Bestéallningsadress:
fritzes kundservice 106 47 stockholm

tel: 08-690 95 76 fax: 08-690 95 50

e-postadress: skolutveckling@fritzes.se
www.skolutveckling.se

Best.nr. U03:010
helena korp

Kunskapsbeddémning
— hur, vad och varfor

ISBN 91-85128-05-8
ISSN 1651-3460
Omslagsbild: pierre rosberg, tiofoto ab

Tryck: lenanders grafiska ab, kalmar 2003 - 12502

peiils
Svanenmirkt trycksak MT -
§2f/1 Licensnummer $41 145



Kunskapsbeddmning

— hur, vad och varfor

HELENA KORP

MYNDIGHETEN FOR SKOLUTVECKLING



innehallsforteckning

forord. . ... 9

sammanfattning. . .......... oo 11
SUMMANY. . .ottt 13

inleding. .......... ... 15

Bakgrund .. ....... ... . .. 16

Syfte . . 18

Upplaggning . . . ... .o 19

Metod. . ... 20

inleding. ... 15

Bakgrund .. ..... ... ... . . 16

Syfte . ..o 18

Upplaggning .. ... 19

Metod. . ... 20
kunskapsbheddmning i ett historiskt perspektiv. .. . . ... 25

de forsta institutionella beddmningarna. . ... ......... 26
intelligenstestningens tidsalder. . . .................... 31
efterkrigstidens utbildningsexpansion. . ............... 37
Objektivt, rattvist, tillforlitligt. .. ....................... 38
1970-talets utbildningsreformer. .. .................. 41
beddmning i det postmoderna samhallet. . ........... 43
Motivera istéllet for att sortera. . . .......... ... ... ... .. 44
Ny kunskapssyn. .. ... 45

Den sociala ordningen i svenska klassrum. . .............. 48
Bedomningens konsekvenser. . ....... ... oo 51
Internationellatendenser. . .......... ... i, 53
Vad innebér de "det nya provparadigmet™? ............... 55
begreppsligaramar. . .......... ... . oo 58
“detvarenklare forr” ... ... .. 58
Teoretisk omorientering. ... ... 58
inldrningsteorier. . . ... .. . 62
Behaviourismen. . ... i 63
Kognitiva och metakongnitiva teorier . . ................. 64

Sociokulturella perspektiv. . .............. ... ... ... ... 67



hur kan man kategoriseraprov? . ................... 70

bedémning pa individ- och systemniva. . ............. 72
Beddmning av individers kunskaper. . ........... ... ... 74
Bedomningens betydelse . ............. ... .. ... .. 76
Bedomningenssyfte . .......... ... L 77
Summativ bedémning . . .......... . oL 77
Certifikation . .......... ... . 78
Differentiering .. ............. o i 78
Kompetens och kvalifikation..................... 78
Kvalitetssakring samhallsekonomiska intressen . . ... ... 79
Formativ beddmning av enskilda elever .. ........... 79
Formativ bedémning och undervisning . ............. 82
Formativ beddmning i mangkulturell utbildning . . ... .. 83
vad &r det som skall bedémas? ........ 85

Kunskap . ... 85
Kunskapsbegreppeti LPO94 ... ................. 85
TaXONOMIEr . ..ottt 87
Kompetens. ... ... i 90
Behallning och prestation .. ..................... 91
FOrMAga . ... .o 92
olika provformer............ .. ... .. ..... 93
”Konventionella” och "alternativa” prov............ 93
Objektivaprov........ ... i 96
Langaochkortasvar.................ccoovein... 97
Autentiskaprov.......... ... i 98
Portfolio .. ......... . 99
Né&r passar vilketprov? .. ....... ... . oo 100
att vérdera elevers prestationer . . . . 103

Kriterierelaterad beddmning . .................... 103
Normrelaterad bedémning . ..................... 104
Att beddma sammansatta kunskaper med god

tillforlitlihet . . ... oo 107
Global och analytisk beddmning .. ................ 112

Den kriterierelaterade beddmningens kunskapsteori . . . 112
Naturvetenskapligt orienterad bedémning . .......... 113



Bedomningsmodeller .. .......... .. ... ... ... 113
Humanistiskt eller konstnérligt orienterad bedémning . 114

Hur kan resultaten rapporteras? .. ................ 116
beddmningens kvalitet . . ............... 118
”Méatmodellen” och "standardmodellen” . ........... 118
Kvalitetshegrepp . . ... .o 119
Reliabilitet . .. ........ ... ... . o 120
Validitet. . ....... ... 120
Relationen mellan reliabilitet och validitet i bedémningen .
123

Alternativa sétt att resonera om kvalitet i bedémning . . 125

faktorer som kan stdra bedémnings-

resultatet . . ........ .. ... 126
Faktorer som paverkar prestationen................ 126
PTest-smartness™ . . ... 126
Motivationoch angslan . ........................ 127
Sprakligahinder............................. 128
Artificiella beddmningssituationer .. ............... 129
Faktorer som paverkar bedémningsprocessen . . ... ... 130
Kulturella faktorer .......... ... ... ... tt. 131
Obijektivitet och rattvisa i beddmningsprocessen. . .. .. 133
slutord . ... .o 135
Ideologiska perspektiv pa "det nya provparadigmet” . . . 136
Prov i praktiken — konsekvenser . ................. 142
Fréagor for fortsatt forskning . .................... 146
referenser.......... . i 149
bilagal............ .. . 163

serien forskning i fokus vid myndigheten fér skolutveckling .. 171
Tidigare forsknings- och kunskapsoversikter som publicerats171



Forord

I denna bok presenterar Helena Korp en oversikt av forskning-
en inom omridet kunskapsbedémning. Vetenskaplig ledare har
professor Gunilla Svingby varit. Det finns behov av en sidan
sammanstillning bland forskare. Syftet ar att i denna skrift
kombinera detta med behovet bland lirare, verksamma pa olika
nivder i utbildningssystemet, att reflektera 6ver och utveckla
metoder for att bedéma elevers kunskaper.

Hur kan man veta vad nigon annan kan och vet? Vilka kunska-
per dr virda att 6verfora till nista generation? Hur lir sig ele-
ver? Vilken roll ska skolan ha i samhillet? Vad har elever ritt att
liira sig i skolan? Ar det nédvindigt att jaimfora elever? Kan
sddana jimforelser nigonsin bli meningsfulla och rittvisa? Detta
ar nagra av de frigor som forfattaren tar upp till diskussion.

Forfattaren gor en historisk tillbakablick som relateras till olika
utbildningssystems expansion samt politiska och ekonomiska
forindringar. Hon gor ett forsok att beskriva men ocksd proble-
matisera vad som ibland kallas “det nya provparadigmet”. Hir
tecknas ocksé ett begreppsligt ramverk for diskussioner om kun-
skapsbedémning. I framstillningen beskrivs hur olika typer av
bedémning anvinds pa olika niver i utbildningssystemet och
vilka syften som kan finnas med bedomning pi de olika nivier-
na. Huvudfokus ligger pa sidana bedomningar som lirare gor
av sina elever i klassrummet. Arbetet kan delsvis ses som en
form av diskursanalys, eftersom en viktig del i det har varit att
“dekonstruera” vetenskapliga texter om bedémning, for att fa
syn pi underliggande ideologiska och teoretiska monster. Ett
viktigt mal 4r alltsd att synliggora och begripliggora dessa
monster for lisaren.

Det finns ett stort internationellt intresse for bedomningsforsk-
ning. Frigor om bedomning har ocksi haft en framtridande
roll pa internationella forskarkonferenser. Diremot har det
vetenskapliga intresset varit timligen svalt i Sverige och i
Norden. Handbocker, lirobocker mm som sitter in prov och



bedémning i teoretiske, historiskt och samhilleligt ssmmanhang
har mirkligt nog i stort sett saknats pd svenska. Likasd dr de
empiriska studierna inom omridet forhéllandevis i i Sverige.
Ofta har de haft karaktiren av utvirderingar. Detta dr anled-
ningen till att Skolverket numera Myndigheten for skolutveck-
ling for nigra ar sedan valde att stodja uppbyggnaden av ett
nitverk inom bedémningsomradet och arrangerade en konfe-
rens for att diskutera olika forskningsbehov. Inom nitverket har
diskussioner och aktiviteter stimulerats. Initiativet till forelig-
gande 6versikt togs genom nitverkets arbete. Férhoppningsvis
bidrar denna publikation till att ytterligare aktivera forskare och
stimulera till samtal och aktiviteter inom praktisk pedagogisk
verksamhet.

Annika Andrz Thelin
FORSKNINGSCHEF
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Sammanfattning

I boken diskuteras vad kunskapsbedomning anvinds till, hur den
sker, vilka slags kunskaper som olika prov och andra slags bedém-
ningar syftar till att ’komma 4t” och vilka konsekvenser valet av
bedémningsform far {6r lirandet, men ocksi for de studerandes
rittssakerhet och for utbildningen som sidan. Sévil pedagogiska
som sociologiska och kunskapsteoretiska aspekter tas upp.

Studien bygger pi en genomgéng av forskningslitteratur av
olika slag, frimst frin den anglosaxiska delen av virlden, dir
forskningen om kunskapsbedémning har varit mycket omfattan-
de sedan mitten av 198o-talet. Genomgéngen visar att stora for-
dndringar har skett i den vistliga virlden under de senaste par
decennierna nir det giller hur man ser pa och anvinder bedém-
ning. Flera forfattare talar om ”ett nytt provparadigm”. Det ir
dock inte friga om nigot enhetligt synsitt pd en djupare nivi,
utan olika forskare och aktorer foresprakar en fornyelse av kun-
skapsbedémningen pa olika nivéer i utbildningssystemet utifrin
tamligen skilda ideologiska utgingspunkter.

En utgingspunkt f6r ”det nya provparadigmet” ir att syftet
med kunskapsbedomning har vidgats frin betygssitming och
sortering tll att ocksd stddja individers lirande och utgora
instrument for utveckling av undervisningen klassrummet och av
laroplanerna. Denna syftesforskjutning ska bl. a. forstds mot bak-
grund av att stora politiska satsningar har gjorts 6ver hela vist-
virlden for att f en 6kande andel ungdomar att stanna linge i
utbildningssystemet och for att f8 medborgarna att engagera sig i
ett "livslingt lirande”. Kunskapstllvixten i vetenskapssamhillet,
informationsteknologins spridning och 6kade sociala och kultu-
rella spinningar i samhillet har ocksd medfort att stoffvalet har
blivit ett allt svirare problem for skolan. Att lira de studerande
“att lira” har dirfor i stor utstrickning, dtminstone i retoriken
om utbildning, kommit att ersitta specifika kunskapsmal.

Denna forskjutning av utbildningens mal har for bedom-
ningsforskningen inneburit en teoretisk omorientering, dir den
kognitiva psykologin och senare ocksi sociokulturella teorier till
stora delar har konkurrerat ut behaviourismen som inlirnings-
teoretisk grund. Bedémningen av de enskilda elevernas kunska-
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per kom i1 och med detta perspektivskifte att betraktas som ett
potentiellt medel for att hjilpa eleverna att forbittra sina ldrstra-
tegier. Bedomningen maiste dirfor fokusera lirprocesserna lika-
vil som resultatet av lirandet och integreras i sjilva undervis-
ningen. Detta synsitt stiller nya krav pa formerna f6r kunskaps-
bedomning och pi elevernas delaktighet i bedomningsprocessen.
Om bedémningen ses som en integrerad del av undervisningen,
miste den inte bara mita, utan ocksi stimulera det lirande som
undervisningen syftar till. Savil svenska som utlindska studier
har emellertid visat att de mest férekommande proven snarare
motverkade 4n frimjade ett forstielseinriktat och kritiskt liran-
de, framfor allt eftersom de fokuserade dtergivande av kontextlos
kunskap och inte fordrade analys och sjilvstindigt tinkande.

De studier av kunskapsbedémning som har genomférts med
utgangspunkt i sociokulturell teoribildning betonar lirandets
situerade och sociala karaktir. Elevernas forstdelse av uppgiften
och det sammanhang som den ingér i har da visat sig ha avgo-
rande betydelse for hur de hanterar den. Exempelvis klarar ele-
ver ofta av saker i verkliga livet som de inte klarar av i skolan
och sdvil unga som vuxenstuderande har ofta befunnits ofor-
mogna att tillimpa kunskaper som de har tillignat sig genom
utbildning i verkliga problemsituationer. P4 basis av sddana
resultat har olika slag av ”autentisk bedémning” utvecklats.
Vygotsky inspirerat en stor mingd studier av bedémning som
kommunikativ situation dér liraren med hjilp av ritt avpassade
uppgifter och adekvat aterkoppling hjilper eleven att flytta fram
grinserna for sin egen forméga. Bland dessa terfinns forskning
som motiveras av en politisk jimlikhetsstrivan och en tro pa att
en hog kunskapsnivd kan uppnés av alla — inte bara en liten elit.

Det ligger en makt i bedomningsakten — makt 6ver minni-
skors identitet, sjilvkinsla och framtidsutsikter, men ockséd 6ver
vilka perspektiv och erfarenheter som ska virderas i samhaillet.
Rittvisa och rittssikerhet dr oavvisliga krav pa bedémning som
péverkar miénniskors livschanser — men kan aldrig fullt ut upp-
nds. I boken problematiseras tanken om att nigon sirskild
bedémningsmodell skulle kunna utgora en patentlésning som
eliminerar de politiska och etiska dilemman som finns inbyggd i
all pedagogisk verksamhet — och i synnerhet i bedémningen av
andras kunskaper.
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Summary

This book discusses the different uses and methods of educational
assessment and what kinds of knowledge those different modes of
assessment are designed to evaluate. It also examines how different
ways of assessing knowledge affect students’ learning and integrity
and the educational process. Sociological and epistemological issu-
es are addressed as well as issues of validity.

The study is based on a review of research literature of different
kinds, primarily from the Anglo-Saxon parts of the world, where
educational assessment has been an expansive research field since
the mid-nineteen eighties. The review shows that there have been
considerable changes in the Western world in the discourse and
practise of educational assessment in the past two decades. Several
authors talk about the emergence of a "new assessment paradigm”
or a changing assesment culture. However, this concept does not
represent a consensus on a deeper level — in fact, researchers and
other actors on the educational arena are often proposing similar
changes in the practises of educational assessment with quite diffe-
rent ideological motives.

A fundament for ”the new assessment paradigm” is that the pur-
poses for educational assessment have been extended from grading
and ranking to also encompassing the support of individuals’ lear-
ning as well as serving the development of classroom-practise and
formal curriculum. This extension or shift of purpose should be
understood in relation to the fact that vast political efforts have
been made in all Western countries to keep an increasing propor-
tion of the young generation in the educational system for a long
time and to involve citizens in "life-long-learning”. Furthermore,
the growth of scientific knowledge, the spread of information tech-
nology and increased social and cultural tensions in the society has
made the process of content selection an increasingly difficult pro-
blem for the school. Teaching the students "to learn” has hence to
a large extent, at least on a rhetorical level, come to replace lear-
ning-goals that relate to specific subject matter.

To the research on educational assessment, this shifting of lear-
ning goals has entailed a theoretical re-orientation, where cognitive
psychology and, later, socio-cultural theories to a large extent have
come to replace behaviourism as the basis for understanding lear-
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ning. As a consequence of this change in perspective, the assessment
of individual students’ knowledge came to be regarded as a potential
mean for helping the students to improve their own learning strate-
gies. The assessment, hence, would have to focus on the learning
process as well as the outcomes of learning and be made part of the
educational enterprise. This perspective put new demands on the
modes of assessment and on the participation of the learners in the
assessment procedure. Furthermore, if the assessment is to be regar-
ded as an integrated part of the learning process, it has to not only
measure, but also enhance the intended learning. However, Swedish
as well as international research has concluded that tests most of the
time rather hinder than promote complex and critical learning in
the students, mainly because they are focused on the reproduction
of de-contextualized knowledge and do not require e g analysis,
independent thinking or creativity of the students.

Studies of assessment, which are based on socio-cultural theory,
emphasise the situated and social nature of learning. They show
that students’ perception of the task and its context are significant
for the way they understand and handle it. E g students often
manage to do things in real life which they don’t manage in school
and young as well as mature students are often unable to use know-
ledge acquired in formal education in real life-situations. On the
basis of such findings models for more authentic testing have been
developed. Vygotsky has inspired many researchers to examine
assessments as communicative situations where the teacher using
tasks just above the competency-level of the individual learner and
providing adequate support and feed-back help in the solving-pro-
cess manage to help the learner to extend the boundaries of his
competence and improve his general learning strategies. In this line
of research there are studies, which are motivated by a political
struggle for equity and a belief that excellence is obtainable for all,
not just for a small elite.

Assessment entails power — over people’s identity, self-worth and
future, but also over which perspectives and experiences that
should be valued in the society. Fairness and justice are indismis-
sable obligatory demands on assessments that affect persons’ life-
chances — but they can never be fully achieved. By pointing to the
complexity of educational assessment and relating discourses of
assessment to their historical background the author hopes to att-
ract the readers attention to the political context and consequences
of educational assessment.
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Inledning

Hur kan man veta vad nigon annan kan och vet? Vilka kunska-
per ir virda att 6verfora tll nista generation? Hur lir sig ele-
ver? Vilken roll ska skolan ha i samhillet? Vad har elever ritt att
liira sig i skolan? Ar det nédviindigt att jaimfora elever? Kan
sddana jimforelser nigonsin bli meningsfulla och rittvisa?

Varje beslut som giller bedomning av elevers kunskaper inbe-
griper stillningstaganden i teoretiska och normativa frigor av
det hir slaget. Det innebir dock inte, att lirare och andra som
sysslar med kunskapsbedomning i sin vardagliga yrkespraktk,
uppfattar eller medvetet hanterar sddana kunskaps- och moralfi-
losofiska, samhills-, liroplans- och inlirningsteoriska frigor.
Troligen dr de mera dolda 4n uppenbara bide f6r dem som
genomfor bedomningarna och f6r dem som bedoms. Med det
menar jag att bedomningsprocessen och dess resultat till var-
dags uppfattas som en sjilvklar del av livet i skolan for sivil
lirare som elever och forildrar. Att pressen frin prov och betyg
kan upplevas som frustrerande bide av lirare och elever och ha
forodande konsekvenser {or sjilvkinslan och motivationen hos
elever som ofta misslyckas, innebir nimligen inte nédvindigtvis
att man problematiserar bedomningen som sidan, eller pi vad
sitt den bedomning som sker i skolan bidrar tll att definiera
kunskap och sociala relationer i det vidare samhillet. Det
omvinda perspektivet ir formodligen inte heller sirskilt vanligt
— att proven betraktas inte bara som nédvindiga for att ge
underlag dll betygssitming eller for att stodja elevernas larande,
utan som instrument for att uppritthalla den sociala ordningen i
klassrummet — och i samhillet! — i tider nir utbildningens bruk-
svirde inte sjilvklart legitimerar systemet.

Istillet, det 4r min uppfattning, problematiseras proven oftast
inom vissa diskursiva ramar, dir vissa antaganden och virder-
ingar om lirande, undervisning, kunskap och samhille tas for
givna. For att fi en mera reflekterad forstielse av prov och
bedémning ir det emellertid nédvindigt att forsoka komma
bortom forstielsen av dem som i denna mening “naturlig”. Man
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miste da friga sig hur de begreppsliga och ideologiska samman-
hang, vari bedémningar och deras resultat framstir som s sjilv-
klara, ser ut.

Hur formas dé véra uppfattningar om bedémning i skolan?
Naturligtvis dr det friga om komplexa processer, dir socialisa-
tion och specifika erfarenheter av utbildningssystemet spelar in,
men #ven den diskursiva nivin ir visentlig pé sé sitt att den ger
oss kategorier for att tolka véra erfarenheter. Vad forskningen
om bedémning handlar om och vilka som ir dess teoretiska och
ideologiska utgingspunkter ir sirskilt intressant, eftersom
forskningen samtidigt som den ir en del av diskursen ocksa till-
for nya perspektiv och kategorier.

I den hir texten forsoker jag formedla den bild som jag genom
min ldsning av handbdcker, vetenskapliga artiklar och forsk-
ningsrapporter har skapat mig av den vetenskapliga diskursen
om bedémning. Jag har ocksa forsokt att sitta in denna i en
historisk och sambhillelig kontext. Didrmed provar jag i den hir
skriften att se proven som del av delvis andra sammanhang 4n
vad som har varit vanligt i svensk forskningslitteratur.

Bakgrund

Den internationella forskningen om kunskapsbedémning har
sedan mitten av 198o-talet bide expanderat avsevirt och genom-
gitt en teoretisk omorientering — framtridande forskare inom
omrédet talar till och med om intridet av en “ny era” (Birenbaum,
1996), en “ny bedémningskultur” (Calfee & Masuda, 1997), ett
“nytt provparadigm” (Broadfoot, 1996) och liknande. Den teo-
retiska omorienteringen bestdr i grova drag av att

1) behaviourismen som inldrningsteoretisk grund till stora delar
har 6vergivits till forméin for kognitiva, metakognitiva och
sociokulturella teorier om lirande. Enligt dessa innefattar
lirande tolkningsprocesser och konstruktion av mening, och i
dessa processer, som alltid sker i sociala sammanhang, enga-
geras den lirandes {orforstelse, attityder, erfarenheter och
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intressen (Birenbaum, 1996). Lirarens uppgift blir dé att till-
handahélla meningsfulla uppgifter som har anknytning till
elevernas erfarenheter och som forbittrar deras forstielse
och deras inldrningsstrategier. I en provsituation kan det
innebira, att eleverna fir 16sa uppgifter tillsammans, att de
uppmanas att prova och utvirdera olika strategier, och att
ldraren hjilper eleven att prestera sitt bista, snarare in
undanhalla hjilp for att eleven ska prestera sitt mest typiska
(t ex Shepard, 2000) .

2) perceptionen av intelligens som endimensionell, medfédd,
konstant och normalférdelad har ersatts av nyare (konstrukti-
vistiska) uppfattningar av intelligens som sammansatt av flera
dimensioner och som resultatet av en kombination av biolo-
giska forutsdttningar och erfarenheter. Ett viktigt budskap i
dessa dr att "man kan ldra sig att lira”: intelligensen har en
metakognitiv dimension och genom att denna utvecklas,
naturligt eller genom undervisning, si utvecklas intelligensen
(Cizek, 1997). Med tillging till undervisning av hog kvalitet
dr det ddrfér mojligt for i princip alla, inte bara en liten elit,
att uppnd en hog konskapsstandard (Shepard, 2000; Wolf &
Reardon, 1996).

3) for bedémningsforskningen nya discipliner, som epistemologi,
etik, kunskapssociologi och utbildningshistoria har fitt 6kad
relevans pa bekostnad av exempelvis testteori, inlirningsteori
och yrkessociologi (Lundgren, 1990). Exempelvis ir diskus-
sionerna om validitet i “det nya provparadigmet” snarlika de
som Messick (1991) f6r kring produktionen av vetenskaplig
kunskap inom poststrukturalistiskt orienterad forskning.

4) Inom den internationella bedémningsforskningen har, enligt
t ex den brittiska forskaren Patricia Broadfoot (1996) och
amerikanska Lorrie Shepard (2000), intresset under de senas-
te dren till 6vervigande del varit riktat mot provens pedago-
giska, snarare 4n deras mittekniska kvaliteter. Broadfoot
(ibid., s. 15) noterar silunda bl a att man nu ”"betonar annor-
lunda kvalitetskriterier f6r prov, framforallt deras effekter pa
ldrandet snarare 4n mitningen i sig”, samt att intresset har
vuxit for att samla in och tolka sddana uttryck for elevers
lirande som giller "kompetens” och personliga kvaliteter,
som betonas i dagens skola .
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Ett uttryck for det stora intresse, som internationellt finns for
bedémningsforskning 4r den stora publikationen av vetenskapli-
ga artiklar och bécker i dmnet. Som exempel gav en sokning pé
termen “assessment” i den pedagogiska databasen ERIC ca

25 ooo triffar for publiceringsiren 1997-2000. Dessa represen-
terar i huvudsak tre slag av vetenskapliga publikationer: 1) hand-
bocker, 6versiktsbocker och lirobocker om bedémning, 2) ut-
virderingar och beskrivningar av olika slags utvecklingsprojekt
inom bedémningsomrédet, 3) empiriska studier av exempelvis
hur bedémning av olika slag paverkar lirande och undervisning.
Fragor om bedémning har de senaste dren ocksé haft en fram-
skjuten plats pd internationella forskarkonferenser.

Om man ser till det antal studier som har publicerats inom
omradet i Sverige och Norden under samma period, si kan man
dock konstatera att det vetenskapliga intresset for bedémning
har varit timligen svalt i jimforelse med det internationella (se
bilaga 1). Av de vetenskapliga publikationer som finns utgivna i
dessa linder utgors den absoluta merparten av utvirderingar
och utvecklingsarbeten (ofta exempel pa prov som har anvints
och rapportering av resultat'). Handbocker och lirobécker som
sitter in olika prov och bedémning i ett teoretiskt, historiskt
och sambhilleligt sammanhang och som speglar den senaste
internationella utvecklingen inom omridet i stort sett har sak-
nats pa svenska och de empiriska studierna ir mycket fa.

Det finns alltsé ett stort behov av sévil av svenska hand- och
oversiktsbocker som empiriska studier av svensk bedémnings-
praktik.

Syfte

Syftet med denna skrift dr
— att sitta de bedomningsformer och system f6r bedémning
som vi har idag i ett historiskt och samhilleligt sammanhang

t I Sverige giller det frimst utvecklingen och resultaten av de nationella pro-
ven och av hégskoleprovet och andra urvalsprov.
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— att ge en bild av olika vetenskapliga diskurser om kunskaps-
bedémning

— att ge en 6versikt 6ver begrepp och teorier som ir centrala
inom bedémningsforskningen

— att presentera och diskutera nigra av de modeller som
anvinds for att prova och virdera elevers kunskaper

Uppliggning

Det andra till och med det sjitte kapitlet utgérs av en historisk
tillbakablick, dir synen pé kunskapsbedémning frimst relateras
till de nationella utbildningssystemens expansion och de politis-
ka och ekonomiska forindringarna i "vistvirlden” sedan slutet
av andra virldskriget. Denna forsta del avslutas med ett forsok
att dels beskriva vad som ibland har kallats “det nya provpara-
digmet” och som representerar mer eller mindre alternativa
synsitt pa lirande, kunskap och utbildning, dels ge en bild av de
ekonomiska och ideologiska férhéllanden som kan antas ha
paverkat innehéllet i ”det nya provparadigmet”.

Det sjunde till och med det artonde kapitlet utgor ett forsok att
teckna ett begreppsligt ramverk {6r diskussioner om kunskaps-
bedémning. Hir beskrivs hur olika typer av bedémning anvinds
pa olika nivder i utbildningssystemet och vilka syften som kan
finnas med bedémning pa de olika nivierna. Framstillningens
fokus ligger pd sddan bedémning som giller de enskilda elever-
nas kunskaper, d v s sidan bedémning som lirare gor av sina
elever i klassrummet. Denna kan dock inte alltid behandlas helt
skilt fran storre system. Vilka slags kunskaper som liraren viljer
att prova, vilka metoder som anvinds for att prova dem och vilka
principer som tillimpas nir resultatet ska virderas, styrs ju i viss
man av de funktioner som bedémningen fyller i utbildnings-
systemet som helhet och fir ocksa konsekvenser utanfor klass-
rummet. S utgor t ex lirarens bedémningar grunden for ele-
vernas betyg, som 4 ena sidan ir ett medel for den enskilde i
konkurrensen om t ex utbildningsplatser, 4 andra sidan kan
anvindas vid jimforelser av olika skolor. Bdde prov som utfor-
mats av ldrarna sjilva och nationella prov och utvirderingar
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paverkar dessutom innehillet i elevernas utbildning genom att
de péverkar elevernas lirande och virdering av olika kunskaper.
Amerikansk och brittisk erfarenhet visar att nationella prov des-
sutom péverkar (i stérre eller mindre utstrickning beroende pé
vad resultaten ir avsedda att anvindas till) lirarnas val av stoff
och undervisningsformer (Jones et. al., 1999 och Stiggins, 1998).

