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Forord

kolverkets stodmaterial Att planera, bedéma och ge dterkoppling - stéd
for undervisning syftar till att stotta lirare i arbetet med pedagogisk
bedémning och utveckling av undervisning.

Forskning visar betydelsen av kontinuerlig bed6mning av elevers kunskaps-
utveckling samt undervisningens uppliagg och kvalitet i syfte att sikerstilla
goda kunskapsresultat. Det ir dven av storsta vikt att ritt stddinsatser sétts in
sa tidigt som mojligt i en elevs skolgang.

Framtagandet av denna publikation #r en del av Skolverkets arbete med
att erbjuda stod till lirare i att uppna syftet med bestimmelser om en garanti
for tidiga stédinsatser som tradde i kraft den 1 juli 2019. St6dmaterialet ingar
dven i Skolverkets nationella skolutvecklingsprogram: bedémning och betyg.
Syftet med programmet ir att skapa bittre forutsittningar for en likvirdig och
rittssiker bedomning och betygsiittning.

Materialet riktar sig till lirare verksamma i de obligatoriska skolformerna,
gymnasieskolan och kommunal vuxenutbildning. Skolverkets forhoppning ar
att materialet kan fungera som en utgangspunkt fér diskussion och kollegialt
utvecklingsarbete.

Huvudforfattare till detta stddmaterial 4r Asa Hirsh (Goteborgs universitet),
Agneta Gronlund (Link6pings universitet), Hanna Palmér (Linnéuniversitet)
och Alli Klapp (Goteborgs universitet). Skolverkets arbetsgrupp har bestatt
av Roberth Olofsson (projektledare), Nathalie Sandstedt (projektledare),
Jenny Lindblom och Karl Larsson.

Kjell Hedwall Helena Elwin
Avdelningschef, Skolutveckling Enhetschef, Allméndidaktik
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Inledning

edagogisk bedomning av elevers kunskaper

ir en central del av ldrarens uppdrag. Bedom-

ningar kan ha ett utvecklande syfte och
informationen fran dem kan anviindas for att fatta
beslut om den kommande undervisningen eller f6r
att ge aterkoppling till elever. Bedomningar kan
ocksa ha ett avstimmande summativt syfte och
anvindas fér bedomning i slutet av en arskurs eller
for att fatta beslut om betyg. Genom att kéinna till
vad olika kunskapsbedémningar syftar till blir det
ldttare att utforma och anvinda dndamalsenliga
bedémningsformer.

Detta stddmaterial innehaller en genomgang av
hur larare kan planera f6r undervisning och kun-
skapsbeddmning. Aterkoppling till elever fokuseras
och materialet behandlar dels bedémning och
aterkoppling i férskoleklassen och arskurs 1-3, dels
bedémning och betygsséttning i arskurs 4-9 och
gymnasieskolan. I stodmaterialet ingar dven en kort
beskrivning av olika kunskapsmétningar som till
exempel nationella prov och kartldggningsmaterial.

Stodmaterialet ger exempel pa centrala begrepp
som anvinds i bedomningssammanhang. Exempel
pa sadana begrepp ér formativ respektive och
summativ bedomning. Begreppet formativ bed6m-
ning har dock problematiserats i forskning da
det ibland har praktiserats alltfor strikt* och
bedémning blivit ett undervisningsinnehall,

1. The Possibilities and Limitations of Assessment for Learning:
Exploring the Theory of Formative Assessment and the Notion
of “Closing the Learning Gap” https://files.eric.ed.gov/fulltext/
EJ1130292.pdf.

vilket resulterat i att elever upplever att allt de gor
bedéms. Den formativa och framatsyftande bedém-
ningspraktik som beskrivs i det hir stédmaterialet
omfattar olika delar av undervisningen. Det kan
exempelvis handla om saker som lédrare ser, hor
eller tar in i klassrummet dagligen och dér infor-
mationen anvinds i formativt syfte for att anpassa
den fortsatta undervisningen. I samband med detta
introduceras begreppet formativ undervisning.

Information fran en bedomningssituation kan
ibland anvéndas i bade formativt och summativt
syfte, men inte alltid. Bedomningar med summativt
syfte anvinds oftast for att sikerstilla ett brett och
varierat underlag infor betygsséttning. All under-
visning behover emellertid ge utrymme for elever
att gbra misstag, prova igen och stilla fragor om
man inte forstar utan att kiinna oro for att sidan
information viigs in nir deras kunskaper och for-
magor i slutindan ska summeras i bedémning med
summativt syfte.

Stodmaterialet Att planera, bedéma och ge
dterkoppling kan fungera som utgangspunkt for
diskussion och utvecklingsarbete pa den egna
skolan kring kunskapsbedémning.
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Att planera for
undervisning och
bedomning

ASA HIRSH, GOTEBORGS UNIVERSITET

Bedomning i formell utbildning, oavsett stadium eller skolform,
kan beskrivas som en process i tre steg, dir lirare

1. iakttar eller aktivt samlar in information om elevernas kunska-
per och utveckling,

2. analyserar och virderar informationen och fattar beslut uti-
fran den, och

3. agerar pa basis av information och beslut.

Det siitt pa vilket man som lérare iakttar, samlar in, analyserar,
vérderar och agerar hiinger samman med om syftet ir formativt
eller summativt. Om syftet dr formativt dr besluten man fattar
ofta riktade mot fordndring och (om)formande av den egna
undervisningen eller klassrumsmiljon. Elevers mojligheter att
ldra och utvecklas hinger samman med den undervisning de far
i en klassrumsmiljo som &r organiserad pa ett visst sitt i termer
av exempelvis undervisningsmetoder, stédstrukturer och verktyg
eller hjilpmedel. Om bedémningsinformationen i stéllet ska
anvindas for att exempelvis summera ett avslutat arbetsomrade,
formulera skriftliga omddmen eller utgéra underlag for beslut om
vilket betyg en elev ska fa dr syftet summativt. Da vill man vara s
siker som mojligt pa att omdomets innehall eller det betyg man
viljer att sitta faktiskt speglar den aktuella elevens kunskaps-
och firdighetsniva.

Detta kapitel handlar om vikten av att planera f6r undervis-
ning och bedémning, och i sadan planering fraga sig hur vil och
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i vilken utstriickning olika bedémningssituationer
och bedémningsformer ger underlag som fungerar
for olika syften.

Vikten av planering for att
sakerstalla rod trad och valida
bedomningsunderlag

Bedémningsvaliditet handlar om hur giltiga bed6m-
ningar ir. En central validitetsaspekt dr naturligtvis
att de bedomningar som gors r giltiga i férhal-
lande till de mal och kunskapskrav som finns i de
olika kursplanerna i ldroplanen, det vill siga att

de dr giltiga for sitt syfte. Validitet handlar dock
ocksa om att stélla sig fragor om hur man vet det
man séiger sig veta om en viss elevs kunskap och
om hur fullstindig bilden man tror sig ha om en
viss elev dr. Hur har jag fatt informationen? Vilka
mojligheter att visa sin kunskap har eleven fatt?
Vilka faktorer samverkar med och paverkar elevens
mojligheter att visa sin kunskap nér ett visst séitt att
samla information om elevens kunskap anvinds?
Vilken information uppstar givet att jag véljer en
viss bedomningsform framfor en annan? Hur varie-
rat och brett 4r bedémningsunderlaget?

Avsedd, genomford och bedomd laroplan
Det édr viktigt att utforma bedémningssituationer
och bedémningsuppgifter som ger information om
elevens kunskaper och utveckling i férhéallande

till det som kursplanerna beskriver att varje elev
ska utveckla. Minst lika viktig (for att inte séiga
allra viktigast) &r dock den klassrumsundervis-
ning eleverna far, som ska leda till att de 1ir och

utvecklas i enlighet med avsikten i liroplanen och
dess kursplaner.

Lat oss titta pa detta med hjélp av figur 1. I den
star A for den Avsedda ldroplanen, det vill siga det
som enligt kursplaner i olika #mnen 4r meningen
att eleverna ska léra sig. G star for den Genomforda
ldroplanen, det vill sdga den klassrumsundervisning
eleverna faktiskt far, och B star fér den Bedémda
ldroplanen, det vill sdga den kunskap hos eleverna
som iakttas, konstateras eller mits i olika bedom-
ningssituationer. I det malstyrda utbildningssystem
vi har finns vissa givna avstimningspunkter dir
elevernas aktuella kunskapsnivaer ska summeras
genom skriftliga omd6émen i utvecklingsplanen eller
genom betyg. Det betyder att liraren i vissa lagen
maste ta reda pa vad eleverna har lirt och for nér-
varande kan, och sedan fatta beslut i summativa syften.

Figur 1.

A
\AV

G B
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Diskussionen om elevers kunskapsnivaer, om bedémningars vali-
ditet och om likvirdig bedémning har ofta tenderat att fokusera
pa 6verlappningen mellan den avsedda och den bedémda lidropla-
nen (den orangea pilen i figuren). Detta dr dock ett otillrackligt
fokus. For att eleverna ska ha rimliga mojligheter att utveckla den
kunskap som sedermera bed6ms summativt maste de ocksa fa
undervisning som stimmer Gverens med bade den avsedda och
den bedémda ldroplanen. Undervisningen maste dértill inbegripa
trining pa och i sdidana kunskaper, férmagor och firdigheter som
eleverna forvintas utveckla. Det ricker ddirmed inte att tala om
vad styrdokumenten faktiskt beskriver och hur det som beskrivs
déir ska summeras och bedémas, vi maste ocksa tala om hur vi
genom undervisning gor det mojligt for eleverna att na dit vi vill
och forvintar oss att de ska na. Det betyder att vi ocksa maste
fundera 6ver de 6verlappningar som uppstar, vilka illustreras av
de morkbla pilarna i figur 1 (Hirsh, 2017; 2019).

Nir man planerar undervisning ir det centralt att betrakta den
som en formativ praktik. Eleverna gar i skolan for att léra sig, och
mycket av det de lar sig &r i borjan nytt och oként. Detta nya och
okinda maste de fa trina pa for att gradvis utveckla och befista.

I lirande ingar att prova sig fram, att ibland misslyckas eller géra
fel, samt att fa stiilla fragor och be om forklaringar nér man inte
forstar. I en formativ undervisningspraktik tar liraren utgangs-
punkt i det som sker i det kontinuerliga klassrumsarbetet — dér
eleverna trinar och successivt utvecklas, lir och befister kunska-
per och formégor - och dérpa anviinder liraren den
informationen i formativt syfte for att skapa en undervisning som
ar foljsam med elevernas olika behov.

Betydelsen av en strukturerad

och féljsam formativ undervisning

Nér ldrare anviinder iakttagelser fran det kontinuerliga klass-
rumsarbetet som grund for att fatta beslut om hur undervisnings-
metoder, klassrumsmiljo, stodstrukturer och andra verktyg
behdéver anpassas och modifieras pa ett sétt som ér foljsamt
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med elevernas behov sa anvinder de bedémningsinformation
i formativt syfte.

Av detta f6ljer att bedomning ur ett ldrarperspektiv kan
betraktas som nagot av en stindig foljeslagare till undervisning.
Ordet ldrarperspektiv kursiveras hir for att visa pa vikten av att
eleverna inte uppfattar den trining de dgnar sig at nar de moter,
bearbetar, ldr och gradvis beféster kunskaper och férmagor som
stindigt kopplad till bedomning. Forskning gjord under senare ar
(exempelvis Hirsh, 2020; Hirsh & Segolsson, 2020; Vogt, 2017)
visar att det under det gdngna decenniet har talats s mycket om
beddmning i svenska klassrum att eleverna i viss man uppfattar
att allt de gér bedoms, och att det ddrmed finns elever som till
och med avstar fran att stilla fragor i det kontinuerliga klass-
rumsarbetet nér de inte forstar. De dr helt enkelt ridda for att det
i slutdindan ska paverka deras betyg negativt.

Bedomning av, for och som larande

Fenomenet formativ bedomning har i hog grad kommit att bli
synonymt med ett antal nyckelstrategier och klassrumsaktiviteter
(Fletcher-Wood, 2019; Wiliam, 2010; Wiliam & Thompson, 2007).
I svensk kontext har dessa strategier och aktiviteter till stor del
kommit att handla om att tydliggéra mal och kunskapskrav, samt
att elever frekvent far digna sig at att bedéma kamrater och sig
sjélva. Stort fokus har riktats mot att inte bara ldrare utan ocksa
elever ska forsta kursplanernas olika texter, den réda traden
mellan syfte, centralt innehall och kunskapskrav, samt vad virde-
orden i kunskapskraven star f6r. Pa sa vis har elevers konti-
nuerliga klassrumsvardag blivit timligen full av bed6mnings-
handlingar (Hirsh, 2020; Hirsh & Segolsson, 2020; Vogt,

2017) och elever har gjorts ansvariga for att forsta sadant som
traditionellt har varit lirarens ansvar att férsta (Pérez Prieto &
Lofgren, 2017). Detta kan jimféras med det fenomen som vissa
internationella forskare kallar ’bedémning som ldrande”. Torr-
rance (2007) beskriver hur ldrares bedomningsférstaelse och
bedémningspraktiker har forskjutits fran bedomning av lirande,
via bedomning for lirande, till bedomning som ldrande. Olika
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bedomningsforfaranden har kommit att dominera
undervisningen och kriterieefterlevnad har kom-
mit att bli synonymt med ldrande (jfr. ocksd Hume
& Coll, 2009; Klenowski, 2009).

Fran ett elevperspektiv kan det vara svart att
skilja mellan huruvida bedémningshandlingar har
summativa eller formativa syften (Hirsh, 2020;
Vogt, 2017), och tidigare nimnda studier indikerar
att det senaste decenniets starka fokus pa bedom-
ning - savil i summativa som formativa syften
- inte enbart har varit av godo. Att tala om en for-
mativ undervisningspraktik kan férebygga risken
att eleverna upplever att de hela tiden bedéms. T
en formativ undervisningspraktik vet liraren att en
mingd mikroprocesser (smaskaliga, vardagliga och
kontinuerliga skeenden) i klassrummet ger bedom-
ningsinformation som kan anvéndas i formativt
syfte for att anpassa undervisning. For eleverna,
déremot, dr det inget annat 4n undervisning och
larande det handlar om - fram till att det da och da
faktiskt dr dags att “visa upp” sin kunskap och sina
férmagor.

Principer och verktyg
for lararens planering av
undervisning och bedomning

De mikroprocesser som tidigare refererats till
pagar mest hela tiden i klassrummet. Man kan
déarfor séga att larare far tillgang till bedomnings-
information pa ett timligen informellt sétt for det
mesta. Lirare finns tillsammans med eleverna i
klassrummet och iakttar deras arbete, hor dem
prata, lyssnar in och svarar pa deras fragor, och
fangar i stunden upp sadant som eleverna ger
uttryck for. Lirare fattar helt enkelt en rad beslut
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grundade pa informell bedémningsinformation
under varje lektion och anpassar sin undervisning
dér och da. Detta dr en mycket viktig del av ldrares
formativa bedémnings- och undervisningspraktik,
och sadant informellt arbete sker utan att ldrare i
forvig har planerat f6r det.

Det ér dock fullt méjligt - kanske till och med
onskvirt - att planera for att vid vissa tillfdllen
mer aktivt ”samla in” bedémningsinformation f6r
anviandning i formativt syfte. Lat oss aterviinda till
figur 1, om en formativ undervisningspraktik. Den
visar pa vikten av att det finns en tydlig rod trad
mellan det som star i kursplanen (A), den under-
visning eleverna far (G) och den bedémning som
gors (B) i savil formativa som summativa syften.

Ibland anvinds begreppet konstruktiv linkning
for att beskriva den samstimmighet som behover
finnas mellan mal, undervisning och bedémning.
Det dr viktigt att understryka att konstruktiv lank-
ning ir ett verktyg pa ldrarniva, riktat mot ldrares
didaktiska val i planeringen av undervisning. Det &r
alltsa ldrares forstaelse av samstimmigheten som
ir central, snarare #n att den explicit forklaras for
eleverna. Det avsnitt som foljer handlar om hur
man kan planera och konstruera arbetsomraden
dir samstimmighet mellan mal, undervisning och
bedémning rader.

Innan vi gar vidare med mer konkreta exempel
ir det dock viktigt att resonera om malbegreppet.
Skolverket (2018) kallar de punkter som avslutar
syftestexten i varje &mneskursplan for langsiktiga
madl. Dessa langsiktiga mal 4r stora och 6vergripande,
och kan begreppsmissigt behova skiljas fran sadana
mal man som ldrare formulerar for ett enskilt
arbetsomrade. I de exempel som féljer anvinds



begreppet ldrandemadl for att beskriva sadana mal
som lérare sjdlva formulerar for ett avgrinsat
arbetsomrade inom ett dmne.

