
huvudmoment och delmoment i sitt ämne. Det var 
ett ensamansvar för att följa reglerna för undervis-
ningen. 

Det traditionella sättet att utforma läroplaner och 
kursplaner uttrycker en förståelse av läraren som 
subjekt och eleven som objekt för undervisningen. 
Genom lärarens undervisning omvandlas eleven 
från råämne till färdig student. Detta sker genom 
att kunskap överförs, fylls på av läraren till eleven. 
Kunskapen är en sorts substans, ett antal kun-
skapsbitar, moment, som bibringas eleven. Orden 
”lära ut” och ”plugga in” är uttryck för denna för-
ståelse.

I princip ändrades detta med 1994 års läroplan 
till ett både kollektivt och individuellt läraransvar 
för att eleven når målen uttryckta som en förmåga 
hos eleven (i läroplanen, programmet och ämnet).  
Från att ha haft ett ansvar för att ”hinna kursen” 
och att ha gått igenom alla moment i sitt ämne så 
känner lärarna inte längre igen sin traditionella 
kurs. Den kurs man som lärare 1994 sen tidigare 
”har i huvudet” är nästan oigenkännlig i de nya 
kursmålen. De är formulerade som förmågor som 
eleven ska ha erövrat vid kursens slut. 

Det som ur lärarens perspektiv är problematiskt 
med dessa nya formuleringar är att de sätter upp 
mål för elevens lärarbete men ger lärarna kollektivt 
ansvar för att det äger rum. Det enda sättet att 
komma ur detta dilemma är att formulera om rela-
tionen mellan lärare och elev från en subjekt-ob-
jektrelation till en subjekt-subjektrelation. Det bety-
der att det enda hållbara sättet att beskriva relatio-
nen mellan lärare och elever i den nya gymnasie-
skolan är som en samarbetsrelation. Lärarna blir 
arbetsledare i elevernas lärarbete och det gemen-
samma objektet är lärandet. Ska man ha ansvar för 
att mål nås måste man också ha inflytande över 
vägar och resurser för att nå målen. När nu 1994 
års styrdokument ger eleverna mer av en subjekts-
roll i lärandet så påverkas bestämmelserna av det.

Det är alltså inte bara i målbeskrivningarna som 
1994 år styrdokument uttrycker den här samar-
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betsrelationen mellan lärare och elever. Det gäller 
också i bestämmelserna om betygsättning. Be
tygsunderlaget ska vara allsidigt och bestämmas 
tillsammans med eleverna. Till och med själva defi-
nitionen på undervisningstid enligt gymnasieför-
ordningen innefattar den här samarbetsrelationen: 

”… tid för arbete som planerats av lärare och 
elever tillsammans och som genomförs 
under en lärares ledning”. 5

Skrivningarna om elevinflytande är också nog så 
tvingande i våra läroplaner men det visar sig i prak-
tiken att eleverna upplever sig ha allt mindre infly-
tande över undervisningen ju längre upp i skolsys-
temet vi kommer. I styrdokumenten menar man 
att eleverna i takt med ålder och mognad ska få allt 
större inflytande och ansvar. I verkligheten tycks 
det alltså vara tvärtom. 

Ansvaret för måluppfyllelsen uttrycks olika i 
skilda delar av styrdokumenten och detta visar på 
en kluvenhet i synen på objekts- och subjektsrela-
tionerna i lärandet:

•  Läroplanens mål att sträva mot: ”Skolan skall 
sträva mot att varje elev …”
•  Läroplanens mål att uppnå: ”Det är skolans an-
svar att varje elev som slutfört gymnasieskolans 
nationella program …”
•  Programmål: ”Skolan skall ansvara för att elev-
erna vid fullföljd utbildning …”
•  Ämnesmål: ”Skolan skall i sin undervisning i 
(ämnet) sträva efter att eleven …”
•  Kursmål: ”Mål som eleven skall ha uppnått vid 
avslutad kurs: Eleven skall …”

I läroplanen finns det dels mål för skolans strävan 

när det gäller elevernas förmåga och kunskap och 
beskrivningar av skolans ansvar för uppnåendemål 
vid slutförd utbildning för varje enskild elev. Pro­
grammålen anger mål som skolan ansvarar för att 
eleverna uppnår vid fullföljd utbildning. Ämnes
målen uttrycker vad skolan i sin undervisning skall 
sträva efter att eleven utvecklar, förbättrar etcetera. 
Kursmålen är de enda mål som helt lägger ansvaret 
på eleven. Det är mål som eleven skall ha uppnått vid 
avslutad kurs.

Det här visar på en kluvenhet i styrdokumenten. 
Om mål för elevens lärande sätts upp för undervis-
ningen och betraktas som skolans ansvar så visar 
det på en underliggande förståelse av att det är lä-
rarna som är ensamma subjekt i processen. Om å 
andra sidan mål sätts upp för vad eleverna ska ha 
uppnått så visar det på en förståelse av eleverna 
som ensamma subjekt i lärprocessen. Detta bety-
der att styrdokumenten uttrycker en vacklan mel-
lan en traditionell syn på eleven som objekt i un-
dervisningen och en förståelse av lärare och elever 
som samarbetande subjekt med lärarna som ledare 
i processerna. Oavsett vilken nivå i styrdokumen-
ten, läroplans-, program-, ämnes- eller kursnivå, 
borde detta gemensamma ansvar för att kunskaps-
mål uppnås framgå.