Metod

Amnet kunskapsbedémning ér stort och spanner 6ver flera disci-
pliner och jag har ménga ginger kiint att jag borde ha haft en
djupare kunskap om det "redan frin borjan” f6r att kunna orien-
tera mig i den enorma litteraturen och finna en bra struktur for
mitt eget arbete. Nu har min egen kunskapsutveckling kommit
att ske lika mycket under ”skrivfasen” som under ”lisfasen”, vil-
ket innebir att jag under hela arbetet har sett det som n6dvin-
digt att ldsa nytt och lisa om, skriva om och skriva nytt. Min for-
stdelse av dmnet, liksom min uppfattning om vad en sidan hir
text bor handla om och hur detta bist gestaltas, har alltsi f6rin-
drats under skrivprocessen. Jag kinner fortfarande inte att denna
process har ”stannat”. Men nigon ging miste man sitta punkt.

P3 en konkret nivd har jag gict dll viiga sd att jag har soke litte-
ratur i databaserna Libris och ERIC (for soktermer som anvints
vid s6kning i LIBRIS, se bilaga 1). For sokning i den pedagogis-
ka databasen ERIC har den engelska soktermen ”assessment”
anvints. Med utgingspunkt frin ett urval av dessa skrifter styrt
av arbetets syfte och teoretiska inriktning och frin den kunskap,
som jag erhllit genom tidigare arbeten, om vilka verk som
betraktas som klassiska eller representerar vissa inriktningar,
sokte jag vidare efter relevanta texter i de valda bockernas refe-
renslistor. Den litteratur, som ligger till grund for arbetet
utgors allminna, ”orienterande” bocker 1 omradet, bocker av
handbokskaraktir med inriktning mot tillimpning av olika typer
av bedomning, forskningsrapporter, sidana debatterande, kritis-
ka artiklar och bocker, som utgér inlidgg i den vetenskapliga dis-
kussionen kring bedomning, samt av litteratur frén angrinsande
omriden som jag har funnit relevanta for arbetet.
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Urvalet av texter har alltsd inte foljt en strikt systematik och
andra skrifter kunde mycket vil ha haft sin plats i framstillning-
en. En striavan har dock varit att urvalet skall spegla de huvud-
sakliga perspektiv pd kunskapsbedémning som éterfinns i forsk-
ningslitteraturen.

Arbetet med denna skrift har naturligtvis innefattat en rad
forskningsmetodiska beslut. Dessa har strukturerats av still-
ningstaganden pé epistemologisk och ontologisk niva. Pd den
ontologiska nivin har utgingspunkten varit att materiella villkor
och maktférhallanden strukturerar sociala praktiker och forsti-
elseformer och vice versa, och att dessa forhallanden aldrig ér
statiska. Det innebir att de materiella och politiska strukturerna
1 ett samhille vid en viss historisk tidpunkt sitter grinser for
vad som kan tinkas, uttryckas och accepteras, och gor vissa tan-
keformer och sociala praktiker mera troliga och férnuftiga 4n
andra i detta sambhille, samtidigt som tanke och handling aldrig
ar helt determinerade, eftersom minniskor ir kreativa och virl-
den si komplex, att alternativa perspektiv trots allt kan tas.
Detta ger mojlighet till genomskidande av illegitim makt och
dirmed till motstdnd, som i sin tur kan leda till forskjutningar i
maktrelationerna och fordndringar i de materiella villkoren. En
utgangspunkt pd den epistemologiska nivin ér, att mianniskors
forstaelse av virlden i stor utstrickning ir medierad genom
spriket, vilket innebir att de sprikliga kategorier som en individ
eller ett samhille forfogar 6ver strukturerar tinkandet.
Merleau-Ponty menar att en minniskas perception av verklig-
heten alltid 4r en blandning av det iakttagande subjektet och
objektet, och att objektiv kunskap om ”virlden som sidan” dir-
for i princip dr omojlig. I detta arbete ér fokus just pa olika for-
stielseformer, deras rationalitet och maktansprak i férhallande
till samhillet och historien. I sin bok "Diskursanalys som teori
och metod” (2000), skriver Winther Jorgensen och Phillips, att
diskursanalysen inte dr ute efter att friligga en objektiv sanning,
utan att dekonstruera och kritiskt granska olika diskurser.2

2 Diskurs definieras hir i vardagliga termer, som “ett bestdmt sitt att tala om
eller forsta virlden eller ett utsnitt av virlden” (Winther Joérgensen &
Phillips (2000).
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I en mycket allmin mening kan man se stora delar av foreligag-
nde arbete som en form av diskursanalys, di en viktig del i det
har varit att "dekonstruera” vetenskapliga texter om bedémning
for att fi syn pa underliggande ideologiska och teoretiska mons-
ter. ”"Diskursanalys” dr dock ett vitt begrepp, som omfattar flera
olika inriktningar, som pa olika punkter skiljer sig at ifriga om
savil teori som konkret metod. Winther Jorgensen & Phillips
(ibid.) framhaller 4nda fyra stindpunkter, som delas av olika dis-
kursanalytiska angrepssitt

* Spriket dr inte en avspegling av en redan existerande verklig-
het.

o Spriket dr strukturerat i monster eller diskurser — det dr allt-
sd inte tal om ett generellt betydelsesystem som i den saussu-
reska traditionen utan om flera system dir betydelserna skif-
tar frin diskurs till diskurs.

* Dessas diskursiva monster bevaras och foridndras i diskursiva
praktiker.

* Bevarandet och forindringen av monstren ska dirfor sokas i
de konkreta kontexter dir spriket sitts i spel.

I detta arbete har inte de teoretiska grunderna f6r urval, analys
och presentation motiverats i férhéllande till nigon specifik dis-
kursanalytisk inriktning, men de bygger pa de ovanstiende
gemensamma utgingspunkterna.

Vilka kriterier 4r da relevanta for att virdera validiteten eller
giltigheten i ett arbete som detta? Det kommer naturligtvis an
pé vilka ansprak man gor pa generaliserbarhet och hur man ser
pé forskningsobjektet. I detta arbete, dir forskningsobjektet
utgors av diskurser, som alltsé inte ses som generella betydelse-
system, blir validiteten inte s mycket en friga om representati-
viteten i och omfattningen av urvalet av texter, som om att

— en mangfald av perspektiv pi de fenomen som fokuseras
finns med

— att tolkningsramarna for de texter som anvinds beskrivs och
relateras till de sammanhang dir de ér i bruk
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— att begrepp som framstir som kritiska (betydelsefulla) analy-
seras som en del i de spréikliga praktiker dir de ingér.

Framstillningen ska med andra ord innehélla s3 ménga och si
tydliga referenser till ursprungstexterna och vara s logiskt kon-
struerad att det 4r mojligt for lisaren att préva alternativa tolk-
ningar och dra andra slutsatser. Det har varit min strivan att,
utan att veckla in mig i sd linga och manga begreppsanalyser,
att texten blir otymplig och detaljerna skymmer helheten,
uppnd en sidan tydlighet. I vilken mén jag har lyckats att balan-
sera kraven pd tydlighet och noggrannhet med kraven pi helhet
och ldsbarhet ér till sist lisarens bedomning.
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Kunskapsbedémning i ett historiskt
perspektiv

— Nir borjade man systematiskt att bedoma elevers kunskaper?
— Mot vilka samhalleliga behov svarade institutionaliseringen
av kunskapsbedémning i
skolan?
— Vad har utbildningens férindrade samhillsvillkor inneburit
for sittet att se pa,
organisera och genomf6ra bedomning?

Den institutionaliserade bedomningen av elevers kunskaper har
fyllt olika funktioner i samhillet vid olika tidpunkter. Omvint
kan man se att de sitt pa vilka man vid en given tidpunkt ser p3,
organiserar och genomfér bedomning inom utbildningssyste-
met har att géra med de samhilleliga behov som bedémningen
och utbildningen for tillfillet har att svara mot. Att lirare och
beslutsfattare har insikt om de historiska och sociala betingel-
serna for bedomningsfilosofi och -praktik under olika perioder
ar viktigt av den anledningen att den bedémning som gors av
elever i skolan har betydelse inte bara f6r deras framtida kar-
ridirmojligheter, utan sannolikt ocksé for deras syn pd kunskap,
sambiillet och sig sjilva som medborgare och individer. I denna
forsta del ska jag redogéra for vilka motiv f6r institutionaliserad
kunskapsbedémning som har varit viktiga vid olika tidpunkter.
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De forsta institutionella
bedémningarna

Som det forsta nationella examinationssystemet brukar anges
det kinesiska. Det var redan pa 200-talet som man i Kina borja-
de anvinda sig av formella examinationer i meningen skriftliga,
offentliga, konkurrensinriktade prov ( se t ex Eckstein & Noah,
1993; Gipps & Murphy, 1994 och Madaus & O’Dwyer, 1999).
Proven anvindes vid urval av s6kande till hégre anstillningar
inom statlig och militdr férvaltning. Sddana anstéllningar var
férknippade med héga sociala positioner och hade tidigare varit
reserverade for mandarinernas, de statliga mbetsminnens, soner.

Nir de offentliga examinationerna inférdes var det med syftet att
dessa privilegierade positioner i princip skulle goras tillgingliga
f6r unga min ur alla samhillsklasser. I praktiken blev det dock
ingen storre forindring, utan de dtravirda tjinsterna kom dven
fortsittningsvis niistan undantagslost att besittas av mandarin-
soner. Detta berodde pd att de kunskaper som testades i proven
nistan uteslutande var av ett slag som var forknippade med man-
darinernas erfarenheter och intressen — i praktiken var det dirfor
nistan omojligt for unga min med annan bakgrund att hivda sig
i konkurrensen med mandarinerna (Madaus & O’Dwyer, 1999).
De so6kandes kunskaper testades inom flera omriden, bl a militir
skicklighet, och det mest prestigefyllda provet inbegrep bl a
argumentationsanalys, retorik och poetik. Denna del kom dock
sd sminingom att utgi, eftersom det ansdgs alltfor svart att
uppni en tillfredsstillande objektivitet vid bedémningen (ibid.). I
princip 6verlevde dock det kinesiska examinationssystemet dnda
in pa 18oo-talet (Eckstein & Noah, 1993).

I Europa har institutionaliserade former av kunskapsbedémning
existerat sedan 11oo-talet, dd universiteten i Paris och Bologna
var de ldrositen som introducerade examinationer i vir mening.
Dessa bestod av muntliga forhor, dir studenterna skulle dterge
inldrda svar pd kiinda fragor, som ofta bestod av dilemman
(Madaus & O’Dwyer, 1999). En annan form av institutionalise-
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rad bedémning vid den hir tiden var hantverksskranas
gesillprov.

De forsta egentliga examinationssystemen i Visteuropa uppstod
dock, enligt Eckstein och Noah (1993) inte forrin slutet av
1700-talet. D4 de moderna staterna industrialiserades och bygg-
de ut sina kommunikationer och sin byrikrati, blev det allt van-
ligare att anvinda sig av officiella, skriftliga prov for selektion av
anstillda. Det som skilde dessa bedémningssystem fran tidigare
var att de byggde pa en kvantifiering av kunskaper. Innan
industrialismen hade all kunskapsbedémning skett uteslutande i
kvalitativa termer (Madaus & O’Dwyer, 1999). Vid 180c0-talets
mitt hade de kvantitativa proven fétt stor spridning. Det kine-
siska systemet anses, trots den tidsmissiga 6verlappningen, inte
ha haft ndgot nimnvirt inflytande pd dessa europeiska examina-
tionssystem (Eckstein & Noah, 1993).

Vad var di syftet med de institutionella bedémningarna? Medan
det kinesiska systemet hade varit helt inriktat pa selektion (urval),
var de europeiska lika ofta inriktade pa kvalifikation, d v s att
utfirda legitimation for vissa yrkesgrupper och att ge tilltride
till hogre utbildning. Yrkesutbildningen, som forr huvudsakli-
gen hade skett pa arbetsplatsen, genom deltagande och succes-
sivt 6kande ansvar, ersattes efterhand med formell utbildning,
som resulterade i mera “portabla” och flexibla kvalifikationer i
form av yrkesexamen eller betyg (Broadfoot, 1996).

Hur motiverades inférandet av offentliga examinationer?
Uppkomsten av dessa offentliga, storskaliga och kvalificerande
examintationssystem forknippas med 18o0-talets kombination
av demokratiska samhillsrorelser och begynnande kapitalism
(Broadfoot, 1995). De motiverades dels utifrin de kompeten-
skrav som nya och alltmer specialiserade arbetsuppgifter inom
den vixande industrin och byrakratin stillde, dels ideologiskt —
de var ett sitt att garantera “rittvisa” och minska de vanligt
férekommande anklagelserna om nepotism, mutor och favori-
sering av elever frin vilbirgade hem (ibid.).
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Hur péverkades utbildningens samhillsstatus genom inférandet
av offentliga examinationer? Examinationssystemens genomslag
innebar en institutionalisering av férhéllandet mellan utbildning
och social position, och en klass av intellektuella borjade vixa
fram. Den bildningskultur som dessa kom att dela, kom, menar
Broadfoot (1996), efterhand att bli de intellektuellas gemensam-
ma signum. De kulturella tillgdngar, som alltsd forvirvats
genom utbildning och pa vilka examina utgjorde bevis, 6ppnade
i sin tur dorrarna for yrkeskarriirer som ledde till héga sociala
positioner. Att de intellektuella borjade framtrida som en egen
klass och distingera sig frin 6vriga grupper genom sina kultu-
rella normer och vanor, medférde emellertid en forsvagning av
examinationssystemens potential att likstilla individer med olika
social bakgrund i konkurrensen om samhillets resurser. I och
med att examinationssystemet bide definierade och "férrintade”
den nya klassens “kulturella kapital”3, si blev det ocks3 till ett
led i den sociala reproduktionen. Jimférelsen med mandariner-
na ligger nira till hands, och har ibland ocksi anvints som en
metafor for att beskriva den bildade klassens exklusiva f6rhal-
lande till utbildningssystemet (Broadfoot, 1996; Torrance, 1995).
Det feodala systemet dir sociala privilegier drvdes inom famil-
jen, borjade alltsi under denna tid ersittas av ett system med
utbildningssystemet som en férmedlande link och den sociala
reproduktionen hade kopplats till den kulturella (Aberg, 1992).

I majoriteten av de visteuropeiska linderna 6verfordes examina-
tionssystemet for den hogre utbildningen si smaningom till
ungdomsskolan, vilket innebar att elevernas avgingsbetyg, istil-
let for att som tidigare grundas enbart pd lirarnas bedomning, i
hog grad kom att baseras pé resultaten av offentliga examinatio-
ner i de olika dmnena (Calfee & Masuda, 1997). Detta stirkte
betygens allminna legitimitet:

3 Begreppet “kulturellt kapital” myntades-, av den franske sociologen Pierre
Bourdieu och beskrivs av Jénsson m fl (1994) som: ”en slags kulturell kompe-
tens som utgors av tillgangar i form av sprikbruk, kunskaper, erfarenheter,
virderingar, sitt att uppfatta och tinka, tala och réra sig mm och utgor en art
av symboliskt kapital”.
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Arbetsgivare, utbildningsadministratorer, skattebetalare, forildrar, politiker
— alla kiinde sig mera till freds nir de visste att avgingsbetygen baserade sig
pa resultaten av formella prov i de olika dmnena.

(Ecksteln & Noah, 1993, s. 4).

Vad betydde di dessa examinationer f6r undervisningen? I den
utstrickning som examinationerna institutionaliserades kom de
naturligtvis ocksa att paverka innehillet i skolan.
Examinationerna kan rentav ses som sjilva upphovet till laropla-
nerna, menar Eckstein & Noah .

Forekomsten av examinationer innebar att en strukturerad kunskapsmingd
miste definieras, skrivas ner och publiceras, imne for dmne, s att den
kunde ldras ut i skolorna. Tydligare mal och en mera strukturerad planer-
ing av undervisningen 6kade utbildningen synbara virde. Samtidigt tende-
rade dock det urval av kunskaper som testades i examinationerna att bli
definierande {6r vad som lirdes ut i skolorna, vilket ledde till det vanliga
klagomilet att undervisningen domineras av proven.

(ibid., s. 17)

Hur sig det ut i Sverige? I det allminna skolsystemet var det
bara realskola, liroverk och flickskola som avslutades med for-
mella, centralt utformade examinationer. I folkskolan férblev
bedémningen och betygssittningen av eleverna de enskilda
lirarnas ansvar. Visserligen reste pa ecklasiastikministeriets upp-
drag skolinspektorer runt i landet och kontrollerade elevernas
kunskaper i de féreskrivna momenten genom muntliga f6rhor.
Syftet med denna kontroll var emellertid att utvirdera undervis-
ningens kvalitet vid de olika skolorna och inte att sitta betyg pa
de enskilda eleverna (se Lundgren, 1979).

I Wales och England inférdes en liknande statlig inspektion av
“elementary schools” i slutet av 1800-talet, med anledning av
att utbildningskvaliteten uppfattades som si lg att staten sig
sig foranledd att allokera resurser for att effektivisera undervis-
ningen (Eckstein & Noah, 1993). Precis som i den svenska folk-
skolan gick inspektionen till s3, att eleverna forhérdes muntli-
gen av skolinspektorerna. Detta forh6r kom si sminingom att
formaliseras till en typ av nationellt prov. Sévil i England och
Wales som i Sverige undgick privatskolor och hemundervising
denna typ av statlig kontroll. Inom dessa skolformer ansigs
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linge de lokala prov och betyg som lirarna sjilva gav, ge tillfor-
litliga matt pa elevernas kunskaper. I de brittiska linderna infor-
des dock dr 1917 den for elever ur alla skolformer gemensamma
examination som senare utvecklades till den nuvarande GCSE?

(ibid.).

Bade i England och USA anvindes (och anvinds pé vissa hill
fortfarande) elevernas betyg som en indikation pé ldrarnas
effektivitet och skolornas kvalitet. Som sidana kunde de utgora
grund bdde for enskilda lirares lonesittning och f6r ekonomisk
tilldelning till skolorna. Dessutom publicerades betygsstatistik
fran olika skolor med avsikten att vara de forildrar behyjilpliga
som ville vilja skola for sina barn (Broadfoot, 1996; Elliott,

1998).

4 GCSE ir en forkortning av General Certificate of Secondary Education och
betecknar den examen som alla elever i Storbritannien genomgér vid c:a 16
ars alder som avslutning pa sina studier i secondary school. GCSE kallas ibland
ocksa 16+.
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Intelligenstestningens tidsalder

Med 19oo-talet inleddes en period som brukar benimnas ”the
testing age” (Broadfoot, 1995; Eckstein & Noah, 1993; Rosén,
1998). Vid denna tidpunkt fanns en utbredd tro i samhillet pa
uppfattmingen att varje individ f6ds med ett viss mitt av innebo-
ende intelligens. Intelligensen sigs om en timligen stabil egen-
skap hos individen och i princip opdverkbar genom t ex utbild-
ning. Man var dirtll 6vertygad om att intelligensen gick att
mita, och flera framtridande psykologer utvecklade instrument
med vars hjilp man med vetenskaplig. precision och objektivitet
skulle kunna faststilla individers intelligens.

Hur ska man di forstd det stora intresse som viixte fram vid
sekelskiftet for att mita minniskors intelligens? En del av bak-
grunden var att resultaten frin intelligensmitningar antogs
utgora tillforlidiga mate pa olika individers duglighet for yrke
och studier, och dirmed kunde anvindas for att predicera indi-
viders framtid (Broadfoot, 1996; Eckstein & Noah, 1992; Gipps
& Murphy, 1994). Dessa tankar stimde vil 6verens med den
individualistiska syn pd utbildning, som var dominerande i vést-
virlden vid denna tidpunkt, menar Broadfoot (1996). Det fak-
tum att Alfred Binet i Frankrike, Charles Spearman i England
och Lewis Therman in USA oberoende av varandra och i stort
sett samtidigt (alldeles i borjan av seklet) presenterade var sitt
intelligenstest, kan ses som ett tecken pi att den okade sociala
skiktning som skett till f6ljd av den tilltagande differentieringen
i arbetslivet, givit upphov dll ett samhilleligt behov av veten-
skapligt accepterade metoder for att sortera minniskor for olika
sociala positioner (iven om intelligenstesterna inte alltid tagits
fram i detta syfte).

Rosén (1998) sammankopplar intelligensforskningens stora
genomslag i borjan av 1goo-talet med ett behov av férmodat
mera “objektiva” metoder for att diagnostisera och rangordna
minniskor, ndgot som dittills alltsd hade skett pd vad som
framstod som mera subjektiva grunder. "Objektivitet” kan i
detta sammanhang ses som synonymt med den precision och
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virderingsfrihet, som forknippas med vetenskapliga forskningsi-
deal. Att rangordna minniskor pa basis av deras resultat pa olika
typer av intelligenstester tycks alltsa inte ha betraktats som sir-
sikt kontroversiellt i sig ur moraliskt eller ideologiskt hinseen-
de, utan verkar frimst ha setts som en metodteknisk friga.

Eckstein & Noah ( 1993) ser testningens genombrott tillsam-
mans med idén om objektiva, konkurrensinriktade examinatio-
ner som en del av den filosofi, som sdg det sociala arvet som i
princip underkastat samma lagar som det biologiska, vilket
innebar att samhillet som helhet skulle gynnas av att dess resur-
ser framfor allt kom de dugligaste individerna del; i filosofin
ingick ocksd den moraliska kodexen att de dugligaste skulle fa
vederborligt erkinnande for sin Gverligsna formaga och arbet-
sinsats. Examinationerna och testerna utgjorde dé, ansigs det,
instrument med vars hjilp ménniskors varierande duglighet f6r
sambiillet skulle kunna faststillas:

Den utbredda anvindningen och livliga tillvixten av examinationssystem
kan ses som ett naturligt komplement till en tro pé individens autonomi
och ansvar och en tro pé att ett rittvist samhille belénar var och en pa
basis av hans eller hennes faststillda mentala egenskaper.

(Eckstein & Noah, 1993, s.17)

Intelligensideologiernas genomslag hade troligen ocksa en reli-
gios bakgrund:

the belief that some are predestined for salvation and others for damnation
is not only compatible with the belief that only some are chosen intellectu-
ally, but more significantly that such gifts might properly be used as an
arbiter of individual merit and worth. (Lohman, 1997, s. 68).

Intresset for intelligensforskning och studier av individuella dif-
ferenser har varit betydligt storre i linder som dominerats av
puritanism och kalvinism, menar Lohman (ibid.) 4n vad som
varit fallet i andra linder. Lohman menar att dessa religiosa och
ideologiska stromningar utgor den kanske viktigaste bakgrun-
den till det tidiga 19oo-talets stora och snabba utbredning av
konkurrensinriktade och “objektiva” prov i utbildningssamman-
hang. Men ocksi den protestantiska rorelsen dir den starka ton-
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vikten pé individens karaktir och handlingar var grundliggande
(Dahl, 1999), bor ha utgjort en passande virdegrund for intelli-
gensideologierna.

Den omfattande testningen under seklets forsta hilft motivera-
des emellertid ocksi utifrdn de politiska liberala och socialde-
mokratiska idéer om jimlikhet, som borjade gora sig gillande i
och med industrialiseringen. Ocksd dir finns en fokusering pa
individen. Enligt dessa idéer ska likhet i mojligheter rida mellan
individer att realisera sina livsplaner p4 si sitt, att en persons
livschanser 4r en funktion av dennes forvirvade egenskaper ( t ex
utbildningsmeriter) och inte de s k tillskrivna (t ex det sociala
ursprunget) (se t ex Aberg, 1992).

Ett utbildningssystem som alla medborgare har tlltride tll och
dir de behandlas och bedoms pé lika villkor 4r naturligtvis vik-
tigt f6r att minniskor med olika bakgrund ska ha chans att for-
verkliga sina intressen och gora bruk av sina givor, nigot som
for individen béde har ett virde i sig och en koppling till kar-
ridirmojligheter och social status. Broadfoot (1996) beskriver de
statliga examinationssystemen som viktiga redskap i strivandena
mot att forverkliga det “meritokratiska samhillet”:

The certification process is indeed the epitome of the apparently meritoc-
ratic basis of contemporary society, since in theory it allows free competi-

tion based on academic ability and industry and thus is regarded as the fai-
rest basis of the allocation of opportunities for high status or remunerative
careers. (ibid., s. 32).

Aven om intelligenstesterna inte utvecklades med syftet att
utgora en del av det reguljira examinationssystemet (Spearman
utvecklade sina tester for att mita intelligensen hos virnpliktiga
med syftet att sitta ”ritt man pa ritt plats” och Binet sitt for att
kunna diagnostisera elever med inlirningssvarigheter), sd kom
de att f3 ett avgorande inflytande pa den allminna uppfattning-
en av intelligensens betydelse. Catherine Taylor (1994) menar
att det sitt att se pd och genomféra kunskapsbedomning som
under ling tid har dominerat kunskapsbedémningen vister-
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”5

lindska samhaillen, nimligen "mitmodellen” baserar sig pa
samma forestillningar om intelligentsetningen, nimligen

1. Minniskor skiljer sig frdn varandra i friga om olika slags
begdvning.

2. En individs mingd av ett visst slag av begavning kan beskri-
vas i relation till férdelningen av andra liknande individers
mingd av detta slags begévning.

3. Man kan utveckla instrument som tillférlitligt méiter sddana
individuella differenser i friga om begévning.

(Taylor, 1994, s. 237)

D4 man i utbildningssammanhang har anvint metoder som
bygger pa teorin om begivning och individuella differenser for
att faststilla tillforlitligheten hos prov, tolka provresultat och for
att skapa fortroende for testresultat som en indikation pa indivi-
ders "sanna” férmaga (ibid.), har dess underliggande antaganden
om begévning byggts in utbildningssystemet — trots att kunskaps-
bedémning i utbildning ju handlar om att fi syn pé larandets
processer och resultat, snarare in att soka efter matt av statiska
egenskaper.