Det finns naturligtvis en tydlig relation mellan
de langsiktiga malen i styrdokumentens kursplaner
och de mer konkreta och specifika lirandemalen
som lérare formulerar for ett arbetsomrade.
Lirarens planering av arbetsomraden &r en tanke-
process som tar grundlidggande utgdngspunkt i och
forhaller sig till kursplanernas alla delar: syfte, cen-
tralt innehall och kunskapskrav2. En sddan omra-
desplanering kan for ldraren vara ett virdefullt
verktyg, dels for att synliggora att linkningen mel-
lan ldrandemal-undervisning-bedé6mning ir logisk,
dels att det som star i ldro-, kurs- och &mnesplaner
dr det som omsiitts i undervisning och bedéms (i
formativa och summativa syften) bade under och
efter arbetsomradet.

Man kan sammanfatta de innehallsliga delarna
i en omradesplanering i f6ljande fyra punkter
(jfr. Hirsh, 2019):

1. Formulering av lirandemal (och eventuella
delmal): Vart ska omradet leda? Vilka innehalls-
relaterade kunskaper och formagor ska eleverna
ha utvecklat vid arbetsomradets slut? Finns det
steg pa vigen som jag kan formulera som viktiga
delmal?

2. Konkret planering av innehéllet i under-
visningen: Vad behover eleverna steg-for-steg
ldra sig och triina pa for att utveckla det som jag
formulerat i lirandemalen? Hur kan jag som
ldrare variera undervisningen?

2. Utéver det har man som ldrare naturligtvis ocksa de mal som star i
laroplanens Gvriga kapitel att ta hinsyn till.

3. Formativ undervisning och planerade formativa
”kontrollstationer”: Hur kan jag som lidrare
- utover det informella formativa arbetet som
kontinuerligt sker i klassrummet - arrangera
tillfallen som ger mig information om hur min
undervisning ska genomféras sa att att elevernas
lirande och utveckling fortskrider i riktning mot
delmal och ldrandemal (och som syftar till att jag
ska fa underlag for att omforma undervisningen
om det visar sig behovas)?

4. Summativ bedomning: Hur ska kunskaper
och formagor bedomas summativt i slutet av
arbetsomradet i syfte att avgéra om och i vilken
grad eleven uppnar lirandemalen for omradet?
Vilka bed6mningsformer 4r rimliga och giltiga i
forhallande till malformuleringarna?

Det dr bra om man som ldrare ar timligen klar 6ver
dessa fyra punkter innan man pabérjar ett nytt
arbetsomrade med eleverna, samtidigt som man
alltid beho6ver vara flexibel nog att géra eleverna
delaktiga och ge dem reellt inflytande 6ver arbets-
former. Dirtill beh6ver man ocksa vara 6ppen

for att férdndra sin planering utifran hur arbetet
fortskrider.

Planering av undervisning och bedomning

I kurs- och dmnesplanernas syftestexter finns
specifika kunskaper beskrivna som eleverna genom
den undervisning de far ska utveckla (langsiktiga
mal). Syftestexterna i kursplanerna giller for
respektive dmne genom hela grundskolan och i
amnesplanerna giller syftestexterna for de olika
dmnena i gymnasieskolan. De mal som presenteras
dér dr dirfor 6vergripande och langsiktiga till

sin natur. Att eleverna, for att ta ett exempel fran
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svenskimnet, ska utveckla kunskaper i relation
till Iisning och analys av skénlitteratur och andra
typer av texter ir lika viktigt i grundskolans alla
arskurser. Naturligt nog sker dock en progression
gillande savil texternas art och svarighetsgrad
som elevernas formaga att 14sa och analysera olika
texter. I det centrala innehallet i respektive dmnes
kurs- och dmnesplaner finner man det innehall
som eleverna ska fi méta i undervisningen under
vart och ett av skolans stadier och f6r de olika
kurserna i gymnasieskolan. Lirares planering av
undervisningsomraden tar dirfor sin utgangspunkt
i kursplanernas syftestext i kombination med det
centrala innehallet for det aktuella skolstadiet.

Kunskapskraven i ett imne ska anvéndas f6r
att summativt bedéma elevers kunskaper och f6r-
magor. Logiskt dr darfor att man som lirare tittar
pa och anvinder dessa nér det dr dags att summera
ett arbetsomrade. Liraren beh6ver dock veta vad
som star dir ocksa nir man planerar, eftersom
planering bygger pa att det finns en tydlig sam-
stimmighet mellan avsedd, genomférd och bedémd
laroplan. Att ldgga alltfor stor utgangspunkt i
kunskapskraven vid planering &r dock en ”bakvig”
som riskerar att sndva in ett imne alltfér mycket
eftersom kunskapskraven inte séger tillrackligt
om vad undervisningen ska syfta till och vad den
ska innehalla. Nar det vil dr dags att summativt
bed6ma elevers kunskaper i ett imne relativt
kunskapskraven behover det finnas ett tillridckligt
brett och varierat underlag.

For att illustrera hur planering av undervisning
och bedémning kan ga till kommer hir ett fiktivt
exempel diir en ldrare planerar ett arbetsomrade
med fokus pa ldsning och analys av budskapet i
skonlitterér text. Den aktuella klassen gar i arskurs
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sex. Liraren tar sin huvudsakliga utgangspunkt i
de langsiktiga malen i svenskidmnets syftestext i
kombination med det centrala innehallet i svenska
for arskurs 4-6. Samtidigt finns hos ldraren en
fortrogenhet med vad de delar av kunskapskraven
som dr relevanta for det aktuella arbetsomradet
anger i termer av vad som sedermera ska bedomas
summativt. Liraren formulerar ett 6vergripande
lirandemal for arbetsomradet som lyder sa hér:

Nir arbetsomradet dr slut ska eleverna ha
utvecklat sin formaga att lasa skonlitteratur och
fora resonemang om textens budskap.

Detta lirandemal speglar den ambition ldraren har
med arbetsomradet, och darmed blir det riktmérket
fér bade planering av undervisning och den bedém-
ning som sker i savil formativt som summativt
syfte. De understrukna verben signalerar ldrande-
aktiviteter, det vill siga vad eleverna behover

gora for att uppna den kunskap vi tinker oss att

de ska uppna. Verben i malformuleringar ir alltid
viktiga att identifiera, eftersom undervisningen
behover planeras och organiseras sa att det blir
mojligt for eleverna att (genom undervisning som
erbjuder trining) utveckla de férmagor som verben
signalerar.

I sammanhanget &dr det viktigt att tinka pa att
utvecklandet av de férméagor som detta exempel
avser, det vill siga ldsa och resonera, kan ske genom
trining av olika delmoment som vart och ett ir
en byggsten i att utveckla férmagorna. Pa samma
sdtt som en sprinter som ska bli riktigt snabb pa 100
meter i hog grad behover bygga muskelstyrka pa
gymmet och trina starter och accelerationer, sa
behover eleven som ska utveckla sin formaga att
resonera om budskap i en skonlitterér text trina pa



”isolerade” moment genom att till exempel identi-
fiera uttalade budskap och outtalade budskap, for
att i nista steg kunna resonera om dessa budskap.
En lirandeaktivitet kan till exempel vara att visa pa
konkreta exempel pa budskap — bade uttalade och
outtalade - i kiinda berittelser eller fran texter som
eleverna tidigare st6tt pa i undervisningen.

Det dr dven viktigt att eleverna far mojlighet
att utveckla sin lasforstaelse, till exempel genom
att fa mojlighet att samtala om det som de lést och
tillsammans med sina kamrater resonera om olika
uppfattningar och tolkningar. Sjélva férmagan att

resonera behover saledes ocksa ges undervisnings-
utrymme, och hir kan det vara virdefullt att visa
exempel pa hur ett vilutvecklat resonemang kan

se ut och att ge exempel pa anvindbara strategier.
Strategier for att utveckla ett resonemang kan
exempelvis handla om att tillféra ytterligare per-
spektiv, att anviinda sig av fler exempel och forklara
dessa. Naturligtvis behover ldraren i sin planering
fundera 6ver vilken skoénlitterdr text som eleverna
ska ldsa och ta stéllning till om alla ska lisa samma
text. I det hir fallet beslutar ldraren att alla ska ldsa

samma bok och viljer en beréttande text som ger
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rikliga och varierade méjligheter att resonera om
budskap relaterat till mianniskors identitets- och
livsfragor.

Nista steg i lirarens planering handlar mer
specifikt om vad eleverna behéver ldra sig och
trina pa for att uppna det 6vergripande lirande-
malet. Eftersom ldrandemalet gar ut pa att eleverna
ska utveckla sin forméga att l1dsa och resonera
om budskapet i en bok kan undervisningen inte
enbart besta av att eleverna sitter och liser sin
bok. Det finns hir ett antal ord i lirandemalet som
ir centrala och som behover styra planeringen av
undervisningen:

Eftersom det dr budskapet eleverna ska reso-
nera kring maste de forsta vad ett budskap ér.
Hur ska jag ligga upp min undervisning sa att
de forstar vad ett budskap &r? Hur ska jag triina
eleverna i ldsstrategier for att férsta och tolka
texter for att kunna urskilja uttalade och out-
talade budskap? Hur ska jag trina eleverna att
urskilja uttalade och outtalade budskap i det
aktuella ldrobjektet, det vill séiga den bok som
eleverna ldser?

Eftersom lirandeaktiviteterna (verben eller det
eleverna ska gora) ir ldsa och resonera maste
eleverna dels fa mojlighet till att utveckla sin
lasforstaelse, dels fa kunskap om vad det innebar
att fora ett (mer eller mindre utvecklat) resone-
mang. Hur ska jag ldgga upp min undervisning
sa att eleverna far moéjlighet att utveckla sin
lasforstaelse och fora utvecklade resonemang
och dirtill far trina pa detta? Hur kan jag
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hjilpa eleverna att ldsa och resonera utifran det
aktuella larobjektet? Hur kan man exempelvis
utveckla ett resonemang genom att relatera till
egna erfarenheter och den egna ldsupplevelsen?

Aven niir liraren planerar for sin bedémning
under (i formativt syfte) och efter (i summativt
syfte) arbetsomradet dr det helt centralt att titta
pa lirandemalet. T det hir fallet ar det framfor allt
elevernas formaga att ldsa skonlitteratur och

fora resonemang som bedémningen bor fokusera
pa. Dessa kunskaper och formagor kan man som
ldrare fa syn pa genom att eleven resonerar skrift-
ligt, men man kan ocksa fa syn pa detta genom att
eleven resonerar muntligt.

Om man viljer skriftlig redovisning far man dven
syn pa annat som kan kopplas till elevens skriftliga
kunskaper och férmagor, och om man véljer munt-
lig redovisning far man syn pa annat som kan kopp-
las till elevens muntliga formagor. Resonemang kan
dock ske savil muntligt som skriftligt. Eftersom
ldraren i just det hdr exemplet bara har formu-
lerat ett lirandemal, som handlar om férmaga
och kunskap att lisa och féra resonemang, skulle
hen principiellt kunna vilja antingen muntlig
eller skriftlig redovisning for alla elever eller lata
eleverna sjdlva vilja om de vill redovisa muntligt
eller skriftligt. Om ldraren i stillet hade formulerat
larandemalet pa ett mer specifikt sitt, till exempel
att eleven efter avslutat arbetsomrdde ska ha utvecklat
sin formdga att formulera en resonerande text, sa
hade ju bedémningsformen per definition behévt
vara skriftlig.



Exempel pa en planeringsmatris for lararen:
Lasning och analys av budskap i skonlitterar text 3k 6

LARANDEMAL

Nar arbetsomradet ar slut ska
eleverna ha utvecklat sadana

kunskaper och férmagor att de...

(EXEMPELVIS)
... kan lasa i en skonlitterar text och resonera om textens budskap.

UNDERVISNING
som lankar till och kravs for
att na larandemal

(EXEMPEL PA STODFRAGOR FOR PLANERING)

® Vad ar det eleverna kan nar de kan lasa en aldersanpassad skonlitterar text?
® Vad &r det eleverna kan nér de kan resonera budskapet i en skonlitterar text?

o Vilken typ av undervisning, (lektionsinnehall, stédstrukturer, centrala begrepp, hjalp-
medel eller verktyg etc.) krévs for att eleverna steg-for-steg ska utveckla kunskaper och
formagor pa ett sddant satt att de senare kan resonera om budskapet i en skonlitterar
text? Vilka olika ingdende moment behover eleverna trana pa mer specifikt?

® Hur kan jag som larare synliggora skillnader i kvalitet (exempeltexter, elevexempel)?

® Vad brukar vara svart for elever? Vilka vanliga missuppfattningar brukar uppsta och hur
kan jag som larare motverka dessa?

PLANERAT FORMATIVT ARBETE

som lankar till larandemal
och undervisning

® Hur kan jag arbeta for att kontinuerligt fa syn pa elevernas utveckling och larande i
enlighet med ldrandemalet sa att min undervisning kan anpassas pa ett sa optimalt satt
som majligt?

® Hur kan jag, dels genom dialog med eleverna, dels genom de uppgifter jag anvander vid
lektioner, fa syn pa om (och hur) de faktiskt forstar det de ldser? Hur far jag syn pd om
och hur de utvecklar formagan att lasa och resonera om en skonlitterar text?

® Vilka formativa "kontrollstationer” kan jag planera for, och vid vilka lektioner ska jag
anvanda dem?

SUMMATIVT
BEDOMNINGSTILLFALLE
som lankar till lirandemal

® Vad stéride delar av kunskapskraven som ar relevanta for det aktuella arbetsomradet?

o Vilka eventuella krav stéller kunskapskraven (och larandemalets formulering) pa
bedémningsformen? (Tank har pa verben, det vill sdga vad eleverna ska kunna ”géra”
med innehallet.)

o Vilket eller vilka sétt att bedoma ger eleverna goda mojligheter att visa de kunskaper
som jag sedan ska bedéma?

® Ar skriftlig beddmningsform nédvandig? Ar muntlig bedémningsform nédvandig?
Ar observation av konkret utférande nédvindig? Om inte (som i exemplet analys
av skonlitteratur): vilken bedémningsform passar bést for eleverna och situationen?
Kan jag erbjuda olika bedomningsformer till olika elever?

® Finns det faktorer som samverkar med och paverkar elevens majligheter att visa
sin kunskap nar en viss bedémningsform anvénds? Kan vissa elever gynnas/missgynnas
av vald beddmningsform?

ATT PLANERA FOR UNDERVISNING OCH BEDOMNING
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Nér man planerar ett arbetsomrade med tydlig
samstimmighet mellan mal, undervisning och
bedémning &r det centralt att fokusera just under-
visningen. Den behéver darfér genomforas pa ett
sadant sitt att den trinar eleverna pa det som i
slutinden kommer att bed6mas summativt. Det ir
dessutom viktigt att tinka pa att ett lirandemal,
som illustreras av figur 2, alltid bestar av ett inne-
hall a ena sidan och nagot eleven ska kunna ”gora”
med ett innehall 4 den andra:

Figur 2.

I relation till vissa givna innehall ska eleverna
ibland kunna "redogora fér”, ibland ”beskriva”,
ibland ”féra resonemang om”, ibland ”véirdera” och
sa vidare. I planeringen av undervisning och for-
mativt arbete maste man dirfor téinka pa att det ir
lika angeldget att eleverna utvecklar forstaelse for
och far tréning i det som ska “goras” med innehal-
let, som att de utvecklar kunskaper om och i sjilva
innehallet i sig. Déarfér behéver man som ldrare
(girna tillsammans med kollegor) fundera 6ver vad
det som eleverna ska kunna gora innebiér i praktiken.
Vad ir det eleverna kan nir de kan resonera uti-
fran ett visst innehall (exempelvis budskapet i en
bok) och dr 12 ar? Och hur kan man som lirare till
exempel anvinda exempeltexter for att synliggora
kvalitetsskillnader for eleverna?

Det finns emellertid inget givet svar eller facit pa
dessa fragor, men det dr likvél viktigt att fundera
over dem just i relation till elevernas alder eftersom
de langsiktiga malen i grundskolans ldroplan ir
desamma hela grundskolan igenom. Att resonera
kan inte innebéra samma sak for en 9-aring, en
12-aring och en 15-aring — #ven om det langsiktiga
malet dr detsamma for dem alla. Ett séitt att anpassa
de langsiktiga malen till respektive aldersgrupp

ar att fora 6ver de punkter som summerar de
innehallsliga delarna i en omradesplanering i en
planeringsmatris. En sidan planeringsmatris &r
enbart &mnat som ett verktyg for liraren och kan se
ut pa foljande sitt:

Oftast formulerar man som ldrare kanske mer 4n
ett larandemal for ett arbetsomrade, vilket skulle
innebira fler rader i denna matris. Hir ir det sjilva
principen som &r central att visa, det vill séiga att
man for varje lirandemal har tinkt igenom l&nk-
ningen mellan mal, undervisning och bed6mning
(i savil summativa som formativa syften).