När skrivningarna i 1994 års läroplaner möter 
lärarnas traditionella förståelse så har det kunnat 
resultera i skilda förhållningssätt. Antingen kan 
man hålla fast vid uppfattningen att man undervi-
sat om ett visst moment och att eleverna därför 
borde ha tillgodogjort sig det eller så tar man på sig 
hela ansvaret för att eleverna når eller misslyckas 
med att nå målen. Båda förhållningssätten innebär 
faktiskt att man som lärare ser sig som ensamt 
subjekt i lärandet/undervisningen. Naturligtvis 
har många lärare också långt tidigare än 1994 ut-

5. Gymnasieförordningen (2007) 1 kap. 2§.
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vecklat den förståelse som innebär en vägledande 
samarbetsrelation med eleverna i lärprocesserna.

Kursen som en rad av moment eller 
som en spiral av fördjupning
Som kursplanerna var formulerade före 1994 inne-
höll de mål för ämnet samt huvudmoment och 
delmoment. Huvudmomenten i samhällskunskap 
för de tvååriga sociala och ekonomiska linjerna såg 
exempelvis ut så här:

•  Befolkningsfrågor
•  Aktuella samhällsfrågor
•  Samhällsekonomi
•  Aktuella utvecklingstendenser i näringslivet
•  Arbetsmarknadsfrågor. Förhållanden i arbets-
livet.
•  Sociala problem, familjepolitik, familjerättsli-
ga bestämmelser. Könsrollsfrågan.
•  Opinionsbildning
•  Statsskick, politiskt liv och politiska åskåd-
ningar.
•  Internationella frågor. Politiska, sociala och 
ekonomiska problem i andra länder. Inter
nationellt samarbete. 6 

Som lärare före 1994 var det naturligt att gå ige-
nom moment för moment i kursen, ha skrivningar 
eller andra sorters bedömningar efter varje avsnitt 
och sätta ett betyg vid varje terminsslut som var en 
sorts genomsnitt på elevens resultat på de moment 
som man arbetat med under terminen. Många lä-
rare försökte hålla tillbaka de höga betygen under 
de första terminerna för att inte behöva sänka när 
slutbetygen skulle sättas. Detta var emellertid 
egentligen inte tillåtet och tillrättavisades mer eller 
mindre strängt av dåvarande Skolöverstyrelsen. 

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

Kursen som innan 1994 var lika med ämnet sågs 
som en sträcka (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 på momenten. Den förmåga 
som mättes var i oproportionerligt stor utsträck-
ning förmågan att memorera och återge det memo-
rerade.

Efter 1994 är kursen formulerad på ett helt annat 
sätt än i Lgy 70. Så här ser den i gymnasieskolan 
obligatoriska samhällskunskapskursen, Samhälls
kunskap A, ut:

Eleven ska
•  ha kunskap om demokratins framväxt och 
funktion samt kunna tillämpa ett demokratiskt 
arbetssätt,
•  kunna förstå hur politiska, ekonomiska, geo-
grafiska och sociala förhållanden har format 
och ständigt påverkar såväl vårt eget samhälle 
som det internationella samhället,
•  ha kunskaper om det politiska systemets 
funktion på lokal, regional, nationell och EU-
nivå,
•  kunna förstå hur man kan påverka politiska 
beslut på lokal, regional och nationell nivå, inom 
EU samt internationellt,
•  kunna formulera, förstå och reflektera över 
samhällsfrågor ur såväl historiska som framtida 
perspektiv,
•  kunna lägga etiska och miljömässiga perspek-
tiv på olika samhällsfrågor,
•  kunna använda olika kunskapskällor och me-
toder vid arbetet med samhällsfrågor och

6. Lgy 70, Läroplan för gymnasieskolan, Skolöverstyrelsen, Utbildningsförlaget 1970 s. 170.
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•  känna till hur åsikter och attityder uppstår 
samt vara medveten om hur värderingar och 
ställningstaganden formas. 7

Den enda formulering som påminner om huvud-
momenten i Lgy 70 är det tredje kursmålet: ”Ha 
kunskaper om det politiska systemets funktion på 
lokal, regional, nationell och EU-nivå.” Det är en 
målformulering som lagts till 2008 och den avvi-
ker till sin karaktär från de övriga. Den är formule-
rad som ”kunskaper om” ett visst stoffområde. 
Övriga mål frågar efter bestämda förmågor hos 
eleverna. Det är svårt att föreställa sig att man 
skulle kunna tolka Samhällskunskap A-kursen, 
som den här är formulerad, som en sträcka från 
kursmål 1 till kurmål 7 där kursmålen ses som 
moment att bocka av ett efter ett. I så fall skulle 
man lära sig tillämpa ett demokratiskt arbetssätt i 
det första momentet och bli betygsmässigt bedömd 
i anslutning till det momentet, därefter i nästa ar-
betsområde lära sig förstå hur politiska, ekonomis-
ka, geografiska och sociala förhållanden har for-
mat, och ständigt påverkar, såväl vårt eget samhälle 
som det internationella samhället och så vidare. 