”Mitmodellens” genomslag hade ocksa en praktisk bakgrund:
pé so-talet uppfanns en optisk scanner som gjorde det mojligt
att snabbt ritta stora mingder av prov, som bestod av en upp-
sdttning frigor med fasta svarsalternativ, d v s sa kallade 7zu/-
tiple-choice, eller flervalsprov (de kallades dven ”objektiva prov”)
(Hambleton & Sireci, 1997). Formen med standardiserade fler-
valsfrigor som kunde rittas mekaniskt kom snart att tas 1 vitt
bruk inom det amerikanska utbildningssystemet. Den nya tekni-
ken gjorde det mojligt att distribuera samma prov och bedéma
elevernas kunskaper med samma kriterier 6ver hela landet.

s Taylor lanserar begreppet "mitmodellen” for att beskriva just den typ av
prov som bygger pi att uppgifterna ir av ett sddant slag och tillrickligt
mdnga for att de ska dstadkomma en spridning av eleverna, ha ett for elever-
na okint innehéll, pa att provsituationen ir standardiserad och att bedém-
ningskriterierna hills hemliga f6r eleverna.
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Dirmed fick staten ett medel f6r att kontrollera vad som lirdes
ut pd lokal nivé och makten 6ver innehillet i den konkreta
utbildningen kom p4 sitt att centraliseras (Hambleton & Sireci,
1997). I USA hade fram till mitten av 1950-talet bedémningen
av eleverna nistan uteslutande varit de undervisande lirarnas
ansvar — 1 och med denna forskjutning minskade lirarnas makt
over innehdllet drastiskt med f6ljden att kunskapsbedémningen
dven pd klassrumsnivd kom att bli starkt priglad av de nya fler-
valsprovens innehéll och form (ibid.). Enligt Madaus & O’Dwyer
(1999) har dock flervalsproven och den typ av storskaliga utvir-
deringar som syftar till central kontroll av innehallet, aldrig haft
tillndrmelsevis sa stort genomslag i Europa som i USA. I euro-
peiska linder, menar dessa forfattare, sker huvuddelen av
bedémningen av eleverna pé basis av prov som utformats av de
undervisande lirarna och essiprov ir vanligare é4n flervalsprov.

I varierande grad har olika stater betraktat det som problema-
tiskt, att likhet i formella rittigheter inte upphiver skillnaderna
mellan individer med olika social bakgrund vad giller t ex Gver-
gangsfrekvensen till hogre studier, och i varierande grad har
man forsokt minska skillnaderna genom olika kompensatoriska
itgirder. I Sverige har stora forskningsresurser dgnats just it att
reda ut orsakerna till den sociala snedrekryteringen till hogre
studier och att foresld och utvirdera olika statliga insatser for
att minska snedrekryteringen (Husén, 1999). Kjell Hirnqvist
fastslog 1957 att det fanns en oproportionerligt stor andel studi-
ebegivade ungdomar frin arbetarklassen i Sverige, som avstod
fran hogre utbildning. Denna grupp benimndes "begévningsre-
serven” (ibid.). Den stora begavnigsreserven inom arbetarklas-
sen var problematisk bdde ur ideologiskt och ekonomiskt hinse-
ende; den gjorde det svart att hivda att alla medborgare inte
bara i teorin, utan ocksi i verkligheten, faktiskt konkurrerade pé
lika villkor om sociala positioner, och den visade att en god del
av den intellektuella kapaciteten i landet inte utnyttjades. 1
Sverige har alltsé intelligenstestningen frin 1950-talet och
framdt anvints for att analysera bakgrunden till och foresla
dtgirder for att motverka den sociala snedrekryteringen till
hogre studier. Senare har intelligensforskning 4ven anvints for
att argumentera mot essentialistiska och ensidigt biologiska for-
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klaringar till k6nsbundna beteenden och samhilleliga makt-
strukturer (t ex Rosén, 1998).

Men intelligensforskning har ocksd anvints for att legitimera
konservativa ideologier; ett 6kint exempel utgér den moderna
bistsiljaren “the Bell Curve” (Herrnstein & Murray, 1994), dir
resultat frin intelligensforskning anvinds for att visa hur den
sociala stratifieringen 1 USA motsvaras av intelligensskillnader
mellan olika grupper®. Liknande slutsatser har under intelli-
gensforskningens historia dragits av en mingd forskare, dir
kvinnor, socialt marginaliserade och vissa ras- och etniska grup-
per har utpekats som intellektuellt underlidgsna.

6 Forfattarna har blivit hért kritiserade av forskare runt om i vérlden for att ha
byggt sina resonemang pé invalida forskningsresultat och for att deras slut-
satser ofta saknar empiriskt stod. Att ”the Bell Curve” dand3 har salts i
rekordstora upplagor och debatterats i alla stora dagstidningar virlden 6ver,
indikerar att de stindpunkter som férfattarna framfor inte enbart har avfir-
dats som dilig forskning eller propaganda, utan har funnits virda att diskute-
ra, bide inom forskarsamhillet och av ”en lisande allminhet”, vilket ju tyder
pa att 6verminniskoidealet inte var helt forkastat i 19go-talets samhillssyn.
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Efterkrigstidens utbildningsexpansion

Aterhimtningen efter andra virldskriget innebar i alla véstlin-
der en snabb utveckling av industrin och stor ekonomisk
tillviixt. De forbittrade statsfinanserna anvindes dels for att
bygga ut utbildningssystemet, sa att industrins vixande behov av
kvalificerad arbetskraft kunde métas, dels for att finansiera all-
minna system for t ex vird, barn-och dldreomsorg, pensioner,
social- och sjukforsikringar (se t ex Ball & Larsson, 1989).

Stora summor satsades pa att 6ka volymerna i den hogre utbild-
ningen, som tidigare endast hade varit aktuell f6r en liten brak-
del av befolkningen?. Expansionen var bide ideologiskt och
ekonomiskt betingad. A ena sidan sigs ett utbildningssystem
som omfattade alla och gav alla lika chans att konkurrera om
meriter som grundliggande for demokratin. A andra sidan inne-
bar, som redan nimnts, den starka tillvixten inom industrin en
okad efterfrigan pi utbildad arbetskraft.

Vilken roll spelade di examinationssystemet i uppbyggandet av
de moderna vilfirdsstaterna? For att fordela platserna i den
snabbt vixande hogre utbildningen pi ett rittvis och objektivt
sitt, behovdes en omfattande och systematisk testapparat. Det
var i samband med detta som det verkliga genombrottet f6r
nationella examinationssystem med direkt koppling till utbild-
ningssystemet skedde.

Denna tidsperiod, som inleddes med sekelskiftet och som nu
ibland antas vara passé eller pa vig att upplosas, forknippas ofta
med begreppet modernitet; man talar om ”det moderna projek-
tet” och “det moderna samhillet”®. Det moderna samhillet

7 Av dem som foddes i Sverige 1905 6vergick c:a 2% till motsvarande dagens
hogskoleutbildning, av fédda 1950 ca 20% (Erikson & Jonsson, 1993).

8 Madaus och O’Dwyer (1999) placerar in “moderniteten” mellan dr 1900 och
1980, och benimner den period som inleds med 198o-talet postmodernitet.
Ocksé Haag (2001), svensk etnolog, menar (med hinvisning till Fornis) att
brytningen mellan det “gamla” férmoderna och det moderna sker omkring
1900, och sitter 1950-talet som starten for en period som benidmns “senmo-
dernitet”. Det ir dock inte friga om négra entydiga grinser, och det fore-
kommer att man hinvisar till franska revolutionen som en startpunkt for det
“moderna” samhillet.
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priglades av en stark framtidstro och utvecklingsoptimism och
synen pd utbildning och kunskap var pragmatisk, menar t ex
Popkewitz (1990). Englund sammanfattar det svenska skolsyste-
met under denna period:

Fréin att under 1800-talet ha priglats av halvtidslidsning, ambulerande sko-
lor etc. tog folkskolan relativt fast form under gemensam liberal och social-
demokratisk ledning i och med skolreformen 1919, dé folkskolan fick en
ny, framitsyftande underdervisningsplan. Folkskolan behéll emellertid
linge sin patriarkaliska — religiost underdénighetsfostrande och foster-
lindska inriktning, for att férst under efterkrigstiden byggas pa vetenskap-
ligt-rationell grund och uppritta en ny balans. Det gillde nu 4 ena sidan
att forbereda sig for en ekonomi i tillvixt, d v s arbetskrafts-forberedelse,
och 4 andra sidan f6r deltagande i den svenska demokratin. Demokrati-
aspekten och synen pé skolan som jimlikhetssyftande dominerade under de
forsta efterkrigsiren for att avlgsas av ekonomiaspekten under 1950- och
6o-tales rekordar: skolan i det forinderliga samhallet.

(Englund, 1996, s. 27)

Frykman (1999) menar att skolan under denna tid f6r den
enskilde mer in nigot annat kunde representera en potentiell
social sprangbrida. For samhillet var det alltsd en institution
som dels producerade den "know-how”, som behovdes for att
sakra den ekonomiska tillvixten och utveckla vilfardssamhillet,
dels skulle fostra de uppvixande generationerna till demokratis-
ka medborgare.

Objektivt, rittvist, tillforlitligt

Eftersom betyg har den mycket viktiga rollen att kunna ”6ppna
och stinga dorrarna for individers framtida livschanser”
(Broadfoot, 1996, s. 32), har examinationernas viktigaste roll i
det moderna sambhillet varit att reglera konkurrensen om socia-
la positioner. Att proven kunde identifiera “de duktigaste” var
dirfor pé ett sjilvklart sitt 6verordnat andra tinkbara syften
med bedémningen av elevers kunskaper — exempelvis att identi-
fiera forkunskaper eller diagnostisera inlirningssvirigheter.

Vilka konsekvenser fick betoningen pi detta syfte for provens
utformning? En rad olika karakteristika gjorde alltsd formen for

38



de tester som utvecklats for att mita intelligens sérskilt limplig
for att bedomningen av elevers kunskaper. Central utformning
och distribution méjliggjorde jimforbara resultat for elever frin
olika skolor och delar av landet, multipie-choice-formatet, som
mojliggjorde mekanisk rittning hade ekonomiska férdelar och
var objektivt, satillvida att det garanterade lika behandling av
alla som gjorde provet. Dessa kvaliteter bidrog till att prov av
denna typ kunde anses uppfylla de héga krav, som samhillet
med tanke pa den kritiska roll de spelade for individernas fram-
tida livschanser, stillde pd examinationerna att vara rittvisa och
objektiva.

Tiden efter andra virldskriget 6vergick méinga europeiska lin-
der fran starkt differentierade skolsystem (dir utbildningen f6r
det stora flertalet bestod av ca sex ir i folkskola, de besuttnas
barn gick i privata skolformer och endast en liten elit gick vida-
re till universitet), till nigon form av enhetsskola dir den
huvudsakliga differentieningen inte skedde forrin infor gymna-
siestudierna (Broadfoot, 1996; Aberg, 1992). Detta resulterade i
att den allminna utbildningsnivén i dessa linder héjdes — fler
och fler gick i skolan allt lingre och fler och fler fick dirigenom
ocksa de kvalifikationer som tidigare varit forbehallna fitalet.
Héjningen av den allménna utbildningsnivéin ledde till att de
genom utbildning f6érvirvade kvalifikationerna delvis férlorade
sin betydelse som urvalsinstrument (Aberg, ibid.). Dirfor maste
examinationernas kvalificerande funktion i allt hogre grad kom-
bineras med en sorterande funktion.
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1970o-talets utbildningsreformer

I borjan av 1970-talet blev utbildningssynen i vistvirlden mer
radikal, nigot som naturligtvis kan sittas i ssmband med den
allminna tidsanda som studentrevolten 1968 bide kan ses som
uttryck for och del i uppkomsten av. SIA-reformen som genom-
fordes i den svenska grundskolan var ett uttryck for socialdemo-
kratiska strivanden att skolan skulle utjaimna skillnader i livs-
chanser och ge en medborgarfostran byggd pi en aktiv demo-
kratisyn, Richardsson (1999). Med SIA-reformen skulle under-
visningen knytas starkare till samhillet och foreningslivet och i
hogre utstrickning gora elevernas vardagserfarenheter till
utgdngspunkt for skolarbetet. Grinsen mellan manuellt och
intellektuellt arbete skulle mjukas upp och undervisningen bli
mindre akademisk (Englund, 1996; Larsson & Ball, 1989). I
SIA-propositionen betonades ocksa att grundskolan skulle vara
sammanhdllen och att elever med olika social bakgrund skulle
motas 1 samma klassrum (Schiillerqvist, 1996). Englund skriver
vidare om skolsynen i Sverige pd 1970-talet:

Demokratiaspekten och synen pé skolan som ett jimlikhetssyftande, for-
delningspolitiskt instrument dterkom med kraft under 197o-talet (...)
Sammantaget kan ocksd pistds att den tidigare dominerande vetenskapligt-
rationella inriktningen i vissa stycken 6verskreds genom en explicit fostran
till demokrati och ett konfliktperspektiv. (Englund, 1996, s. 27)

Den ekonomiska nedgingen och den politiska hogervridning,
som sedan dgde rum i olika grad i USA och i de visteuropeiska
linderna i borjan av 198o-talet, tillsammans med en dramatisk
nedgéng i ekonomin i alla dessa linder, gjorde dock att dessa
progressivistiska utbildningsansatser kom av sig — i minga linder
beskylldes forindringarna i skolan for att vara, om inte sjilva
upphovet till, s dtminstone en visentlig del av orsakerna tll den
ekonomiska krisen (Larsson & Ball, 1989). I USA och Storbri-
tannien ledde detta till att den konservativa rérelsen ”back-to-
basics” startade, och i Sverige dndrade den offentliga diskussionen
om skolan fortecken: man blev mer intresserad av hur effektiv
skolan var pd att lira ut kunskaper, 4n av skolan som bildnings-
institution och agent for att 6ka den sociala rorligheten (ibid.).
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Formerna och utgingspunkterna fér bedémningen av elevernas
kunskaper tycks dock i huvuddelen av svenska klassrum inte ha
genomgitt ndgra genomgripande forindringar under denna
period under 1970-talet d4 man experimenterade med mera
vardags- och samhillsanknuten undervisning®. Mojligen for-
stirktes snarare provens reproduktiva karaktir under 197o-talet
genom det genomslag som den si kallade undervisningsteknolo-
gin fick i skolorna. Englund (1996) beskriver hur undervisnings-
teknologi och progressivism under denna period omvixlande
och parallellt framhélls som modell f6r undervisningen. Genom
undervisningsteknologin med sina programmerade liromedel
kom proven, utéver sin sorterande funktion, att fi rollen som
pedagogiskt hjilpmedel. Lirobockernas diagnosprov med till-
horande "facit” gjorde att eleverna sjilva kunde avgora nir de
skulle gé vidare till nésta avsnitt och vad de behovde 6va mera
pa. Denna form av individualisering l6sgjorde lirartid och
ansdgs, 1 enlighet med den behaviouristiska inldrningsteori som
var dess bas, 6ka elevernas motivation. Pa s3 sitt okade liroboks-
forlagens inflytande 6ver bide innehall och bedémning i skolan
pé bekostnad av lidrarnas.

9 Hir stodjer jag mig pa Gunilla Svingbys uppfattning, jag har inte funnit nigon
empirisk undersokning av detta férhéllande. Shepard (2000) beskriver dock,
troligen framfor allt grundat pd den amerikanska erfarenheten, utvecklingen
av relationen mellan bedémnng och undervisning pé foljande sitt:

1 C:a 19o0-2000+: Undervisningen vilade pa behaviouristisk inldrningsteori
och irftltighetsbaserade intelligensteorier tillsammans med liroplaner styrda
av idéer om ekonomisk effektivitet och kunskapsbedomningen byggde pa
psykometrisk mitteori

) 1980-2000+: kunskapsbedémningen forlitar sig fortfarande till 6vervigande
del pd mitteori, medan undervisningen alltmer influeras av sociokulturella
och kognstuktivistiska teorier

3 1990.2000+: Ett nytt “paradigm” 4r under framvixt dir nya synsitt pd
utbildning och kognitiva och konstruktivistiska inlirningsteorier borjar inte-
greras med klassrumsbaserade bedomningsmodeller.
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Bedomning i1 det postmoderna
samhillet

Ocksi pa 1990- och 2000-talet har regeringarna i Europa och
ovriga vistvirlden gjort stora ekonomiska satsningar pa utbygg-
nad av sina utbildningssystem. Dessa satsningar har varit av en
aldrig tidigare skidad omfattning — aldrig forr har sé stor andel
av statens ekonomi anvints for utbildning och aldrig har en si
stor andel av befolkningen varit i utbildning eller haft hégsko-
leexamen. Exempelvis hade 2001 29 % av Sveriges befolkning
nagon form av eftergymnasial utbildning (SCB, 2001) och
under ldsiren 1993/94-2000/01 6kade antalet studenter i
hogskoleutbildning frin c:a 256 300 till 330 200, (SCB, 2002).
Denna stora expansion i vistvirlden av den hogre utbildningen
har, menar t ex Broadfoot (1996) dock inte motiverats av arbets-
marknadens behov av utbildad arbetskraft si mycket som av sta-
tens behov av att halla unga minniskor sysselsatta, di arbetslos-
heten, sirskilt bland unga och sirskilt inom okvalificerade yrken,
har 6kat kraftigt sedan slutet av 1980-talet.

Om hogre studier for ett par decennier sedan i det nirmaste
garanterade kvalificerad anstillning, sd har de senaste decenni-
ernas kraftiga 6kning av platser i hogre utbildning ”devalverat”
hogskoleexamen till ett nodvindigt, men inte tillrickligt urval-
skriterium for attraktiva karriirer, menar Aberg (1992). Ett
antagande som miste ses som rimligt 4r att socialt och kulturellt
kapital som en {6ljd av denna utveckling har 6kat i betydelse
som konkurrensmedel, medan betydelsen av akademiska meriter
har sjunkit (jfr Bourdieu, t ex 1982). Under den tid di de kvali-
fikationer som man skaffat sig genom utbildning i det nirmaste
garanterade en hog status, hade de kunskaper som man forvir-
vade under utbildningen ett stort och obestridligt bytesvirde
och proven kunde dirfér i hog grad motivera eleverna att stu-
dera. Hargreaves (1989), som ocksd pekar pi att det har skett en
forsvagning av sambandet mellan utbildningskvalifikationer och
framtida livschanser, menar att denna forsvagning har bidragit
till en legitimitetskris for skolan, som nir kunskapernas byte-
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svirde sjunker fir svart att motivera eleverna. Det far som f6ljd
att proven allt mindre fungerar som ”"morot” for olika kategori-
er av elever.

Motivera istillet for att sortera

Forindringar i den ekonomiska strukturen har alltsd paverkat
utbildningssystemets roll i férhallande bide till samhillet och
till de individer som utbildar sig. Vilka konsekvenser kan denna
rollforindring i sin tur antas ha haft nir det giller bedémnin-
gens funktioner i samhillet, klassrummet och f6r den enskilde?
Och om bedémningens funktioner dndras — vad innebir det for
hur man rent konkret gir tillviga vid bedémningen?

Frigor om kunskapsbedémning dgnades alltsd internationellt
stor uppmirksamhet under 1980- och go-talet. Behovet av att
finna nya vigar for att motivera elever — sirskilt svagpresterande
elever, som man annars skulle riskera att forlora till arbetsloshet
och social marginalisering, kan vara en del av forklaringen dll
att larare, politiker och utbildningsforskare pé senare tid har
sokt s intensivt efter nya former och funktioner f6r kunskaps-
bedémning. Mot denna bakgrund ir det logiske, att dagens dis-
kussioner om prov inte handlar s§ mycket om sortering och
konkurrens, som om ”djupinlirning”, sjilvforstielse och indivi-
dualiserad undervisning:

... just as psychometrics and norm-referenced assessment generally were
the reflection of this emphasis on selection, so competeticy-based and cri-
teriareferenced assessments are a reflection of the economic characteristics
of contempotrary "post-industrial ” societies in which there is a pressing
need to encourage more and more, rather than reduce to fewer and fiewer,
lerners at every level of the educatinal system.

(Broadfoot, 1996: 49)

Nir reaktionen mot den i positivism och behaviourism grunda-
de bedomningspraxis, som ju spelat en si central roll i de
moderna massutbildingsinstitutionernas utveckling borjade
komma i slutet av 198o-talet i de flesta vistlinder, s& kan det
forstds mot bakgrund av dels de ovan skisserade forindringarna
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i den ekonomiska strukturen (6vergingen till det stadium av
kapitalismen som ibland kallas senkapitalism, t ex Broadfoot,
1996), dels forindringar gillande bl a kunskaps- och utbild-
ningssyn, som pi ett eller annat sitt kan férknippas med vad
som mycket 6vergripande brukar beskrivas som 6vergingen
fran det moderna till det postmoderna samhillet™®.

Ny kunskapssyn

En genomgripande sidan férindring giller kunskapssynen inom
samhills- och humanvetenskaperna. Sedan slutet av 1960-talet
har den logiska empirismen och positivismen blivit starkt ifriga-
satt som grund for kunskap inom dessa discipliner (Alvesson &
Skoldberg, 1994). Den inomvetenskapliga debatten har sedan
dess intensifierats, och de senaste tio dren kan stindpunkten, att
vetenskap som ror minskligt handlande behéver metoder och
teorier, som undersoker manniskors tinkande och rationalitet
inte kan utgd frin samma tekniska kunskapsintresse som natur-
vetenskaperna, knappast uppfattats som kontroversiell. Nir det
giller pedagogisk forskning, skriver t ex Eisner (1991) att det
rentav har skett ett paradigmskifte. Detta innebir i s3 fall inte
att t ex den forskning inom pedagogiken, som bygger pa intelli-
genstestning, har forkastats eller upph6rt men vil att de kvalita-
tiva forskningsansatser som ér inspirerade av antropologiska
arbetssitt och utgér frin t ex hermenentiska och kontruktivis-
tiska kunskapsbegrepp har utvecklat sina metoder och sin filoso-
fiska grund och att de har en vetenskaplig legitimitet som de
inte hade férut. Detta har bl a lett till att inneb6rden i centrala
vetenskapliga begrepp som validitet har kommit att utmanas

1o Ordet "postmodern” kan referera till en tidsepok (som ibland anses inledas
efter andra virldskriget, ibland s sent som pa 1g8o-talet), en intellektuell,
estetisk eller litterir stil forknippad med denna tidsepok, eller en epistemo-
logisk hillning — nir det giller det sista, s& anvinds ocksd begreppet
”postrukturalism” med samma eller liknande betydelse som ”postmoder-
nism”. Begreppet ”det postmoderna samhillet” anvinds ofta synonymt med
”det senkapitalistiska samhillet” och ses da alltsd som ett led i en samhillse-
konomisk process (Alvesson & Skéldberg, 1994). Jimfor t ex Hargreaves
(1999) 1 boken ”Liraren i det postmoderna sambhillet”.
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och ges nya tolkningar (se t ex Kvale, 1989 och Messick, 1993).
Overhuvudtaget har den kvalitativa forskningens 6kade utbred-
ning och sjilvkinsla lett till metodologisk och epistemologisk
reflexion inom olika discipliner.

Intresset har siledes 6kat markant for metoder, som fokuserar
minniskors subjektiva forstaelse av sin verklighet och det kol-
lektiva meningsskapande som binder samman minniskor.
Kunskap beskrivs som sociala konstruktioner, som uppkommer
och fir sin mening i samspelet mellan ménniskor. Sjilva fore-
stillningen om en objektiv, entydig verklighet dr starkt ifriga-
satt, bade fran filosofisk och sociologisk synvinkel. Ett uttryck
for detta 4r att man talar om att "fakta alltid 4r teoriladdade ”
(Alvesson och Skoldberg, 1994, s. 49), d v s de bygger pa en
mingd a’priori-antaganden som inte gir att beldgga utan ér en
fraga om filosofiska och ideologiska stindpunkter. Vi "ligger
alltsé alltid in perspektiv i det vi ser, och inte nog med det, utan
seendet dr oskiljbart frin perspektivet, dr perspektiviskt” (ibid.,
s. 49). Utifrin detta synsitt har manga vetenskapliga teorier
med ansprik pé att ge generella forklaringar kritiserats for att
de tenderar att ensidigt och oreflekterat utgé frin dominerande
gruppers erfarenheter och intressen. Sirskilt den feministiska
forskningen arbetar med denna utgingspunkt, men liknande
kritik av den etablerade vetenskapen har dven formulerats
utifrin klass- och post-koloniala perspektiv.

Utmirkande for postmodern eller poststrukturalistisk vetenskap
ir dessutom att den fokuserar spriket och tecknen snarare dn en
yttre verklighet, som kan betraktas antingen som inte existeran-
de, eller som odtkomlig for vetenskapen. En annan typiskt
postmodern eller postrukturalistisk stindpunkt ir forkastandet
av ”de stora berittelserna”, d v s av teorier som gor ansprak pa
universell giltighet. Sddana teorier betraktas som

retoriskt priglade diskurser som egentligen bor ersittas med mikrohistori-
er, lokala, alltid provisoriska och begrinsade berittelser som inte gor
ansprik pd att vara mer 4n de 4r, och som samtidigt inte borttringer de
maktaspekter, friktioner, motsittningar och sprickor som oundvikligen
upptrider i varje diskurs... (Alvesson och Skoldberg, ibid., s. 225).



Den metodologiska och epistemologiska utvecklingen inom
vetenskapssamhillet har, tillsammans med olika minoritetsgrup-
pers vixande kritik mot majoritetssamhillets normer f6r hur
minniskor ska leva och tinka och vilken kunskap som ér virde-
full, ocksd nétt in i skoldebatten och liroplansdiskussionerna

(t ex Gipps & Murphy, 1994; Hargreaves, 1995; Alund, 1996
och Tesfahuney, 1999). Nir det giller bedomningen av elevers
kunskaper, sé ir ett resultat av detta ett 6kat intresse f6r fragor
som giller validitet 1 vid bemirkelse (och en vidgning av validi-
tetsbegreppet i sig). Exempel pé sidana frigor dr: Vad ir det
egentligen som proven testar och vilka ”férsanthéllanden” om
kunskap och minskliga relationer bygger de pa? Hur forhaller
sig provens frigor till den specifika undervisningen? Gynnar
formen eller valet av exempel systematiskt en eller annan grupp
av elever? Vad beror det i sa fall pa?

Inte bara bedomningen, utan skolans innehall och former i
stort, har under de senaste dren, sirskilt i USA och England,
allt oftare diskuterats i forhillande tll genus, etnicitet och i viss
man klass (t ex Banks, 1999 och Gipps & Murphy, 1994).

Ett annat perspektiv, som under samma period har varit mycket
framtridande i diskussionerna och forskningen om bedémning
sitter emellertid skolornas "effektivitet” i frimsta rummet. Med
effektivitet” avses dd den utstrickning i vilken arbetet i skolor-
na bidrar tll det egna landets framtida ekonomiska utveckling.
Som madtt pa skolornas effektvitet anviinds elevernas betyg och
resultat pd storskaliga kunskapsprov. De amerikanska forskarna
Madaus & O’Dwyer (1999) beskriver hur utfallet av sddana prov
i USA och England anvinds som underlag {or att fatta beslut
om allt frin I6nesitmingen av enskilda lirare till nedliggning av
skolor som inte “haller méttet”.

Dessutom har liroplanerna 6ver hela vistvirlden under den
senaste tiodrsperioden gitt mot en 6kad fokusering av djup-
strukturell kunskap, kognitiva firdigheter, reflexion, metakogni-
tion, etik och social kompetens (Hargreaves, 1999). Liroplan-
ernas nya inriktning innebdr att prov som ir ensidigt inriktade
mot dtergivning av encyklopedisk kunskap inte lingre ir rele-
vanta i forhallande till de officiella undervisningsmalen.
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Den sociala ordningen i svenska klassrum

"Tankar om att undervisning ska utga fran elevers intressen och
erfarenheter och vara individuellt anpassad, att férhillandet mel-
lan elever och lirare ska vara personligt och innerligt, och att
auktoritir disciplinering och sjilldst pluggande 4r av ondo har
uttryckts av minga pedagogiska filosofer i historien, exempelvis
Rousseau, Pestalozzi, Dewey och Key, och ir alltsi definitivt inte
nya. Flera svenska forfattare (t ex Broady, 1982; Johansson, 1999;
Lundgren 1979 och Rappe, 1973) har emellertid visat att sidana
ideal knappast har varit utmirkande for verksamheten i det all-
minna skolvisendet i Sverige. I den tidiga folkskolan, som 1
Lundgrens (ibid.) termer byggde pd en moralisk liroplanskod,
var ett centralt mal att inprénta fruktan f6r gud, fosterland och
overhet hos eleverna. Liroverkens klassiska och senare folksko-
lans pragmatiska och realistiska laroplanskoder, var inte heller
primart inriktade p elevernas sjilsliga utveckling och behov och
utgick inte heller frin att lirare och elever skulle sté i fortroligt
och personligt — eller jamstillt! — forhallande till varandra.