Ibland handlar larandemal om att elever ska
utveckla kunskaper om nagonting som de sedan
ska kunna redogora for. En sadan redogorelse
kan vara savil skriftlig som muntlig. Andra ganger
kan ett lairandemal handla om att elever ska kunna
samtala om ett visst innehall, och i dessa fall krévs
naturligt nog bade en bedomningsform som ar
muntlig och undervisning som trénar eleverna pa
muntlig formaga.

Dartill finns lirandemal som stiller krav pa att
bedémningstillfillet utgors av att ldrare observerar
nir eleven “gor” nagot. I bildimnet ska eleverna
exempelvis kunna anviinda olika typer av tekniker,
verktyg och material for att framstilla bilder. I ett
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sadant fall kan man som lérare varken anvinda sig
av en skriftlig eller muntlig bedémningsform, utan
hir krivs att man faktiskt observerar sjilva fram-
stéllandet av en bild.

Det matrisen ocksa syftar till att illustrera och
betona ir hur viktig undervisningen #r, samt hur
viktigt det dr att man under arbetsomradets gang
arbetar formativt pa ett séitt som &r foljsamt med
elevernas utveckling och behov. Som tidigare
nimnts sker mycket av det formativa arbetet genom
att ldrare informellt och kontinuerligt gor en stor
mingd “mikrobedémningar” och sedan anvinder
den bedomningsinformationen till att férdndra och
anpassa i stunden. Det kan dock ocksa vara bra att
planera for mer aktiv och genomtéinkt insamling
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av information om elevers utveckling relaterat till

lirandemalen under ett visst arbetsomrade. Bero-
ende pa vilken typ av kunskap, forstaelse, firdighet
eller férmaga hos eleverna man vill fa syn pa kan
man i detta syfte anviinda allt ifran olika digitala
verktyg av quiz-karaktir eller att eleverna skriver
korta reflektioner i slutet av en lektion, till mer
utvecklade kvalitativa dialoger med eleverna.

Sammanfattning

Planering av undervisning och bedémning ar
viktig for att i storsta mojliga man sékerstilla
validitet, det vill sidga giltighet i termer av att mal,
undervisning och bedémning lénkar till varandra



pa ett logiskt sitt. Mest centralt av allt 4r dock att
eleverna far undervisning och adekvat trining som
stodjer deras utveckling i och av de kunskaper som
pa slutet kommer att bedémas summativt. Efter-
som ldrandemal a ena sidan bestar av ett innehall
och & andra sidan av ndgot man ska kunna gora
med ett innehall, s& behdver man planera under-
visningen sa att eleverna far trina och utveckla
savil innehallsliga kunskaper som de firdigheterna
”gorandet” innebér.

Bedomning ér ur ett ldrarperspektiv nagot av
en stindig foljeslagare till undervisning eftersom
bedémningsinformation inte enbart anvinds som
underlag for att summera elevers kunskaper i slutet
av ett omrade, utan ocksa som underlag for det
standigt pagaende formativa klassrumsarbetet. Det
finns dock anledning att vara vaksam pa att bedom-
ningen i sig inte upplevs som en stiindig foljeslagare
till undervisning ur ett elevperspektiv. Eleverna
maste kdnna att det arbete som de gor fram till det
ar dags att ”visa upp” 4r just trdning, och att det
dér finns utrymme for att géra misstag, prova igen
och stélla fragor om man inte forstar — detta utan
att kéinna oro for att sadan information végs in nir
deras kunskaper och formagor i slutiindan ska
summeras i en summativ bedomning.
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Formativ aterkoppling

- utveckla undervisningen
och stotta elevernas
kunskapsutveckling

AGNETA GRONLUND, LINKOPINGS UNIVERSITET

I det hir kapitlet beskrivs inledningsvis begreppet dterkoppling
som en del av en formativ beddmning. Direfter presenteras
forskningsresultat som beror planering av aterkoppling, ater-
kopplingens innehall och i vilken form den ges. Vidare berérs
aterkoppling till elever i olika aldrar och med olika behov, liksom
skillnader mellan &mnen med betydelse for aterkopplingen.
Avslutningsvis presenteras kunskap om aterkoppling i den digi-
tala skolan. De resultat som presenteras dr av generellt slag och
det dr darmed upp till ldrares kompetens att avgora ndr och hur
dessa kan anviindas praktiskt i lirarens egna arbete. En ambition
med texten dr att bidra till att underlétta de didaktiska val som
alla ldrare gor varje dag.

Aterkoppling - en del av en formativ cykel

Aterkoppling kan beskrivas som information om nigon aspekt av
en elevs prestation eller forstaelse3. Det innebér att ldraren har
gjort en bedomning som gett hen en bild av elevens kunskaps-
lige eller prestation. Ett ideal kan s#igas vara att mottagaren far
informationen nir den kan géra mest nytta, det vill séiga néir den
kan leda till Iirande genom att den formar mottagarens nista

3. Hattie & Timperley, 2007.
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steg.* Informationen kan ges av olika akt6rer
och pa olika sitt. I foljande text riktas intresset
frimst mot aterkoppling i syfte att stodja elevers
kunskapsutveckling.

BedOmningssituationer anvinds i de tidiga aren
frimst med ett formativt syfte for att fa informa-
tion om elevernas styrkor och utvecklingsbehov,
men ocksa om hur undervisningen fungerat for
att uppna lirandemalen. Aven under de senare
aren i grundskolan och i gymnasiet &r de formativa
bedémningarna av storsta vikt, men dér far dven
bedémningar i summativt syfte som grund for
betygssittning en storre betydelse.

I f6ljande modell ges en bild av en formativ

bedémningscykel, dér aterkoppling dr en viktig del.

Figur 3. Formativ bedémningscykel®

Anpassa
undervisning

Aterkoppling
till elever

Samlar belagg
for larande

Tolka belagg

4. Brookhart, 2017; Hattie & Timperley, 2007.
5. Skolverket, 2018.
6. Efter McMillan, 2018.

I figur 3 ges en illustration av en formativ bedém-
ningscykel ur ett lirarperspektiv. Liraren samlar
beldgg for lirande pa olika siitt, exempelvis genom
klassrumssamtal, fragor eller inlimnade arbetsupp-
gifter. Det handlar om att identifiera bade styrkor
och utvecklingsbehov hos eleverna. Beldggen tolkas
och ldraren fattar ddrpa beslut om vilken ater-
koppling som ska ges till eleverna, men ocksa om
hur man kan anpassa undervisningen for att stirka
elevernas kunskapsutveckling. Sedan fortsitter
undervisningen och nya beldgg samlas in och sa
vidare. Forloppet kan tidsmissigt likvill handla om
en kort sekvens under en lektion som ett lingre
arbetsomrade.

Den aterkoppling som lédraren viljer att ge kan
ha olika innehall och ges pa olika sitt: muntligt,
skriftligt, individuellt, i grupp, i dialog, via data-
program, genom demonstration eller genom
kroppssprak. Forskning visar att aterkoppling kan
vara ett kraftfullt redskap for att stirka lirandet.
Detta dr dock inget vi kan ta for givet, eftersom
aterkoppling dven kan fa uteblivna (inga effekter)
eller till och med negativa effekter pa ldrande. Savil
aterkopplingens innehall som mottagarens reaktion
pa aterkopplingen har betydelse f6r aterkoppling-
ens resultat. Hir kan skillnader i klassrumsklimat
eller ifraga om elevens alder eller sjélvuppfattning

ha betydelse.”

7. Black & Wiliam, 1998; Shute, 2008.
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Att planera for aterkoppling

En aterkommande utmaning som lyfts fram i forsk-
ningen ir att den aterkoppling som lérare ger sedan
inte anvinds av eleverna.® Det kan exempelvis bero
pa att aterkopplingen ges skriftligt pa en avslutad
uppgift och att klassen har bérjat med nagot annat
nir eleven far aterkopplingen.® Om elever inte far
avsatt tid att bearbeta aterkoppling sa lir de sig

att ignorera den. Dirfor dr det viktigt att redan i
planeringen av ett undervisningsmoment ligga

in tid for elevernas arbete med aterkoppling.®
Liraren behover avsitta tid dels for att kunna se
till att eleven forstdr aterkopplingen, dels for att ge
eleverna mojlighet att utveckla strategier for att ta
tillvara aterkopplingen. Detta kan exempelvis ske
genom att lata eleverna 6va pa att anvinda kritisk
aterkoppling pa ett konstruktivt sétt nir aterkopp-
lingen ges pa utkast samt pa att féra en diskussion
om pa vilket sitt aterkopplingen gjorde arbetet
bittre.

Ett annat sétt att planera f6r aterkoppling kan
vara att, redan niir ett moment planeras, férséka
forutse svarigheter och planera for aterkoppling
under arbetets gang. Det kan handla om fragor,
forklaringar eller exempel med 16sningsforslag.
Nir elever arbetar med uppgifter som motiverar
dem sa visar de ofta intresse for att fa aterkopp-
ling och da kan planering av aterkopplingen
vara ett sétt for lararen att ricka till i sjdlva
undervisningssituationen.*

8. Hattie & Gan, 2011; Brookhart, 2017.
9. Gamlem & Smith, 2011; Havnes, 2012.
10. Brookhart, 2017.

11. McMillan, 2018.
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Engagera eleverna

Planeringen kan ocksa handla om elevernas delak-
tighet i bedomningsarbetet genom sjdlvvdrdering
eller kamratdterkoppling.*? Att introducera elever

i sjilvviirdering skickar ett budskap om lédrarens
tilltro till elevens formaga. Klassrumssamtal kan
genomforas med fokus pa att urskilja skillnader i
kvalitet mellan exempelvis olika l6sningar pa en
uppgift. Det kan dven goras i tidig alder om det sker
pa en konkret niva.’® Att forsta skillnader i kvalitet
kan stiirka eleven i att vaga ta sig an nya utmaningar
och att anstringa sig mer.'*

Aven kamratiterkoppling ir en formativ strategi
som elever kan behova 6va upp. Kamrataterkoppling
kan fungera vil for att ge elever mojlighet att fa mer
aterkoppling i omedelbar anslutning till arbetet,
men ocksa for att en aterkoppling fran en kamrat
kan fa en annan karaktir dn den som ldraren ger.
Det finns ocksa vetenskapligt stod for att givandet
av aterkoppling utvecklar elevers kénsla f6r kvali-
tet.’® Dock ir det viktigt att elever far tydliga rikt-
linjer f6r kamrataterkoppling, exempelvis i form av
checklistor, konkreta exempel eller matriser som
eleverna med fordel kan vara med och utforma.
Eleverna behover i dessa fall ges forutséttningar
att forsta bade hur de kan ge en aterkoppling som
fungerar framatsyftande och vilka aspekter de ska
fokusera pa nér de ger aterkoppling till en kamrat.
Det kan alltsa behovas riktlinjer som utformas
tillsammans med eleverna nir de skolas in i att ge
kamrataterkoppling. I arbetet med riktlinjerna f6r

12. Skolverket, 2018.
13. Brookhart, 2017.
14. Lauvas & Jonsson, 2018.
15. Brookhart, 2017.



aterkoppling kan malen med undervisningen och
skillnader i kvalitet bli tydligare for eleven.

Det finns exempel fran svensk forskning dir
eleverna haft svart att forstd meningen med
kamrataterkoppling,'* men ocksa exempel dér elev-
erna upplevt kamrataterkoppling som givande.*
Det tycks vara viktigt att eleverna forstar syftet
med kamrataterkopplingen och delar uppfatt-
ningen att ett engagemang i bedémningsarbetet &r
virdefullt.'®

En viktig faktor for att kunna anvénda sig av
kamratbedémning ir att det rader ett tryggt klass-
rumsklimat. Ett formativt klassrumsklimat beskrivs
ibland som en miljé dér ”fel ar ritt”.*® Med det
menas att misstag och missuppfattningar ér en del
av lirandeprocessen och att anstriingning leder till
larande. Det kan hér vara av betydelse att formedla
att ldrare kan gora ett béttre jobb om de vet exakt
vad det ér eleverna inte forstar eller tycker &r svart.
Bade elever och ldrare behover dessutom rikta
fokus mot ldrandet snarare dn mot resultatet, vilket
innebdr att eleverna aldrig ska behova tveka nir det
giller att visa okunskap for sin ldrare.?

Aterkopplingskontrakt

Ytterligare ett exempel pa hur eleverna kan enga-
geras ir att uppritta ett aterkopplingskontrakt
tillsammans med eleverna. I ett sadant kan det
exempelvis framga att aterkoppling ska anvindas,
att eleverna ska ta emot aterkopplingen kritiskt och
anvinda den sjélvstindigt samt att det dr viktigt

16. Wyszynska Johansson & Henning Loeb, 2015.
17. Berggren, 2013.

18. Lauvas & Jonsson, 2019.

19. Wiliam & Leahy, 2015; McMillan, 2018.

20. McMillan, 2018.

att forsoka att anviinda dven kritisk aterkoppling
konstruktivt - vilket inte alltid &r sa l4tt. Var darfor
beredd pa att det kan ta tid att skola in eleverna till
att bli goda aterkopplingsmottagare.*

Tala om aterkoppling

Forskning visar att lirare och elever behover
utveckla ett gemensamt sprak om aterkoppling.?
Ett sétt att arbeta med det kan vara att tala om ater-
koppling med eleverna, exempelvis om hur du sjilv
anvinder den aterkoppling som du far fran dem,
eller om din egen sjilvvirdering av en instruktion
eller 6vning i klassen. Ett annat siitt att lyfta ater-
koppling kan vara att redan innan ni inleder arbetet
beritta om nir och hur du kommer att ge eleverna
aterkoppling och forklara varfor det ér viktigt. 1
efterhand kan samtalet handla om hur eleverna
uppfattade aterkopplingen, hur de anviinde den
och vilka kinslor den viickte. Samtal av detta slag
visar eleverna att liraren anser att aterkoppling ir
viktig och virdefull.

Aterkopplingens inneh3ll och form
Utvecklad, tydlig och lagom omfattande

Nir det giller aterkopplingens innehall kan en
riktlinje handla om att aterkopplingen ska vara
handlingsinriktad och rikta fokus pa nagot som
eleven kan gora nagot at.2® Ett exempel pa en tydlig
och handlingsinriktad aterkoppling kan vara att
eleven uppmanas att utveckla sina resonemang
genom att anviinda fraser som ”detta kan leda till...”

21. Lauvas & Jonsson, 2019.
22. Havnes et al, 2012; Jonson et al. 2018.
23. McMillan, 2018.

FORMATIV ATERKOPPLING 25



eller ”detta beror pa...”. Viktigt dr ocksa att aterkopplingen ir
beskrivande snarare én vdrderande och att den ir inriktad mot
lairandemalen.?*

Ytterligare en aspekt ir sjdlva omfattningen av aterkopplingen.
Hir dr det viktigt att liraren inte gor jobbet at eleven genom
att styra alltfor detaljerat, utan snarare visar en riktning i det
arbete eleven sjilv behover gora.? Det dr ocksa viardefullt om
aterkopplingen riktas mot elevens lirprocess sa att den kan ha
biring pa fler uppgifter én just den uppgift den ges pa.?® Det
kan exempelvis handla om strategier som eleven har nytta av i
framtida uppgifter som struktur for olika typer av text, former for
rapportskrivning eller tankebegrepp som orsak och konsekvens.

Eftersom det ir viktigt att eleven agerar pa aterkopplingen
s dr det ocksa virdefullt med aterkoppling som st6djer elevens
sjilvreglerande formaga. Det kan handla om att stérka eleven
ifraga om att vaga gora egna val eller att vaga tro pa sin I6sning
av uppgiften.?” Hir blir det tydligt att innehallet i aterkopplingen
inte alltid kan skiljas fran formen. I en aterkoppling som bidrar
till att eleven tror pa sig sjélv ar bade ordval och ton betydelse-
fullt. Hur aterkopplingen ges kan saledes vara lika viktigt som
vad den innehaller. Det ir dven viktigt att formedla att eleven ir
aktor och inte en passiv mottagare.?8

Med larandet i fokus

En typ av aterkoppling som déremot inte visat sig stérka ldrandet
ar sadan aterkoppling som uppfattas som riktad mot eleven som
person. Det kan exempelvis handla om allmént berommande
ordalag som inte tydligt riktas mot det arbete som eleven gjort.
Diremot ir det viktigt att vara generés med berdm som handlar

24. Shute, 2007.

25, Wiliam, 2015.