Som de f lesta mål är utformade i 1994 års gym-
nasieskola förutsätts att man i en sorts spiralfor-
mad process av fördjupning och breddning under 
kursens gång kan återkomma flera gånger till 
samma mål och stegvis utveckla en alltmer kvalifi-
cerad förmåga. Det är i enlighet med denna förstå-
else som man i anvisningarna för betygsättning 
skriver att betygen sätts vid avslutad kurs utifrån 
den kvalitet eleven nått på sin förmåga vad beträffar 
samtliga mål i kursen. Betygsättning grundad på en 
bedömning som gjorts i början av kursen är inte 

förenlig med gymnasieskolans nuvarande betyg-
sättningsprinciper. 

När lärarna efter 1994 börjar arbeta efter det nya 
betygssystemet omtolkar de det ofta i enlighet med 
den förståelse av betygsättningsuppgiften som de 
hyst sedan länge. Det händer att man gör om kurs-
målen till moment. Det händer inte sällan att man 
har en bild av hur en ”5:a-elevs” kunskaper ser ut 
och sätter MVG-betyget efter det. Det förekommer 
ofta att man utformar prov med en poängskala 
kopplad till olika betygssteg trots att kvalitativa 
olikheter i förmåga döljs om de summeras i poäng. 
Eller som Skolverket skriver i ett kommentarmate-
rial: 

”Ett sådant poängsystem är dock svårt att för-
ena med ett bedömningssystem som bygger 
på kvalitativa beskrivningar av kunnande. Ett 
poängsystem bygger oftast på att poäng är ut-
bytbara och det har i allmänhet ingen betydel-
se på vilka av provets uppgifter poängen har 
erhållits. /…/ I ett målrelaterat system är det 
väsentligt att de olika målen nås och många 
poäng på uppgifter som prövar ett mål kom-
penserar inte att andra mål inte nåtts. Sys
temet är inte kompensatoriskt. De kunskaper 
eleven visar ska alltså relateras till mål och be-
tygskriterier, inte till provpoäng.” 8 

Det finns också inslag i 1994 års gymnasieskola 
som stödjer ett kvarhållande av traditionell förstå-
else i synen på kursen och betygsättningen. En 
sådan faktor är kursutformningen. Det är natur-
ligtvis mycket lättare att följa och bedöma en kun-
skapsutveckling om man får leda elevernas lärpro-

7. Kursinfo, Skolverket, www.skolverket.se 2009.
8. Skolverket (2007) – http://www.skolverket.se – betyg – frågor och svar – prov och kunskapsbedömning – 
prov.
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cess i ett ämne som läses under tre år. Då är det inte 
svårt att återkomma flera gånger till samma förmå-
gemål och bedöma en kvalitativ kunskapsutveck-
ling. Om lärare däremot ska försöka åstadkomma 
samma sak under en 50-poängskurs som tilldelats 
40 undervisningstimmar blir det nästan omöjligt. 
Korta kurser tenderar att bli bedömda summativt, 
moment för moment, trots att kursmålen inte är 
formulerade som moment. 

En bidragande orsak till att en traditionell förstå-
else av kursen som ett antal punkter över centralt 
innehåll lever kvar är att det vid arbetet med 1994 
års kursplaner inte fanns en enighet om att målen 
skulle formuleras som förmågor och förhållnings-
sätt. Inom skilda ämnesgrupper fanns skilda tradi-
tioner när det gällde formulerandet av kursmål och 
betygskriterier. Inom den naturvetenskapliga äm-
nessektorn tenderar kursmålen därför att i större 
utsträckning vara formulerade som moment lik-
som inom många yrkesämnen. Följande citat ur en 
intern rapport från Skolverket belyser detta: 

”Mål utan stoff var en revolution för många”, 
säger en av de intervjuade och menar då 
några av experterna, som var ”gammalmodi-
ga” och ofta hänvisade till att ”så har vi alltid 
gjort”. Kursplanerna i många yrkesämnen och 
även i några av de allmänna ämnena, framför 
allt de naturvetenskapliga, kom också att få ett 
ganska detaljerat innehåll. Det var svårt att få 
experter som arbetade med kunskapsområden 
med lång yrkestradition, att förstå att nu skul-
le man inte peka ut exakt vad som skulle tas 

upp i undervisningen. Dessutom skrevs för de 
allmänna ämnena ämneskommentarer som i 
vissa fall var mycket detaljerade.” 9

En annan negativ konsekvens av att se kursen som 
en sträcka där olika moment behandlas, bedöms 
och betygsätts var för sig, och adderas till ett kurs-
betyg, är att formativ och summativ bedömning 
inte kommer att särskiljas, till men för den forma-
tiva bedömningen. I engelskspråkig litteratur skil-
jer man vanligen på dessa två typer av bedömning.  
Formativ bedömning äger rum i samband med 
undervisning och används för att vägleda elevernas 
lärande. Summativ bedömning brukar äga rum i 
slutet av en kurs för att informera om vad eleverna 
lärt sig. Det väsentliga är emellertid inte när be-
dömningen äger rum utan vilket syftet är. 10