Som Donald Broady gor en poing av sin bok ”Den Dolda liro-
planen” (1982), kom emellertid denna typ av virderingar i hog
grad att prigla spriket i liroplanen f6r den grundskola, som
1962 var avsedd att ersitta de tidigare skolformerna, inom det
svenska skolvisendet. Bertil Gustafsson (1982) visar i sin bok
med samma titel, att de foljande tva liroplanerna (LGR 69 och
LGR 80) i dn hogre grad dn denna forsta liroplan anbefaller
elevcentrerade arbetssitt, individualiserad undervisning, intresse
och aktning for elevens personlighet och psykologiska behov
och systematiskt ersitter begrepp som kan associeras med en
auktoritir utbildningssyn. Vidare poingteras att skolan inte fir
foérsoka utplina de olikheter som elever bir med sig in i skolan,
utan att var och en ska ha ritt att utveckla sin personlighet,
samt att barn av naturen ir nyfikna och kunskapssokande.

Slutsatsen som Gustafsson (ibid.) och hans kolleger drog av sina
studier av vardagen i nigra svenska klassrum i slutet av 1970-

talet, var dock att denna hade lite gemensamt med det ideal som
postuleras i sidana formuleringar i liroplanen. Disciplineringen
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av elevernas tankar och beteende var fortfarande genomgripande,
dven om den i vissa avseenden skedde mindre synligt. Diremot
var det patagligt att lirarna hade inforlivat liroplanens begrepp
och synsitt i sitt sitt att tolka och tala om sitt arbete. Donald
Broady (1982) menar att iakttagelser som dessa — att skolan inte
dr vad den ger sig ut for att vara — ir resultatet av en oméjlig
ekvation som uppstir nir en pedagogisk filosofi (hir: progressi-
vism och en romantisk elevsyn) som har sitt ursprung i och var
praktisk i ett ssmmanhang (hir: privatundervisning av enstaka
elever i borgerliga hem), helt sonika ska 6verforas till ett helt
annat sammanhang med helt andra férutsittningar (hir: under-
visning i klassrum av stora och socialt heterogena elevgrupper).

Att siga att disciplineringen inte har forsvunnit ur den svenska
skolan, utan tar sig andra uttryck, och att liroplanens virdering-
ar kanske har haft storst betydelse pi den diskursiva nivin, dr
dock inte detsamma som att siga att livet i svenska klassrum ser
ut som for hundra dr sedan — eller fyrtio. Naturligtvis ser myck-
et annorlunda ut. Graden av individualisering har sikerligen
okat — men i sidana former som uppfattas som méjliga och rim-
liga inom de diskursiva, praktiska och samhilleliga forutsitt-
ningar som priglar dagens skola. Individuella arbetsscheman
och ”hastighetsindividualisering” (d v s varje barn tillats arbeta
1 sin egen takt) dr tvd vanliga slag av individualisering, som ger
eleverna en viss frihet att disponera sin tid, och i vissa fall att
vilja mellan givna arbetsuppgifter. Att eleverna har nigot prin-
cipiellt inflytande 6ver innehallet eller uppgifterna ir troligen
inte lika vanligt.

Frykman (1998) beskriver hur elevernas fysiska rorelsefrihet
under lektionerna var betydande i de klassrum som han har stu-
derat under rggo-talet: eleverna har ofta lov att rora sig fritt i
klassrummet f6r att himta material eller ta hjilp av ndgon kam-
rat. Séllan krivs som forr total tystnad av eleverna nir de arbe-
tar, utan istillet uppmuntras de ofta att hjilpa varandra att
exempelvis 16sa svara uppgifter och att diskutera olika [6snings-
alternativ. Frykman menar, att kommunikationen mellan elever
och lirare i svenska klassrum har blivit mindre ritualiserad och
fatt ett mera personligt innehill. Exempelvis kallar eleverna ofta
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sina lirare vid fornamn (istillet f6r, som tidigare, ”froken” eller
“magistern”) och det anses viktigt att lirare och elever kinner
varandra som "hela personer” och inte bara utifrin den sniva
elev — och ldrarrollen. En annan sida av detta ir att det dr ”st6-
kigare” i klassrummen och att den auktoritet, som mera sjilv-
klart forknippades med den gamla lirarrollen stdr under stindig
forhandling. Spelet om makten 6ver den sociala ordningen i
klassrummet i “progressivistiska” undervisningsmiljoer beskrivs
vil av exempelvis Paul Willis (1981).

Har dessa forindringar nir det giller elevsyn och umgingeskod
i klassrummet haft nigon betydelse for hur man ser pi och
genomfor beddmning? Ja, prov som, antingen de ér av flervals-
format eller bestir av essifrigor, ir inriktade mot dtergivning av
encyklopedisk kunskap, ir ju inte férenliga med en strivan att
eleverna ska uttrycka sin originalitet. Prov som anvinds for att
kontrollera i vilken utstrickning eleverna har tillignat sig ett
visst kunskapsstoff (och genom en poidngsumma kommunicera
om de har lyckats eller misslyckats) kan komma i konflikt med
omtanken om elevernas psykiska vilbefinnande — sidana prov
orsakar negativ stress och forsimrad sjilvkinsla hos minga ele-
ver, och riskerar leda till att elever som aterkommande fér liga
resultat tappar all lust for skolarbete (se t ex Fransson, 1977 och

Stiggins, 1998).

Inte heller ir de traditionella provens inriktning mot sortering av
eleverna forenlig med de demokratiska och humanistiska virder-
ingar, som ir viktiga grundprinciper i skolans sjilvforstielse och
som uttrycks i den offentliga retoriken om skolan. Enligt denna
ir ju skolans frimsta uppgift att ge eleverna bildning’* — inte att

11 T liroplanskommitténs betinkande En skola for bildning (1992) betonas
detta starkt. Enligt Broady, som dir har skrivit det kapitel, som behandlar
sjilva bildningsbegreppet, har detta genom tiderna anvinds for att beteckna
4 ena sidan individens skapande av sig sjilv som sjilvstindigt tinkande och
myndigt subjekt i virlden, 4 andra sidan som ett visst gods av fasta kunskaper
som forvaltas av samhillets sociala och kulturella elit. Broady pladerar for att
undervisningen i det svenska skolsysternet ska vila pa bildning i den forsta av
dessa betydelser. Englund (1994) menar dock att denna bildningstanke sa
gott som forsvunnit i de kursplaner som liroplanskornmitténs betinkande
var dgnat att ligga grunden dll.
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forbereda dem for olika positioner i det stratifierade arbetsliv,
som de senare forvintas intrida i. I en bildningsskola motiveras
inte eleverna av konkurrens (eller av tving), utan av lusten att
lira och upplevelsen av meningsfullhet. Det konkurrensmoment
som finns inbyggt i de traditionella proven maste dé ses som
negativt eftersom det riskerar att ge eleverna en instrumentell
syn pa kunskap och en alienerad bild av sig sjilva som lirande.

Bedomningens konsekvenser

Den pedagogiska forskningen under 19go-talet har alltsd upp-
mirksammat en rad negativa effekter av de "traditionella” pro-
vens negativa effekter pd undervisning och lirande. Att externa,
storskaliga, standardiserade prov paverkar lirarna att ligga upp
sin undervisning med syftet att den egna klassen ska hivda sig
vil, r ndgot som ofta beskrivs i anglosaxisk litteratur (t ex
Eckstein & Noah, 1993; Elliott, 1998, Gipps & Murphy, 1994,
Taylor, 1994). Ett belysande talesitt {or detta dr: "the assess-
ment tail wags the curriculum dog” (Wilson citerad i Nuttall,
1995). Stiggins (1999) refererar forskning som visar att denna
typ av prov ocksa i hog grad paverkar eleverna, pa si satt att de
i genomsnitt dgnar en storre andel tid it att ”plugga” f6r proven
och att den tid de dgnar at imnen som inte testas pa detta sitt
blir mindre. Rapporter frin amerikanska studier visar ocksi att
betygsgrundande storskaliga prov ger upphov dill stress och ner-
vositet hos minga elever (Jones m {1, 1999).

Men vilka konsekvenser for elevernas lirande har sddana prov
som utformas av de undervisande lirarna och som inte har lika
omedelbara konsekvenser for elevernas betyg? Stiggins (1999)
refererar en engelsk studie frin 1998 av Black och William, som
genom en metaanalys och syntes av 40 kontrollerade studier av
forbittrad bedomningsprakek pd klassrumsniva, fann att dessa
forbattringar resulterade i patagligt bittre resultat pa nationella
prov. “Forbittringen” innebar framfor allt att man utformat
proven med syftet att ge lirare och elever maximal information
om elevernas kunskaper, behov och progression. En annan slut-
sats var, att flera av studierna visade att de elever som dragit
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storst nytta av dessa forindringar varde elever som vanligen
presterade svagt. I dessa studier hade alltsd férindringarna med-
fort att skillnaden mellan de hogst och ligst presterande elever-
na hade minskat.

Blacks (1999) slutsats efter en genomging av flera empiriska
studier av bedémning i klassrummet ir, att en bedémningsprak-
tik som hyjilper eleverna att bli varse sin egen kunskapsutveck-
ling och att lidra sig hur man kan g till viga for att dstadkomma
arbeten som uppfyller kvalitetskriterierna inom olika dmnen,
har storre positiva effekter pa elevernas motivation f6r skolarbe-
tet dn yttre beloningar. I klassrum dir man tillimpar bide en
sddan bedémningspraktik och yttre beloningar, kommer den
effekt som yttre beloningssystem har att dominera.

I en fallstudie gjord i ett svenskt hogstadieklassrum (Korp,

1996), dir man i SO-dmnena inférde en typ av essidprov som syf-
tade tll att bdde mita och befrimja forstielse och kritiskt tin-
kande, visade det sig att den forindrade provpraktiken fick storst
positiva effekter pd lirandet hos de elever som brukade prestera
vil, medan ldrandet i den ldgst presterande gruppen snarare hade
paverkats negativt. En slutsats som drogs i denna studie var att
eleverna i klassen tolkade och hanterade provet och dess sam-
band med undervisningen pa olika sitt, och att sociala och kultu-
rella faktorer hade betydelse f6r vilka forhillningssitt och inlir-
ningsstrategier som olika elever anvinde. Men detta utesluter
inte att forbittrade prov kan forbittra lirandet hos elever med
olika social och kulturell bakgrund. Amerikanska studier (t ex
Ancess & Darling-Hammond, 1996 och Gordon & Bonilla-
Bowman, 1996) och en engelsk (Black & William, 1998) visar att
inldrningsstrategier och férhallningssitt till studier paverkas av
undervisning och att olika former av bedémning, exempelvis
"portfdljer” och “sjilvbedomning”, faktiskt kan anvindas for att
hjilpa elever att utveckla gingbara inlirningsstrategier.

Att elever riktar sin uppmirksamhet och sina anstringningar
mot vad de tror "kommer pé provet”, mer eller mindre medve-
tet anpassar sina inlirningsstrategier efter proven, och tar fasta
pé den kunskap som forefaller ekonomisk i forhallande till vad
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som bedoms, ir logiskt och har visats 1 bide svenska och
utldndska studier (t ex Black, 1999 och Madaus & O’Dwyer,
1999). Unenge (1992), och Beach (1999) visar att det dr svirt
for ldrare att motivera eleverna att tilligna sig andra kunskaper
dn dem som kontrolleras genom proven.

Internationella tendenser

Eckstein & Noah (1993) som har gjort en jaimférande studie av
itta linders examinationssystem , drar slutsatsen att dessas
utformning, syfte, funktioner och underliggande kunskapssyn
kan hirledas till respektive lands historiska och politiska utveck-
ling. Som exempel har lokala examinationssystem tilldtits i lin-
der dir enskilda skolor och universitet har haft stort inflytande
over utbildningens innehill ( t ex Tyskland), med motivet att
detta skulle bidra till metodisk och innehallslig variation. I lin-
der ddr man har f6rsokt att konsolidera nationalstaten och via
en starkt centraliserad utbildningspolitik 6verbrygga regionala
och religiosa motsittningar inom landet, har man istillet beto-
nat den sammanhéllande funktionen hos examinationssystemet
och efterstrivat nationell konformitet i bedomningen (Eckstein
& Noah, 1993). Enligt Ball & Larsson (1989) har det allminna
skolvisendet i Sverige utmirkts av en relativt 18g grad av central
styrning, med stor variation i undervisningens innehill och
utformning som f6ljd.

Gemensamt for flertalet vistlinder 4r emellertid att de under de
senaste aren har dgnat mycket stora resurser it att utvirdera och
reformera sina nationella examinations- och betygssystem pa
alla nivder. Den internationella "trenden” i detta ssmmanhang
dr, att man fran statens sida har skiirpt sin kontroll 6ver utbild-
ningen pa systemnivd, medan ansvaret for bedémningen av
enskilda elever i hogre grad har limnats it de undervisande
lirarna (Broadfoot, 1995). Lirarnas bedémningar har vidare bli-
vit mindre formella och mera didaktiskt inriktade, och utvirder-
ingarna pé systemniva mer standardiserade, tekniska och omfat-
tande, enligt Broadfoot (ibid.). Distinktionen mellan ”centrali-
serade” och ”decentraliserade” utbildningssystem ar darfor
mindre relevant.
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I friga bide om nationella utvirderingar och nationella prov
(exempelvis de svenska nationella proven och brittiska ”A-
level”) har man emellertid gjort stora anstringningar under
199o-talet for att géra frigorna mera utmanande och intressan-
ta och for att "komma 4t” mer sammansatt kunskap 4n vad som
varit vanligt vid denna typ av prov. I USA har detta reformarbe-
te inte enbart skett utifrin ett behov av att uppdatera bed6m-
ningspraktiken i férhéllande till nya mal och metoder i den
pedagogiska verksamheten, utan ofta varit avsett att utgéra sjil-
va drivkraften i en 6nskad fornyelse av skolans innehall och
arbetsformer (Ramirez, 1999).

Det dndrade forhillandet mellan bedémningen pé individ- och
systemnivé kan ses som en direkt konsekvens av utbildningens
férandrade roll i samhillet och for den enskildes livschanser.
Utbildningssystemet méste ju hantera den frustration som upp-
star i och med att allt fler individer, som egentligen skulle vilja
limna det s tidigt som mojligt, mer eller mindre tvingas till
studier dnda in i vuxenlivet™. Samtidigt maste staten forsikra
sig on att de enorma ekonomiska resurser som massutbildning-
en kostar anvinds pé effektivast mojliga vis. Att lirarna fir okat
inflytande 6ver bedomningen pé individnivi, kan dé ses som ett
sdtt att mota det forsta problemet — eftersom lidrarna dr de som
bade "kinner” sina elever och planerar undervisningen, antas de
vara de bist skickade att utforma en bedémningspraktik som
dels verkar motiverande for elever med svagt engagemang for
sin utbildning, dels knyter an till den specifika undervisningen
(Broadfoot, 1995).

1z Jimfor Per Anderssons och Bosse Bergstedts (1996, s. 107) problematisering
av begreppet och fenomenet "livslingt lirande” som sjilvklart relaterat till
bildning och individers sjilvforverkligande. Med hinvisning till Foucaults
resonemang om disciplinering i skolor och korrektionsanstalter (i boken
Straff och Gvervakning, menar de att: “man skulle kunna dra en parallell mel-
lan inspirrandet av de vansinniga pd institutioner och nutidens ”inspirrande”
av minniskor som annars inte skulle ha nigon sysselsittning. (...) F6ljden kan
bli att minniskor ‘tvingas’ kvar i utbildning, fastin inget hellre vill 4n att
komma ut och arbeta.”
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En annan f6rindring som kan observeras i de flesta vistlinder,
dr att man, i den mén man har haft sidana, har fringatt de nor-
mrelaterade (eller relativa) betygen och istillet knutit betygs-
sittningen till undervisningsmélen (d v s man har infort kriteri-
erelaterade betyg). I Sverige skedde detta i samband med att
skolan kommunaliserades och 6vergick frin regel- till malstyr-
ning. Betygen kom som ett métt pd skolornas kvalitet da att
goras till ett instrument f6r malstyrningen (Romhede, 1999). I
samma reform ingick att liroplanens omfing minskades dras-
tiskt och ldrarna, i egenskap av professionella, tilldelades ansva-
ret for undervisningens form savil som konkreta innehall.
Arbetsplaner med lokala profiler och mal och med lokala
betygskriterier for varje dmne beslutas pd de enskilda skolorna.

Vad innebir "Det nya provparadigmet”?

De senaste par, tre decennierna har alltsd medfort en rad for-
dndringar som pi olika sitt har pdverkat forutsitmingarna for
sdttet att se pi bedomning i vistvirlden. De nya synsitt pa
bedémning som dirigenom har utvecklats har jag valt att kalla
”det nya provparadigmet”, men med det ska inte forstés att det
nu finns ett enhetligt och tydligt perspektiv, som har ersatt ett
annat. Vare sig det "nya” eller det "gamla” ir enhetligt eller
renodlat — dessutom existerar de parallellt. Det dr snarare friga
om flera olika perspektiv och de bedémningsmetoder som kan
hinforas tll “det nya provparadigmet” kan ha olika teoretiska
och ideologiska grunder. Tydligt i forskningslitteraturen ir ind
att diskussionen om bedémning under 198o-talet dndrar for-
tecken och fér ett delvis nytt innehdll. Och dven om dagens dis-
kussion om bedémning ir svirfingad och innehiller flera per-
spektiv, som skiljer sig it pd manga punkter, si finns det alltsd
vissa gemensamma drag som har gjort det mojligt for forskare
att tala om exempelvis en “ny bedémningskultur” och ett "nytt
provparadigm”.
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Exempelvis Broadfoot (1996) anvinder detta begrepp. Hon talar
bl a om ”en stark rorelse mot ett nytt provparadigm” (s. 15) och
sdtter startpunkten till slutet av 198o-talet. Birenbaum (1996) i
sin sida menar att “en ny era” i kunskapsbedémningens historia
borjade i mitten av 198o-talet och Calfee och Masuda (1997, s.
70) skriver att "bedomning pé klassrumsnivé helt klart befinner
sig 1 ett paradigmskifte”. Forindringarna giller vad, hur och
varfor man bedémer och vem som bedémer. Det “nya provpa-
radigmet” utgér emellertid en integrerad del av vidare idéer om
utbildning och kan, menar Shepard (2000), inte realiseras om
inte “klassrumskulturen” dndras.

Shepard (ibid., s. 3) beskriver de nigra grundliggande didaktis-
ka och teoretiska forindringar, som ligger till grund f6r ”det
nya provparadigmet”:

Nya synsitt pa utblldnmg
¢ alla elever kan lira sig

¢ utmanande innehill inriktat mot komplext tinkande och
probleml6sning

* socialisering in i de vetenskapliga disciplinernas diskurser och
praktiker

e autencitet i férhallandet mellan lirande inom och utanfor
skolan

* utveckling av strategier for tinkande och reflektion

¢ anslutning till demokratiska praktiker och trygg gemenskap

Kognitiva och konstruktivistiska inldrningsteorier

¢ Intellektuella frmagor ir socialt och kulturellt utvecklade

* Elever konstruerar kunskap och forstielse 1 ett socialt sam-
manhang

* Nytt lirande formas av tidigare kunskap och kulturella per-
spektiv

¢ Intelligent tinkande involverar metakognition” eller iaktta-
gelse av det egna lidrandet och tinkandet

* Djupforstielse ir av principiell art och stédjer mojligheten
att generalisera

* Kognitiva prestationer dr beroende av situation och personlig
identitet



Bedomning i klassrummet

Utmanande uppgifter for att stimulera komplext tinkande
Fokuserar inlirningsprocesser sivil som resultat

En pagdende process integrerad med undervisningen
Anvinds formativt for att stodja elevers lirande
Forvintningarna dr synliga for eleverna

Eleverna ir aktiva i utvirderingen av sitt eget arbete

Anvinds for att utvirdera undervisningen sivil som elevernas
lirande
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Begreppsliga ramar

"Det var enklare forr”

It used to be a simpler world, a world in which a test meant a number
two pencil and an answer sheet. In such a world, everyone seemed to
know what a test was and what it was for. Now, bowever; as the
assessment world has expanded, there is conciderable confusion about
the purpose, role and interpretations of assessments. In the rush to
develop more authentic assessments, to promote alternatives to tradi-
tional assessments, and to adapt assessment to the information needs of
teachers, clarity of purpose bhas been lost. Chizek (1997, s. 8)

Hur prov kan se ut och kategoriseras, vad for slags kunskaper
som de kan riktas mot, vad prov anvinds tll och vilka (ibland
oavsiktliga) funktioner som de fyller och vilka teorier som ir
relevanta for att diskutera olika aspekter av beddmningsproble-
matiken, kommer att behandlas i de f6ljande avsnitten. Hur
man kan se pd kvalitet i kunskapsbedémning och hur proven
paverkar undervisning och lirande kommer ocksi att tas upp
och, for att knyta an dll den f6rra delens resonemang om for-
indringar som skett vad giller kunskapsbedomningens roll i
utbildningssystemet och samhillet, diskuteras dven olika sociala
funktioner som bedomningen av elever eller studenter fyller.
Slutligen gors ett forsok att sitta de senaste decenniernas
utveckling inom bedémningsomradet i relation tll diskussioner
om rittvisa och jaimlikhet inom utbildningssystemet.

Teoretisk omorientering

"Det nya provparadigmet” innebir inte bara en ideologisk, utan
ocksi en teoretisk omorientering. Intridet av nya synsitt och
teorier om lirande som bas for den vetenskapliga diskussionen
om bedémning utgor en viktig del av denna teoretiska omorien-
tering, liksom forindringar i kunskapssynen. En annan ir att
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bedomningsforskningen nu delvis himtar teorier frin andra
discipliner 4n férut.

Att nya discipliner har blivit aktuella f6r forskningen om kun-
skapsbedomning kan, menar Lundgren (1990), sittas i samband
med den intresseforskjutning, som har dgt rum nir det giller
bedémning — frin form till innehill och frin urval av elever till
urval av kunskap: "Testteori, inldrningsteori, yrkessociologi och
ekonomi blir mindre centrala for forstielsen av bedémning och
utvirdering; epistemologi och etik, kunskapssociologi och
utbildningshistoria blir relevanta” (ibid, s. 126).

Konstruktivism och kognitiva och sociokulturella teorier har
blivit viktiga som forstielseram nir det giller lirande (t ex
Gruber m fl, 1999), och detta har konsekvenser for sittet att se
pé hur man kan i kunskap om elevers lirande och vilka meto-
der som ir limpade for att kartligga och beskriva elevers liran-
de eller kunskaper.

Vidare har kvalitativa ansatser till kunskapsbedémning gjort sig
gillande i forhallande till de kvantitativa, naturvetenskapligt ori-
enterade, som tidigare var normen (Eisner, 1991). Eisner (ibid,,
s 176) skriver i en kritik av dessa: "Naturvetenskapliga beskriv-
ningar ir ofta si distanserade, sd formaliserade, s& avskalade fran
de data, som de har hirletts ur, att det 4r omojligt for en ldsare,
att rekonstruera scenen: endast Gud vet vad det egentligen var
som hinde.” Eisner anser det 6kade intresset for kvalitativ
forskning vara ” en av drhundradets viktigaste hindelser” inom
det pedagogiska omridet och pipekar att minga framstiende
forskare inom pedagogiken har #ndrat inriktning de senaste
dren. Men ocksi att ménga fortfarande héller fast vid de tradi-
tionella vetenskapliga normerna.

Men beror skillnader mellan olika forskares och praktikers
instillning till bedémning alltid pd att de har skilda filosofiska
eller ideologiska utgdngspunkter? Enligt Wolf (1994) ir det inte
sd. Han poingterar att sidana skillnader mellan forskare eller
mellan ldrare likavil kan bero pa att de representerar olika
dmnen, och att skillnader i synsitt ofta kan tillskrivas funda-
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mentala olikheter mellan amnenas natur, och vad man menar
kan uppnés genom att studera dem. Wolf konstaterar utifrdn en
beskrivning, som Eisner gjort av humanistiska dmnen och hans
argument for att studera sddana, att hans perspektiv skiljer sig
markant frin forfattares som exempelvis Begle och Beberman,
som ir experter inom matematikutbildning. ”Skillnaderna kan
inte avfirdas litt”, skriver Wolf "De ir dkta och speglar olika
inriktningar, som har sitt ursprung i respektive dmnes natur”
(ibid., s. 2090).

Black (1999) poingterar, att varje bedémning av elevers kunska-
per miste utformas som en konsekvens av hur man anser dels
att larande sker, dels vad som utgor progression i det aktuella
dmnet: “progress in learning physics (say) may be quite different
from progress in learning history” (ibid., s. 123). Inte bara inlér-
ningsteoretiska antaganden och allminna utbildningsfilosofiska
och epistemologiska stindpunkter bestimmer alltsd hur "ett bra
prov” ser ut, utan dven sjilva dmnets epistemologi.

Vad som utgtr relevant kunskap inom ett dmne 4r dock inte
sjilvklart, ndgot som tydligt uttrycks av Kvale (1990, s. 12 1):

Kunskap inte bara ir nigot givet, som kan testas och mitas genom ett
prov; snarare ir det s, att sjilva provandet av kunskapen inom en disciplin
innebir en operationell definition av disciplinens kunskap. P4 motsvarande
sitt som den operationella definitionen av intelligens som det som miits
med ett intelligenstest, 4r en operationell definition av kunskap det som
bed6éms vid prov och examinationer.

Intresset for kunskapens sociala och historiska kontext genom-
syrar manga av de diskussioner och praktiska f6rs6k, som kan
hinforas till “det nya provparadigmet”.

Ett exempel pa detta utgor denna tabell, ursprungligen sam-
manstilld av Apple, hir dtergiven efter Gipps & Murphy (1994,

S. 14).
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FRAGOR OM UNDERVISNINGEN

FRAGOR OM BEDOMNINGEN

Vems kunskaper utgér stoff
i undervisningen?

Varfor har man valt dessa
undervisningsformer for
denna specifika elevgrupp?

Hur kan man undervisa om
kvinnors och olika etniska
gruppers historia och kultur pa
ett sitt som gor dem rittvisa?

Vilka kunskaper ”riknas” i bedémningen?
(are equated with achievement)

Passar det sitt som elevernas kunskaper
bedéms pd (och bedémningens innehalls-
liga fokus) for olika grupper och individer?

Aterspeglas vidden av kulturella erfaren-
heter i kunskapssynen och bedémnings-
kriterierna?

Vilken betydelse har individers skilda kul-
turella erfarenheter f6r deras preferenser
nir det giller att kommunicera sina kun-
skaper och vilka konsekvenser kan det fi

for virderingen av deras prestationer?