26. Hattie & Timperley, 2007.

27. Hattie & Timperley, 2007.

28. Brookhart, 2017; Lee, 2008; Havnes et al., 2012.
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om de framsteg som nas genom 6vning, anstringning och goda
forsok.?

Det har ocksa visat sig att elever uppfattar betygsomdomen
som bedéomningar av eleven som person.® En praktik som fore-
kommer inom de delar av skolan dér betyg ges ér att enskilda
uppgifter ges ett betygsomdome.?* Som aterkoppling betraktat
ger ett betygsomdome alltfor lite information om styrkor och
svagheter kopplade till elevens ldrande. Det skapar ocksa ett
tdnkesitt som riktar fokus mot resultat snarare 4n lirande.®

I Skolverkets allméinna rad om betyg och betygssittning
beskrivs aterkoppling pa enskilda prov eller uppgifter som
”mindre dndamalsenligt” &ven i relation till betygsséttningen.3
Ett rad som kan ges ir att skilja pa tillfdllen nir elever far forma-
tiv aterkoppling och nér de far ett summativt omdéme och att
ldraren dr tydlig mot eleverna om detta.?* Ett exempel pa detta
kan vara att forst ge tillbaka en uppgift dir de far aterkoppling
som de far tillfille att bearbeta och dérefter ge ett omdome dér
kunskapskravens nivaer anvinds om det ér limpligt.

Individuell, i grupp och i dialog

Aterkoppling kan ges i olika sammanhang. Det iir givetvis viirde-
fullt med en individuell aterkoppling till varje elev, for da kan
lararen anpassa aterkopplingen till det som just den eleven
behover, exempelvis en mer stottande aterkoppling som ges steg-
for-steg till en elev som é&r i behov av extra anpassningar eller
sirskilt stod, alternativt en mer utmanande aterkoppling till

en elev som behdover sporras. Individuell aterkoppling ér dock
tidskridvande for lararen. Det kan dirf6ér vara indamalsenligt

att i stillet ge aterkoppling till en grupp elever - kanske hela
klassen, kanske mindre grupperingar. Aterkoppling kan ocksa

29. Dweck, 2017. Se dven Appelgren, 2018.

30. Hattie & Timperley, 2007.

31. Odenstad, 2010; Grénlund, 2019; Skolverket, 2018.
32. Dweck, 2017.

33. Skolverket, 2018, s. 18.

34, Lauvas & Jonsson, 2018.
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vara férberedda exempel som eleven kan arbeta
med pa egen hand. Nér aterkoppling ges i skriftlig
form kan det dock vara biittre att ge en genomtinkt
och genomarbetad aterkoppling mer sillan dn en
slentrianmissig aterkoppling pa varje uppgift som
eleven limnar in.3®

Pa senare tid har vikten av dialog i aterkopp-
lingen poéngterats.3® Exempelvis lyfter Skol-
forskningsinstitutets 6versikt om skrivande fram
vikten av relationen mellan lirare och elev och den
personliga tonen i aterkopplingen. Dialogen har
betydelse for att na en gemensam forstaelse och en
samsyn om exempelvis forindringsforslag i en text,
det kan handla om férhandling och kompromisser
dédr bade eleven och lararen lar.3” Ett dilemma som
lyfts fram i &mnen dér skrivande sker &r att hitta en
balans mellan att stérka elevens lust till skrivande
och att framfora utvecklande kritik.®

Alder, prestationsniva
och amnets karaktar

Mer konkret for yngre aldrar

Hur gamla eleverna ir, vilken prestationsniva de
ligger pa och vilket &mne det giller &r andra fak-
torer som i vissa avseenden skapar skilda villkor

for aterkoppling. Nir det giller aterkoppling till
yngre elever ir det viktigt att den ges tidsméssigt
nira elevens prestation. For elever som dnnu inte ir
goda ldsare behover aterkopplingen ske muntligt,

35. Jfr Skolverket, 2018.

36. Hattie & Gan, 2011; Gamlem & Smith, 2011; Skolforskningsinstitutet,
2018; Brookhart, 2017; Ohman, 2017.

37. Brookhart, 2017; Skolforskningsinstitutet, 2018; Gyllander
Torkildsson & Eriksson, 2016.

38. Skolforskningsinstitutet, 2018
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girna under det kontinuerliga klassrumsarbetet i
nira anslutning till elevens arbete med uppgiften.
For yngre elever kan aterkopplingen girna vara
i form av en stottning steg-for-steg dar malet ar
att minska stottningen allt eftersom eleven klarar
sig sjiilv. Aterkopplingen #r vanligtvis inbiddad i
undervisningen och den kan bade ske i farten” och
vara planerad.?®

Det kan vara svarare med kamratbedomning
i tidigare ar, da fokus kan behova ligga pa att
utveckla elevernas formaga att se skillnader mellan
16sningar av olika kvalitet. Att skapa regler for och
6va pa kamratbedémning kan #nda vara en del
av att skapa en formativ klassrumskultur. Ett rad
kan vara att borja 6va med anonyma texter och att
arbeta med rollspel om de regler som utformas.
I synnerhet yngre elever har vildigt svart att dra
nytta av en aterkoppling som &r ténkt att paverka
eleven nista gang eleven gor en liknande uppgift, sa
de behover diarmed fa mojlighet att anvéinda ater-
kopplingen i nirtid pa en pagaende uppgift.*°

Skillnad mellan elever

Aterkoppling som kan anviindas i en pagiende upp-
gift kan dven vara att féredra for manga dldre elever
— inte minst elever i behov av stod for sitt ldrande.
For dessa elever ar aterkoppling fran liarare och
kamrater extra kiinslig.** For elever som befinner
sig langt ifran att klara ett lirandemal kan ldraren
girna gora en formativ aterkoppling i relation till
elevens tidigare prestationer i stillet for i relation
till kunskapskraven. Hér dr det ocksa viktigt att

39. McMillan, 2018.
40. Brookhart, 2017.
41. Lindberg & Strandberg, 2019.



betona vikten av elevens anstringning och att visa

hur forbittring skett.* Vid de reglerade summa-
tiva bedomningarna i form av betygsséttning och
utvecklingssamtal maste jaimférelsen givetvis alltid
ske i relation till kunskapskraven.

Elever i behov av extra utmaningar beh6ver bade
sporras och inspireras. Detta far betydelse redan
nir uppgifter konstrueras, eftersom elever behover
utmanande uppgifter for att kunna uppskatta
och anvinda aterkopplingen.®® Aterkoppling kan
exempelvis ges i form av fragor eller genom att visa
engagemang for att inspirera, men ocksa genom
att som ldrare formedla hoga forviantningar. Manga
elever i behov av extra utmaningar kan anviinda all

42. McMillan, 2018.
43. Wiggins, 1998.

information formativt och for dessa elever kan det
dven fungera vil med f6rdr6jd aterkoppling. # En

viktig aspekt som berér alla elever ir dock att for-

medla att eleven gjort ett gott arbete och kan vara

no6jd med sin insats.

Skillnader mellan @mnen

I aterkopplingsforskningen kan man urskilja vissa
skillnader mellan &mnen som paverkar aterkopp-
lingen. Internationell forskning visar att matematik
och naturvetenskap priglas av en tydligare progres-
sion, vilket gor det ldttare att anvinda en aterkopp-
ling som ges steg-for-steg dir lararens stéttning
succesivt kan minskas vartefter elevens forstaelse

44, Brookhart, 2001.
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okar.*® Hir finns ofta ett tydligt ”gap” som aterkopplingen kan
stinga. I samhéllsvetenskapliga och humanistiska dmnen ir det
vanligt att larandemalen f6r ett kunskapsomrade ir bredare, de
har liknats vid en “horisont att striva emot” snarare én ett speci-
fikt mal. Detta innebéir ofta mer 6ppna uppgifter dir eleven kan
vilja olika vigar, vilket ger aterkopplingen en mer utforskande
och ocksa en mer personlig karaktir.* Intresset for skillnader
mellan &mnen har inneburit att forskningen om aterkoppling
under senare ar dven fatt en &mnesdidaktisk prigel.#

Aterkoppling i en digital skola

Det dr troligt att det mesta forskningen idag vet om aterkoppling
giller, oavsett om den férmedlas digitalt eller inte. Dock har
digitaliseringen bidragit till en del nya praktiker. Ett exempel

ir sjalvriattande programvaror dér elever kan vara aktiva i for-
mulering av fragor och uppgifter som klassen sedan kan arbeta
med. Liraren kan dirmed samla pa sig vanliga felsvar som kan
anvindas bade i planering av undervisning och i aterkoppling.*
Ett annat exempel dr programvaror i imnet dir programmet i sig
ger aterkoppling. Hér finns exempel pa bade enkla frageprogram
dir aterkopplingen bestar av rittning, men ocksa avancerade pro-
gramvaror dir dmnesdidaktiska kunskaper byggts in och bildat
grund for en mer utvecklad aterkoppling som anpassas till den
enskilde elevens 16sning av uppgiften.*

Andra méjligheter &r aterkoppling pa text under sjélva
arbetsprocessen, dir ldraren kan kommentera direkt i elevens
text eller i en aterkopplingsdialog nér elever gor sin APL (arbets-
platsforlagt larande).*® Det ir tydligt i forskningen att det finns
en potential i den digitala skolan fér en utveckling av formativ

45, McMillan, 2018.

46. Marshall, 2007; Hu & Cho, 2016; Skolforskningsinstitutet, 2018; se dven Black &
Wiliam, 2012.

47. 1 Lindberg et al., 2019, ges exempel pa svensk forskning om dterkoppling i flera &mnen.
48. Lauvas & Jonsson, 2019.

49. Hirsch & Lindberg, 2015.

50. Berg Christoffersson, 2015.
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aterkoppling, samtidigt som manga digitala praktiker som
utvecklats d4nnu inte har beforskats.5!

Sammanblandning av aterkoppling och dokumentation
I de lirplattformar som de flesta skolor anviinder som ett nav i
den digitala undervisningen har kunnat konstateras en samman-
blandning mellan aterkoppling och dokumentation av betygsun-
derlaget. Detta genom att matriser med uppdelade kunskapskrav
anvinds for att ge aterkoppling pa enskilda elevuppgifter. Det med-
for att aterkopplingen far en summativ karaktir.®? Skolverkets
allminna rad om betyg och betygssittning problematiserar anvind-
ningen av dessa detaljerade bedomningsmatriser eftersom de
begrinsar mojligheterna for aterkoppling.® Hir kan det vara viktigt
att fundera 6ver hur och nir den formativa aterkopplingen ska ges
ifall skolan har en rutin fér dokumentation i denna typ av matris.

En studie av ldrplattformar i en svensk kommun visar att
lirare ofta upplever att de saknat inflytande 6ver inférandet av
larplattformar. Lirarna upplever ocksa att det innebér svarigheter
nir samma plattform ska anviindas i hela skolsystemet - fran
forskola till gymnasieskolan. I den studerade kommunen fanns
det sma mojligheter att anpassa anvindningen av ldrplattformen
till anvindarnas olika kunskaper.>*

Formell ton i aterkoppling pa produkt

En annan aspekt dr att tonen i aterkopplingen kan bli mer formell
nir den ges digitalt.”® Det kan exempelvis handla om att ett mer
standardiserat sprak anvinds nér det dr himtat ur styrdokumen-
ten. Detta sprakbruk kan vara mycket svart for eleverna att forsta
och det &r viktigt att ldrare hjilper eleverna att férsta laroplans-
spraket.® Det kan ocksé finnas risk for att kommunikationen i

51. Hirsh & Lindberg, 2015; Islam & Grénlund, 2016.
52. Gronlund, 2019.

53. Skolverket, 2018.

54. Stodberg & Hakansson Lindqvist, 2017.

55. Anneberg, 2016; Gronlund, 2019.

56. Gyllander Torkildsson & Eriksson, 2016.
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lirplattformen blir enkelriktad, fran lirare till elev.
For att na fram med aterkopplingen blir det i dessa
fall viktigt att iven kommunicera aterkopplingen
pa annat sitt i dialog med eleven. Forskare har
dven pekat pa att det finns inbyggda antagan-

den om kunskap och lirande i larplattformar,
exempelvis ett fokus pa resultat snarare dn
process, vilket i sin tur kan fa konsekvenser for
aterkopplingspraktiken.>

Sammanfattning

Hur bra aterkopplingen &n dr sa dr det bortkastad
tid for liraren om eleven sedan inte anvinder den
konstruktivt. Darfor dr kanske det viktigaste radet
att rikta uppmérksamheten mot hur eleven tar
emot och anvinder den aterkoppling hen far. En
annan viktig aspekt som inte bor glémmas bort ir
vikten av att inspirera och stirka eleven nir mojlig-
het ges. Nir elever kédnner att de kan, vill och vagar
finns goda forutséttningar for lirande.
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Bedomning
i yngre skolaldrar

HANNA PALMER, LINNEUNIVERSITETET

Samtidigt som formella bedomningar av elevers kunskaper
generellt har blivit vanligare har &ven bedéomning av yngre
elevers kunskaper 6kat. Detta kapitel fokuserar savil pa formell
som informell bedémning i férhéllande till de yngsta eleverna i
skolsystemet, det vill sdga forskoleklass till arskurs 3. Vilken roll
har bedémning i undervisningen i dessa tidiga skolar, och vilken
plats och betydelse kan framfér allt informell beddmning ha som
en del av undervisningen?

Bedomning - en del av att undervisa

Formell bedomning av yngre elevers kunskaper har blivit van-
ligare (OECD, 2019). Syftet med savil formell som informell
bedomning av yngre elevers kunskaper r frimst att stodja elev-
ernas lirande, dir liraren behéver identifiera elevernas styrkor
och utvecklingsbehov i syfte att avgora om eleverna och under-
visningen #r pa riitt viig. Bedomningarna har dirmed i forsta
hand ett formativt syfte.

Med fordel ses bedomning i yngre skolaldrar inte som nagot
ldrare gor antingen fore eller efter att de undervisar, utan snarare
som en stindigt pagaende del av undervisningen. Detta kan
beskrivas som sma mikrobedémningar som liararen gor i stunden.
Nér ldrare bestimmer vilka barn som ska bilda par nir elever ska
samarbeta gor liraren en bedémning av vilka parkonstellationer
som ger eleverna de bésta forutséttningar i forhallande till den
planerade aktiviteten. Nér en elev ber om hjélp med en uppgift
gor liraren en bedomning av vad eleven tycks ha forstatt, vad
eleven &nnu inte har forstatt och utifran detta planerar ldraren
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sitt stod till eleven. Nér elever muntligt redogor
for hur de 16st en uppgift gor lararen en mikrobe-
démning av vilka kunskaper eleverna ger uttryck
fér och ddrmed ocksé en bedémning av vilken
aktivitet eller uppgift som eleverna limpligen bor
mota vid nésta tillflle. Listan pa situationer dir
lirare observerar elevers kunskapsutveckling och
gor informella mikrobedémningar som en del av
undervisningen kan utifran detta synsétt goras
mycket lang. Det gemensamma i bedomnings-
situationerna i yngre skolar dr syftet att planera
en undervisning som méter och mojliggor kun-
skapsutveckling for alla elever i riktning mot kun-
skapskraven arskurs 3. For att en sadan informell

bedémning och observation av kunskap ska genom-
syra undervisningen behover ldraren planera vad,
néir och hur bedémning ska goras.

Samtidigt som bedomning &r en del av att under-
visa kan den informella bedomning som gors vara
olika strukturerad och systematisk. Viss bedomning
gor ldraren, som tidigare beskrivits, i form av mik-
robedémningar i pAgaende undervisning medan
annan bedémning gors infor eller som avslut pa
en aktivitet eller ett arbetsomrade. Oavsett om
bedémningen giller en viss elev i en specifik under-
visningssituation eller om bedémningen giller en
hel klass infor ett nytt arbetsomrade ar syftet att

identifiera elevernas styrkor och utvecklingsbehov
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Idag arbetar eleverna med en problemlosningsupp-
gift. Eleverna ska forst enskilt pa ett papper ringa in
vilka av figurerna de tror att de kommer kunna bygga
med hjalp av tva ratvinkliga trianglar och en kvadrat
som ocksa finns avbildade pa pappret.