När kursen uppfattas som en rad efter varandra 
följande moment kommer syftet med bedömning-
en av varje moment att vara summativt och en 
konstaterande betygsbedömning kommer att göras 
för varje avsnitt i kursen. Ett antal temporära läges-
bedömningar i betygsform kommer att ligga till 
grund för kursbetyget. Detta blir inte bara missvis-
ande för elevens kunskaper vid avslutad kurs. Det 
hämmar dessutom de positiva läreffekter en forma-
tiv bedömning under kursens gång kan ge. Så här 
sammanfattar den engelske bedömningsforskaren 
Dylan Wiliam vad som kännetecknar den bedöm-
ning som stärker elevernas lärande: 

Forskningen om omdömen ger en påfallande 
samstämmig bild, vilket kanske förvånar ut-

9. Kursplanernas historia på Skolverket. Skolverkets arbete med kursplaner 1991–2000. En sammanställning 
av intervjuer med 15 personer som deltog i arbetet med gymnasieskolans kursplaner. Skolverket. Intern rap-
port 2004-06-16. Dnr: 2003:1767 sid. 7.
10. L. Lindström:  Pedagogisk bedömning i antologin Pedagogisk bedömning. Red. L. Lindström och V. Lind­
berg, HLS förlag, Stockholm 2005 s. 13.
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bildningsforskare. Omdömen till de lärande 
bör handla om vad de behöver göra för att bli 
bättre, och inte om hur bra de gjort ifrån sig. 
Jämförelser med andra bör dessutom undvi-
kas. Elever som är vana att få allt betygsatt 
kommer att motsätta sig detta, eftersom de 
vill veta om de gjort ett bra arbete eller inte. I 
vissa fall – beroende på situationen – kan lära-
ren behöva gå med på detta. På lång sikt bör 
vi emellertid sträva efter att minska mängden 
jagrelaterad feedback (och med nytillkom-
mande skolelever kanske inte ens inleda pro-
cessen!) och i stället fokusera på elevens läran-
debehov. Ett omdöme bör dessutom inte bara 
säga eleven att han eller hon bör arbeta hårda-
re eller vara ”mer systematisk” – utan även 
innehålla ett recept för framtida insatser. 
Annars är det inte formativt. 11

Att i enlighet med en traditionell förståelse se kur-
sen som ett antal innehållsavsnitt som kommer 
efter varandra uppmuntrar till att för varje avsnitt 
göra en summativ bedömning vilket är verknings-
löst för att stötta lärandet. Att förstå kursen som ett 
antal mål för förmåga vid kursens avslutning, som 
man återkommer till i en stegvis fördjupning, gör 
det meningsfullt att med formativ bedömning 
under kursens gång ge de förbättringsråd som gör 
att eleven när man nästa gång arbetar med samma 
mål utvecklar sin förmåga.

Avslutande kommentarer

Jag har i den här artikeln försökt skissa anledning-
ar till att 1990-talets stora gymnasiereformer, trots 
att de varit så djupgående att de sammantaget 
måste betecknas som ett systemskifte, ändå till vä-

sentliga delar urholkats när de mött den faktiska 
undervisningen i skolvardagen. Jag finner i grun-
den, utifrån ett förståelsebaserat, tolkande perspek-
tiv, två samverkande anledningar till detta. För det 
första handlar det om att 1994 års gymnasierefor-
mer bygger på inbördes motstridiga intentioner. 
För det andra, när denna i vissa avseenden motsä-
gelsefulla reform möter praktikernas, lärarnas, 
traditionella förståelse av vad som är faktiska förut-
sättningar i skolsituationen, kommer lärarna att ta 
fasta på de aspekter av reformen, som mer överens-
stämmer med hur de traditionellt tolkar sitt upp-
drag. Det finns också starka tendenser att omtolka 
de delar av reformerna som ligger längre från deras 
förståelse av uppdraget. Av dessa anledningar 
framstår 1994 års gymnasiereform trots att 15 år 
gått sen dess ”genomförande” som en i praktiken 
ofullgången reform. 

Jag har undersökt denna ofullgångna process av 
förståelseutveckling och praxisförändring ute på 
skolorna utifrån fyra dimensioner:

1.  Synen på utbildningen – som ett antal kurser 
eller som en programutbildning?
2.  Synen på målet för kunskapsutvecklingen – 
som faktainhämtning eller förmågeutveckling?
3.  Synen på eleven – som objekt i undervisning-
en eller som subjekt tillsammans med läraren i 
lärandet?
4.  Synen på kursen och betygsättningen – som 
en rad moment som betygsätts vart för sig och 
adderas eller som ett antal mål för förmågeut-
veckling som man återkommer till och vars kva-
litet man betygsätter vid avslutad kurs?