TABELL I.Frigor om undervisning och bedémning i relation till jaimlikhet
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Inldrningsteorier

D3 prov i allminhet dr konstruerade med avsikten att mita
effekter av elevers lirande, ir teorier som pa ett eller annat sitt
ror lirande centrala i diskussioner om bedémning. Sidana teo-
rier bygger pa olika definitioner lirande och kunskap, och inne-
fattar hypoteser bl a om hur lirande gér till, vilka forutsittning-
ar som dr gynnsamma for lirande, och hur effekter av lirande
kan observeras. Tre viktiga inriktningar inom inldrningsteorin
ir (1) behaviourismen (2) kognitiv och metakognitiv teori och
(3) sociokulturella inlirningsteorier. De tvd senare delar minga
visentliga drag och skiljer sig bida markant frin behaviouristis-
ka teorier, fraimst i det att de ser lirande som individens aktiva
skapande av mening — de vilar alltsd pd en konstruktivistisk kun-
skapssyn. Det finns ocksa visentliga skillnader mellan kognitiva
och sociokulturella teorier. De sociokulturella teorierna har ofta
utvecklats ur de kognitiva utifrdn en kritik av dessas, som man
har menat, ensidiga fokusering av individen och vad som hinder
“inuti huvudet”. I det sociokulturella perspektivet ses individens
meningsskapande som beroende av de sociala och kulturella
sammanhang som den lirande ir en del av.

Medan behaviouristiska inlirningsteorier utgar frin en percep-
tion av intelligens som endimensionell, medfédd, konstant och
normalférdelad, si bygger de kognitiva och sociokulturella teo-
rierna pd nyare uppfattningar av intelligens, som sammansatt av
flera dimensioner och som resultatet av en kombination av bio-
logiska forutsittningar och erfarenheter som individen gor i
interaktion med den sociala och fysiska omvirlden. Enligt
denna nyare uppfattning ir intelligensen alltsd paverkbar och
beroende av exempelvis sociala, kulturella och materiella villkor
och av undervisning (se t ex Wolf & Reardon, 1996 och
Berhanu, 2002).
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Behaviourismen

I den behaviouristiska traditionen betraktas lirande som en for-
dndring 1 en persons kunskap eller ”kognitiva associationer”,
som leder till ett fordndrat beteende. Lirandet manifesterar sig
alltsé i observerbara beteendeforindringar (Cizek, 1997). Vidare
ses lirande som linjirt och sekventiellt — komplex forstielse kan
endast uppnds genom tillimpning av elementira kunskaper, som
lirts in tidigare (ibid.)"3. P4 behaviouristisk inlirningsteori byg-
ger sidan undervisning, som utgar frin en bild av eleven som
ett tomt kirl, som ska fyllas, eller en tom tavla, “tabula rasa”,
dir liraren férmedlar kunskap till eleven, vars enda uppgift ir
att lagra den (Birenbaum, 1996). I den behavioristiska percep-
tionen spelar alltsd minnet och férmagan att reproducera en
central roll. Birenbaum citerar Freire: ”Ju mer fullstindigt han
[liraren] fyller kirlen, desto bittre lirare dr han. Ju mer bered-
villigt kiirlen later sig fyllas, desto bittre elever idr de” (ibid, s. 4).
Freire bendmner detta synsitt “the banking concept”.

Fram till slutet av 1970-talet var behaviourismen den totalt
dominerande inlirningsteorin och, enligt Eisner (1991), har
dess tidiga foretridare Skinner och Thorndike haft stort infly-
tande nir det giller sittet att se pd kunskapsbedémning. En
ambition som drev Thorndikes forskning var, skriver Eisner, att
utveckla en vetenskapligt utformad utbildning, som med hjilp
av vetenskaplig utvirdering av elevernas kunskapstillignande,
skulle ge optimal avkastning pd de statliga utbildningsinvester-
ingarna. [ slutet av 7o-talet borjade emellertid den behaviouris-
tiska hegemonin att utmanas. Glaser & Silver (1994) ser det
som en foljd av att de beteendebaserade teorierna inte ar
anvindbara for att beskriva de komplexa kognitiva processer,
som ir involverade i probleml6sning och reflektion, som kom
att spela en allt storre roll i undervisningen och réna ett 6kat
intresse bland béde lirare och forskare. Nya, kognitiva teorier
var dirfor nodvindiga.

13 Jimf6r med Bernsteins term “samlingskod”, som innebir, att eleven maste
lira sig fakta fére sammanhang, och frin “kunskapens ytstruktur” successivt
nirma sig dess djupstruktur, som endast kan bli tillginglig for fitalet.
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Kognitiva och metakognitiva teorier

Piaget menade att vi lir genom att handla, genom att vi sjilv-
stindigt forsoker att 16sa problem och pa sd sitt ta kontroll 6ver
virlden. Han menade ocksi att abstrakt tinkande har sitt
ursprung i konkret handlande (Black, 1999). Dessa bdda princi-
per ir grundliggande for kognitiva teorier om lirande.

Om Piagets teorier ir begrinsade till utvecklingen av logiskt
och abstrakt tinkande, si utgar kognitiv teori emellertid nume-
ra, enligt Black (ibid.), frin att ocksi kinslor och attityder har
betydelse for tinkandet. Man soker dirfor inte efter en allmin
férméga till abstrakta formella tankeoperationer hos individer,
utan utgér frin att individers kognitiva kapacitet i viss utstrick-
ning varierar fran situation till situation. Signifikativt for ett
sddant vidgat kognitivt perspektiv ar Wittrocks definition av
lirande som

”de processer, som ir inblandade nir en person forindras genom sina erfa-
renheter; en process, som resulterar i relativt permanenta forindringar i
forstielse, attityder, kunskap, information, fé6rméiga och firdighet genom
erfarenhet. (Wittrock i Cizek, 1997, s. 3)

Cizek (ibid, s. 134) aterger ocksd Good & Brophys kommentar
till denna definition:

Definierat pa detta vis kan inte lirande likstillas med observerbara presta-
tioner. Det dr sant att lirandet forindrar prestationskapaciteten, och att vi
madste observera hur prestationerna férindras for att kunna dra slutsatser
om huruvida lirande har dgt rum (...) Likvil 4r den prestationspotential,
som har utvecklats genom lirande, inte desamma som dess reproduktion
eller tillimpning i ndgon specifik beddmningssituation.

Med andra ord: att en elevs prestation inte indikerar att lirande
har dgt rum, utesluter inte att eleven har lirt sig! Exempelvis
mognande, eller utveckling kan inte i sig betraktas som lirande,
da lirande ir en process som inbegriper bide individens erfa-
rande och ett aktiv hanterande av information och konstruktion
av kunskap, enligt Cizek (ibid.).
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Enligt t ex Marton (1997) kan lirande definieras som att det
sker en kvalitativ forindring i det sitt pa vilket nidgon uppfattar
ndgot. Nir man lir sig dr det alltsd inte i forsta hand friga om
en kvantitativ forindring — att man kan mer 4n innan, utan om
att man forstir ett fenomen pi ett nytt sitt.

Lirande i denna mening ir liktydigt med vad Piaget betecknar
som ”ackommodation”. Med ackommodation avses den process
ddr en individ dndrar sina kognitiva scheman. Detta sker nir
individen erfar nigot som inte kan géras begripligt i relation till
befintliga kognitiva scheman — d v s nir hennes eller hans tidi-
gare forestillningar utmanas av nya fakta. Undervisning som
bygger pa kognitiv teori tar dirfor sin utgingspunkt i elevernas
tidigare forestillningar om aktuella fenomen, och lirarens upp-
gift dr att forsitta eleverna i situationer dir de kan gora erfa-
renheter som ger upphov till kognitiva konflikter (Black,1999),
men ocksa “erbjuda tillfillen for eleverna att anvinda det de
redan kan och vet for att forstd nytt material” (Birenbaum,

1993, s. 6).

Undervisning, som utgér frin kognitiv inldrningsteori, kallas
ibland kognitiv pedagogik, och utmirkande for sidan pedagogik
ar, att elever istillet for att betraktas som tomma tavlor eller
kirl, som ska "fyllas pd” med utifrin kommande kunskap, sa ses
de som "noviser” eller lirjungar”, som av naturen 4r aktivt
sokande och vars lirande gagnas av att de deltar i méilorientera-
de, kollaborativa aktiviteter” (Reid & Stone, i Birenbaum, 1996,
s. 8). I formuleringar som denna blir det tydligt att kognitiv och
konstruktivistisk inldrningsteori i vissa avseenden ir nira
besliktade med sociokulturella teorier om lirande.

Eftersom den lirande i kognitiv teori ses som aktiv skapare av
sin kunskap, och lirandet som en process som utgér frin f6rfor-
stielsen, si dr det ur detta perspektiv viktigt att eleven utvecklar
effektiva strategier for sitt lirande, d v s ”grundliggande meto-
der for att behandla och anvinda information” (Phye, 1997, s.
106). Sddana metoder benimns av Phye “kognitiva strategier”.
Phye nimner fyra kognitiva strategier:

65



1. Analys — att sonderdela en helhet i sina bestindsdelar och for-
std forhallandet mellan delarna frin ett helhetsperspektiv.

2. famforelse — att identifiera likheter och skillnader och forstd
betydelsen av dessa ur ett storre perspektiv

3. Slutledning och tolkning — att anvinda olika former av induk-
tivt och deduktivt resonerande, inklusive tillimpning av reg-
ler och principer, for att komma fram till en slutsats eller 16sa
ett problem.

4. Viirdering — att avgora vad man ska tro eller géra baserat pa
explicita kriterier och fakta.

Med ett kognitivt perspektiv pé ldrande, dr det inte bara viktigt
att eleverna utvecklar fungerande kognitiva strategier, utan ett
mal f6r undervisningen bor ocksi vara att eleven ska lira sig om
sitt eget lirande, d v s de ska kunna reflektera 6ver, utvirdera
och forbittra sina kognitiva strategier, sitt tinkande. Detta
benimns av bl a Phye som "metakognition”, och de "metakog-
nitiva strategier”, som undervisningen bor syfta till att eleverna
ska utveckla ir, enligt honom: 1. Planering, som innebir att pro-
blemet identifieras, att man jimfor dess komponenter med pro-
blem som man mott tidigare och att man férsoker finna limpli-
ga strategier fOr att gripa sig an problemet. Utkast och utprov-
ning, som innebdr att man provar ett antal angreppssitt for att
forsoka losa uppgiften Kontroll och revision, som innebir att man
kontinuerligt kontrollerar om de strategier man tillimpar ir
framgéingsrika, om man uppfyller delmal och nirmar sig en
16sning. 4. Utvirdering och reflexion, dir man ser tillbaka pd den
process som ledde fram till resultatet och utvirderar de metoder
man anvinde, samt reflekterar 6ver den egna effektiviteten.

Metakognition beskrivs ofta som ett medel for att uppnd ”sjilv-
reglering” (self regulation), dvs att eleverna ska bli sjilvstindiga
och kunna styra sitt eget lirande. Med hjilp av adekvat under-
visning kan elever forbittra sin metakognition. Black (1999)
niamner flera studier, som pévisar samband mellan graden av
metakognition hos elever och deras studieresultat. Exempelvis
Brown & Ferrara (1985) har visat att elever som har en historia
av svaga prestationer i skolan och som har fitt hjilp med att
utveckla sin metakognition har gjort snabba framsteg.
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Exempelvis Wolf & Reardon (1996) pekar pa hur denna typ av
ron och synen pé intelligens som utvecklingsbar innebir en
mojlighet att utmana den traditionella, dominerande, med “den
gamla” psykometrin befista forestillningen att "excellence” och
jamlikhet stdr i ett motsatsforhédllande. Gordon och Bonilla
Bowman (1996) menar att beddmningen av elevernas kunskaper
kan fylla en viktig funktion f6r utvecklingen av deras kognitiva
och metakognitiva strategier, eftersom de dels kan gora eleverna
uppmirksamma pé sin egen kunskapsprogression, dels kan hjil-
pa dem att forstd vad dessa forfattare kallar “the anathomy of
good work”, dvs vad som karaktiriserar arbeten av hog kvalitet.

Sociokulturella perspektiv

Den viktigaste gestalten nir det giller sociokulturella teorier
om lirande ir naturligtvis Lev Vygotsky — grundaren till den
ryska kulturhistoriska skolan. Vygotsky anség att lirarens upp-
gift ska vara att identifiera var eleven kunskapsmissigt befinner
sig och hur hon eller han skulle kunna fo6rmés att utvecklas frin
detta utgingslige med ritt stod av omgivningen, och sedan att
hjilpa eleven att nd denna potential. Utrymmet mellan vad
ndgon kan gora utan hjilp, respektive med hjilp frin andra, kal-
lar Vygotsky for “proximala utvecklingszoner”. Liraren hjilper
eleverna att rora sig ut mot, och flytta fram, granserna for sina
proximala utvecklingszoner genom att ge uppgifter, som varken
dr triviala eller alltfor krivande (Black, 1999).

S3 langt liknar den ldrarroll som foreslds av Vygotsky lirrarrol-
len i den kognitiva pedagogiken. Sociokulturella teorier om
lirande har ocksd, som redan nimnts, mycket gemensamt med
de kognitiva — framfor allt sedan ocksd dessa har borjat omfatta
attityder och kinslomaissiga aspekter pi lirandet och betrakta
kapaciteten for abstrakt tinkande som situationsbundet.
Forskare som Lauren Resnick beskrivs ocksd omvixlande som
representanter {6r kognitiva och sociokulturella teorier. Men de
kognitiva teorierna om lirande har ocks3 kritiserats av forskare
med sociokulturell inriktning for att vara ”all in the head”
(Chizek, s. 7) och for att isolera lirandets kognitiva aspekter
frin de sociala (Claesson, 1999).
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Utmirkande for det sociokulturella perspektivet ir just intresset
for lirandets sociala karaktir och sammanhang. Man talar om
“situerat lirande” och ”situerad kognition”, begrepp som riktar
uppmirksamheten mot att lirande alltid sker i en bestimd situ-
ation och att de resulterande kunskaperna ir férbundna med
den ldrandes uppfattning av denna situation. I sociokulturella
teorier om lirande liggs stor vikt vid den sprakliga kommunika-
tionen och vad den betyder for olika personer i olika samman-
hang (i forskning om situerat lirande fokuseras emellertid inte
nodvindigtvis den verbala kommunikationen). Huruvida under-
visning ir att betrakta som effektiv ir ur detta perspektiv dirfor
till stor del en friga om i vilken utstrickning dess sprikliga
interaktionsmonster delas av eleverna., menar t ex Black (1999).

Jean Lave, Lauren Resnick och Barbara Rogoff 4r nigra av de
internationellt mest aktuella foretridarna f6r ett sociokulturellt
perspektiv pé lirande. Lave, som ir antropolog har intresserat
sig for sidant lirande som sker i vardagslivet utanfér formella
utbildningsinstitutioner. En av hennes teser ir, att man méste
6verge synen pé kunskap som nigot entydigt och universellt,
som individer bir med sig och tillimpar i olika situationer.
Gruber m fl (1999, s. 217), skriver angdende Laves uppfattning
om “kognitionens kontinuitet” (d v s i vilken utstrickning tan-
keoperationer av olika slag — exempelvis matematiska — kan
anses vara desamma i olika situationer), att hon ser det som en
friga om social reproduktion, snarare 4n som en kognitiv akt.
Tillsammans med Etienne Wenger har introducerade Lave
begreppet "legitimt perifert deltagande” (Lave & Wenger,
1991), utifrdn en studie av bl a engelska slaktar- och skriddar-
lirlingars och afrikanska barnmorskeelevers lirande pé de
arbetsplatser dir de praktiserade. Deras slutsats i denna studie
var att dessa yrkeselever tillignade sig sin yrkeskompetens
genom att deltaga i den sociala praktik, som arbetsplatsen
utgjorde och i vilken de i rollen som lirling kunde delta forst
perifert, och till slut som fullvirdiga medlemmar. Lirandets
kognitiva dimensioner kunde i denna process inte skiljas fran de
lirandes identitetsutveckling (ibid.).
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Lauren Resnick har bl a studerat hur barn liser och riknar i och
utanfor skolan och funnit stora skillnader — eleverna hanterar
exempelvis matematiska problem helt annorlunda i skolan jim-
fort med hur de gor och tinker nir de stills infér motsvarande
problem i vardagen. Resnick menar, att f6r att man ska kunna
dra ndgra slutsatser om en elevs kognitiva aktivitet, s3 maste
man ha en bild av elevens subjektiva konstruktion av den situa-
tion dir aktiviteten dger rum (Gruber m fl , 1999). Kunskaper
betraktas i sociokulturella teorier som sociala konstruktioner
och som sidana formade av historiska villkor — sociala, politiska,
kulturella. Resnick pekar pa att ocksa de sitt pa vilka olika per-
soner ser pa kunskap och lir sig varierar mellan olika tider, kul-
turer och samhillsklasser. Inte bara kunskapen, utan dven véra
kognitiva, och metakognitiva strukturer ir alltsd socialt och kul-
turellt betingade, menar Resnick (ibid.).

Barbara Rogoff delar denna Resnicks uppfattning, att minni-
skors tinkande till innehall sivil som form ir bestimda av de
sociala och kulturella sammanhang dir de har sitt upphow.
Rogoff ir sirskilt intresserad av barndomen och den tidiga soci-
alisationen inom familjen, som hon menar ir mycket viktig for
individers kognition senare i livet (Gruber m fl, 1999). Med
utgangspunkt i Vygotskys teori om proximala utvecklingszoner,
betraktar hon barnets lirande som nagot som sker i ett samspel
mellan barn och vuxna, dir de tillsammans léser uppgifter som
de har gemensamt intresse av. Rogoff ser barnet i sddana situa-
tioner som en sorts “lirling” (jimfor Lave ovan), som genom att
identifiera sig med den vuxne gradvis tillignar sig dennes kog-
nitiva monster (ibid.).

I Sverige dr Roger Silj6 en stark foretridare for sociokulturell
teoribildning kring lirande. I Siljos forskning fokuseras spri-
kets betydelse for barns kognitiva utveckling och spriket som
birare av kognitiva, sociala och kulturella strukturer (Siljo,
1994 och 2000).

Vad fér det sociokulturella perspektivet for konsekvenser nir

det giller hur man ser pd bedémning? Vygotskys resonemang
om proximala utvecklingszoner, vilket av Gipps (1994) uttrycks
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som att det ur undervisningssynpunkt 4r mera intressant att veta
vad en elev kan klara av att géra under optimala férhillanden,
dn vilken som ir hans eller hennes mest typiska prestation, fir
som f6ljd att det dr rimligare att liraren i en provsituation hjil-
per eleven att prestera sitt basta, 4n undanhéller hjilp for att
eleven ska prestera sitt mest typiska (ibid.). En konsekvens av
uppfattningen att elevers forstielse av spriket, och sitt att sjilv
anvinda spraket, ir beroende av relationen mellan de sprikliga
koderna i uppvixtmiljon och i skolan, 4r att man maéste var
mycket noggrann, bide med provets sprakliga utformning och
med bedémningssituationen som sddan. En annan konsekvens
dr att det 4r viktigt att variera provformerna och en tredje giller
vilka slutsatser man drar om individer och grupper pa basis av
resultat frén prov och tester, exempelvis intelligenstest. Att tidi-
gare mitningar har visat pd att intelligensen ir normalférdelad
inom befolkningen och att den genomsnittliga intelligenskvoten
skiljer sig 4t mellan grupper, siger ur detta perspektiv inte si
mycket den intellektuella kapaciteten i olika grupper. Utfallet
kan lika girna forklaras med att den operationella definitionen
av intelligens, d v s att intelligenstestet inte 4r neutralt i forhal-
lande till olika grupper, och att olika grupper har haft olika till-
gang till metakognitiv trining, exempelvis genom utbildning
(Gipps & Murphy, 1994).

Hur kan man kategorisera prov?

I litteraturen anvinds olika indelningsgrunder som utgings-
punkt for beskrivningar av olika slags bedomningar. Nigra av
de vanligaste ir:

A. Nivin for sammanstillning av resultaten: Vem giller bedom-
ningen? Ska resultatet beteckna kvaliteten hos exempelvis en
enskild students prestation, eller f6r en grupp studenter,
eller ska det gilla for en hel skola, eller f6r en nation?

B. Bedimningens betydelse. Ar bedomningens resultat avsett att

ligga tll grund for beslut som ir av stor betydelse antingen
for enskilda individer eller for t ex en skola eller utbildnings-
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systemet, eller ingdr den i ett mindre kritiskt sammanhang?
Hur viktig ir likvirdigheten?

. Bedommingens syfte. Gors bedémningen i syfte att generera
ett omdome eller ett betyg, d v s att formedla resultatet av
en virdering av det som studeras (t ex en elevs kunskaper
inom ett visst imne), eller ir avsikten med bedémningen i
forsta hand att bidra till utveckling och forbittring?

. Bedommningens objekt. Vad fokuseras i bedémningen? — exem-
pelvis faktakunskaper, problemlosningsformaga, estetisk for-
maga, yrkesskicklighet? Eller giller den kvaliteten i verksam-
heten? Giller bedomningen resultatet eller arbetsprocessen?

. Bedomningsmetod. Vad for slags instrument anvinder sig
exempelvis en ldrare av for att ta reda pé vad en elev kan, vet
eller har lirt sig? — exempelvis informella observationer,
skriftliga prov, eller praktiska uppgifter.

. Bedomningsprincip. I relation till vad gors virderingen? Ska
virdet av exempelvis en persons prestation bestdimmas i rela-
tion till hur 6vriga i gruppen presterat, eller i forhillande till
pé forhand uppsatta kriterier? Eller ska bedomningen ske
mera forutsittningslost, och resultera i en kvalitativ beskriv-
ning?

. Ve som utformar respektive gemomfor bedomningen. Har pro-
vet utformats centralt eller lokalt, har det konstruerats av en
undervisande lirare, en liromedelsforfattare eller genom
statlig forsorg? Och om bedémningen giller exempelvis en
skola eller ett utbildningssystem — ér det friga om en extern
eller intern bedémning? Ar det den undervisande liraren
som bedomer sina elever eller bedémer eleverna sig sjilva
(sjilvbedomning)? Bedomer eleverna varandra (kamratbe-
démning)?

. Beslutsfattare: Vem ska anvinda resultatet av bedomningen? —

exempelvis undervisande lirare, elever eller studenter, skol-
eller utbildningsledning, eller s kallade ”policy-makers”.
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Bedomning pa individ- och
systemniva

Begreppsapparaten kring kunskapsbedémning ir invecklad och
mangtydig — det giller savil inom svenskan som engelskan.
Begrepp som i ett sammanhang anvinds for att beteckna en viss
fas i bedomningsprocessen, kan i ett annat ssmmanhang anvin-
das som beteckning for ett specifik filosofiskt eller pedagogiskt
synsitt kring bedémning. Nigot som komplicerar relationen
mellan begreppen ir ocksd, att “assessment” i brittisk litteratur
ibland dven anvinds som en 6vergripande beteckning for
bedémning pa sivil system- och gruppnivé som individnivi,

d v s synonymt med det svenska begreppet bedémning. P
samma sitt dr det utanfor kretsen av utbildnings- och bedém-
ningsforskare, dir termen “assessment” kan referera till all slags
virderande, bedomande och utvirderande verksamhet (exem-
pelvis medicinsk diagnos). Det férekommer ocksa, fraimst hos
amerikanska forfattare, att ordet “evaluation” anvinds med
denna generella innebord.

Dessutom har de svenska begreppen bedémning och utvirder-
ing och de engelska begreppen assessment och evaluation alla
det gemensamt, att de kan avse (1)foreteelsen i allménhet (2) de
konkreta instrument, som anvinds for att skapa information om
det som ska bedomas (d v s prov, utvirderingsformulir, arbet-
suppgifter etc.), (3) sjilva den process, dir denna information
tolkas, virderas och ”betygsitts”. Det sista sammanfaller med
Lauvis (1998) beskrivning av det norska begreppet evaluering”,
som 73 sammenholde en beskrivelse karakteristikk av ett feno-
men med kriterier (normer, standarder, virdare) for att komme
fram til konklusion(er) ” (s. 13).

I detta avsnitt ska jag, utan att férdjupa mig i detaljer mer 4n jag
finner nédvindigt, féresld hur nigra vanliga begrepp inom
omradet kan forstds och anvindas for att analysera och diskute-
ra egen eller andras bedomningspraktik ur olika aspekter.
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Det svenska ordet "bedémning” kan anvindas for att beteckna
utviarderande verksamhet riktade mot bade individer och skolor,
men ocksa abstrakta enheter som undervisning och liroplaner.
Harris och Bell (1994) skiljer mellan bedémning som fokuserar
de lirande respektive bedémning med fokus pé de resurser som
mobiliseras for att frimja lirande — exempelvis bocker, undervis-
ning och lirare. Det senare refereras oftast till som wtvirdering.

Att det 4r systemnivan som fokuseras och inte enskilda indivi-
der, hindrar dock inte att utvirderingar ofta kan basera sig pa
bedomningar av individuella prestationer. S3 ir t ex fallet med
de svenska s k nationella utvirderingarna, som genomfors pé
Skolverkets uppdrag med det huvudsakliga syftet att kontrollera
att kommunerna fullfoljer sitt uppdrag att ge grundskoleutbild-
ning som motsvarar liroplanens krav. Andra utvirderingar kan
basera sig pa elevernas betyg, men denna information samman-
stills och analyseras dd pa gruppnivé. Det innebir att man inte
faster ndgot avseende vid vilka individer som representerar olika
podngsummor, utan resultatet anvinds for att dra slutsatser om
skillnader mellan exempelvis flickor och pojkar, olika skolor,
svenska elever och elever med utlindsk bakgrund o s v, om
kunskapsstandarden i olika dmnen, eller om foridndringar i kun-
skapsstandarden. Férutom pé betyg och provresultat kan utvir-
deringar ocksi bygga pa data av helt andra slag (t ex observatio-
ner, enkiter och olika kvalitetsindikatorer sisom personella
resurser, lokaler, utbildningsniv etc. )'4, samt pa en kombina-
tion av data frin olika killor.

Enligt ovanstiende resonemang kan allts utvirdering ses som
en sirskild typ av bedomning. Men begreppen anvinds ibland
ocksd tvirtom”: Enligt Michael Scriven, USA, som ir en for-
grundsgestalt inom utvirderingsforskningen, betecknar begrep-
pet utvirdering dels processen att faststilla meriten, kvaliteten
eller virdet hos olika "enheter”, dels resultatet av en sidan pro-
cess. Négra ”enheter”, som Scriven nimner som aktuella att

14 Jimfor t ex ECERS, det instrument som anvinds internationellt for att
utvirdera kvaliteten i barnomsorgen.
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utvirdera, dr program, produkter, personal, styrdokument och
prestationer. Med denna definition kan bedémning av enskilda
individers kunskaper ses som ett specialfall av utvirdering.
Oftast anvinds begreppet dock for att beteckna bedémning pé
systemniva (se t ex Choppin, 1990; Worthen & Van Dusen, 199
1). Aven om samma begrepp och teorier i princip ir giltiga for
bedémning av individer, finns det de (exempelvis Choppin,
ibid.) som menar att termen faktiskt bor reserveras for sidana
“abstrakta enheter” som utbildningssystem, program och liro-
plansmal.

Utvirderingar och utvirderingsforskning ska dock inte ges
ndgon mer specifik behandling i denna skrift, eftersom ju fokus
ska ligga pd "vanliga prov”, d v s bedémning som sker i klass-
rummet av enskilda elevers kunskaper.