Nar eleverna arbetar enskilt observerar lararen vilka
figurer de ringar in. Utifran det ldraren ser planerar hen
vilka elever som ska arbeta tillsammans i uppgiftens
andra del, dar eleverna parvis ska forsoka bygga figu-
rerna. FOr att mojliggora utvecklande samarbeten parar
lararen ihop elever som anvander olika strategier och
som inte ringar in exakt samma figurer.

Nar alla eleverna parvis har byggt alla figurer de kan
samlar léraren in dem. Gemensamt tittar de pa en figur
i taget. Gick den att bygga? Kunde en och samma figur
byggas pa olika satt? Eleverna far visa hur de gjort och
lararen hjdlper dem att se likheter och skillnader mellan
olika l6sningar.
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for att kunna planera en undervisning som framjar
elevernas kunskapsutveckling. For att planera

en sadan undervisning behover ldraren ha goda
kunskaper om elevernas kunskapsutveckling pa
savil individuell niva som pa gruppniva, sa att den
undervisning som planeras moter och mojliggor
kunskapsutveckling for alla elever.

Léraren i exemplet parar ihop eleverna utifran
den bedémning hen gor i den pagaende situatio-
nen. Lirarens observation av elevernas kunskaper
i det enskilda arbetet ger underlag for planering
av den pagaende undervisningen. Utifran sadana
mikrobeddmningar under pagaende undervisning
samlar ldraren stindigt in information om elevers
kunskaper och utveckling, analyserar och virderar
informationen, fattar beslut och agerar. Aven vid
andra tillfillen, till exempel infér genomforandet av
kartldggningsmaterialet i forskoleklass eller en munt-
lig uppgift i nationella provet i arskurs 3, gor larare
liknande stéllningstaganden for vilka elever som
bor bilda par eller grupp for att eleverna ska ges de
bésta forutsittningar att visa sina kunskaper. Sddana
stillningstaganden inkluderar sociala aspekter gil-
lande elevernas trygghet att uttrycka sig i par och
grupp.

Gemensamt mellan exemplet med de geome-
triska figurerna, kartliggningsmaterialet och de
nationella proven dr att bedomningen utgér en
del av lararens undervisning. Informell bedom-
ning kan vara direkt integrerad i undervisning,
alternativt utgora en del av planeringen infor eller
uppféljningen efter undervisning. Gemensamt for
bedémningssituationerna dr att de r bedémning
av ldrande for ldrande i syfte att friimja elevernas
kunskapsutveckling.

Nér ldraren samlar klassen i slutet av aktiviteten
skiftar bedomningen fokus fran planering av den
aktuella undervisningssituationen till bedémning
av elevernas kunskapsutveckling i syfte att planera
kommande undervisning. Utifran elevernas doku-
mentationer och muntliga redogorelser kan ldraren
observera vilken kunskap eleverna bedéms ha
utvecklat genom aktiviteten, men elevernas redo-
gorelser dr samtidigt ett tillfille for lirande och
ddrmed en planerad del av undervisningen.

Att eleverna ges majlighet att visa upp och redo-
gora for sina strategier och att urskilja likheter och
skillnader mellan olika sétt att 16sa uppgiften ger
dem en mojlighet till ytterligare lirande, men det
bygger ocksa en grund for att utveckla kunskaper
som de sedan kan anvinda i kamratrespons. Vad
kan eleverna uppméirksamma i en 16sning och hur
kan olika l6sningar vara olika framgangsrika? Att
tillsammans hitta likheter och skillnader mellan
olika l16sningar &r en borjan pa att identifiera mer
och mindre framgangsrika 16sningar. Att utviirdera
l6sningar handlar inte om att virdera dem som
”bra” eller “daliga”, utan om att elever ska uppticka
hur uppgifter kan 16sas pa olika siitt dér vissa
strategier kan vara mer effektiva i en situation och
andra strategier mer effektiva i en annan situation.
Aven om manga olika strategier kan leda fram till
en losning pa en uppgift kan vissa strategier vara
mer framgangsrika och de strategier som eleverna
anvinder kan aterspegla kvalitativa skillnader i
deras kunskapsutveckling.

Ett exempel pa hur ldrare tillsammans med
eleverna tillsammans kan identifiera olika 16s-
ningar och kvalitativa skillnader i formativt syfte
ar att dela upp kamratrespons i flera steg med
fokus pa process snarare in pa slutlig produkt.
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Aven om fokus i kamratbeddmning #r pa process sa ir malet med
uppgiften viktigt eftersom den kamratrespons som ges annars
riskerar att inte vara i linje med malet med uppgiften. Om malet
ir att eleverna ska skriva en faktatext kan processen till exempel
delas in i disposition, inledning, huvudtext och avslutning. For
varje steg i kamratresponsen hjélper liraren eleverna genom att
synliggora mojliga aspekter att fokusera vid kamratbedémningen,
till exempel om inledningen vicker intresse och om syftet med
texten presenteras i inledningen.

Om malet i stillet &r att framstilla en bild till faktatexten
kan motsvarande process till exempel delas in i form, firg och
monster dér ldraren, likt tidigare exempel, stodjer eleverna med
mojliga aspekter att fokusera vid de olika stegen i kamratbedom-
ningen. Beroende pa hur erfarna eleverna ir av savil uppgiften
som kamratbedémning kan det innehall som fokuseras vara mer
eller mindre detaljerat. Oavsett uppgift och detaljniva behover
malet vara tydlig, samtidigt som fokus ir pa processen snarare 4n
slutprodukten. Med ett processfokus kan eleverna bade fa ater-
koppling pa styrkor och pa framsteg som gjorts sedan foregaende
kamratrespons samt fa aterkoppling som leder processen framat.

Varfor, vad, hur?

Som tidigare ndmnts &r syftet med bed6mning av yngre barns
kunskaper frimst att stodja elevernas kunskapsutveckling, dir
ldraren behover identifiera elevernas styrkor och utvecklingsbe-
hov i syfte att kunna avgora om eleverna och undervisningen ar
pa ritt vig. Varje bedomning dr 6gonblicksbild av en elevs eller
en grupp elevers kunskaper dér fragorna varfér, vad och hur &r
vigledande for ldraren, oavsett om den bedémning som gors &r
en mikrobedémning integrerad i sjdlva undervisningen, en del av
planeringen infér undervisningen eller en bedémning som upp-
féljning av undervisningen.

Varfor ska en bedémning goras av en elevs eller elevgrupps
kunskaper? Ar syftet - som i exemplet med elever som ska
ligga geometriska figurer att samla in underlag - for att géra en
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parindelning som mojliggor basta mojliga kunskapsutveckling
for alla elever? Eller ir syftet kanske att observera elevernas
kunskaper inom ett visst omrade for att planera ett kommande
undervisningsomrade? Bedémningen kan vidare vara utgangs-
punkt for direkt aterkoppling, fér nista dags undervisning, for
ett helt arbetsomrade eller for den 6verldmning som ska goras till
nista arskurs.

Svaret pa fragan “varfor?” ir viagledande for vad som ska
beddmas och hur sjélva bedomningen ska genomf6ras. For att
alla elever ska ges mojlighet att visa sin kunskap behover lararen
anviinda varierade bedomningsformer: till exempel muntligt,
skriftligt, med bilder och observationer samt i flera olika situatio-
ner. Savil bedomning som undervisning kan utformas i grupp déir
eleverna ges mojlighet till samarbete och kommunikation. Det dr
dock inte samarbetet som bedémningen géillande kunskapsupp-
draget handlar om. I genomférandet av aktiviteten med de geo-
metriska figurerna kan exempelvis liraren - utéver innehallsliga
aspekter - se hur eleverna samarbetar och kommunicerar. Om
syftet &r att bedoma elevernas forstaelse for rumsliga perspektiv
ir det dock centralt att sjdlva innehéallet kommer i férgrund i
beddémningen och inte hur en enskild elev kommunicerar eller
samarbetar. Det dr ocksa dérfor gruppnivan ér central i manga
bedémningssituationer, da gruppen pa manga sétt paverkar vilka
kunskaper eleverna ges moéjlighet att utveckla och visa.

Oavsett svaren pa fragorna varfor, vad och hur ir det viktigt
att gora det som &r visentligt for elevernas fortsatta lirande och
dédrmed for den fortsatta undervisning och inte fokusera det som
ar enkelt att bedoma (Pettersson, 2014). Lirarens bedémningar
visar eleverna vad som #r viktigt att kunna. Pa samma sétt visar
det innehall som viljs ut for nationell bedomning bade elever och
ldrare vad som &r viktigt att kunna (Lundahl, 2017). Studier visar
tydligt att det innehall som viljs ut for nationell bedémning styr
bade vilket innehall lirare véljer ut och hur det innehallet sedan
behandlas i undervisningen (Lundahl, 2017; Volante, 2004).

Om en lérare till exempel vill att eleverna ska utveckla sin
formaga att féra resonemang och ténka kritiskt behover det synas
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i de bedomningar som lédraren gor i savil formativt
som summativt syfte. Det finns hir risk att natio-
nella bedomningar medfor att liraren férbereder
sina elever infér dessa bedomningar och att
undervisningen styrs mot uppgifter och aktiviteter
som till stor del liknar uppgifterna i bedémningen.
Ett sddant undervisningsforfarande benimns som
teaching to the test och innebir i praktiken att bra
resultat i beddmningar inte ngdvéndigtvis betyder
att eleverna har goda kunskaper i allt enligt liropla-
nens mal. Hoga resultat pa bedomning kan alltsa i
dessa fall i stiillet betyda att undervisningen endast
fokuserat det innehall som ldraren vet ska bedémas
(Volante, 2004).

Planera for bedomning

Samtidigt som bedomning dr en del av att planera
undervisning behover ldrare planera fér bedom-
ning: vad som ska bed6mas, ndr bedémningen ska
ske och hur beddmningen ska genomféras. Nir
ldrare planerar och genomfor savil undervisning
som bedémning bér man speciellt fokusera pa

de delar av undervisningens innehall som elever
kan uppleva som svara. Infor ett arbetsomrade

om monster kan ldraren till exempel observera

om eleverna urskiljer monsterenheter samt vilka
monsterenheter den kan urskilja. Eftersom vissa
monsterenheter ir enklare for elever att urskilja
medan andra ir svarare kan undervisningen utifran
sadana observationer riktas och sekvenseras for

att alla eleverna ska ges mgjlighet att utveckla sina
kunskaper om monsterenheter. Observationer infor
och under undervisningen gor det dven mojligt for
lararen att urskilja kvalitet i elevers kunnande och
inte enbart om eleverna ger uttryck for att kunna
eller inte kunna.
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En granskning fran Skolinspektionen visar dock
att ldrare i tidiga arskurser sillan planerar for
bedémning i samband med att de planerar sin
undervisning, utan att den bedémning som lérare
planerar for frimst dr sidan bedémning som sker
i slutet av ett arbetsomrade eller temaarbete.

Den aterkoppling som ldrare i tidiga arskurser

ger till elever handlar frimst om vad eleverna

ska arbeta med och mer séllan vilka kunskaper
arbetet syftar till att eleverna ska utveckla. Vidare
ir den aterkoppling som ges sillan planerad, utan
snarare spontan och ofta ospecificerad, vilket i sig
sillan har positiv inverkan pa lirande. Mer sillan
planeras fér bed6mning som en integrerad del av
undervisningen, dér eleverna far framatsyftande
aterkoppling utifran den beddmning som gors av
en specifik arbetsinsats (Skolinspektionen, 2012).
Att uppmuntra och berémma elever &r givetvis inte
fel, utan kan snarare ha god inverkan pa elevers
motivation vilket i sin tur kan paverka lirandet
positivt. For att ha positiv inverkan pa motivation
och ldrande bor aterkopplingen dock vara specifik,
dir eleven kan koppla uppmuntran och berém till
en pagaende eller avslutad arbetsinsats (Appelgren,
2015).

Under pagaende undervisning kan det vara
svart att skapa en helhetsbild av elevers kunskaper
eftersom de kunskaper som eleverna visar i varje
bedémningssituation dr kopplade till den specifika
situationen. Dérfor behover elever ges mojlighet att
visa sina kunskaper pa flera olika sitt i flera olika
sammanhang dir viss del av bedémningen &ven
gors systematiskt. Men - oavsett om en bedémning
ir summativ, formativ, formell eller informell - &r
den en 6gonblicksbild av en elevs kunskap och
ingen ”“sanning” om en elevs kunskap. Detta giiller



oavsett om bedédmningen gors integrerat i en
pagaende undervisningssituation eller genom ett
nationellt kartliggnings- eller beddmningsmaterial.
Det dr dirfor alltid viktigt att ta reda pa elevers
kunskaper pa flera olika sitt och i flera olika situa-
tioner - inte exempelvis enbart genom de natio-
nella kartliggnings- och bedémningsmaterialen.

I ldroplanen for grundskolan star det att en
undervisning som frimjar elevernas fortsatta
lirande och kunskapsutveckling ska utga fran
elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak
och kunskaper (Skolverket, 2011). Dessa skriv-
ningar framhaller bedomning i syfte att utveckla
undervisning, det vill siga att bedomningens syfte
ar fraimst formativt. Hir kan dock finnas risk for att
beddémningen av elevers kunskaper pa individniva
tar 6verhand och att bedomning utifran aspekten
att utveckla undervisningen pa grupp- och orga-
nisationsniva hamnar i skymundan. Planering
och genomforande av undervisning ska givetvis
utga ifran elevernas kunskaper inom det aktuella
omradet (individniva), men det dr dven viktigt att
planera for hur dessa kunskaper kan komma till
uttryck och utvecklas i den specifika elevgruppen
(gruppniva).

En orsak till att det dr viktigt att inte enbart foku-
sera brister och atgérder pa individniva &r att man
i studier kunnat se tecken pa att detta kan paverka
elevers sjélvbild och sjéilvfortroende negativt. Detta i
sin tur kan paverka elevernas lirande negativt om de
borjar se svarigheterna som en personlig egenskap
(Rity, Kasanen, Kiiskinen, Nykky, Atjonen, 2007).

Vidare visar internationella studier att nationella
prov kan medfora exkludering av elevgrupper
och motverka likvirdighet (se Bagger, 2015). Da
detta inte dr syftet med de nationella proven ir

det viktigt att forsoka forsta vad denna oénskade
bieffekt kan bero pa. Svenska studier av nationella
prov i arskurs 3 (Bagger, 2015) visar att det finns
risk att fokus i bedémningen genom de nationella
proven och kartldggningsmaterialen blir indivi-
duella elevers brister och hur dessa brister kan
atgirdas pa individniva. For att motverka detta
och for att gynna alla elevers lirande kan ldraren
anvinda resultaten pa individniva till att planera
undervisning pa gruppniva, vilket brukar bendam-
nas bedomning i syfte att utveckla undervisningen
eller undervisningsutvecklande bedomning. 1 stillet
for att fokusera pa att hitta 16sningar for enskilda
elever kan ldraren titta pa hela 1irmiljén och pa hur
undervisningen kan planeras for hela elevgruppen.
I stiillet for att enbart individanpassa sin undervis-
ning kan da ldraren planera och anpassa undervis-
ningen for hela gruppen, till exempel genom att
dela upp en uppgift i mindre delar eller genom att
repetera vissa grundfoérutsittningar for att sedan
bygga vidare med ny kunskap.

Exemplet visar hur liraren inom ramarna for
den ordinarie undervisningen genom aktiviteter
pa gruppniva kan observera och stéirka elevers
lirande pa individniva. Att nirma sig individniva
genom gruppniva ir ett forhallningsséitt som fler-
talet ldrare troligtvis redan arbetar utifran nér det
giller skolans sociala och demokratiska uppdrag.
Men nér det kommer till kunskapsuppdraget och
uppdraget att bedéma elevers kunskapsutveckling
har studier visat att man inte arbetar pa detta sitt
i lika stor utstrickning. Detta visar sig till exempel
i en granskning genomférd av Skolinspektionen.
Granskningen visar bland annat att fa larare utvér-
derar sin planering eller undervisning i syfte att
identifiera vad som behéver forédndras i den egna
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EXEMPEL'2

P> Utifran kartlaggningsmaterialet Hitta spréket

har lararen identifierat indikationer pa att nagra

elever i klassen riskerar att inte na de kommande
kunskapskraven i svenska for arskurs 1 och 3. Lararens
beddmning grundar sig i att eleverna inte visar intresse
for bokstaver samt att ndgra av eleverna inte heller

kan skriva sitt namn. Att visa intresse for bokstaver
samt skriva sitt namn ar bedomningsaspekter i tva av
kartlaggningsmaterialets aktiviteter. | samrad med
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skolans specialpedagog planeras ett nytt arbetsomrade
- Bokstavsresan - i syfte att uppmuntra dessa elevers
intresse for bokstaver. Arbetsomradet ska genomféras
pa gruppniva for att starka hela gruppens mojligheter
till larande. D3 lararen uppmarksammat att nagra
elever inte kan skriva sitt eget namn planeras att elev-
erna ska ha sarskilt ansvar for de bokstaver som ingar i
deras namn.




undervisningen for att elevernas ska ges méjlighet
att utvecklas sa langt som mojligt i sin kunskapsut-
veckling (Skolinspektionen, 2012).