De slutsatser jag dragit bygger på studier av styrdo-

11. D. Wiliam Muntligt omdöme främjar mattelärande bäst i antologin Sporre eller otyg – om bedömning och 
betyg. Red. A. Petterson. Lärarförbundets förlag , Malmö 2007 s. 109.



kument, till viss del på andras forskning men fram-
förallt på reflekterad erfarenhet av möten med lä-
rarkolleger på ett 80-tal gymnasieskolor i landet 
där jag arbetat som lärarfortbildare, samt naturligt-
vis på egna lärarerfarenheter under mer än 30 år. 
Jag påstår, utifrån mina erfarenheter, att utveck-
lingen när det gäller alla fyra dimensionerna ovan 
är synnerligen ojämn, både mellan gymnasieskolor 
och inom varje skola och varje arbetslag. 

Jag anser att det är mycket angeläget att utbild-
ningsforskningen går vidare och belyser de fråge-
ställningar som jag skissat här. Vad händer med 
skolreformer när de i skolverkligheten möter lärar-
nas förståelse? Vi står nu inför nya genomgripande 
förändringar av gymnasieskolan som i vissa väsent-
liga avseenden innebär en återgång till det sätt som 
Lgy 70 formulerade kunskapsuppdraget. Vad hän-
der när Gymnasium 2011 möter förståelsen av 
uppdraget hos dagens gymnasielärare? Här finns 
ett angeläget och spännande forskningsområde. 
Det som definitivt står klart är att ett rationalistiskt 
perspektiv, där man ser skolreformers genomför-
ande som en enkel fråga om den rätta implemente-
ringen, kommer att vara mindre fruktbart.
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Bedömning och betyg  
ur en lärares perspektiv
Inger Ridderlind

vad är egentligen bedömning? Under mina för­
sta år som lärare betraktade jag bedömning som 
något summativt 1. Det var det eleverna fick tillbaka 
i form av en rättad läxa eller ett rättat prov. Ordet 
”rätta” med metoden poäng eller rätt och fel var 
vanligt förekommande. I klassrummet och under 
arbetsprocessens gång handlade det för mig mycket 
om att förstå hur elever tänker, vilka missuppfatt­
ningar de har eller vilka utmaningar de behöver för 
att utvecklas vidare. Det kunde handla om att pla­
nera för en hel klass med utmanande aktiviteter 
eller att bemöta en enskild elev. Återkopplingen till 
eleven/gruppen kunde vara muntlig, men innebar 
även skrivna kommentarer till inlämnade arbeten. 
Detta arbete betraktade jag tidigare inte som be­

dömning utan något som tillhörde undervisningen. 
Bedömning gjordes i slutet av ett område för att 
utvärdera kunskaperna, det vill säga bedömningen 
hade en summativ karaktär och var ett instrument 
för att kunna sätta betyg. Jag hade då ett mer pro­
duktorienterat perspektiv, vilket innebar att det 
handlade om att avgöra vilka kunskaper en elev 
hade vid ett visst tillfälle. Den information jag fick 
vid bedömningen användes till att sätta betyg eller 
i bästa fall till resursomfördelning på skolan. Det 
andra perspektivet, processperspektivet som inne­
fattar hela lärandeprocessen och syftar till att sti­
mulera lärandet betraktade jag inte som en del av 
bedömningen.

Idag använder jag begreppet bedömning för läran­

I denna artikel vill jag belysa några av mina erfarenheter av bedömning och 
betyg. Jag har undervisat i över 30 år i grundskolan, från årskurs fyra till 
nio. Mina ämnen är matematik och NO och det är från dessa skolämnen 
jag hämtar mina perspektiv. Bedömning får mera fokus och enbart den 
målrelaterade betygsättningen tas upp. 

1 Det summativa är det som kommer på slutet, förhöret, provet eller kontrollfrågorna när hela lärandeproces­
sen är klar; en bedömning av kunskap för att få information om vad eleverna har lärt sig och hur väl undervis­
ningen infriat förväntningar.
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det. För att stimulera och utveckla varje elevs lä­
rande gör jag olika slags bedömningar. Bedöm­
ningen är en integrerad del av undervisningen, och 
det är en ständigt pågående process att utveckla 
och förbättra metoder för detta. Elevernas delaktig­
het i bedömningen är central, och lärarens roll är 
att på olika sätt stimulera eleverna till självreflek­
tion och delaktighet. För mer än sex år sedan deltog 
jag i ett projekt i matematik som startade med kon­
kreta förändringar i klassrummet. Syftet var bland 
annat att eleverna skulle bli mer medvetna om sitt 
lärande och sitt matematiska kunnande. 