Bedomning av individers kunskaper

Nir det giller bedémning som gors i syfte att dra slutsatser om
individers kunskapsutveckling eller kompetens, finns 4n mindre
konsensus om vilken term som ska anvindas. P4 norska anvin-
der Per Lauvis (1998) termen “individevaluering”, och han
menar att det svenska ordet "bedémning” just ér att betrakta
som en “summativ individevaluering” (s. 15). Denna starka
avgrinsning ser jag emellertid som mindre limplig av det skilet
att den ju limnar det svenska spraket utan begrepp for bedom-
ning i mera allmin bemairkelse. “Individbedomning” 4r den
term som jag skulle vilja foresld anvinds pd svenska, eftersom
den samtidigt som den ir tillrickligt tydlig, inte liser fast bety-
delsen till ndgot sirskilt syfte eller synsiitt.

"Mitning” eller "testning” av elevers kunskaper ér en sirskild
form av bedémning. Enligt Choppin (199o) dr pedagogisk mit-
ning framfor allt att betrakta som en grundliggande forsknings-
procedur. Dirfor har, anser han, "mitning” egentligen inte
ndgon direkt roll vare sig i det pedagogiska arbetet i klassrum-
met eller for registreringen av elevernas kunskaper och progres-
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sion. De flesta utbildningssystem i virlden registrerar visserligen
elevernas kunskaper och prestationer pi négot sitt, men, papekar
Choppin, betygen baserar sig pa en informell syntes av data frin
minga olika killor, och kan inte uppfylla de krav pa precision
och objektivitet som ir férknippade med vetenskaplig mitning.

Pedagogisk mitning i Choppins mening benimns ofta "test-
ning” och kan gilla sivil attityder som forvirvade kunskaper
och firdigheter och inneboende férméigor av olika slag, exem-
pelvis spatial eller empatisk f6rméga, intelligens, lisformiga
eller ordforrad. Flera av dessa variabler kan inte mitas direkt
(de beskrivs som ”latenta”), utan man far dra slutsatser om dem
pé grundval av testtagarnas resultat pa “manifesta variabler” — d
v s antal ritta svar pi frigorna i testets olika delar (numera avli-
ses de latenta variablerna i statistiska korrelationer mellan de
manifesta)’>.

Testinstrumenten, vilka helt enkelt benimns som "test”, bestir
oftast av ett frigebatteri med tillhérande svarsalternativ.
"Testerna ir externt utformade och vetenskapligt utprovade och
bygger pa antagandet att i den man som de yttre betingelserna
hélls under kontroll och ir identiska for dem som gor testet, sd
kommer resultaten att ge en sann bild av den férméga, attityd
eller liknande, som studeras. Testresultaten kan sammanstillas
antingen p4 individ- eller gruppnivi, beroende pé testningens
syfte. I skolan anvinds intelligens- och olika psykologiska tester
av psykologer for att diagnostisera elever med exempelvis miss-
tinkta begivningshandikapp eller neurologiska skador. Tester
anvinds ocksd inom forskningen om bl a individuella differenser
och for att utveckla den vetenskapliga forstielsen av olika typer
av intelligens. Psykologiska tester och bedémning i forsknings-
syfte faller dock utanfor ramarna f6r vad som diskuteras i denna
text. Virt att notera ir emellertid, att i engelskan betecknar
ordet "test” inte bara psykometriska bedémningar, utan alla

15 Detta har blivit méjligt sedan inférandet av s k multivariat analys, en
avancerad statistisk behandling, som gérs med hjilp av dataprogram som
MANOVA och LISREL (Lohman, 1997, Rosén, 1999).
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mojliga slags prov dven “vanliga prov” av det slag som utformas
av de undervisande lirarna och ir en del av det dagliga klass-
rumsarbetet.

Enligt Worthen & Van Dusen (1991), handlar "mitning” om
att pa grundval av empiriska observationer géra en ”enkel kvan-
titativ beskrivning” av det som studeras. Vid mitningen gors
ingen virdering av det som miits eller av resultatet av métning-
en. Sd siger t ex resultatet av intelligensmitning ingenting om
meritvirdet av intelligens i olika sammanhang (ibid.).

Bedomningens betydelse

Hur viktig utgangen av en bedémning ir f6r den som det giller
varierar naturligtvis. Ibland kan mycket std pa spel for den
enskilde, som t ex vid hogskoleprovet, eller for andra aktorer,
som t ex pd den internationella valutamarknaden, dir linders
ekonomier ir beroende av utlindska borsanalytikers bedom-
ningar. I engelskan anvinds ofta termerna high stakes och low
stakes tor att beteckna ”indpunkterna” pa skalan mellan
bedémningar som ir avsedda att fa konkreta och betydelsefulla
konsekvenser (t ex for individers livschanser eller for huruvida
man ska genomféra en utbildningsreform) och dem som inte ér
det. Korkortsprov och sidana utvirderingar av hogskolor som
gors med syftet att besluta om examensrittigheter ir exempel
bedémningar som tillhér den forsta kategorin. Den andra kate-
gorin omfattar sidana bedomningar, som inte r avsedda att
ligga till grund for denna typ av kritiska beslut och dir resulta-
tet ofta stannar mellan t ex lirare och elever for att anvindas
som en del i det fortsatta pedagogiska arbetet.'®

16 Nir det giller bedomning av elever, sa visar dock t ex Torrance (1999) att
dven de mest vardagliga bedomningssituationer (t ex muntliga lixf6rhér) har
viktiga konsekvenser for elevers intellektuella sjilviértroende om de ingér i
ett monster av bedomningssituationer, som sammantaget kommunicerar en
tydlig bild dll eleven om dennes formaga. Till synes betydelselosa bedém-
ningar kan pa si sitt paverka sivil motivation och resultat som studieval hos
individer och dirmed faktiskt vara av stor betydelse for deras framtid.
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Bedomningens syfte

Vilken typ av slutsatser dr man intresserad av att kunna dra pd
basis av bedomningsresultaten, och varfor? Grovt kan man skil-
ja mellan sidana bedémningar som primirt ir avsedda att resul-
tera i ett omdome om det som studeras och sidana som syftar
dll att generera sidan information, som kan anvindas for att
forbattra det som studerats, exempelvis elevers lirande och lira-
res undervisning. Michael Scriven introducerade 1967'7 termer-
na “summativ” och ”formativ” for att beteckna de tvi typerna. I
en senare text (Scriven, 1991, s. 17) demonstrerade han skillna-
den mellan dem med ett citat av Robert Stake: "Formativ
bedémning ir nir kocken smakar soppan och summativ bedom-
ning dr nir gisten gor det”

Summativa bedémningar inbegriper alltid ett virderande mo-
ment. Men ocksi formativa bedémningar kan innehélla utlitan-
den om kvaliteten — det som skiljer den formativa bedémningen
av elevers kunskaper frin den summativa ir, att den har ett peda-
gogiskt syfte och inte anvinds for selektion eller rangordning
(ibid.). I den ursprungliga meningen refererar termerna till ”skill-
naden mellan utvirderingar som syftar till att forbéttra ndgot

(t ex ett program) och utvirderingar for alla andra syften (fram-
forallt for att fatta beslut och dra slutsatser om det)” (ibid., s. 18).
Sedan termerna "formativ” och "summativ” inférdes har de emel-
lertid blivit ”allmingods” och anvints med flera andra betydel-
ser, menar Scriven.

Summativ bedommning

Summativa bedémningar av elever har alltsi det gemensamt, att
de ir kopplade till nigon form av betygssittning eller rangord-
ning av elevernas prestationer. Deras grundliggande syfte ér
darfor att generera en s3 tillforlitlig bild som méjligt av sddana
kvalitativa och kvantitativa aspekter av elevernas lirande som ir
relevanta i forhillande till undervisningsmalen, och att virdera
och tillskriva dessa nigon form av betyg eller omdoéme.

17 ien av de forsta skrifterna om utvirdering, den amerikanska ”"The
Methodology of Evaluation — min $versittning
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Certifikation

Summativ bedomning av individer kan syfta till certifikation av
framgéngsrikt fullbordade studier, d v s till att intyga att perso-
nen ifriga besitter en viss kompetens. Bedomning som syftar tll
certifikation fyller funktionen att eliminera okvalificerade sok-
ande till utbildningar och yrken av sidana slag, som forutsitter
en viss kompetens eller vissa forkunskaper redan frin starten

(Messick, 1986).

Differentiering

Summativa bedémningar anvinds ocksd {or att differentiera
individer, nigot som ir aktuellt i de fall d& antalet kvalificerade
sokande till en utbildning eller ett yrke 6verstiger antalet ll-
gingliga platser. Inom utbildningssystemet ir det svenska hog-
skoleprovet och det amerikanska provet SAT™® ir exempel pi
prov med uteslutande differentierande syfte. Resultaten péd dessa
prov ir inte avsedda att férmedla en bild av individens kompe-
tens i sig, utan enbart att skilja presumtiva sokande it.

Betyg och examina kan, i sin egenskap av intyg pi de enskilda
individernas meriter, betraktas som en form av ”valuta” som kan
anvindas i konkurrensen om 6nskade positioner pd utbildnings-
och arbetsmarknaden.

Kompetens och kvalifikation

Ett annat syfte med summativ bedémning ir kopplat tll skolans
ansvar gentemot elever och forildrar att eleverna verkligen fir
den utbildning som de har ritt till — exempelvis har elever i det
svenska skolsystemet ritt till s§ mycket undervisning som fordras
for att de ska tilligna sig tillrickliga kunskaper for att f3 betyget
godkind i de s k kirnimnena (matematik, svenska och engelska).
Bakgrunden il detta 4r den ursprungliga idén bakom grundsko-
lan, vilken ocksd har kommit att utstrickas till gymnasiet, nimli-

18 SAT (Scolastic Achievement Test) ir ett prov som anviinds for urval tll gym-
nasieskolan
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gen att den d ena sidan ska utgéra en allmin medborgarutbild-
ning, som gor det majligt for var och en att ta tillvara sina demo-
kratiska rittigheter och aktivt delta i samhillslivet, 4 andra sidan
ligga en kunskapsmissig grund for yrkesliv och fortsatta studier.

Kuvalitetssikring och sambdillsekonomiska intressen

P34 systemniva anvinds summativa beddmningar i sddana skeden
da man ska besluta om exempelvis en kurs eller ett program ska
utvecklas vidare eller liggas ner (Worthen & VanDusen, 1991).
Andra exempel pd summativa utvirderingar ir sidana som syf-
tar till att ge underlag for jimforelse utbildningskvaliteten vid
olika skolor, distrikt och nationella utbildningssystem. Si kalla-
de nationella utvirderingar ir en typ av utvirdering av den
nationella kunskapsnivin och liroplanen. P4 basis av svaren frin
ett stort antal elever (i princip hela drskullar) kan man dels sam-
manstilla en totalbild av den nationella kunskapsstandarden 1
olika dmnen och drskurser, dels jimfora kunskapsstandarden
mellan olika grupper.

Bed6émningarna syftar di dll att dels garantera att eleverna att
de fir en god och likvirdig utbildning ( dvs att kommunerna
uppfyller skollagen) och att se till att en nationell liroplan exi-
sterar i praktiken (dvs att det finns ett minimum av innehall,
som alla elever fir del av oavsett region eller skola), dels till att
forsikra staten om avkastning pa den ekonomiska investering
som man gor i skolan.

Formativ bedomning av enskilda elever

Nir det giller enskilda elever, skriver Scriven (1967, i den text
dir begreppet lanseras), ir den formativa bedomningens syfte
dels att paverka deras beteende i linje med de uppsatta under-
visningsmélen, dels i att korrigera fel. Schweizaren Philippe
Perrenoud (1991) menar, att all bedomning som hjilper eleven
att lira sig och utvecklas ir formativ. Formativ bedémning byg-
ger, siger han, pi att "man inte ger sig” forrin man har lirt sig
och behirskar de kunskaper och firdigheter som undervisning-
en har syftat dll.
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Fransmannen Bonniol (1991) menar, att mélet med den forma-
tiva bedomningen bor vara, att eleven efterhand ska utveckla sin
egen forméga att utvirdera sin behéllning och utveckla sina
lirandestrategier. Det dr alltsd elevens strategier, som ska korri-
geras — ”the procedures, the uses and the way he looks at and
tackles his world” (ibid., s. 134). Dirfor, menar Bonniol, ir det
processen, som ska std i fokus vid den formativa bedémningen
och inte resultatet : det dr betydligt littare att "ritta” ett felak-
tigt svar dn att bedéma den process om lett fram till svaret. Ofta
sdger svaret inte mycket om hur eleven har resonerat och kan
da heller inte vara till stor nytta nir det giller att hjilpa eleven
vidare -darfor fir eleven bara hora att han borde ha list mer,
anstriangt sig mera, lyssnat bittre etc . Det dr inte heller alltid
litt for eleven att utifrin ett svar dra sig till minnes hur han
resonerade vid det tillfille d3 han svarade, menar Bonniol.

Bonniol (ibid.) papekar vidare, att det pedagogiska skilet for att
man “rittar” elevers felaktiga svar oftast dr att man vill att ele-
ven ska ldra sig ndgot (vad som blev fel, och vilket sitt att tinka
och gora som hade varit mera framgingsrikt). Denna erfarenhet
kan gora att eleven, nista ging han eller hon stills infor en lik-
nande uppgift, handlar annorlunda, d v s justerar sitt eget bete-
ende. Om eleven faktiskt gor det dr emellertid en annan friga,
Bonniol poingterar det faktum att eftersom ingen person
utifrdn kan justera nigon annans beteende, s kan liraren
egentligen inte dndra sina elevers beteende — det kan de bara
gora sjilva.

Perrenoud (1991) pekar pa vikten av, att formativa beddmningar
utformas och genomf6ras utifrin sitt specifika syfte; om de
utformas enligt de kriterier som ir viktiga vid summativ bedom-
ning forlorar de i effektivitet och kvalitet: For att formativ
bedoming ska bli effektiv, menar Perrenoud, ska insamling och
bearbetning av olika slags data om elevernas kunskaper inte sty-
ras av strdvan att vara systematisk eller rittvis, eller att passa
vissa utvirderingssystem, utan

(...) forse liraren med den information som han behéver for att kunna

paverka villkoren f6r elevernas lirande eller elevernas inldrningsprocesser
pa ett effektivt sitt — varken mer eller mindre. (ibid., s. 95)
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I litteraturen framstér foljande formativa syften som de mest

vanliga nir det giller bedémning pé individniva, d v s av enskil-

da elever:

— att diagnostisera problem och identifiera elevens behov av
hjilp och st6d i lirandet

— att inventera elevers forkunskaper/forforstielse for att kunna
planera undervisningen

— att hjilpa elever att reflektera Gver sitt eget lirande och bli
varse om sin progression och sina svarigheter och behov

— att vigleda elever i utvecklingen av effektiva inlidrnings- och
tankestrategier

— att definiera den aktuella disciplinens kunskap for eleverna,
d v s markera diskursens grinser och 6verfora kulturella
begrepp och forstielsehorisonter

— att motivera elever i skolarbetet

De engelska forskarna Black & William (1998), drog av den

meta-analys av 4o kontrollerade studier av fall dir man f6rsékt

utveckla provens formativa egenskaper, foljande slutsatser:

— elevernas genomsnittliga studieresultat (mitt i prestationer pa
de vanliga nationella proven) forbittrades pétagligt

— den storsta forbittringen skedde i de svagast presterande
grupperna, d v s skillnaden mellan hég- och lagpresterande
elever minskade

— att eleverna sjilva ir involverade i bedomningsprocessen har
goda effekter pé lirandet

— bedomning och sjilvbedémning paverkar elevernas motiva-
tion och sjilvvirderinng

— eleverna kan bara bedéma sig sjilva om de har en klar upp-
fattning om undervisningsmalen

— om eleverna enbart fir poing eller betyg, si gynnas deras
lirande inte

Shepard (2000) beskriver en studie dir matematiklirare gav
kvalitativ feed-back — kommenterade fel och diliga strategier,
foreslog forbittringar och betonade forstielse snarare én ytlig
kunskap. Studien visade att eleverna blev signifikant duktigare i
matematik, att deras attityder till imnet forbittrades och att
pojkarnas ursprungliga forspring minskade. Shepard betonar att
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eleverna behover forstd bedémningsprocedurerna och -mélen
som medel for att utveckla sin férmaga att se sitt eget lirande:

the features of excellent performance should be so transparent that stu-
dents can learn to evaluate their own work in the same way that their
teachers do. (Shepard, ibid., s. 31)

Vidare menar Shepard, att eftersom lirande ir en social process,
bor bedémningen goras i grupp: dé socialiseras eleverna in i
dmnets tankemonster och trinar sig i att forklara sina resone-
mang och fi feedback pé sin kompetensutveckling av sina kamra-
ter. Dessutom krivs att det traditionella férhillandet mellan ldra-
re och elev 6ppnas och elevens perspektiv erkinns i klassrummet.

Ingen annan kind strategi for att forbdttra utbildningskvalitet
har, enligt Black & William (ibid.) sa stor effekt som utveckling-
en av formativ beddmning. Shepard papekar dock att olika ele-
ver har olika litt att ta till sig de goda effekterna av formativ
bed6émning. Vissa elever dr uppgifts- eller prestationsorienterade
och andra inldrningsorienterade och det dr de inlirningsoroente-
rade eleverna som ldttast accepterar formativ bedomning. Elever
som ir “fingna i identiteten som dilig elev och brakstake” och
vars mal dr att “klara soldagen utan nigra storre katastrofer”
(Perrenoud, i Shepard, 2001, s.28), utvecklar strategier for att
dolja sina bristande kunskaper. En forutsitting for att formativ
bedémning ska lyckas, idr dirfor att liraren motverka sidana dys-
funktionella strategier hos sina elever, menar Shepard (ibid.).

Formativ bedommning och undervisning

De kontinuerliga utvirderingar eller sjilvvirderingar, som lira-
re dagligen gor av sin undervisning for att kunna planera kom-
mande undervisningpass och individuella insatser dr ocksd ett
slags formativ bedomning. Om ldrares bedémning av sin egen
undervisning sker utifrin tydliga kriterier och resultatet pi ett
systematiskt sitt anvinds i utvecklingen av den egna undervis-
ningen, kan denna kontinuerliga process av utvirdering- planer-
ing — modifiering — utvirdering sigas utgora en form av
aktionsforskning.
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Cambourne & Turbill (1990, refererad i Shepard, 2000) menar
ocksi att de metoder som foreslds av Lincoln & Guba for att
forsikra sig om kvaliteten 1 data och analys i kvalitativ forskning
1 princip ir tillimpliga ocksd 1 klassrummet nir det giller
bedémningen av elevers kunskaper. Det vanliga torde dock vara
att den cykliska utvirderings-handlings-cykeln till stora delar ir
resultatet av lirarens informella observationer, intuitiva tolk-
ningar och spontana beslut, fattade ”i farten”"’.

Formativ bedomning i mangkulturel] utbildning

Utvecklingen av formativa bedomningsmodeller har ibland an-
vints som ett verktyg for att hoja utbildningskvaliteten for elever,
vars kulturella bakgrund gor att de ofta kommer tll korta i utbild-
ningssystemet. Det handlar bl a om elever som tillhor etniska och
sprékliga minoriteter. I begreppet "méngkulturell utbildning”,
som borjar fi stor spridning, vidgas dock resonemanget ofta dven
till elever ur arbetarklassen och flickor?©. I férhallande till den
kultur som genomsyrar det visterlindska samhillet och dven dess
utbildningssystem och som antas vara den ”"manliga, vita, medel-
klassens kultur”, innebir ju varje annan kulturell tillhorighet en
form av avvikelse (se Banks, 1999 och Tesfahuney, 1999).

19 Jan Bengtsson (1996) menar, att lirare sillan har tid att "stiga ur” undervis-
ningskontexten for att "reflektera” 6ver sin undervisning. De tusentals beslut,
som den genomsnittlige liraren fattar under en skoldag, vilar dirfor pa lira-
rens formaga att gora blixtsnabba analyser av sammansatta situationer pa
grundval av data frin en mingd olika killor. Denna dill stor del intuitiva f6r-
mdga anats vara en birande dimension i lirarkompetensen.

20 | Sverige kan dock flickor som grupp knappast sigas komma till korta i ut-
bildningssystemet, om man som matt p4 i vilken utstrickning de drar nytta
av och kommer till sin ritt i skolan tar statistik 6ver betyg, specialundervis-
ningsinsatser och 6vergang till hogre studier. Sddan statistik talar genomga-
ende for att flickorna har ett 6verlige i skolan i forhallande till pojkar
(Skolverket, 2001. Det ”6verlige”, som avspeglas i denna typ av statistik,
innebir dock inte nédvindigtvis att innehéllet och arbetsformerna i skolan
generellt faktiskt gynnar flickor eller speglar deras intressen och erfarenheter
pa ett bittre sitt 4n pojkars. Forskning som inriktats pa att undersoka kom-
munikationsménster och ideologiska budskap i undervisningen, visar snarare
att undervisning och liromedel ofta bygger pa en maskulin norm (t ex Gipps,
1994; Weiner & Berge, 2000 och Tesfahuney, 1999).
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P4 vissa skolor utgér regelbundna méten, dir lirarna diskuterar
sina elevers arbeten och forsoker utveckla gemensamma bedém-
ningkriterier, ett viktigt medel f6r gemensam reflektion om kva-
litet, mal och medel i undervisningen (Wolf & Reardon, 1996.
BonillaBowman & Gordon, 1996; Darling-Hammond &
Ancess, 1996). Wolf och Reardon (1996), som har varit engage-
rade i att utveckla formativa bedémningsmodeller i multikultu-
rella amerikanska skolor, beskriver hur sidana méten skiljer sig
frin traditionella betygskonferenser:

Milet dr inte att komma fram till ett reliabelt resultat. Det dr framfor alle
att utveckla en gemensam uppsittning av dimensioner for att diagnostisera
och ge dterkoppling pé elevernas arbete (ibid., s. 22).

Hir handlar det alltsd om att konstruera gemensamma kriterier
for att bedoma kvaliteten i elevernas arbete — yttre kriterier. En
strategi, som beskrivs av Gordon & Bonilla Bowman (1996), for
att gora eleverna medvetna om vad som utgor “kvalitet” i olika
typer av arbeten, och hur kvalitet kan uppnis, ir att involvera
eleverna i framtagandet av bedomningskriterier:

I manga fall leder den vixande férstielsen och inférlivandet av kriterier,
som blir synliga genom elevernas egna bedémningar av sitt arbete och
deras reflektioner, till en personlig arbetsdefinition av kvalitet (ibid., s. 37).

Genom att lita eleverna analysera sina egna, varandras och pro-
fessionella arbeten, hoppas man att de ska bli medvetna om och
utveckla bide ”inre” och ”yttre” kriterier. Idén ir att elevernas
arbete med kriterier, ska hjilpa dem att finna sitt att hantera
och uttrycka kunskap som relaterar bide tll den egna kulturel-
la, lingvistiska, klass- och konsmissiga tillhorigheten och till
majoritetskulturens krav. I lingden hoppas man att det hir sit-
tet att arbeta med bedomning ska bidra till att elever ur “mino-
ritetsgrupper” fir en utbildning som 4 ena sidan synliggér och
utvecklar det specifika i deras kulturella identitet, & andra sidan
hjilper dem att bemistra den "dominerande kulturens gramma-
tik” (Darlington-Hammond & Ancess, 1996). Wolf och
Reardon (1996) talar om detta som en kulturell tvisprikighet,
”biculturalism”.
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Vad ar det som ska bedomas?

Mot vad riktar sig lirares bedomning av elever? Vad en lirare
viljer att fokusera vid ett specifikt provtillfille beror naturligtvis
pa syftet med bedémningen och pd undervisningens specifika
syfte. I detta kapitel reds olika begrepp ut, som giller elevers
lirande och resultatet av detta, och jimférs med varandra.
Kunskaper, forstielse, prestationer och kompetens dr nigra av
de begrepp som behandlas.

Kunskap

Vad det innebir att ha kunskap, hur giltig kunskap om virlden
kan nds och hur man kan vet att man vet nigot, ir filosofiska
frigor, som besvaras pa olika sitt av t ex empirister och rationa-
lister. Hos exempelvis Platon, Aristoteles och Kant dr kunskap
liktydigt med ”sann, vilgrundad iakttagelse” (Liibcke, 1988).
Minga senare filosofer har visat att denna definition av olika
skil dr problematisk. Jag ska dock inte hir férdjupa mig i filo-
sofiska resonemang om kunskap. Istillet ska jag utifrén delar
av huvudbetinkandet frin 1994 ars liroplanskommitté (SOU
1992:94) och olika si kallade taxonomier visa hur man i nigra
pedagogiska sammanhang har definierat “kunskap”.

Kunskapsbegreppet i LPO 94

Ingrid Carlgren skriver i ett sirtryck (Bildning och kunskap) till
detta betinkande, att den

utvecklas i ett vixelspel mellan vad man vill uppnd, den kunskap man redan
har, problem man upplever med utgingspunkt i denna, samt de erfarenhe-
ter man gor. Kunskapen fyller en funktion, léser ett problem eller under-
littar en verksamhet. (Carlgren, 1994, s. 29)

Vidare skriver hon att kunskap inte bara dr kognitiv, utan ocksé
“sinnlig och praktisk”. Varje individs kunskap dr dessutom bara
till en del synlig och formulerad. En stor del av individers kun-
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skaper dr "tysta och finns som en underforstddd bakgrundskun-
skap” (ibid., s. 31). Den "tysta kunskapen” ir, menar Carlgren,
oundginglig exempelvis nir man ska l6sa problem eller gora
bedémningar.

I betinkandet, sévil som i den dirpa foljande liroplanstexten,
delas kunskapsbegreppet in i fyra delaspekter, nimligen:

— Faktakunskaper, vilka av Carlgren beskrivs som “kunskap som
information, regler och konventioner” (ibid., s. 32).
Faktakunskaper har en kvantitativ dimension genom att den
kan maitas i "mer eller mindre”. Det finns ingen dtskillnad

mellan ytlig och djup faktakunskap.

— Forstielsekunskap. ” Att forsta ir att begripa, att uppfatta
meningen eller inneborden i ett fenomen”, skriver Carlgren
(ibid.). Spraket dr fundamentalt for forstielsen — ju mera
utvecklat spriket ér, desto mer nyanserade uppfattningar och
komplexa tankekonstruktioner ir majliga. Fakta och forstiel-
se dr beroende av varandra. "Forstielse” ir en teoretisk kun-
skapsform.

— Firdigheter. Dessa utgor, till skillnad fran forstdelse, en prakt-
sik kunskapsform, menar Carlgren. Att ha firdigheter inne-
bir att veta hur ndgot ska goras och att kunna gora det.

— Fortrogenbetskunskap ir ungefir detsamma som “tyst kun-
skap”. Carlgren menar att den ofta ir sinnlig. ”Vi ser, luktar,
kinner och ‘vet’ nir nigot skall avbrytas eller pabérjas™(ibid.,
s. 33). Att kiinna sig hemma i och behirska t ex olika sociala
eller sprikliga situationer forutsitter fortrogenhetskunskap.
Fortrogenhetskunskap tillignar man sig i stor utstrickning
genom socialisation, d vs genom att delta i olika sociala
sammanhang och inférliva de virderingar och de "forstelse-
horisonter” som de andra i gruppen delar (jimfor t ex Laves
och Wengers bok Legitimate Peripheral Participation).
Carlgren (ibid., s. 33), skriver: "Genom att delta i praktiska
verksamheter ldr vi oss reglerna i dessa verksamheter.”
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I betidnkandet (och, senare, i liroplanen) betonas att indelning-
en i de fyra kunskapsformerna ovan inte ska tolkas som att de i
verkligheten upptrider atskilda , eller i "ren ” form. I en per-
sons kunnande utgor de integrerade aspekter, som framtrider
olika starkt beroende pa person och situation. De fyra kunskap-
sformerna ska heller inte uppfattas som hierarkiska, d v s att den
ena skulle vara en mer avancerad form #n den andra.