Aven hur lirare pratar om bedomning i klass-
rummet paverkar elevers forestillningar om
bedémning. T samband med nationella prov i
arskurs 3 ger elever uttryck for att provsituationen
i sig skiljer sig gentemot den ordinarie undervis-
ningen. Binkar flyttas isir, tystnad och koncentra-
tion patalas som viktigt och att som annars fraga
en kompis om man inte vet hur en uppgift ska
16sas dr inte ldngre &r tillatet. Det forekommer
dven att eleverna kopplar resultat pa de nationella
proven till den individuella formagan och att savil
hoég- som lagpresterande elever ger uttryck for att
provsituationen &r stressande.

Aven lirare ger uttryck fér motsittningar mellan
att a ena sidan poéngsitta elevers nationella prov,

a andra sidan stddja elever i deras kunskapsut-
veckling, dir fokus genom de nationella proven
flyttas fran ldrande till métande och kontrollerande
(Bagger, 2015). For att motverka att elever utvecklar
forestillningar om nationella bedémningar som
inte ar i linje med bedémningarnas syfte dr det
viktigt att lirare dels pratar om bedémningssitua-
tionerna med eleverna, dels utformar bed6mnings-
situationerna sa att alla elever ges basta mojliga
forutsittningar att visa sina kunskaper.

Sammanfattning

Varje bedomning dr 6gonblicksbild av en elevs
eller en grupp elevers kunskaper dir fragorna
varfor, vad och hur ir vigledande for lararen.
Ogonblicksbilden ska fokusera p4 savil elevernas
styrkor som pa utvecklingsbehov och utgora
utgangspunkt for en undervisning som frimjar

alla elevers kunskapsutveckling. For att kunna
stodja alla elevers kunskapsutveckling parallellt
behover ldraren identifiera elevernas styrkor och
utvecklingsbehov i syfte att avgéra om eleverna och
undervisningen ir pa ritt vig.
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Bedomning i betygs-
sattande arskurser

ALLI KLAPP, GOTEBORGS UNIVERSITET

Bedomning ir ett fenomen som inbegriper méanga olika situationer
och praktiker - bade i skolan och i arbetslivet. Bedémning vicker
ofta kéinslor hos ménniskor och manga har bade bra och daliga
erfarenheter av den bedomningspraktik som de erfarit under sin
skolgang. Nir vi diskuterar bedomning i skolan leder det ofta till
diskussioner om orittvisa betyg och hur man kanske har fatt ett
betyg som inte reflekterade den kunskap man tyckte att man hade
vid betygssittningstillfillet. T detta kapitel diskuteras pedagogisk
bedémning utifran olika syften och funktioner.

Pedagogisk bedémning &r ett brett fenomen som kan ha olika
syften, sasom att bedoma elevers utgangslige genom en diagnos,
att bedoma om och hur ldrare ska anpassa sin undervisning och
kunna ge tydlig respons pa vad eleven ska gora for att utvecklas
isitt larande, eller for att betygssétta. Pedagogisk beddmning &r
ett kraftfullt verktyg for utveckling som kan leda till bade positiva
och negativa konsekvenser for elevernas lirande - framfor allt
beroende pa lidrarens bedomningspraktik och pa hur bedémning
sker. I kapitlet kommer begreppen pedagogisk bedémning och
bedémning att anvindas omvixlande med samma innebord.

Pedagogisk bedomning och betygssattning:
inledande centrala begrepp

Pedagogisk bedomning &r som sagt ett brett begrepp. Det kan

ses som ett paraplybegrepp som samlar en méngd olika fenomen
och praktiker. Begreppet bedémning kan ofta leda vara tankar till
betyg, betygssittning, prov och ldxférhor, som alla dr exempel pa
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summativa bedomningspraktiker, dir syftet ar att
summera ett lirande som redan skett och som ir
avslutat. Att bedoma i formativt syfte handlar i stil-
let om att ge aterkoppling till eleven for att eleven
ska ldra sig mer och utvecklas och hir har bedom-
ningen ett tydligt framatsyftande fokus. Ett béttre
begrepp ir darfor formativ undervisning, eftersom
formativ bedomning i grunden snarare handlar om
ldrarens férhallningssétt till den kunskap och det
lirande som paverkar ldrarens undervisning och

bedémningspraktik i klassrummet (se t.ex. Hirsh,
2017).

Formativa och summativa bedomningar r tva
exempel pa att bedomningar kan ha olika syften.
Det ér vanligt att en summativ bedémning speglas
av en provpoing eller ett betyg. Men en summativ
bedémning kan &ven vara i form av ett omdome,
alltsa en beskrivning av elevernas kunskaper

i lopande text. Symboler i form av siffror och
bokstdver anvinds hir bade for att ldttare kunna
sammanfatta en summativ bedémning och framfor
allt som ett selektionsinstrument till niista niva
inom utbildningssystemet f6r att kunna gora ett

urval, sasom anvindandet av ett meritvirde eller
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betygsgenomsnitt. Det ir ju besvirligt att gora ett
urval utifran en beskrivning av elevernas kunska-
per i l6pande text.

Informationen som den summativa beddmningen
ger kan dven vara kopplad till olika typer av kon-
sekvenser for eleven, lararen och skolorna. Ett
exempel ir att elever maste ha minst atta godkéinda
betyg (i svenska, engelska och matematik plus
ytterligare fem &mnen) for att vara behoriga att
paborja ett yrkesprogram eller minst 12 godkénda
betyg for att fa paborja ett hogskoleforberedande
gymnasieprogram.

Formativ bedémning, bedémning for ldrande
eller ldrandebedémning ar tre olika begrepp som i
stort sett betyder samma sak och anviinds i syfte
att stérka och utveckla undervisning och lirande
(se till exempel Hirsh, 2017; Klapp, 2015; Lauvas
& Jonsson, 2019; Lindberg, Eriksson & Pettersson,
2019). Bedomning med formativt syfte handlar i
grunden om hur lidrare ska ”rigga” undervisningen
for att eleverna ska ldra sig s mycket som mojligt.
Ett formativt arbetssétt handlar om att skapa ett
arbetsklimat i klassrummet dér eleverna vagar
misslyckas, far hjilp genom kontinuerlig aterkopp-
ling, provar igen och utvecklas. Misslyckande ses
alltsa som nagot som kan utveckla elevens ldrande,
genom att de da far aterkoppling och hjilp att for-
djupa sitt lirande. I den formativa undervisnings-
praktiken ir dven elevinflytande centralt, eftersom
inflytande och autonomi tycks stirka elevernas
larande (Ronnlund, 2011; Skolinspektionen, 2012).

Elever behéver fa mycket information om hur
de ska g till viiga for att ldra sig mer och forbittra
sitt lirande. Dérfor har aterkoppling central
betydelse inom formativ bedémning. Ddremot ir
till exempel ett betyg vid skolavslutningen inte
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speciellt formativt, eftersom betyget da kommer

i slutet av terminen efter att undervisningen och
didrmed elevernas lirande avslutats. Ett av de mest
framtriadande syftena med betyg dr som sagt att de
fungerar som ett instrument for urval, men i de ars-
kurser dér urval inte ir aktuellt fungerar betygen
snarare som en avstimning mot kunskapskraven.

Betygens funktioner

Betygen i den svenska skolan har flera funktioner.
Den mest centrala och kanske viktigaste funktionen
med betygen ir att de vid vissa tillfillen i utbild-
ningssystemet anvénds f6r urval, till exempel att
slutbetygen i arskurs 9 anvinds f6r selektion till
gymnasieskolan. Urvalsfunktionen fran arskurs 9
till gymnasiet har dock delvis urholkats, eftersom
gymnasieutbildning idag i hég grad kan betraktas
som informellt obligatorisk i och med att i stort sett
alla elever paborjar en gymnasieutbildning och det
ar svart att fortsitta utbilda sig om man saknar en
gymnasieutbildning.

Nir vart nuvarande utbildningssystem utveck-
lades under efterkrigstiden (1960-talet och framat)
var inte gymnasieskolan lika nodvindig for att
kunna fa ett arbete och den viktiga tidpunkten for
urval skedde mellan grundskolans sista ar och gym-
nasieskolan. For dagens ungdomar ir det i stort sett
obligatoriskt att ha slutfért en gymnasieutbildning
och att inte ha avslutat en gymnasieutbildning for-
svarar mojligheterna for individen att fa ett arbete,
okar risken for psykisk ohilsa och att individen
pa sikt hamnar i utanforskap. (Levin, 2009; Klapp,
Abrams & Levin, 2017). Dessa resultat géller pa
gruppniva, det vill séiga att det dr ett genomsnitt for
gruppen elever som inte “gatt ut” gymnasiet. Det



finns givetvis undantag diir enskilda individer som
inte gatt ut gymnasiet dnda lyckas vil i livet.
Betygen har dven en informationsfunktion, vilket
innebdr att betygen ska férmedla information till
olika aktOrer inom och utom utbildningssystemet
om hur det gar for eleverna i skolan. Denna infor-
mation ir av stor betydelse for att politiker och
myndigheter ska kunna fatta beslut om reformer
och foréndringar, men den &r dven viktig for att
forskare ska kunna utvirdera skolan och folja
elevernas kunskapsutveckling. Denna information
anvinds saledes pa aggregerad niva (gruppniva) for
att utvirdera utbildningssystemet som helhet.

I sammanhanget kan det vara relevant att under-
s6ka huruvida betyg kan fungera som en indirekt
motivationsfunktion. I forskning om pedagogisk
bedémning finns det dock inget utbrett stod for
att betyg motiverar alla elever att prestera bittre
(Harlen & Deakin Crick, 2002; Harlen, 2005;
Natriello, 1987). I en serie studier med data for
svenska elever visade resultaten att framfor allt
lagpresterande elever har en simre betygsutveck-
ling om de fick betyg tidigt (fran arskurs 6), jimfort
med lagpresterande elever som inte fick betyg i
arskurs 6 (Klapp, Cliffordson & Gustafsson, 2015;
Klapp, 2015, 2018). Hogpresterande elever hade
dock varken fordelar eller nackdelar av att fa betyg
i arkurs 6.

Dessa resultat dr i linje med majoriteten av inter-
nationell forskning som visar pa att betyg har en
differentierande effekt pa elevernas prestationer,
det vill séiga att elever beroende pa deras forutsitt-
ningar och bakgrund paverkas olika av att fa betyg.
I flera 6versikter kring betygens effekter pa elever-
nas lirande (Harlen & Deakin Crick, 2002; Hattie
& Timperley, 2007; Black & Wiliam, 1998) visas att

lagpresterande elever i relation till hGgpresterande
elever:

har stérre svarigheter att forsta vad betyget
betyder,

utvecklar ytliga lirandestrategier,

behover anstréinga sig mycket mer for att na upp
till ett hégre betyg samt

riskerar i storre utstrickning att tappa motiva-
tionen och ge upp.

For ldrare i arskurser dér betyg sétts ar det darfor
viktigt att vara lyhord for och om mojligt motverka
att vissa elever paverkas negativt av att fa betyg.
Det kan till exempel handla om att avsitta tid for
samtal om betyg och skiilen till att man far betyg.

Pedagogiska bedomningars olika

karaktar: low och high stakes

En central distinktion handlar om bedémningen &r
av low stakes- eller high stakes-karaktir. Klassrums-
bedémningar som inte betyg- eller poéingsitts och
som inte avgor elevens dmnesbetyg dr exempel pa
low stakes-bedémningar. En low stakes-bedémning
innebir till exempel att konsekvensen av bed6m-
ningen inte paverkar elevens mojlighet att komma
in pa 6nskad utbildning, exempelvis de betyg som
ges i arskurs 6, 7 och 8. En high stakes-bedomning
déremot paverkar elevens mojlighet att komma
vidare inom utbildningssystemet eller leder till
andra allvarliga konsekvenser for eleven, sdsom
slutbetygen i arskurs 9 i grundskolan och kurs-
betygen i gymnasieskolan. Ddremot kan elever
uppleva vissa betyg som high stakes-bedé6mningar
trots att de inte &r det. Ett exempel &r betygen i
arskurs 6 som ges i slutet av mellanstadiet och ofta
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foregar ett lararbyte i hogstadiet. Betygen i arskurs
6 har dock ingen urvalsfunktion och paverkar
ddrmed inte vilken skola eller utbildning eleven
fortsitter pa.

Nationella proven ir ett exempel pa en bedém-
ning som formellt inte dr high stakes, eftersom de
inte dr examinerande. Ett examinerande prov avgor
vilket betyg en elev far och eftersom vi inte har
examinerande prov i Sverige kan inte de nationella
proven avgora vilket imnesbetyg en elev far.

I styrdokumenten star det att l1draren ska utnyttja
all tillgéinglig information och gora en allsidig
bedémning av elevernas kunskaper i relation till
kunskapskraven (Skolverket, 2020). Resultatet
fran de nationella proven ska dock sdrskilt beaktas
vid betygsséttning, vilket innebir att resultatet pa
de nationella proven ska véga lite tyngre 4n 6vriga
underlag, men samtidigt ska ldraren ta hénsyn till
elevernas mojlighet att visa sina kunskaper. Elever
kan missgynnas i en viss bedomningssituation, dir
till exempel nervositet, svarigheter att hinna med,
svarigheter att fokusera och prestera i en patagligt
pressad situation kan paverka elevernas prestatio-
ner pa prov negativt.

Andringen i skollagen®® angiende att nationella
provens resultat sirskilt ska beaktas vid betygssétt-
ning grundas i rapporter om att betygens likvirdig-
het brister och &r ett férsok att fa lirare och skolor
att inte sitta for hoga eller laga betyg i relation till
elevernas kunskaper och kunskapskraven (se t.ex.
rapport 475 fran Skolverket, 2019). De nationella
proven kan vara ett stod for ldrarna vid betygs-
sittning men de ir inte konstruerade for att kunna
styra ldrarnas betygssittning.

58. Lagen (2017:1104) om éndring i skollagen (2010:800).
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En annan typ av high stakes-bedémningar ar
sddana som paverkar elevernas mojlighet till
stod och resurser, da detta kan paverka elevernas
fortsatta lirande. Exempel ir de beddmningar
som gors inom ramen for Lisa, skriva, rikna — en
garanti for tidiga stédinsatser, vilka paverkar den
utredning som skolan ska gora for att bedoma
elevers behov av extra anpassningar eller sirskilt
stod. Nationella kartliggningsmaterial och andra
diagnostiska material ir exempel pa verktyg som
larare kan anvénda for att identifiera vilka elever
som riskerar att inte nd kommande kunskapskrav.
Lirare kan givetvis uppméirksamma dessa elever i
andra situationer, till exempel i den kontinuerliga
undervisningen.

Sammanfattningsvis finns det olika syften
med pedagogisk bedomning. Att genomfora
bedémningar i klassrummet handlar frimst om att
bedoma for att stétta lirandet, medan ett nationellt
prov handlar om en bedémning som summerar
elevernas ldrande. Det handlar &ven om bedomning
pa olika nivaer: individniva eller aggregerad niva
(gruppniva). Bedomningar pa dessa nivaer har
olika syften, som exempelvis att liraren samlar in
underlag for att kunna sitta ett visst betyg (individ-
niva) eller att politiker vill kunna f6lja kunskaps-
utvecklingen i skolan (aggregerad niva).

Bedomningars validitet
- fokus pa betygssattning

En central aspekt fér bedomningar handlar om
validitet. Validitet dr ett begrepp som fokuserar pa
kvaliteten i bedémningen. Detta avsnitt kommer
diskutera validitet i betygssiittning dér validitet
framst handlar om hur vil ett betyg speglar de



kunskaper som vi tinker att betyget ska spegla.
Reflekterar betyget elevens kunskaper i relation till
det som beskrivs i kunskapskraven?

I flera forskningsstudier, bade internationella och
nationella, har det framkommit att betygen miter
lite allt mojligt och ett etablerat begrepp ér att
betygen innehéller en "hodge-podge” (6versittning:
blandning) av kunskaper och personliga egen-
skaper (Brookhart, 1994; Klapp, 2008). I studier
med data 6ver svenska elevers betyg framkom att
betygen till stor del méter elevernas dmneskun-
skaper, men att de &ven méter andra kompetenser
och personliga egenskaper hos eleverna. Genom
att anvinda resultat fran nationella prov och
betygsdata for &mnena svenska, engelska och
matematik ihop med enkiitdata fran elever kunde

olika dimensioner i betygen urskiljas (Klapp, 2008).