Elevmedverkan i bedömnings­
processen

Det är ingen ny undervisningsmetod som jag an­
vänder utan snarare förändringar i agerandet från 
läraren som får eleverna att utveckla tankar kring 
sitt eget lärande. Det handlar mycket om ett förhåll­
ningssätt mellan elev och lärare där jag har ett 
f lertal kraftfulla verktyg att använda i klassrum­
met. För att eleven ska bli delaktig i sin läroprocess 
måste vi lärare stödja denna. Eleverna måste veta 
vilka målen är och hur de ska uppnås. Samtidigt 
bör de tränas i att lita på sin egen förmåga att vär­
dera sin kunskap. De måste kunna avgöra vad de 
behöver träna på utan att läraren ständigt talar om 
det för dem. Det innebär att läraren måste släppa 
vissa delar, för att eleverna ska få möjlighet att för­
lita sig på sitt eget omdöme. Om en elev ska kunna 
ta ansvar för sitt lärande, måste eleven vara medve­
ten om sitt kunnande, följa sin kunskapsutveckling 
och själv avgöra om målen uppnås. För att nå dit 
måste vi lärare ge möjligheter till och stödja denna 
utveckling.    

Eleverna måste förstå avsikterna med lärandet 
och vad som räknas som bra kvalitet. Ett sätt att få 
eleverna medvetna är att diskutera olika lösningar 
av uppgifter och vilka fördelar/nackdelar de olika 

lösningsmetoderna har. Jag låter eleverna vara ak­
tiva i bedömningsprocessen. I årskurserna 6 och 7 
kan det handla om att vid varje uppgift ta ställning 
till hur säker eleven känner sig på uppgiften eller 
att eleven får svara på en reflekterande fråga om 
vilken uppgift de är missnöjda eller nöjda med.

Från och med årskurs 6 har jag låtit eleverna 
själva få bedöma sina prov. Under bedömningsar­
betet uppstår värdefulla diskussioner mellan elev­
erna och de kan upptäcka att den egna förklaringen 
inte alltid är så tydlig. De får möjlighet att ref lek­
tera över proven och vilka erfarenheter som de ska 
ta med sig till nästa arbetsområde. Den summativa 
karaktären suddas ut och matematikarbetet får  
istället karaktären av en ständigt pågående process. 
Vid bedömningen lär sig eleverna också hur de blir 
bedömda och de får möjlighet att diskutera olika 
kvaliteter i lösningarna.   

Bedömningssituationerna kan variera mellan 
muntliga och skriftliga prov med och utan olika 
hjälpmedel. Bedömningsmetoderna kan också va­
riera. Jag använder ibland matriser där eleverna får 
bedöma sig själva och sedan jämföra med min be­
dömning. I en matris finns olika aspekter av kun­
skapen som ska bedömas. För varje aspekt finns 
sedan olika kvalitativa nivåer beskrivna. Med ma­
trisens hjälp kan sedan eleven formulera nya mål 
för sitt fortsatta arbete. Med stigande ålder kan 
eleverna själva formulera vad och hur de ska pla­
nera sitt fortsatta arbete i matematik. 

De metoder jag har använt i matematik använder 
jag även i de naturorienterande ämnena. Det fung­
erar likartat och där har eleverna även fått möta la­
borativa prov. Det handlar inte bara om att få elev­
erna medvetna i bedömningsprocessen utan att få 
dem att reflektera över hela arbetsprocessen. Det 
kan handla om att stanna upp och besvara några 
frågor som blickar både bakåt och framåt.
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Självvärderingar 
För att få eleverna att äga sin kunskapsprocess och 
själva driva den framåt är självvärdering ett red­
skap. Syftet är att få eleven att reflektera över sitt 
eget arbete och sin kunskapsutveckling. Det hand­
lar om att ta ställning till hur säker man är på mo­
mentet. Värderingsscheman hjälper eleverna att få 
syn på innehållet, bli mer medvetna om vad de kan 
och hur de bör planera det fortsatta arbetet: ”Vad 
har jag lärt mig och vad har jag kvar att lära mig?” 
Det ger en struktur för eleverna, och läraren kan 
välja att både sätta innehållsfrågor (moment) eller 
förmågor att utveckla i fokus. Schemat kan hjälpa 
elever att sätta ord på sina kunskaper och själva 
formulera vad han/hon kan. För elever som ser 
matematik som en kapplöpning i en bok där det 
handlar om att ”ligga på en sida” eller göra ett antal 
uppgifter kan värderingsscheman ha stor effekt. 
Värderingsscheman kan vara lite olika utformade 
och kan användas inför, under eller efter ett arbets­
område. Elever som är svagpresterande får hjälp att 
hitta fokus i arbetsområdet. De högpresterande 
eleverna kan formulera egna lärandemål och gå på 
djupet inom ett arbetsområde. En konsekvens av 
målstyrning och värderingsscheman är att det inte 
längre är möjligt att följa en bok från första till sista 
sidan. I de naturorienterande ämnena är eleverna 
som regel vana vid att läsa tematiskt och inte vara 
slavar under ett läromedel, medan detta i matema­
tik är en trend som måste brytas.  

Formativ bedömning

Ett ord som idag ofta används i bedömningssam­
manhang är formativ bedömning. Olika forskare 
lägger dock lite olika innebörd i begreppet. Enkelt 
uttryckt sker den formativa bedömningen under 
arbetsprocessens gång och ska användas för att 
vägleda denna (Gipps, 1994). Den är en del av un­
dervisningen och ska utveckla kompetenser och 

färdigheter, en bedömning för kunskap. Den foku­
serar mer på kvaliteter i kunskap, och att dessa kan 
vidareutvecklas, och den förutsätter att eleverna 
själva är delaktiga i sin utveckling.