Taxonomier

Den tidigaste och mest kinda taxonomin 4r Benjamin Blooms
frin 1956. Denna var ursprungligen avsedd att hjilpa lirare att
gora sina prov mera indamaélsenliga genom att lira sig urskilja
olika slags kunskaper (Phye, 1997). Blooms taxonomi ir, till
skillnad frén liroplanens indelning ovan, hierarkisk och indelad
i olika nivder. Den typ av kunskap, som Bloom ser som den
enklaste och som han dirfor hinfor till den ligsta nivén, beteck-
nar han just "kunskap”. Denna kunskap saknar struktur for indi-
viden och kan jimforas med fakta utan inbérdes samband eller
mening. Direfter foljer i tur och ordning nivierna "forstielse”,
analys”, tillimpning”, “syntes” och "virdering”, dir den sista,
"virdering”, alltsi ses som den hogsta kognitiva nivan (ibid.).

Blooms taxonomi har dock utsatts f6r en del kritik av moderna
forskare (ibid.). En anledning ir att de olika nivierna med nu
aktuella sitt att se pd kunskap och lirande inte uppfattas som
distinkta — jaimfor t ex liroplanens kunskapsbegrepp ovan.
Exempelvis ser man numera tillimpning som den sikraste indi-
kationen pa forstdelse, varfor dessa tva “nivder” flyter samman
till en.

Man har ocksé funnit det diskutabelt att oavsett hur eleverna
tolkar frigan, forutsitta att de tankeverksamheter som benimns
“virdering” och ”syntes” generellt kan séigas representera mera
avancerade kognitiva processer idn det som Bloom benimner
som kunskap respektive forstielse (Stiggins i Phye, 1997).
Stiggins illustrerar detta med exemplet , att om man fragar ett
barn vilken av tvd bocker han eller hon tycker ér bist, si finns
mojligheten, att barnet ger ett svar som baserar sig pd analytiskt
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tinkande och syntes. I sidana fall kan svaret visa pd barnets
“higher-order thinking skills”. Ett allvarligt problem med denna
fraga i egenskap av instrument for att mita sddana kognitiva fir-
digheter dr emellertid, att den faktiskt inte fordrar ett sddant
tinkande av barnet; barnet kan precis lika girna svara att den
ena boken dr bist av den anledningen att det var den som han
eller hon tyckte mest om. Stiggens menar, att det 4r sittet pa
vilket frigan stills och de krav, som frigans formulering stiller
pé svaret, som avgor hur komplext tinkande, som frigan kan
mita. Att en och samma individ kan 16sa en uppgift pé ett kog-
nitivt mer avancerat sitt vid ett tillfille 4n vid ett annat, beroen-
de pa hur hon har uppfattat uppgiften och meningen med den
och beroende pd hur hon (eventuellt som en konsekvens av
detta) har gripit sig an den, visas bl a i en studie av Silj6 (1975).

Bloom problematiserar inte heller relationen mellan elevers
tinkande och deras prestation i provsituationen — bedémningen
av elevens kunskaper sker uteslutande pi basis av prestationen.
Enligt Phye (1997), dr det ointresse, som Blooms taxonomi
speglar, f6r "vad som sker inuti elevernas huvud”, typiskt for
1950-talets behaviouristiska inldrningssyn, i vilken lirande
betraktas som ett beteende snarare 4n en inre process.

En modell, som fokuserar de inre, kognitiva processerna och
som ofta anvinds idag, ir Quellmalz "framework for reasoning
skills” (Quellmalz & Hoskyn, 1997). Denna syftar till bedom-
ning av elevers férmdga att resonera, d v s tinka och argumen-
tera logiskt och sjilvstindigt. Quellmalz & Hoskyns indelning i
fem komponenter 1)itergivning 2) analys 3) jamforelse 4) slut-
ledning och 5) virdering ir inte, som Blooms, hierarkisk. Det
innebdr, att ”atergivning” inte automatiskt definieras den minst
sofistikerade strategin, och att ”virdering” inte sjilvklart ses
som den mest sofistikerade. Vilken strategi som 4r mest avance-
rad beror pa situationen och pa fragan eller uppgiften.
Quellmalz och Hoskyn (ibid.) framhaller att tinkandet dr bero-
ende av innehillet och sammanhanget, det ir alltid ett tinkande
om nigot specifikt, i en specifik situation.
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Phye (1997, s. 48 ff) anvinder en tredje modell f6r att beskriva
kunskapsbegreppet. Han delar i det i tre former, som han
bendmner 1) deklarativ kunskap, 2) processkunskap och 3) stra-
tegisk kunskap. Den deklarativa kunskapen handlar om att "veta
vad”. Exempel pé deklarativa kunskaper r ordkunskap, fakta,
begrepp och andra ”informationsbitar” av den art som eleverna
har lagrade i sitt lingtidsminne. Processkunskap handlar om
“att veta hur”, och att ha processkunskap innebir att kunna
gruppera, kombinera, rekonstruera och assimilera deklarativ
kunskap, sd att den kan anvindas i tillimpning. I akademiske
lirande, si innebir detta att kunna transformera information till
planer, strategier, idéer och liknande (ibid.).

Om den deklarativa kunskapen handlar om att ”veta vad” och
processkunskapen om att ”veta hur”, s handlar den strategiska
kunskapen om att ”veta nir” olika sorters tankestrategier ska til-
limpas. ”Strategisk kunskap” betecknar forméigan att veta nir och
p g p g
hur den deklarativa kunskapen och processkunskapen ska anvin-
. p . p p . .
das for att dstadkomma ”inldrningsresultat”, menar Phye (ibid.).
g ) y!

En fjirde taxonomi som har fitt stor internationell spridning ir
den s3 kallade SOLO-taxonomin (Biggs & Collis, 1982). SOLO-
taxonomin ir dock enbart avsedd som ett instrument for att
bedoma elevers provprestationer, och kommer dirfor att beskri-
vas 1 avsnittet ”Att virdera elevers prestationer” lingre fram.

Nedan har de tre 6vriga taxonomierna, jimte den indelning av
kunskapsbegreppet som presenteras i LPO ¢4, placerats i en
tabell for att de olika kunskapsbegreppen ska bli mer askadliga
och littare att jaimfora.

BLOOM QUELLMALZ PHYE LPO 94
Kunskap Atergivning Deklarativ kunskap Fakta
Forstaelse Analys Processkunskap Forstéelse
Syntes Jamforelse Firdigheter
Tillimpning Slutledning
Jamforelse Virdering
Viirdering

Strategisk kunskap Fortrogenhet
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De olika taxonomierna och liroplanen konstruerar, som vi har
sett, alltsd kunskapsbegreppet nigot olika med avseende pa i vil-
ken mén olika slags eller former av kunskaper kan ses som
dtskilda i verkligheten och hierarkiskt ordnade. Blooms taxono-
mi skiljer sig dirvid mest frin de Gvriga genom att hivda en
tydlig atskillnad och en tydlig hierarki mellan de olika nivierna.

Medan liroplanens kunskapsbegrepp, genom att ta upp “firdig-
heter” som en kunskapsform innefattar dven praktiska kunska-
per, avser de tre taxonomierna enbart kunskap som kognitivt
fenomen. I liroplanen beskrivs ”firdigheter” nimligen som en
praktsik kunskapsform, till skillnad frin ”forstaelse”, vilken be-
skrivs som en teoretisk kunskapsform. I Nationalencyklopedin
(1995), liksom Norstedts svenska ordbok (1999) definieras "fir-
dighet”, som formdgan att utfora nigot i praktiken (ibland medhjilp
av teoretiska kunskaper). I senare ars inlirningsforskning ir emel-
lertid sammansittningen “kognitiva firdigheter” vanlig.
Quellmalz & Hoskyns (1997) begrepp “reasoning skills” hand-
lar ocksd om hanterandet av teoretiska uppgifter snarare 4n
praktiska. Firdighetsbegreppet har alltsé vidgats och grinsen
mellan praktiska och teoretiska kunskaper delvis 16sts upp.

Enligt Quellmalz & Hoskyn (ibid.) delas pedagogernas intresse
for “kognitiva firdigheter” dven av filosofer och psykologer.
"Kritiskt tinkande”, ”problemlosning”, ”strategiskt resoneran-
de” och "reflekterande tinkande” ir begrepp som, enligt
Quellmalz & Hoskyn, anvinds inom olika discipliner, men refe-

rerar till visentligen samma sak.

Kompetens

“Kompetens” betyder enligt Nationalencyklopedin (1995) och
Norstedts svenska ordbok (¢illriickligt) god formdiga (for viss verk-
sambet) och ir synonymt med duglighet eller skicklighet.
“Kompetens” kan ocksi, enligt samma killor, specifikt syfta pd
egenskapen att uppfylla de formella kraven for att t ex inneba en viss
tianst: gymnasiekompetens. Begreppet "kompetens” anvinds alltsd
for att beteckna specifika kombinationer av olika slags “kunska-
per” och "firdigheter”, exempelvis teoretisk” och ”praktisk”
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kunskap, eller av "tyst” och manifest kunskap. Begreppet stills
da i relation till "kunskap” i en mera avgrinsad mening, exem-
pelvis "faktakunskaper” (jimfor Bloom, 1956). "Kompetens”
kan emellertid ocksd kontrasteras mot "behallning”, d v s kun-
skap, som tilldignats i ndgot visst ssmmanhang. Enligt Messick
(1984) refererar "kompetens” till vad en person vet och kan
gora inom ett amnesomride oavsett hur eller nir dessa kunska-
per eller firdigheter har forvirvats.

Nir syftet med bedomning ir certifikation eller ackreditering
(betygssittning), d v s att ge den studerande nigon form av
bevis for att han eller hon besitter vissa kunskaper och dirmed
anses kvalificerad for exempelvis ett visst yrke eller fortsatta stu-
dier, si ir det alltsd vederborandes kompetens inom de aktuella
dominerna, som ir intressanta. I vilken utstrickning kunskaper-
na har forvirvats inom ramen for exempelvis den aktuella kur-
sen eller utbildningen ir inte relevant.

Behdillning och prestation

Med ”behillning” avses det som eleven har lirt sig som en {6ljd
av planerade undervisningshandlingar (Messick, 1993). For att
kunna bedéma behallningen méste elevernas kunskaper i den
aktuella dominen inventeras bidde fore och efter undervisningen
— ndgot som alltsd inte dr nédvindigt vid beddmningen av kom-
petens.

I praktiken #r det dock omojligt (och ofta heller inte relevant)
att avgora i vilken utstrickning som skillnaden mellan den kun-
skap, som eleven uppvisar fore respektive i slutet av en under-
visningssekvens, faktiskt dr resultatet av sjilva undervisningen,
eller av lirande som har skett oberoende av men tidsmissigt
parallellt med undervisningen.

I bedémning som syftar till utvirdering av undervisningen eller
till kartliggning av elevernas kunskapsprogression ir det elever-
nas behillning som fokuseras. Att inventera férkunskaper, eller
forforstielse ir relevant 1) for att 6ka elevernas medvetenhet
om och utveckling av sin forstielse och av sina kognitiva strate-
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gier 2) vid bedomningen av exempelvis grupparbete eller pro-
blembaserat lirande, dir elevernas férmaga att arbeta pé ett
visst sitt 4r minst lika viktigt som resultatet av arbetet 3) effekti-
visera och individualisera undervisningen

Formiga

Grinsen for vad en person kan prestera antas sittas av hennes
formaga. Begreppet “kognitiv forméga” anvinds ofta med
samma betydelse som begdvning” eller "intelligens” och utvir-
deras eller bedoms inte av lirare i klassrummet som en del i det
pedagogiska arbetet, utan ir frimst en angeldgenhet for psyko-
loger och forskare (Choppin, 1990). En orsak till detta ir att
den kognitiva férmégan traditionellt har betraktas som innebo-
ende och konstant. Eftersom man av denna anledning har anta-
git att intelligensen inte i ndmnvird utstrickning paverkas av
pedagogiska insatser, har den inte i férsta hand setts som en
angeldgenhet for liraren. Med nyare synsitt pa intelligens, dér
metakognition och utveckling betonas, blir emellertid elevernas
“f6rmaga” inte enbart en forutsittning for den pedagogiska
verksamheten, utan kan ocksi ses som foremal for den.
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Olika provformer

I detta kapitel behandlas de metoder och instrument, som
anvinds for att utvirdera kunskaper, d v s ”sjilva proven .
Anledningen till att jag viljer ordet "utvirdera” hir, trots att det
som fokuseras ir bedomning pé individniva, ir, att jag for tyd-
lighetens skull vill skilja dessa instrument, “proven som sidana”,
frin den process, dir elevernas “svar”, eller andra prestationer
som ir avsedda att utgora bevis pd deras kunskap, virderas i for-
héllande till varandra eller till nigot kriterium. Virderingspro-
cessen behandlas i nista kapitel. Det ska ocksé papekas, att
ordet "prov” i detta kapitel anvinds med en bredare betydelse
dn vad som vanligen liggs i det. "Prov” refererar hir till alla
sddana uppgifter, skriftliga sivil som praktiska, som ges till ele-
ver med avsikten att skapa information om deras kunskaper.
Informationen kan vara avsedd for olika mottagare — férutom
for eleven sjily, exempelvis lirare och forildrar. Aven forskare,
statliga utredare och politiker kan, som nimnts, ha intresse av
att mita elevers kunskaper, men dé for att dra slutsatser pd en
principiell eller systemnivd. I detta avsnitt behandlas endast
sddana prov som gors i utbildningssammanhang och har bety-
delse for de lirande sjilva.

”Konventionella” och alternativa” prov

En princip for att kategorisera olika slags prov dr med utgings-
punkt frin vilket slags prestation som de kriver av eleverna. Ska
eleverna svara skriftligt? Ska de sjilva konstruera sina svar eller

finns givna svarsalternativ? Ska de l6sa ett problem?

I dagligt tal skiljer man ofta mellan “konventionella” och alter-
nativa” prov. Vad ir di utmirkande for konventionella respekti-
ve alternativa prov? Sjilva beteckningen konventionell syftar ju
pa att det handlar om den vanligaste sortens prov, prov som fol-
jer traditionen, som betraktas som normal praxis. Begreppet
“alternativ” miste di i sammanhanget beteckna de sorters prov
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som inte kan riknas till de vanliga, traditionella, prov som avvi-
ker frin vad som betraktas som normal praxis. Men vad som &r
vanliga och etablerade metoder for att préva elevernas kunska-
per varierar ju mellan olika imnen. Exempelvis idrott, historia,
kemi och matematik har alla sina etablerade metoder. Vad som
ir en konventionell metod f6r kunskapsbedomning i ett dmne,
kan dirfor betecknas som “alternativ” i ett annat. Eftersom
begreppen konventionella och alternativa prov 4nda ér s van-
ligt forekommande (ocksa i forskningslitteraturen) och det fak-
tiskt tycks finnas ndgot samforstind om betydelsen, viljer jag
trots det att ta upp dem hir.

Sjilva arketypen for “prov” i virt samhille, och i de teoretiska
skolimnena troligen ocksd den vanligaste formen, ir ett papper
med ett antal skriftliga frigor, som ska besvaras av eleverna
individuellt, pd en viss tid och under 6vervakning. Proven kan
ha fasta svarsalternativ, och kallas da ibland ”objektiva”, eller
bygga pa att eleverna sjilva formulerar sina svar. I klichén ingar
ocksi att frigorna ir av reproducerande karaktir, vilket innebir
att de kan besvaras antingen ritt eller felaktigt. Med "konven-
tionella prov” avses ofta prov som uppfyller de flesta av dessa
kriterier.

Som ”alternativa” betecknas d istillet ofta sidana prov som

— snarare in av skriftliga frigor, bestr av praktiska uppgifter,
ddr eleven fir demonstrera sin kunskap i handling, eller
genom ndgon produkt som ir resultatet av deras handlingar

— ofta dr inriktade mot divergent tinkande, vilket innebir att
svarsutrymmet inte definieras i f6rvig, utan sitten att 16sa
uppgifterna med tillfredsstillande resultat i princip kan varie-
ra i det odndliga;

— dr inriktade mot hogre kognitionsnivéer och metakognition —
processkunskap, strategisk kunskap snarare 4n faktakunskap

— inkluderar dven kreativa och affektiva aspekter pa kunskap

En av de vanligaste formerna av ”alternativa prov” ir s k
tillimpningsprov (Cunningham, 1998). Principen for dessa ir
att eleverna bedéms pa basis av hur de praktiskt handlar i en
situation, vars bemistrande fordrar att eleven anvinder och
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dirigenom visar upp den aktuella kompetensen. Det beteende,
eller den kunskap, som man ér intresserad av, observeras och
bedoms alltsd direkt. Tillimpningsproven skiljer sig frin sidana
prov som bestir av ett urval av frigor, dvs som ir avsedda att
utgora ett stickprov pd den kunskap man vill mita och dir man
istillet for att observera elevernas kunskap direkt, drar slutsatser
om vad de kan pa basis av hur de har svarat pa dessa "stickprovs-
frigor”. Uppgifterna i tillimpningsprov méste sammanfalla med
de mil som man har haft med undervisningen. Nir man vill
anvinda denna provform ir det dirfor sirskilt viktigt att syftet
med undervisningen #r vil definierat: "Man madste friga sig sjilv
vad man forvintar sig att eleverna ska kunna géra vid kursens
slut och det 4r detta som ska vara provets fokus.” (Cunningham,
ibid, s. 132). Tillimpningsprov passar bist, menar Cunningham,
nir milet med undervisningen ir att eleverna ska kunna utféra
nagot.

Cunningham anvinder exemplet att om en lektion, vars syfte dr
att eleverna ska lira sig skriva noveller, bedoms med hjilp av ett
tillimpningsprov, si innebir det att eleverna faktiskt far skriva
en novell och att det dr pa basis av detta arbete som man drar
sina slutsatser om elevernas kunskaper i novellskrivning. Ett
indirekt sitt att testa samma sak hade kunnat utgéras av ett prov
dir eleverna ska besvara frigor om novellskrivandets tekniker
och kvalitetskriterier. Ett annat exempel pa tillimpningsprov ir
den uppgift, som gavs till pedagogikstuderande vid Goéteborgs
universitet i borjan av 1970-talet for att testa deras kunskaper
om fenomenet ”betingning”; istillet for att ge studenterna en
skriftlig tentamen med frigor om detta fenomen, si gav man
dem varsin si kallad Skinnerbox (en Iida dir rittan kunde fa
mat genom att utféra vissa beteenden) och varsin ritta, som stu-
denterna fick i uppgift att genom ”betingning” ldra att bete sig
pa vissa sitt. Detta exempel visar f6r 6vrigt, att undervisning i
pedagogikimnet inte alltid 4r en gestaltning av de teorier som
den handlar om. Den direkthet i bedémningsprocessen, som
innebdr att inga slutsatser ska beh6va dras i tolkningen av resul-
tatet av ett tillimpningsprov, ir tillimpningsprovens kanske
mest centrala egenskap.
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I engelsk litteratur anvinds ofta termen "tillimpningsprov”
(eng. performance assessment) synonymt med “alternativa prov”
och stills di emot "konventionella prov”, nigot som dock riske-
rar att leda till ytliga slutsatser. I f6ljande citat av Madaus &
O’Dwyer sitts vad som idag ofta betecknas som alternativa
provformer i ett historiskt perspektiv:

Alltsedan kunskapsmitning bérjade anvindas systematiskt i Kina &r 210 f
Kr, har det endast funnits fyra sitt att testa kunskaper inom ett omride.
For det forsta kan man be personen ge muntliga eller skriftliga svar pa ett
antal frigor (t ex essifrigor, frigor som besvara med ett ord eller en fas,
eller muntliga foérhor). For det andra kan man be personen att framstilla
en produkt (t ex en mapp med arbetsprover, en vetenskaplig uppsats, en
stol, en stycke slipat glas). For det tredje kan man be personen att utféra en
handling, som ska utvirderas i férhillande till sirskilda kriterier (t ex
genomfora ett kemiskt experiment, lisa hogt frin en bok, reparera en for-
gasare, kora en bil). Slutligen kan man lita den som ska bedomas vilja ett
svar pd en friga eller ett problem bland flera alternativ (t ex flervals- eller
“sant-/falskt-uppgifter”). Vi anvindre en vid definition av "tillimpnings-
prov”. Med ”tillimpningsprov” avser vi prov som fordrar att den vars kun-
skaper ska provas antingen formulerar egna svar, eller genomfér eller fram-
stiller ndgot som kan bedémas. Siledes omfattar "tillimpningsprov” de
forsta tre sitten och utesluter den fjirde. (Madaus & O’Dwyer, 1999, s. 689)

Alla prov vars besvarande kriver nigon typ av skapande insats
av eleverna kan alltsd betraktas som tillimpningsprov i nigon
mening. Endast prov med objektiva svarsformat faller utanfor.
S4 dominerande ir denna typ av prov knappast, dtminstone inte
pa klassrumsnivé och dtminstone inte i Sverige, att det kan anses
motiverat att definiera alla andra slags prov som "alternativa”.

Objektiva prov

Exempel pé objektiva svarsformat ir (1) flervalsfrigor (2) pastd-
enden som ska markeras med endera ”sant” eller "falskt” och (3)
uppgifter dir olika alternativ ska paras ihop. Prov med objektiva
svarsformat 4r limpliga i fall di undervisningen har syftat dll att
eleverna ska tilligna sig vissa termer och teorier menar
Cunningham, (1998). Anledningen ir att de kunskaper man di
vill bedéma hirror frin konvergent, och inte divergent tinkan-
de, vilket dr en forutsittning for att objektiva prov ska kunna
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anvindas (ibid.). Diremot utesluter inte objektiva provformat
mitning av kunskaper pa hogre kognitionsnivéer, menar
Cunningham. S3 kan flervalsprov med férdel anvindas for att
bedéma en persons férmaga att exempelvis resonera logiskt,
ndgot som det svenska hogskoleprovet innehéller flera exempel

pa.

Tvé fordelar med att anviinda ”objektiva prov” ir att de i for-
héllande till andra slags prov ger resultat som ir litta att jim-
fora och att bedémningen tar lite tid i ansprik. En invindning
mot det objektiva provformatet dr dock, att det inte ger nigon
information om vad eleven faktiskt kan eller vet, och vad hon
inte kan eller vet, utan bara vilka frigor hon har svart ritt och
fel pa. Sa linge provet giller kunskaper pi liga taxonomiska
nivier (dir det i princip handlar om att kiinna till vissa fakta
eller termer) dr detta inget problem, men vid utvirdering av
kunskaper pa hogre taxonomiska nivier och mera sammansatt
kunskap, sé dr det svérare att veta vad det egentligen ir som
svaren visar (Cunningham, ibid.).

Lénga och korta svar

Prov som eleverna sjilva ska besvara skriftligt, kan fordra linga
utliggningar eller enstaka ord. Man brukar skilja mellan prov
som bestdr av “kortsvarsfrigor” och "essifrigor”. De senare
fordrar lingre svar, allt frin nigon enstaka mening till flera
sidor (ibid.), alternativt numeriska berikningar, algoritmer och
formler. "Kortsvarsfrigor” besvaras med ett ord eller en
mening, eller bestir av ofullstindiga meningar, som ska kom-
pletteras (eller av numeriska resultat, formler etc.). Gemensamt
for prov som bestar av "kortsvarsfrigor” och s k objektiva prov
ir, att de endast har ett godtagbart svar och dérfor endast kan
mita konvergent tinkande.

Nir det giller sd kallade essifrigor, sd skiljer Cunningham
(ibid.) mellan tre typer: (1) reproducerande frigor, som ér inrik-
tade mot dtergivning av enkla eller ssmmansatta fakta (2)
tillimpnings- och problemlésningsuppgifter och (3) kreativa
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uppgifter som testar divergent tinkande®'. Exempel pd den
andra kategorins frigor ir sddana som uppmanar eleverna att
prova en given hypotes, eller dra slutsatser om ett visst fall
genom att tillimpa vissa lagar eller regler. Hir finns allts ett
konstruktivt moment med och olika 16sningar eller svar kan
vara godtagbara, men det finns samtidigt kriterier for vilka sitt
som ir ritt och vilka som ir fel. Den tredje kategorins uppgifter
dr av sddant slag, att det inte #r relevant att bedéma svaren i ter-
mer av "ritt” eller "fel”. Istillet fokuseras frigan om vilka kvali-
teter hos eleven, vilken kompetens, som elevens sitt att genom-
fora uppgiften, indikerar. Exempel pa uppgifter av detta slag ar
prosa- och poesiskrivning. Essifrigorna kan alltsd vara utforma-
de for att mita sévil konvergent som divergent tinkande.

Autentiska prov

”Autentiska prov” kan riknas som en variant av tillimpnings-
prov. De vilar nimligen pa samma princip om direkthet i
bedémningen: inga slutsatser om kunskaper som inte faktiskt
har testas accepteras. Dirfor har de liksom tillimpningsproven,
ocksi alltid en konkret dimension. Vad som ir sirskiljande for
de autentiska proven ir emellertid, att de har en relevans utan-
for bedomnings- och utbildningskontexten. Det innebir att
genomforandet av provuppgifterna ska vara virdefullt ur ndgot
mera hinseende 4n att visa att eleven kan nigot. Det ska ha ett
virde i sig, t ex estetiskt, praktiskt eller personligt (Newman,
1997). Om det exempelvis giller en skrivuppgift, si ska den for
att betecknas som en autentisk provuppgift dels ha en publik
utanfor klassrummet, dels ett syfte utéver bedomningen (ibid.).

Den autentiska bedomningspraktiken kan, enligt Newman
(ibid.), inte isoleras frin den undervisning och det lirande, som
man vill utvirdera. Den autentiska bedomningen ir nimligen
med nodvindighet kopplad till "autentiskt lirande”, som forut-
sitter att eleven sjilv konstruerar kunskap och mening, och tol-

21 Jamfor Eisners (1985) allminna indelning av provuppgifter i dtergivande,
probleminriktade och expressiva uppgifter.
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kar, virderar och organiserar information (ibid.). Cunningham
(1998) nimner, som exempel pa en autentisk provuppgift, att
eleverna far i uppdrag att skriva ett brev med syftet att Gvertyga
ansvariga politiker om att ett naturomrade ska skyddas. I en
sddan uppgift trinas elevernas formiga att argumentera, samti-
digt som denna formdga kan observeras och bedémas. Under-
visning och bedémning flyter alltsa ihop.

En typ av bedémningssituation, som ligger nira den autentiska
och som formodligen ér vanligare, innebir att eleverna far upp-
gifter, som simulerar verkligheten, d v s eleverna uppmanas att
leva sig in i en situation, dir vissa (realistiska) forutsittningar ir
givna och 16sa ett problem, som de i princip skulle kunna stillas
infor i verkliga livet. Sidana uppgifter kan t ex vara utformade
som rollspel eller som planerings- eller konstruktionsuppgifter.