Dessa dimensioner &r dels en kognitiv dimension
(&mneskunskaper), dels en icke-kognitiv dimension
(personliga egenskaper). Dessa resultat kommer
fran storskaliga datainsamlingar dir representativa
urval av svenska elever har anviints. Resultaten
fran dessa studier ligger vil i linje med den
internationella forskningen som visar att elever
betygssiitts bade utifran sina &mneskunskaper

och sina personliga egenskaper och andra socio-
emotionella kompetenser. I de svenska studierna
(Klapp, 2008) framkom det framf6r allt att ldrarnas
betygssittning paverkades positivt om eleverna
visade intresse att lira sig mer i olika &mnen i sko-
lan (motivation) och om eleverna upplevde sig ha
stod fran sina forildrar (att elevens forildrar fra-
gade om skolan.) Ett exempel pa en slutsats ir att
lirarna betygssiitter sadant som inte ir relevanta

kompetenser (personliga egenskaper) i férhéallande
till kunskapskrav eller kriterier.

Déremot visar annan forskning att betygen tycks
fungera relativt vil som urvalsinstrument och att
de predicerar framgang i hogre utbildning (Clif-
fordson, 2008). Detta kan bero pa att ldrare betygs-
sitter bade Amneskunskaper (“skolkunskaper”) och
socioemotionella kompetenser (sasom uthallighet,
arbetsvilja och motivation), eftersom dessa kompe-
tenser kan vara viktiga for elever att ha med sig in

i hogre utbildning. Det kan &ven handla om att de
elever som séger sig vara intresserade av att lira sig
mer, faktiskt ldr sig mer.

Om vi jimfoér med arbetslivet sa r ofta de per-
sonliga egenskaperna avgérande for om man far ett
arbete. Dir kan drivkraft, motivation, intresse och
samarbetsférmaga vara eftertraktade egenskaper
och dessutom centrala for att klara av arbetet. For
skolans del dr det centralt att skilja mellan vad
som ska betygssiittas och vad som ska hanteras i
undervisningen. Problemet med att ta in personliga
egenskaper i betygen handlar om att personliga
egenskaper ir nagot som gor varje mianniska unik
eftersom de varierar - och samhéllet behéver
maénniskor med olika typer av egenskaper. Larare
kan ddrmed arbeta med att utveckla elevernas
personliga egenskaper, som exempelvis samarbets-
férmaga och uthallighet, men dessa egenskaper ska
inte betygssittas. Amneskunskaper kan didremot
alla elever utveckla pa sin individuella niva och
ar saledes det som ska betygssittas i relation till
kunskapskraven.

En konsekvens av lag validitet i betygen, det vill
s#ga att lirare betygssitter annat dn &mneskunskaper
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ar att likvirdigheten i betygen riskerar att bli lag.
Likvirdighet i betygsséttning handlar i grunden
om betygens validitet och om hur samstimmiga
ldrare ér i sina tolkningar av kunskapskrav eller
kriterier nir de genomfor sammantagna sum-
mativa bedomningar (Skolverket, 2019). Att larare
tolkar kunskapskrav och kriterier pa olika sitt &r
ofrankomligt, men om de dessutom tar in elevernas
personliga egenskaper i betygen kommer de for-
modligen att gora det i olika hog grad, vilket i sin
tur riskerar att paverka betygens validitet negativt
och leda till att likvirdigheten mellan olika klasser
och skolor blir lag.

Allsidig bedomning och
rattvis betygssattning

Det finns flera sitt for larare att 6ka validiteten i

de bedémningar som ligger till grund f6r betygs-
sdttningen. Ett sétt 4r att samla in underlag som &r
tillrackligt omfattande och av olika slag. I styrdo-
kumenten f6r grundskolan finns det dock inga krav
pa hur ett sadant underlag ska se ut, men det ir av
stor vikt att l1drare samlar in “beldgg” pa elevernas
kunskaper (allménna rad om betyg och betygssitt-
ning, Skolverket 2018.) Ett sitt att gora det 4r att
anvinda sig av portf6ljer (digitala, analoga eller en
kombination av dessa) dir elever kan samla de egna
uppgifterna som de har gjort eller 16st — sa kallade
primdrkdllor. Primérkillor kan exempelvis vara
skrivna berittelser, 16sta uppgifter frin matematik
och NO, inspelningar (ljud eller bild), prov och
laxforhor. Primérkéllor dr alltsa de faktiska uppgif-
ter som eleverna har genomfort. Lararen kan dven
anvinda sig av sekunddrkadllor, vilket till exempel



kan vara anteckningar eller annan information som
lararen har antecknat eller dokumenterat pa annat
siitt och som beskriver elevernas kunskaper.

Ytterligare ett sitt att stiirka validiteten i betygen
ar att ldrare tillsammans med kollegor tolkar
kunskapskraven i syfte att skapa en gemensam for-
staelse for dessa. Att ldrare tolkar kunskapskraven
olika #r ofrankomligt, men tolkningarna kan bli
mer “lika”. For att betygen ska bli mer likvirdiga
ar det centralt att ldrare tolkar kunskapskrav och
kriterier tillsammans och déirigenom utvecklar en
samsyn om vad som krévs for en ldgstaniva av kun-
skaper i ett imne och vad som #r miniminivan for
de olika betygsstegen.

Det finns kunskapskrav i slutet av grundskolan
(arskurs 9), men inga i arskurs 7 och 8. Detta
innebér att ldrare maste tolka kunskapskraven for
arskurs 9 och stimma av vad som &r rimligt att
kréiva utifran den undervisning som skett for till
exempel betyget E eller A pa hostterminen i ars-
kurs 7. Betygsskalan E-A finns for alla terminsbetyg
och ska anvindas i alla arskurser, vilket innebér
att eleverna kan fa ett A i betyg pa hostterminen
i arkurs 7. Det ar dirmed nodvindigt for ldrarna
att “omsitta” kunskapskraven fran arskurs 9 till
terminsbetygen i arskurs 7 och 8 och vad som krévs
vid dessa tidpunkter. Hela betygsskalan kan och ska
anvindas inom samtliga arskurser dir betyg sitts
och de ska siittas i relation till den undervisning
som faktiskt bedrivits.

For de elever som ligger pa griinsen till att fa atta
eller tolv godkénda betyg i arskurs 9 dr det med
andra ord ldrarens tolkning av vilken ldgstaniva av
kunskaper som krévs for att uppna kunskapskraven
for E. Detta utgor en high stakes-bedomning efter-
som det paverkar elevernas mojlighet att paborja

ett nationellt gymnasieprogram. Att lidrare tolkar
betyget E olika dr dirfor problematiskt, eftersom
ett F kan leda till langtgaende konsekvenser for
elevernas vidareutbildningsméjligheter.

Likasa ér det ldraren som avgor huruvida eleven
ska fa ett streck i ett &mne for att det saknas
underlag for att lararen ska kunna tolka elevens
kunskaper mot kunskapskraven. Det ir ldraren
som bedémer huruvida underlaget &r tillrickligt

(i kvalitativa termer) for att kunna sitta ett betyg.
Att ldrare har ett brett och varierat underlag av god
kvalitet att luta sig mot vid betygssittning stirker
ddrmed validiteten, vilket dven stirker ldrarens
mojlighet att férklara betygsséttningen for elever
och forildrar vilket i sin tur kan 6ka transparensen
och pa sa sitt 6ka forstaelsen for betygssiittningen
for alla inblandade.

Bedomningsmatriser

En foreteelse som forekommer i skolan ar
anvindandet av bedomningsmatriser. Matriser
kan anvindas for olika syften och vissa av dessa
syften dr mer problematiska 4n andra. Det finns
matriser dir flera mindre enskilda moment finns
med i matrisen, dir ldraren kan fylla i ett betyg
eller en annan symbol av summativ karaktér vid
varje moment. Att anviinda sig av betygsliknande
symboler eller betyg fér enskilda mindre moment
ir dock problematiskt om detta ligger till grund for
betygssittning. I de allménna raden (Skolverket,
2018) diskuteras exempelvis hur en sadan typ av
”kunskapskravsmatris” med formuleringar fran
kunskapskraven riskerar att styra bedémningen
alltfér mycket utifran kunskapskraven och inte
fran dmnets syfte och centrala innehall som
finns i dmnes- och kursplanerna. Denna typ av
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“kunskapskravsmatris” riskerar att medfora att underlaget som
ligger till grund for betygssittning blir alltfor snévt och att den
allsidiga bedémningen uteblir.

Att till exempel berikna ett genomsnittsbetyg utifran enskilda
betygssatta moment i en kunskapskravsmatris ir dirmed inte en
bra 16sning vid betygsséttning. Liraren bor vid betygssittning
snarare ha ett bredare underlag och dven ”lyfta blicken” for att
bed6éma elevens kunnande inom ett skolimne — det vill siga
allsidigt bedéma elevens kunskaper. Eftersom kunskapskraven i
forsta hand tolkas av ldraren (det finns ju inte en korrekt "mistar-
tolkning”) och eftersom det finns en méngd olika kunskapskrav
bor ldraren vara noga med att ha ett brett och varierat underlag
att luta sig emot vid betygssittningen.

En matris kan ddremot vara ett verktyg for liraren att fa syn
pa styrkor och utvecklingsbehov i elevernas kunskaper i syfte
att stélla en ”diagnos” for att utforma undervisningen sa att den
moter elevernas behov och kunskapsniva. Da bor andra typer av
markeringar, till exempel korta beskrivningar eller markeringar
(sasom glada och mindre glada figurer) anvindas for att férklara
vilka brister eller styrkor eleven uppvisar. Denna typ av matris
bor anpassas efter elevernas alder och kan for éldre elever inne-
halla korta beskrivningar av elevens kunskaper. Denna typ av
matris, tillsammans med en portf6lj med primérkéllor, kan vara
anvindbart dels for eleven som behover forsta sitt utvecklings-
behov och se exempel pa det, dels for ldraren som kan anvinda
den vid utvecklingssamtal for att fordldrar ska kunna férsta vilka
elevens styrkor respektive utvecklingsbehov &r.

Sammanfattning

I detta kapitel har det forts en diskussion om pedagogiska
bedomningars syften och funktioner. Flera centrala begrepp har
diskuterats. Kirnan i dessa diskussioner &r bedémningars validi-
tet, det vill séga vilka kunskaper som ldrare bedémer hos eleverna
i relation till kunskapskrav och kriterier. Betygséttning innebér
att elevernas kunskaper bedéms i relation till kunskapskraven
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och inget annat. Att elever visar intresse och motivation for att
ldra sig kan vara ett positivt forhallningssitt, men det ska inte
ligga till grund for betygsséttningen. Att noga tinka igenom vad
det dr som ska betygssittas och vad som inte ska betygssittas kan
hjélpa larare att undvika att irrelevanta kompetenser hos elev-
erna betygssiitts.
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Bedoma for att kartlagga
kunskaper - nationella
kartlaggningsmaterial,
bedomningsstod och prov

SKOLVERKET

De nationella kunskapsméitningar som detta kapitel framst handlar
om dr nationella kartliggningsmaterial, nationella bedomnings-
stod och nationella prov. Materialen beror larare och elever i
flera olika skolformer, fran férskoleklass till avslutande kurs pa
gymnasial niva samt inom den kommunala vuxenutbildningen i
svenska for invandrare (sfi).

Kunskapsmitningar kan bland annat anvindas for att fatta
beslut om st6d och atgérder, planera kommande undervis-
ning eller infor betygssittning. Kunskapsmétningar kan ocksa
anvindas for att utvirdera skolans verksamhet eller for att se hur
kunskapsresultat utvecklas 6ver tid. Métningarna konstrueras
olika beroende pa vilket syfte de ska anvindas for. Syftet med
nationella kunskapsmitningar varierar ocksa mellan skolar. For
yngre elever finns ofta diagnostiska syften. For éldre elever kan
syftet med bedémningarna i stéllet handla om att stodja betygs-
sittning, da betygen anvinds for urval till hogre studier. Till det
nationella systemet for utvirdering av elevers kunskaper hor
dven internationella métningar, som exempelvis TIMSS och
PISA. Nationella och internationella kunskapsmitningar har
olika syften och genomfors med olika tidsintervall. Det hir kapit-
let beskriver 6versiktligt olika kunskapsmiétningar, vad de miter
och vad mitningarnas resultat dr avsedda att anvindas for.
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Garantin for tidiga stodinsatser

Lisa, skriva, rikna - en garanti for tidiga st6d-
insatser® framgéar av skollagen och syftar till att
elever i behov av extra anpassningar och sirskilt
stod ska fa det sa tidigt som mojligt och att stédet
utformas efter varje enskild elevs behov. Tre av de
olika material som beskrivs i det hiir kapitlet ingar
i garantin. Materialen dr nationella kartliggnings-
material i forskoleklass, nationella bedomningsstod
i arskurs 1 och nationella prov i arskurs 3 respek-
tive arskurs 4 i specialskolan. Utéver att dessa
material ska anviindas enligt anvisningarna ingar

59. Se 3 kap. Skollagen.

ocksa i garantin att ge stod och f6lja upp de insatser
som gjorts. Efter forskoleklass och arskurs 3 ska

resultatet av uppféljningen lamnas 6ver till den
ldrare som ska ansvara for eleven i nista arskurs.

Kartlaggningsmaterial

En kartldggning gors for att ge en bild av nuléiget av
elevers kunskaper. Nationella kartliggningsmaterial
erbjuds i flera arskurser och skolformer och det
finns nagra som ir obligatoriska att anviinda. Dessa
ar kartliggningsmaterialen Hitta spraket och Hitta
matematiken i férskoleklass samt tva delar inom
kartldggningsmaterialet for att bedoma nyanlinda
elevers kunskaper i grundskolan, grundsérskolan,
sameskolan och specialskolan.
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Syftet med de obligatoriska nationella kartlagg-
ningsmaterialen i forskoleklass ir att stodja liraren
i att identifiera de elever som riskerar att inte na de
kunskapskrav som minst ska uppnas i arskurs 1 och 3
i grundskolan och sameskolan respektive arskurs 4

i specialskolan. Det handlar alltsd om avstim-

ning i férskoleklass av en férvintad progression i
kunskapsutvecklingen mot de kunskapskrav som
kommer senare. Anvindningen av Hitta sprdket och
Hitta matematiken syftar till att fanga upp elever
som ir i behov av extra anpassningar, men &ven

de elever som ér i behov av extra utmaningar. De
nationella kartliggningsmaterialen i forskoleklass
ingar i garantin for tidiga stédinsatser. Materialen
ger ocksa stod till ldrare att uppticka omraden

som hela eller delar av klassen visar svarigheter
med och som den fortsatta undervisningen ddrmed
behover fokusera pa.

Kartldggningsmaterial fér bedomning av nyan-
linda elevers kunskaper ir ett delvis obligatoriskt
nationellt kartliggningsmaterial. Materialet kan
anvindas i tre steg och ger skolan st6d i att ta reda
pa vilka kunskaper en nyanlind elev har med sig
nir hen borjar skolan i Sverige. Det dr endast de
tva forsta stegen i kartlaggningsmaterialet som ir
obligatoriska att anvinda. I vilken omfattning kart-
liggningsmaterialet i steg ett och tva ska anviindas
avgors utifran den enskilda elevens forutséttningar
och behov.

Nationella bedomningsstod

Beddmningsstod finns i manga former och for
skilda syften. De bedémningsstod som tas fram
fran Skolverket dr nationella bedomningsstod.
Av dessa bedémningsstod finns det nagra som



dr obligatoriska att anviinda. De obligatoriska
nationella bedomningsstéden aterfinns i arskurs
1i grundskolan, sameskolan, specialskolan och
i grundsirskolan. De omfattar imnena svenska,
svenska som andrasprak och matematik och
handlar om att finga upp elevers kunskaper inom
lis- och skrivutveckling samt taluppfattning.
Syftet med de obligatoriska nationella bed6mnings-
stoden i arskurs 1 dr att stodja ldrarens bedomning
av huruvida en elev ir i behov av extra anpass-
ningar eller huruvida en elev som har kommit
ldngre i sin kunskapsutveckling &r i behov av ytter-
ligare utmaningar. Syftet dr ocksa att identifiera
elever som riskerar att inte na de kunskapskrav
som minst ska uppnas i arskurs 1 och 3 i grundsko-
lan och sameskolan respektive arskurs 4 i special-
skolan. For dessa elever behovs extra anpassningar
eller sirskilt stod. De nationella bedomningsstéden
i arskurs 1 ingar ocksa i garantin for tidiga stodin-
satser. Genom anvindningen av bedomningsstéden
kan ldrare ocksa upptécka omraden som hela eller
delar av klassen visar svarigheter med och som den
fortsatta undervisningen behover fokusera pa.