Huvudsyftet för mig som lärare är att utveckla 
och förbättra den formativa bedömningen, även 
om läraruppdraget innefattar bedömning av sum­

Ett exempel på värderingsschema.



74 Bedömning för lärande

mativ karaktär, det vill säga betygsättningen. Att 
stimulera och följa elevers kunskapsutveckling är 
en glädje och stimulans i arbetet som lärare, och 
kanske särskilt när elever med stigande ålder ut­
vecklar en förmåga att själva styra lärandet och 
kunskapsutvecklingen.

En del i den formativa bedömningen är återkopp­
lingen till eleverna. Den engelska forskaren Dylan 
Wiliam (2009) skriver om ”providing feedback that 
moves learners forward” vilket har blivit ett av mina 
favorituttryck. Återkoppling kan ske muntligt på 
olika sätt och med olika typer av frågor. Vi kan en­
gagera klasskamraterna i återkopplingen genom att 
de får berätta om två bra saker med kamratens re­
dovisning och något som kamraten behöver ut­
veckla. Det finns forskning om gensvar som vi lä­
rare kan använda. Gensvaret ska riktas mot elevens 
lösning och inte mot eleven som person. Eleven 
måste få tid att agera på gensvaret och finns det ett 
betyg eller en poäng i samband med gensvaret så 
förlorar gensvaret sin funktion (Wiliam, 2007). 
Återkoppling i form av ett betyg eller en poäng kan 
för en del elever upplevas som motiverande, medan 
de för andra kan ha en negativ inverkan på lärandet 
och självuppfattningen. Att skriva gensvar som ut­
vecklar eleven framåt är ingen lätt uppgift och vi 
lärare måste stödja och hjälpa varandra i denna ut­
veckling. Det behövs mycket tid till diskussion om 
hur gensvar ska se ut. De skriftliga omdömena som 
vi idag skriver till eleverna ska ha en framåtsyftan­
de karaktär och samtidigt beskriva elevernas kun­
skapsutveckling.    

En aspekt av den formativa bedömningen är hur 
undervisningen ska utformas utifrån elevernas lä­
randebehov. Det är naturligtvis en styrka om varje 
elev är medveten om lärandebehovet, men även jag 
som lärare måste vara medveten och förstå beho­
ven. Genom erfarenhet bygger vi lärare upp en 
kunskap om vad som brukar vara svårt för eleverna 

att förstå inom ett matematiskt område. Detta 
måste problematiseras i undervisningen och bely­
sas ur olika synvinklar. Eleverna måste få möjlighet 
att diskutera sina tankar och lyssna på kamrater­
nas. Ett bra klassrumsklimat finns i ett klassrum 
där felsvar och missuppfattningar är välkomna till 
diskussion. 

Dilemman vid bedömning och  
betygsättning

När vi lärare bedömer elever vid ett provtillfälle så 
är det viktigt att komma ihåg att vi gör ett urval. 
Vad vi väljer att bedöma är en signal till eleverna 
om vad som är viktigt att lära sig. Hur provet utfor­
mas (muntligt, skriftligt, laborativt) ger också en 
signal till eleverna. Följer vi kursplanen och de 
skrivningar under bedömningens inriktning så 
finns det formuleringar om ”förmåga att följa, för­
stå och pröva matematiska resonemang” (Skolverket, 
2000, s. 30), så måste vi sträva efter att göra denna 
förmåga bedömningsbar. En förutsättning för att 
detta skall bli framgångsrikt är också att lärarna 
samarbetar för att utveckla sin bedömningskompe­
tens. 

Den obligatoriska grundskolan är en skola för 
alla. I denna skolform används en summativ be­
dömning då eleverna lämnar årskurs 9. Att vi då 
har ett betygssystem som startar på betyget god­
känt är ett dilemma både för den betygsättande lä­
raren och för eleven. Det blev förvisso något bättre 
när betyget ändrades från godkänd vilket relaterade 
mer till en egenskap hos eleven än de resultat och 
kunskaper eleven visar. I en skola för alla borde 
betygsnivån starta på ett betyg som det är möjligt 
för alla elever att nå. Därmed inte sagt att detta 
betyg ska ge behörighet till gymnasieskolans natio­
nella program.

Det är svårt för elever att fortsätta arbeta när den 
visade kunskapen eller resultatet ännu inte är god­



75 Inger ridderlind

känt. Det är svårt att inte nedvärdera sig själv som 
människa och med nyfikenhet och glädje fortsätta 
sina studier. Elever som inte fått betyg i något 
ämne förstår i regel att betyg kan behövas som 
urval och att kunskaper behövs för fortsatta stu­
dier. De förstår också att de kunskaper som de idag 
besitter inte är tillräckliga för studier på till exem­
pel ett nationellt program, men de behöver en 
bättre beskrivning av sina kunskaper i betygsdoku­
mentet än de får idag.