Utover obligatoriska bedomningsst6d finns
nationella bedémningsstod som ér frivilliga for
ldrare att anviinda. Dessa erbjuds i olika &mnen,
arskurser och skolformer. De kan exempelvis
erbjuda damnesspecifikt stéd fér bedomning eller
ge stod for att bedéma nyanlénda elevers kun-
skaper. Bedomningsstéden har skilda syften vilka
huvudsakligen &r formativa, diagnostiska eller
betygsstodjande.

For konstruktion av de betygsstodjande bed6m-
ningsstoden f6ljs vetenskapliga metoder enligt
ett systemramverk. I respektive material beskrivs
syftet och gemensamt for alla beddmningsstoden

ir att frimja en likviirdig beddmning och/eller
betygssittning,.

Ett exempel pa ett nationellt bedomningsstod
som ér frivilligt for ldrare att anviinda &r Nya
Sprdket lyfter. Det syftar till att stédja bedomning
av elevers sprakutveckling med siirskild tonvikt
pa lasutveckling. Materialet syftar ocksa till att ge
ldrare st6d att utveckla sin undervisning. Skolverket
tillhandahaller &ven nationella bed6mningsst6d
i andra dmnen #n de dir nationella proven ges.
De olika st6den nas via Skolverkets webbplats.

Nationella prov

Ett nationellt prov dr en aterkommande obliga-
torisk nationell kunskapsmétning for skolan att
anvinda och for eleven att delta i. De nationella
proven ger stod for likvirdiga och rittvisande
bedémningar och betygsséttning av elevers kun-
skaper. Nationella prov ingar i grundskolan, sam-
eskolan, specialskolan, gymnasieskolan samt inom
den kommunala vuxenutbildningen pa gymnasial
niva och inom svenska foér invandrare (sfi). Syftet
med proven &r att stodja betygsséttningen, forutom
i arskurs 3 dér syftet dr att stddja bedomningen av
uppnadda kunskapskrav.®° De nationella proven

i arskurs 3 ingar ocksa i garantin for tidiga stédin-
satser. Till larare finns detaljerade anvisningar for
proven for att sikerstilla likviirdighet i hur proven
genomfors och bedoms. Sekretess gilller fér proven
under den tid de ateranvinds av Skolverket. Det
finns ocksa féreskrifter som beskriver hur proven
ska hanteras och det &r viktigt att nationella prov

60. Se 9 kap. 20 § Skolférordningen.
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férvaras pa ett tryggt och sikert sitt sa att inne-
héllet inte blir kint for eleverna i forvig.

Proven konstrueras utifran analyser av liro-
planen inklusive kurs- och #mnesplaner. Nationella
prov konstrueras av flera av landets universitet
och hogskolor och prévas ut i stor skala, vanligen
mellan 200 och 1000 elever, och utvecklas enligt
vetenskapligt vedertagna metoder fér provkon-
struktion. Det tar mellan 1,5 och 2 ar att konstruera
ett prov. Proven konstrueras enligt Skolverkets
systemramverk for nationella prov. Den omfat-
tande konstruktionen krévs for att proven ska na
en sa hog validitet och reliabilitet som mojligt. Med
validitet menas att de bedémningar som lédrare gor
i proven ska virdera ritt saker och gora det pa ett
sadant sitt att resultaten blir sa informativa och
anvindbara for sitt syfte som mojligt. Lirarnas
bedémningar ska ocksa vara tillférlitliga, det vill
siga ha hog reliabilitet eller méitsikerhet. Det
krivs ocksa att proven genomférs under likvirdiga
former for att de ska visa likviirdiga resultat for alla
elever.

De nationella proven ska ticka sa stora delar av
kurs- eller imnesplanen som mojligt, men proven
kan forstas aldrig goras sa omfattande att allt finns
med. Diarmed kan ldrare aldrig enbart forlita sig pa
en elevs provresultat vid exempelvis betygssitt-
ning. Lirare behover ocksa samla in och vid betygs-
sdttning utga fran egna underlag utéver sjilva pro-
ven. Provresultat fran nationella proven ska sérskilt
beaktas vid betygssittning, men ldrare maste dnda
allsidigt utvirdera varje elevs kunskaper i férhal-
lande till kunskapskraven. Att provresultat sérskilt
ska beaktas innebdr att resultatet intar en sirstéll-
ning vid betygssittningen och att det har en storre
betydelse in andra enskilda underlag. Det &r inte
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reglerat exakt vilken andel av lirares ssmmanlagda
underlag som provresultatet ska utgora, bara att
det &r av storre betydelse. Det kan dérfor vara vér-
defullt att man gemensamt med kollegor resonerar
om hur provresultatet tolkas infor betygséttningen.

En potentiell risk som observerats i forskning
och ibland kopplas ssmman med nationella prov ar
“teaching to the test” (lis mer i kapitel 3): Bed6m-
ning i yngre skolaldrar. Fenomenet kan beskrivas
som att undervisningen smalnar av till att fokusera
pa enbart innehallet i ett prov, i stillet for pa inne-
hallet i hela ldroplanen. Detta kan skapa problem
fér undervisningen eftersom de nationella proven
aldrig kan goras sd omfattande att allt fran kurs-
eller imnesplanen finns med. For att motverka
“teaching to the test” behéver undervisningen
utga fran hela kurs- eller imnesplanen och ldraren
behover kénna till syftet med de nationella proven
och dirigenom ocksa vad proven inte syftar till.

Till de nationella proven hor ocksa olika under-
lag f6r att ssmmanstélla de resultat som medf6ljer
bedomningsanvisningarna. Ett exempel pa ett
sadant underlag som medféljer prov for elever
i arskurs 3 dr en kunskapsprofil. En sadan sam-
manstillning, som visar bade styrkor och utveck-
lingsbehov i en elevs prestation, kan fungera som
aterkoppling bade till lirarens undervisning och till
elevens kunskapsutveckling. Till nationella prov
som ger stod for betygssittning medféljer andra
slags underlag f6r sammanstillning av provresultat.
Resultaten fran de nationella proven kan ocksa
bidra till att stirka skolornas kvalitetsarbete genom
analyser av provresultaten i relation till uppnadda
kunskapskrav pa skolniva, pA huvudmannaniva och
pa nationell niva.



1 grundskolan genomfors nationella prov i arskurs

3 i dmnena svenska, svenska som andrasprak och
matematik. I arskurs 6 tillkommer prov i imnet
engelska och i arskurs 9 tillkommer ytterligare
amnen genom prov i samhills- och naturoriente-
rande dmnen. Nationella prov genomfors édven i
sameskolan och i specialskolan. I gymnasieskolan
genomfors nationella prov i engelska, matematik,
svenska och svenska som andrasprak. Inom den
kommunala vuxenutbildningen genomfors natio-
nella prov pa gymnasial niva och inom svenska for
invandrare (sf1).

Internationella kunskapsmatningar

De nationella prov, bedémningsstéd och kartliagg-
ningsmaterial som hittills har beskrivits i detta
kapitel skiljer sig i manga avseenden at mot de
internationella kunskapsméitningar som Sverige
deltar i. Internationella méitningar har andra syften,
innehall och uppligg. Aven om syftena med dessa
studier #r olika #r de dnda relevanta for oss ur ett
svenskt perspektiv: de utgor en viktig del i det
nationella systemet for utvirdering av elevernas
kunskaper pa aggregerad niva och hjilper oss att
exempelvis folja kunskapsresultaten i det svenska
skolsystemet 6ver tid.
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Sverige deltar i sex olika internationella mét-
ningar. 15-aringars kunskaper inom lisforstaelse,
matematik och naturvetenskap undersoks genom
PISA. Mitningen genomfors vart tredje ar och ir
vérldens storsta elevstudie. TIMSS som ocksa dr
en mycket stor internationell métning underséker
elevers kunskaper i och attityder till matematik
och naturvetenskap hos elever i arskurs 4 och
arskurs 8. Mitningen genomfors vart fjirde ar.
PIRLS undersoker lisférmaga och attityder till
lasning hos elever i arskurs 4. Kunskapsmitningen
beskriver ocksa trender och skillnader i elevers
lisférmaga mellan olika linder och métningen
genomfors vart femte ar. Resterande internatio-
nella métningar som Sverige deltar i r TALIS,
ICCS och TIMSS Advanced.

De internationella métningarna undersoker
olika saker, men samtliga ir konstruerade for att
mojliggora stabila och rittvisande jamforelser 6ver
tid. Genom att delta i internationella jamférande
mitningar kan vi bland annat se hur kunskaperna
hos svenska elever star i relation till elever i andra
linder, men ocksa hur vara resultat utvecklas 6ver

tid.

62 SKOLVERKET: ATT PLANERA, BEDOMA OCH GE ATERKOPPLING

Sammanfattning

Det hir kapitlet har 6versiktligt beskrivit olika
kunskapsmitningar och deras syften fran forsko-
leklass till avslutande kurs pa gymnasial niva och
inom den kommunala vuxenutbildningen i svenska
for invandrare (sfi). Kunskapsméitningar kan
anviindas for att fatta beslut om stéd och atgérder,
planera kommande undervisning, infor betygs-
sittning, for att utvirdera skolans verksamhet eller
for att se hur kunskapsresultat utvecklas éver tid.
Om mitningarna anvinds till annat &n vad de har
konstruerats fér kan det fa negativa konsekvenser.
Ett exempel pa en risk med nationella prov dr om
de resulterar i “teaching to the test”. Detta kan
motverkas genom att undervisningen fokuserar pa
innehallet i liroplanen inklusive kurs- och dmnes-
planer i stéllet for innehallet i ett enskilt prov.
Genom god kiinnedom om kunskapsmitningarnas
syften — och déirigenom ocksa vad méitningarna
inte syftar till - majliggors en rittvis bedomning
och utvirdering av varje elevs kunskaper.
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Kapitel 1. Att planera for
undervisning och bedomning

Reflektera individuellt:

Reflektera 6ver din bedomningspraktik; hur
planerar du for bedémning och vilka bedom-
ningsformer brukar du anviinda?

Det finns risk att elever upplever att allt de gor
bedoms. Hur ser du pa denna risk utifran din
undervisningspraktik?

Reflektera 6ver hur din undervisningspraktik
forhaller sig till modellen avsedd, genomford
och bedomd liroplanen utifran perspektivet
samstimmighet.

Resonera tillsammans:

I figur 3 illustreras en formativ undervisnings-
praktik som det filt dir den avsedda,
genomforda och bedomda ldroplanen mots.
Resonera kring hur detta félt kan se utier
undervisningspraktik/dmne.

Hur ser ni pa begreppet formativ undervisning
utifran perspektivet bedéma for att utveckla
undervisningen och ddrmed motverka risken
att eleverna upplever att allt de gér bedoms?

Kapitlet tar upp betydelsen av att beakta samt-
liga delar av kurs- och 4mnesplanerna i plane-
ring av undervisning och att det finns en risk
att enbart utga fran kunskapskraven. Resonera
tillsammans kring detta.
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Kapitel 2. Formativ aterkoppling
- utveckla undervisningen och
stotta elevernas kunskapsutveckling

Reflektera individuellt:

Syftet med aterkoppling ir att det ska leda till
ett 6kat lirande. Utga fran din undervisning och
reflektera kring vilka tidpunkter som &r bést
lampade for aterkoppling.

Forskning har visat att elever inte alltid far
mojlighet att visa vad de har gjort med den ater-
koppling de har fatt. Vilken dr din erfarenhet?

I kapitlet beskrivs betydelsen av att engagera
eleverna i arbetet med aterkoppling. Vad har du
for erfarenheter av detta? Kan du involvera elev-
erna pa ett nytt sitt 4n vad du gjort tidigare?

Resonera tillsammans:

Aterkoppling bér vara framatsyftande och rikta
fokus mot det som eleven kan gora nagot at.
Resonera tillsammans om vad det kan innebéra
for era elever i ert &mne eller er skolform.

Det &r viktigt att formedla att eleven &r en
aktiv aktor och inte en passiv mottagare av
aterkoppling. Pa vilket sitt kan man gora det?
Dela era erfarenheter med varandra.

Kapitlet tar upp dmnet aterkoppling i en digital
skola. Hur ser de digitala férutséttningarna ut
pa er skola? Vilka erfarenheter finns av digital
aterkoppling?



stirka lirandet. Uppmérksamma goda exempel

Kapitel 3. Bedomning i yngre skolaldrar
Reflektera individuellt:

och dela era erfarenheter.

Reflektera kring begreppen formell bedémning, Ka pitel 4. Bedomni ng i

betygssattande arskurser
Reflektera individuellt:

informell bedomning och mikrobedémningar.
Pa vilket siitt aterspeglas dessa bedémnings-

former i ditt arbete?

Reflektera kring begreppen formativt och sum-
mativt utifran bedémningens syfte. Identifiera
moment i din undervisning dir beddmningen
har ett formativt respektive summativt syfte.

Kapitlet belyser perspektiven bedémning pa
gruppniva och bedémning pa individniva.

I vilka undervisningssituationer kan du
observera elevernas lirande pa gruppniva
respektive pa individniva?

Reflektera tillsammans:

I kapitlet beskrivs en bedomningssituation i
matematik dir lirarens bedémning sker som en
integrerad del i undervisningen. Vilka férdelar
och utmaningar kan ni se med integrerade
bedémningsformer?

Bedomningsexemplet ovan visar hur liraren kan
lyfta fram olika strategier och l6sningar for elev-
erna. Kan ni verfora detta exempel pa nagot annat
moment i er undervisning dér det skulle vara gynn-
samt att lyfta fram olika strategier och 16sningar?

Resonera tillsammans kring hur man kan arbeta
med muntlig aterkoppling till eleverna i syfte att

Kapitlet tar upp begreppen: pedagogisk
bedémning, summativ bedomning, formativ
bedémning och formativ undervisning.
Reflektera 6ver begreppens innebérd utifran
din egen bedomningspraktik.

Betyg ska siittas utifran ett brett och varierat
underlag - ett sa kallat allsidigt bedomnings-
underlag. Reflektera 6ver inneborden av ett
allsidigt bedémningsunderlag utifran din egen
bedémningspraktik, finns det anledning att géra
andringar eller kompletteringar?

Reflektera tillsammans:

Det finns en risk att elever upplever low-stake
betyg som high-stake. Hur kan man férebygga
detta?

Vilka utvecklingsmojligheter ser ni pa er
skola utifran perspektivet sambedémning och
samstimmighet?

Kapitlet tar upp risker med en f6r sniv anvénd-
ning av bedomningsmatriser. Vilken erfarenhet av
bedémningsmatriser har ni pa er skola? Finns det
en samsyn i hur beddmningsmatriser anviinds?
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Kapitel 5. Bedoma for att

kartlagga kunskaper

- nationella kartlaggningsmaterial,
bedomningsstod och prov

Reflektera individuellt:

Vilka nationella kartliggningsmaterial, bed6m-
ningsstdd och prov ir aktuella f6r den skolform/
elevgrupp du dr verksam i?

Hur ser du pa fenomenet “teaching to the test”?
Vad kan man som undervisande ldrare géra

for att séikerstilla att innehallet i nationella
kunskapsmétningar inte riskerar att smalna av
innehallet i undervisningen?

Reflektera tillsammans:

Hur arbetar ni med bedémningar av nationella
kartliggningsmaterial, beddmningsstéd och
prov pa er skola?

Resonera kring fenomenet “Teaching to the
test”, dela med er av erfarenheter och diskutera
hur man kan undvika o6nskade bieffekter sa som
en avsmalnad ldroplan.

Hur f6ljs resultaten pa nationella kartliggnings-
material upp pa er skola?
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Skolverkets stodmaterial Att planera, bedoma
och ge aterkoppling - stod for undervisning
syftar till att stotta larare i arbetet med
pedagogisk bedomning och utveckling av
undervisning.

Forskning visar betydelsen av kontinuerlig
bedomning av elevers kunskapsutveckling
samt undervisningens upplagg och kvalitet

i syfte att sakerstalla goda kunskapsresultat.
Det ar dven av storsta vikt att ratt stod-
insatser satts in sa tidigt som maéjligt i en
elevs skolgang.

Materialet riktar sig till larare verksamma i de
obligatoriska skolformerna, gymnasieskolan
och kommunal vuxenutbildning.

Skolverket

www.skolverket.se
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