För den betygsättande läraren kan det vara svårt 
att inte tänka framåt. Vad blir konsekvenserna av 
min betygsättning? Sätts ett ”glädjebetyg” för att 
hjälpa eleven i framtiden så kan det få lika negativa 
konsekvenser som om eleven inte har fått något 
betyg.

Att inte sätta ett betyg kan också innebära något 
positivt för eleven om det medför att eleven får den 
hjälp och det stöd som behövs för att utvecklas vi­
dare. Lärare lägger idag mycket tid på att göra sum­
mativa bedömningar och att rapportera resultat vid 
ämnesprov i årskurs tre, fem och nio. Men används 
dessa resultat för att omfördela resurser och stödja 
elevers lärande? De summativa resultaten skulle 
kunna utnyttjas och användas formativt, men möj­
ligheterna försvåras av att elever ofta byter skola 
efter årskurs fem.

När vi gör bedömningar av en elev finns det olika 
frågeställningar att ta hänsyn till. Dessa frågeställ­
ningar har sin utgångspunkt i olika teoretiska per­
spektiv på lärandet. Om en elev inte förstår kan vi 
tolka det som att svårigheterna beror på att eleven 
har bristande förförståelse eller att undervisningen 
ligger på fel nivå för eleven. Problematiken ligger 
hos den enskilda eleven. Svårigheterna kan också 
bero på att eleven inte fått de nödvändiga förutsätt­
ningarna, inte fått hjälp att hantera redskap eller att 
de stödstrukturer som finns är otillräckliga. Pro­
blematiken finns i undervisningen och ägs av både 

lärare och elev. Det är viktigt att bära med sig detta 
perspektiv. När vi kommer till slutbetyget är det 
som lärare ofrånkomligt att inte fundera på frågan: 
Vilka möjligheter har eleven egentligen haft att nå 
de kunskaper som beskrivs i styrdokumenten?

Likvärdig bedömning och  
betygsättning

Utgångspunkten för bedömning och betygsättning 
är de mål och kriterier som finns i de nationella 
kursplanerna. Det är viktigt för eleverna att deras 
betyg är lika mycket värda oavsett i vilken skola de 
har gått. Att bedömningen är likvärdig är en förut­
sättning för det system vi har idag, men rapporter 
om likvärdigheten från tidningar och Skolverket 
visar att så inte är fallet.

Jag tror att varje utbildad lärare vill sätta korrekta 
och rättvisa betyg. Det finns mycket som lägger 
hinder i vägen för att nå dit. När vårt nuvarande 
betygssystem infördes fanns det inga kriterier för 
betyget MVG. Utbildningen i det nya betygssyste­
met var obefintlig och tolkningen av skillnaden 
mellan mål och kriterier lades på lärarna. 
Kursplanen är skriven på mycket olika sätt för olika 
ämnen vilket inte ökade förståelsen. Lärarna beor­
drades att skriva lokala betygskriterier som ibland 
resulterade i klar motsättning till de nationella. Så 
småningom växte förståelsen fram. Tre skolämnen 
(svenska, engelska och matematik) fick hjälp med 
tolkningen genom ämnesproven. Bedömnings­
kompetensen växte fram i arbetslag genom diskus­
sioner och sambedömning, men också genom 
möten mellan olika skolor. Grundskolan har fått 
möta gymnasielärare i diskussioner, och uppfölj­
ningar har gjorts på lokal nivå om huruvida bety­
gen håller på gymnasiet.

Men trots alla ansträngningar så är vi kanske 
längre från likvärdigheten idag än när systemet in­
fördes. Det finns några frågor jag skulle vilja ställa. 
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Vilken betydelse har 
•  konkurrensen om elevernas skolpeng haft?
•  det att skolornas betygsresultat presenteras i 
media och på internet? 
•  det att en 19-åring kan få undervisa och sätta 
betyg, och likställas med en lärare med 4,5 års 
utbildning? 
•  det att skolorna har saknat resurser för de 
elever som saknar betyg? 
•  den individuella lönesättningen haft?

Vi är nu på väg in i en ny kursplan och nya formu­
leringar som ska ligga till grund för bedömning. 
Min förhoppning är att det ska bli enklare för lära­
re, elever och föräldrar att förstå det nya systemet 
och att det kommer att ges tid till utbildning och 
diskussioner om tolkning av styrdokumenten.

Avslutande ord

Bedömning är komplext och speglar en syn på kun­
skap, lärande och ämnet. En gemensam syn är en 
förutsättning då ett förändringsarbete ska starta i 
ett arbetslag. Deltagande i projektet MiMa (www.
prim-gruppen.se) var ett stöd för mitt arbetslag. 
När jag började så hade jag ännu inte läst så mycket 
om vad forskningen kommit fram till, men med 
stöd vågade jag pröva och utveckla idéer. Senare har 
jag tagit del av forskning från Australien men 
framförallt från England. Att utveckla den forma­
tiva bedömningen är en process och den öppnar 
möjligheter för elevers lärande. Black och Wiliam 
(1998) har sammanställt resultatet av ett stort antal 
forskningsstudier som visar att om standarden på 
den formativa bedömningen höjs så förbättras elev­
ernas prestationer.
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