Portfolio

"Portfolio”, eller portfdlj”, dr en modell f6r kunskapsbedom-
ning , som har fitt stor uppmirksamhet pa senare ar, och som
precis som tillimpningsprov och autentiska prov stir i nira
samband med undervisning och lirande. Vad innebir di ”porfo-
lio” som bedémningsmetod? Enligt Arters o Spandels defini-
tion, (refererad i Cizek, 1997, s. 142) bestr en portfolio av “en
avsiktlig samling av elevarbeten, som visar pi elevens anstring-
ningar, framsteg eller kompetens inom ett eller flera omraden.
Dessa arbeten kan utgéras av exempelvis textstycken, féredrag
inspelade pé ljudband, konstnirliga produkter, labrapporter och
till och med arbetsblad i matematik”.

Enligt Cunningham (1998) bor en portfolio innehélla ett urval
av de arbeten som eleven ir mest n6jd med och en motivering
till varfor dessa produkter har bedomts vara av hog kvalitet samt
forslag pd hur produkterna skulle kunna forbittras ytterligare.
Den bor dessutom innehélla ofullbordade och mindre lyckade
arbeten samt arbeten frin olika tidpunkter, si att elevens pro-
gression blir synlig. Elevernas egna reflexioner over sitt arbete
och sin progression, samt deras upplevelse av undervisningen
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och av sammanstillningen av portféljmaterialet bor ocksa inga.
Det ir viktigt att valet av material som ska ingd ir elevens eget
och att urvalet har skett utifrn en bestimd plan, som har upp-
rittats innan arbetet startar och att materialet r vil strukturerat
(ibid.). Genom att dterkommande tvingas fatta beslut om vilka
arbeten, som ska viljas ut for att ingd i portfolion och samtidigt
utveckla och reflektera 6ver de kriterier, som arbetena viljs
utifrén, blir eleverna medvetna om sitt eget lirande och sin pro-
gression, menar Cunningham (ibid.). Portfolios anses vara
pedagogiskt mycket anvindbara, sirskilt for att utveckla elever-
nas metakognition och inlirningsstrategier, men de kan vara
vanskliga nir det giller betygssittning. Enligt Cizek (1997)
finns forskning som visar att de har sé allvarliga mittekniska
brister, att det i deras nuvarande form, inte ir tillridligt att
anvinda dem f6r nigra former av bedémningar som medfor
viktiga konsekvenser for exempelvis elevernas livschanser.
Cunningham (1998) menar, att om portf6lj ska anvindas i sam-
manhang dir eleverna rittssikerhet ir viktig, sd méste de stan-
dardiseras, sa att de i ndgon man blir jamforbara. Detta skulle
emellertid leda till att stora delar av de pedagogiska fordelarna
skulle kompromissas bort — exempelvis skulle elevernas kinsla
av delaktighet och inflytande sannolikt minska.

Nir passar vilket prov?

Det finns ingen provtyp, som i sig kan betraktas som generellt
bittre 4n andra. For utvirdering av elevernas behillning av
undervisningen under en kurs, ska provet viljas s3, att det verk-
ligen "miter” just de kunskaper, eller just den forméiga, som
undervisningen syftat till att utveckla hos eleverna. Men man
miste ocksd beakta vad resultatet av provet ska anvindas tll.
Om det ir ett urvalsprov stiller kraven pé rittvisa och rittssi-
kerhet stora ansprik pa provets mittekniska kvaliteter. Om pro-
vet har huvudsakligen formativa syften behévs en metod som
synliggor inte bara vad eleven kan, utan ocksi vad hon inte kan
och vilket slags stod hon behdver. Man miste ocksé gora ekono-
miska och tidsmissiga 6verviganden infor val av bedomnings-
form. En form av prov, som uppfyller alla andra kriterier kan
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vara si resurskrivande, att liraren inte kan hantera den, eller att
det blir "for lite kvar” till andra undervisningsaktiviteter. Nir
det giller prov som ges till stora grupper, t ex i omfattande
utvirderingar, behover man oftast av ekonomiska skil minimera
tiden f6r bedémning av varje prov.

Nir det giller prov som ir avsedda att stodja lirande och
undervisning i klassrummet kan dock bedémning och undervis-
ning ibland utgora tvd aspekter av samma aktivitet. Shepard
(2000) nimnner som exempel "running records” (ung. "l6pande
protokoll”), som en bedémningsform som gir att integrera i
den reguljira undervisningen. Ett svenskt exempel dr Lis- och
skrivutvecklingsschemat (LUS) som har borjat anvindas i svens-
ka klassrum for att dokumentera yngre skolbarns lis- och
skrivutveckling. Liraren “prickar av” i barnets schema nir bar-
net i ndgot sammanhang har visat att hon har er6vrat en nytt
steg 1 utvecklingen (t ex spontant liser pd férpackningar och
skyltar) och anvinder schemat for att planligga stimulerande
inldrningsaktiviteter for barnet pd “ritt” niva.

Shepard (ibid.) menar att barn i de ldgre aldrarna nistan uteslu-
tande bor testas med informella bedémningsmetoder — som
ocksi kallas observationsbaserade — (dir t ex foraldrar och lira-
re diskuterar barnets lis- och skrivutveckling utfrin exempel
och situationer), medan barn i mellanstadiedldrarna bor lira sig
att delta i mera formalla, men autentiska, beddmningssitua-
tioner (t ex att presentera projekt for klassen).

Det ir viktigt, skriver Shepard (ibid.), att ldrare anvinder varie-
rade bedémningsmetoder, som passar for att utvirdera och
frimja lirande av olika slag inom olika omrdden. Poingen med
portfolios dr att de ger trining i att reflektera och identifiera
kvalitet. For att testa vissa firdigheter eller baskunskaper kan
det emellertid ocksé vara motiverat att anvinda prov med fast
eller mycket begrinsat svarsutrymme. Aven formella prov, dir
alla samtidigt fir samma uppgifter att 16sa under en viss tid, har
sitt berittigande, menar Shepard, och ir anvindbara f6r att
utvirdera kunskaper som eleverna kan beh6va visa ”pé bestill-
ning” i olika situationer — f6r en blivande lirare kan det vara att

I0I



forklara for en forilder hur hennes barn klarar skolarbetet eller
fatta ett snabbt beslut om att ligga om undervisningen under en
lektion. Det viktiga dr att den kombination av olika slags prov
som anvinds speglar undervisningens syfte och att eleverna ser
denna koppling (ibid.).

Att anvinda en mangfald av bedomningsformer 4r ocksa viktigt
av det skilet att olika prov miter olika saker — t ex kan det var
s om man vill bedéma lisforstielse, att dterberittande kommer
it en helt annan kompetens 4n innehéallstrigor. Dirfor ir det
bade for relevansen i bedémningen och for att stodja utveck-
lingen av flexibel och robust forstielse, bra att anvinda mer 4n
en bedomningsform for att utvirdera ett visst undervisningsmal.
Elever bor i klassrummet, dtminstone som ett av flera sitt, f3 bli
testade pa det sitt som gor att de mest kommer till sin ritt,
anser Shepard (ibid.). Men de bor inte alltid enbart testas pi det
sitt som de sjilva dr mest bekvima med, eftersom god undervis-
ning ska fokusera sévil svaga som starka sidor och striva mot att
eleverna ska utveckla robusta kunskaper, som ér anvindbara i
flera olika sammanhang, menar hon. Om olika prov pekar pi att
eleven brister i nigon férmaga bor man sitta in sirskilt stod for
att utveckla denna f6rméga. Bide undervisning och prov ska
syfta till att hjilpa eleverna att se kopplingar mellan liknande
problem, mellan konkret och abstrakt etc (ibid.). Uppfattningen
av kunskap som generaliserbar mellan olika sammanhang kan
emellertid ur ett mera lingtgdende sociokulturellt perspektiv ses
som problematisk, eftersom kunskaper ses som integrerade i
specifika sociala kontexter och lirande handlar om att socialise-
ras in i bestimda diskurser, snarare 4n att utfora en kognitiv akt

(Black, 1999).
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Att virdera elevers prestationer

I detta kapitel fokuseras bedémningsproceduren, d v s den pro-
cess dir elevens svar eller andra former av prestationer virderas
i forhallande till andra elevers prestationer®* eller i férhillande
till kriterier eller mal.

Begreppen kriterie- och normrelaterad bedomning tas hir upp,
liksom holistisk, global, analytisk, atomistisk och dimensionell
bedémning. Bedomningsproceduren diskuteras vidare i forhal-
lande till provets form (exempelvis flervalsprov, essiprov,
tillimpningsprov) och tll de aspekter av lirandet som stir i
fokus f6r bedéomningen (exempelvis fakta kontra kognitiva stra-
tegier). Tekniska modeller for att bedéma elevers kunskap jim-
fors med konstnirliga och intuitiva. Sist tas nigra olika sitt for
att rapportera eller registrera elevernas resultat upp.

Kriterierelaterad bedomning

Nir elevers prestationer ska bedémas, si kan det ske i forhillan-
de till antingen normer eller kriterier. "Kriterier” kan beskrivas
som de krav som stills pa en prestation for att den exempelvis
ska bedomas som godkind. Begreppet “kriterierelaterad bedom-
ning” ir emellertid mycket vitt; Hambleton och Sireci hade
lggo funnit hela 57 olika definitioner. Denna méangfald speglar
en stor variation av bedémniningsmodeller, som ocksé ofta skil-
jer sig dt 1 sina filosofiska grundantaganden. Gipps (1994) menar

22 Ordet "prestation” refererar i dessa sammanhang oftast till det svar, handling
eller produkt, i vilken den kunskap som ska bedomas antas visa sig, och pa
basis av vilken denna kunskap bedéms. Det férekommer dock dven att
begreppet prestation anvinds for att beteckna resultatet av sidan bedomning,
exempelvis i form av "poing”. Eftersom det i det hir ssmmanhanget ir av
viss betydelse att skilja dessa bida foreteelser at, s& kommer jag i fortsitt-
ningen att anvinda begreppet prestation for att beteckna det som eleven har
dstadkommit och som ska bedémas, och "resultat”, "poing”, "betyg”, eller
“omdéme” di det dr ndgon av dessa foreteelser som avses.
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att det enda som egentligen férenar de bedémningsmodeller
som kallas kriterierelaterade ir att de inte ir normrelaterade.

I Pophams definition av kriterierelaterad bedomning?? beskrivs
syftet som att

mojliggora tolkning av studerandes prestationer pa prov i relation till en
uppsittning vil definierade kompetenser. (Hambleton & Sireci, 1997, s. 113)

Kriterierelaterad bedomning av elever eller studenter ir ofta
kopplad till formativa syften (se tidigare beskrivning av
Catherine Taylors "standardmodell”), men kan ocksa syfta till
att faststilla deras kompetens och anvinds exempelvis for att
avgora om sokande till olika utbildningar ir kvalificerade (beho-
righetsprov) och om personer, som har genomgatt utbildningar
av olika slag besitter det minimum av kompetens som fordras
for att de ska kunna erhilla den yrkes- eller akademiska examen,
som utbildningen syftat till och som kan ge tilltride tll vissa
yrken (Rowntree, 1977). Kriterierelaterad bedomning gors
ocksi for att kontrollera i vilken utstrickning, som elever har
uppnatt uppstillda undervisningsmal och som grund f6r betygs-
sittning,

Om den kriterierelaterade bedomningen inte 4r kopplad till sor-
tering av eleverna ir det i princip mojligt bide att samtliga av
dem som gjort provet godkinns och att samtliga underkinns. Om
samtliga elever vid slutet av en kurs visar sig motsvara de kun-
skapskrav som stills, skulle det ses som ett mycket gott resultat.

Normrelaterad bedémning
Vid norm- (eller grupp-)relaterad bedémning virderas elevernas

kunskaper eller prestationer i férhillande till prestationerna hos
de 6vriga som har gjort provet’*. Normrelaterad bedomning

23 Enligt Hambleton och Sireci (1997) ir denna den vanligaste definitionen av
begreppet

24 I Sverige kallades det normrelaterade betygssystem som erasttes i och med
LPO 94 och LPF 94 dven for relativr.
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syftar alltsa inte till att faststilla vad en elev kan, utan enbart till
hur vil hennes eller hans prestation hivdar sig i relation till
kamraternas.

Normrelaterad bedomning, som alltsd inte ger ndgon egentlig
information om vad den som bedémts kan, syftar till differenti-
ering och rangordning och ir dirfor frimst anvindbart for
urval. Vid normrelaterad bedémning av ett prov faststills merit-
virdet av elevernas prestationer pa provet. Meritvirdet ir ju
beroende av hur vil de andra som gjort provet har presterat.
Om ett prov ska ge underlag rangordning eller urval av elever-
na, viljs bedémningskriterierna, liksom uppgifterna, dirfér pa
ett sddant sitt, att en viss spridning av eleverna dstadkoms. Man
talar i sddana fall om ”differentierande” eller ”diskrimineran-
de”?5 uppgifter. Om ndgon uppgift klaras av alla med godkint
resultat, sd ses det inte som négot positivt. Uppgifter, som inte
dstadkommer ndgon spridning mellan eleverna 4r inte 6nskvirda
i prov, som ska ligga till grund for normrelaterad bedémning.

Viktigt att notera ir, att kriterier anvinds dven vid normrelate-
rad beddmning, om 4n i en annan mening. Nir elevernas svar
bedoms, si sker det utifrin de kriterier som har satts upp for att
svaret exempelvis ska godkinnas. Dessa kriterier kan bestimmas
pé forhand, eftersom de hinfor sig till imnet och till undervis-
ningsmilen. Huruvida ett svar ska betecknas som ”riitt” eller
”fel” kan ju inte vara beroende av hur manga som har svarat pa
olika sitt. Forst i ett andra skede av bedomningsprocessen,
nimligen dé virdet av en viss poingsumma ska bestimmas for
att provet ska kunna anvindas som urvalsinstrumet, normeras
gruppens resultat, vilket innebir att varje elevs podngsumma,
kallad "ripodng”, transformeras till ett virde pa en given skala
(exempelvis pa det svenska hogskoleprovet mellan 0,0 och 2,0).

25 Begreppet “diskriminerande” refererar i detta sammanhang enbart dll pro-
vets egenskap att dstadkomma en spridning av eleverna utefter betygsskalan,
att skilja ”dem som kan” frin "dem som inte kan” och antyder inte, vilket
man ju med utgdngspunkt i de sammanhang, som vanligen férknippas med
ordet (konsdiskriininering och etnisk diskriminering) skulle kunna tro, att
detta dtskiljande sker pa grunder som inte ir legitima.
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Detta virde talar om hur nira gruppens genomsnitt, som
respektive elevs prestation ligger (Rowntree,1977).

Som exempel pd bedomning, som pa detta sitt involverar bdde
kriterier och normer, kan nimnas IQ-testing. Rowntree skriver:

Nir vi anvinder standardiserade tester for att uppskatta intelligensen hos
en grupp barn, utfor vi alltsd faktiskt en kriterierelaterad bedémning, efter-
som barnens IQ faktiskt inte alls har ngot samband med kamraternas pre-
stationer, utan bara med hur deras egen prestation ir i jimforelse med de
kriterier, som tagits fram genom att man utvirderat testen pé en storre
population. Men édven om testet ér kriterierelaterat fér provgruppen, ir det
inte det for populationen: testet ir konstruerat pd sa sitt att de poing, som
uppnis av alla barn, skulle ungefir beteckna den s.k. normalférdelningen
eller den klockformiga kurvan, dir de flesta barn fir medelpoiing och allt
firre fir hogsta eller ligsta poing. (Rowntree, 1977, s. 175)

Hir foregs alltsd den kriterierelaterade bedomningen av svaren
av ett normrefererat urval av frigorna.

Analogt med detta (och baserat pa en objektivistisk kunskapste-
ori, samt en forestillning om att potentialen for lirande 4r nor-
malfordelad) anser Hambleton & Sireci (1997), liksom Sax
(1989) att viss normativ information 4r nédvindig dven vid van-
liga “klassrumsprov” — detta for att fi en uppfattning om vilka
krav som ir rimliga att stilla pa eleverna. Om provet ir "for
ldet”; sd att alla lyckas, menar Sax, si kan det leda dll att forild-
rar tror att deras barn dr mera hogpresterande in vad som fak-
tiskt 4r fallet. Om provet dr ”for svart” 4 andra sidan, sa att
ingen lyckas, fir det negativa konsekvenser {or de enskilda ele-
vernas motivation och for klassens arbetsmoral. Dessa synpunk-
ter kan ses som uttryck for en utbildningssyn som bygger pi
uppfattningen att de riktigt goda inlidrningsresultaten i skolan
bara kan uppnds av ett fital elever, vilket i sin tur bygger pi
teorin om intelligens som konstant och normalfordelad.

D3 normrelaterad bedomning ofta ir kopplad till beslut som
har viss (eller stor) betydelse for elevernas framtida livschanser,
tillmits reliabililiteten stor vikt. Av denna anledning har prov,
som ska ligga till grund f6r sidan bedémning ofta svarsformat,
som innebir ett begrinsat antal vildefinierade svarsmojligheter,
dir endast en representerar ett acceptabelt svar.
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Som péipekades i denforsta delen av detta arbete, utgjorde de
normrelaterade proven ur historiskt perspektiv en viktig del 1
”det moderna projektet” (och av det som har kallats den ”sociala
ingensjorskonsten”) som medel for att likstilla livschanserna for
individer med olika ursprung. Att intresset for kriterierefererade
bedomningsmodeller sedan ett par decennier har vuxit bland
lirare, forskare och utbildningsplanerare, kan forstis som en del
av den process dir bedémningsformerna ska anpassas till de nya
villkor, som 6vergidngen fran det moderna till det postmoderna
sambhillet stiller pd utbildningssystemet. Denna utveckling har
ju, som beskrevs i avsnittet om “det nya provparadigmet” bl a
inneburit ett 6kat behov av bedomningsformer, som motiverar
snarare in slar ut svagpresterande elever, dr forankrade i sin
lokala kontext, som ger liraren tydlig information om de enskil-
da elevernas kunskaper, progression och behov och som kan ge
stat och kommun underlag for bedémning av utbildningskvalite-
ten vid olika skolor. Det finns ocksd behov frin statens sida av
metoder for att bevaka den reella existensen av en nationell liro-
plan, d v s att kontrollera att undervisningen runtom i landet,
trots regionala skillnader vad giller bide form och innehill, indé
har en gemensam kiirna av kunskaper (Broadfoot, 1995).

Att bedoma sammansatta kunskaper med god
tillforlitlighet

I ett forsok att kombinera de traditionella, objektiva, normrela-
terade provens goda mittekniska egenskaper med de lokalt
utformade, kriterierelaterade kvalitativa provimodellernas forde-
lar vad giller pedagogiska egenskaper och innehéllslig relevans,
s& har man i Sverige pa senare &r forsoke att utveckla nationella
prov med uppgifter, som fordrar att eleverna resonerar och sjil-
va konstruerar sina svar, och gemensamma bedémningskriterier
som omfattar dven hogre kognitionsnivier. Det finns ocksd en
tydlig intention att betygskriterierna, som hor till de svenska
liroplanernas kursplaner, ska anvindas for att utveckla sivil
som synliggora och bedoma elevernas lirande i flera dimensio-
ner. Skolverket skriver i sitt kommentarmaterial ”Betyg och
betygssittning” (2001):
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Det ir ocksi viktigt att eleverna som ett led i sitt lirande uppmuntras till
och Gvas att sjilva bedoma sina kunskaper och sitt lirande, och ocks att
bedéma virdet av och meningen med kunskaperna. (...) Bedémning hand-
lar siledes i dagens svenska liroplaner om nigot mer in att rangordna ele-
ver efter poing pé olika prov. Den syftar till att kunna identifiera enskilda
levers kunskapskvaliteter for att pa bista sitt kunna beskriva starka och
svaga sidor. Bedomningen syftar vidare till att si tydligt som mojligt ge
liraren underlag for att kunna informera elever och virdnadshavare om
hur det gar for eleven i skolan och till att ge ett bra underlag for att plane-
ra for elevernas fortsatta utveckling. (ibid., s. 17)

Vidare postuleras att elevernas prestationer ska sittas i relation
till mal och kriterier beskrivna i olika kunskapskvaliteter” (s.18),
och kursplanerna innehiller som stod for betygssittningen
amnesspecifika kriterier for varje betygssteg. I dessa ingir flera
olika aspekter pa kunskap, vilket innebir att eleverna for att fa
ett hogt betyg maste kunna demonstrera, inte bara att de besit-
ter en stor mingd faktakunskaper, utan ocksi att de t ex har en
forstaelse for sammanhang och kan anvinda sina kunskaper
(Skolverket, 2001). Vid betygssittningen ska liraren (enligt
Grundskoleférordningen 7 kap.) "utnyttja all tillginglig infor-

mation om elevernas kunnande i relation till kursplanen”.

Milen som anges i kursplanen for vad eleverna ska ha uppnitt i
slutet nionde skoldret i amnet samhillskunskap fir gjina som ett
exempel pa vilka slags kunskaper som enligt den svenska liro-
planen ska fokuseras i bedomningen.

Enligt dessa skall:

— kinna dll grundliggande minskliga rittgheter och skyldigheter,

— kunna reflektera 6ver minniskors villkor och hur dessa skiftar
utifrin kon och social och kulturell bakgrund,

— forstd de gemensamma och grundliggande demokratiska vir-
den som virt samhille vilar pd samt kunna tillimpa ett demo-
kratiskt arbets- och beslutssitt,

- ha grundliggande kunskaper om det svenska styrelsesittets
framvixt och samhillssystemet uppbyggnad samt {6rstd inne-
borden av det grundliggande norm- och rittssystemet i Sverige,

— ha kunskaper om internationella férhillanden samt kunna
diskutera relationer och samarbete i ett globalt perspektiv,

- ha kinnedom om sambhillsekonomi, hushéllsekonomi och pri-
vatekonomi och kunna diskutera méjliga vigar som leder mot
ett hallbart samhille sdvil lokalt som globalt,
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— kunna anvinda olika kunskapskillor samt kunna sammanstil-
la, bearbeta, granska och virdera uppgifter fran olika killor
och opinionsbildare samt redovisa resultatet

For de olika betygen krivs sedan att eleverna visar sin kompe-
tens inom olika aspekter av imnet. For att bli godkiind fordras
t ex att eleven nir det giller killkritisk formdga ska “kunna
anvinda olika kunskapskillor samt kunna sammanstilla, bearbe-
ta, granska och virdera uppgifter frin olika killor och opini-
onsbildare samt redovisa resultatet”. For att f3 betyget Vil
godkind” fordras att eleven ”samlar in fakta om samhaillsfrigor
frin olika kunskapskillor och virderar och drar slutsatser av
dessa fakta vid en sammanstillning”, och for betyget "Mycket
vil godkind” att hon ”anvinder och sammanstiller fakta frin
olika killor, bedomer deras relevans, granskar uppgifterna kri-
tiskt samt skiljer pa fakta och virderingar”.

Ett amerikanskt exempel pa hur man har f6rsokt att finna stan-
dardiserade kriterier for att bedéma mera sammansatta kunska-
per, utgor den amerikanska staten Kentuckys bedomningsmatris
for betygssittning av elevernas prestationer pi gemensamma
tillimpningsuppgifter, som hir beskrivs utifrin Cunningham

(1998, s. 134).

AVANCERAD Eleven fullfdljer alla viktiga delar av uppgiften och kommuni-
cerar sina idéer tydligt.
Eleven visar att han eller hon forstir aktuella begrepp och
eller processer pa ett djupare plan (kan generalisera, tillimpa
och se analogier).

KVALIFICERAD Eleven fullf6ljer de flesta av uppgiftens viktiga delar och
kommunicerar sina idéer tydligt.
Eleven visar att han eller hon forstir de centrala begreppen
dven om han eller hon bortser frén eller missforstir mindre
viktiga idéer eller detaljer.

LARLING Eleven fullféljer nigra av uppgiftens viktigare delar kommu-
nicerar dessa idéer tydligt.
Elevens svar visar att det finns luckor i hans eller hennes
begreppsliga forstielse.

~ovis Eleven klarar inte av att skapa ett ssammanhang, eller presen-
tationen innehaller bara dtergiven information. Svaren ér helt
fel eller irrelevanta.

TaserL 3. Bedémningsmatris frin den amerikanska delstaten Kentucky.
Efter Cunningham (1998).
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Broadfoot (1995) tar upp en rad exempel pd nationella program
for klassumsbaserad bedémning, som har 6ppnare svarsformat
och ir inriktade mot mera komplexa firdigheter 4n vad som
tidigare varit vanligt vid storskaliga bedémningar. Sddana natio-
nella program fin exempelvis i Storbritannien, ett par delstater i
Australien, i Nya Zeeland och i Frankrike.

Ett dldre och vilkint exempel pd en bedomningsmatris med syf-
tet att ge lirare universella kriterier for att kunna géra mera till-
forlitliga bedomningar av sammansatta kunskaper utgér SOLO-
taxonomin?%, som konstruerades av de bada australiensiska fors-
karna Biggs och Collis (1982).

Principen for SOLO-taxonomin ir att resultatet av elevernas
behallning av undervisning av sluten natur, d v s undervisning
med ett entydigt och pd férhand specificerat mél, bedoms pd
basis av den strukturella komplexiteten i elevens svar pd en
proviriga, eller annan prestation, som ir avsedd att testa elevens
kunskap. Taxonomin bestdr av fem nivder. Varje niva ges en siff-
ra mellan 1 och § och ”6vergingsnivierna” diremellan beteck-
nas med siffran for respektive niva foljt av ett A, t ex 24, som
betecknar ett ”bittre” svar dn 2. De olika nivierna hirstammar,
enligt forfattarna, frin Piagets kognitiva utvecklingsstadier, men
foljer inte dennes teorier om tankeformigans dldersbundenhet.
I tabell 2 presenteras de fem nivierna.

26 SOLO stir for the structure of the observed outcome
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PRESTRUKTURELL

1) Eleven undviker frigan eller upprepar innehillet i den.

1a) Eleven forsoker besvara frigan, men lyckas bara delvis fi med nigot signifi-
kant.

UNISTRUKTURELL

2) Svaret baserar sig uteslutande pa en aspekt av resonemanget ifriga och drar
en forenklad slutsats, som dirfor blir felaktig eller dogmatisk.

2a

=

Eleven forsoker hantera tvd aspekter, men de ir inte kongruenta och hon
lyckas dirfor inte dra nigon slutsats.

MULTISTRUKTURELL

3) Flera konsistenta aspekter av data presenteras, men konflikter ignoreras och
en forenklad slutsats dras pé ett urval av endast samstimmig information.

N

Eleven uppmirksamma inkonsistenser och konflikter, men kan inte fi ihop
en 6vergripande forklaring.

3a

RELATIONELL

4) Hela eller huvuddelen av resonemanget finns med. Eleven forsoker fi ihop
en helhetsbild, som ocksd gor motsigande data begripliga.

4a) Antydningar om att slutsatsen som har dragits ir en av flera mojliga.

UTVIDGAT ABSTRAKT

5) Eleven uttrycker en medvetenhet om att det givna exemplet ir ett fall av en
mera generell och 6vergripande princip. Flera slutsatser halls 6ppna.

TABELL 4. SOLO-taxonomin. Efter Biggs & Collis (1982)

Biggs och Collis (ibid.) poingterar att “det observerade utfallet”
av elevernas lirande, i praktiken ofta skriftliga svar pa provira-
gor, endast i optimala fall motsvarar elevernas kompetens —
oftast innehéller provsituationen faktorer, som gor att det
observerade utfallet av elevers lirande ir mindre avancerat, in
det faktiska. Exempel pé sddana faktorer ir elevens motivation,
nervositet och skriftspriklig formédga. For att undvika de validi-
tetsproblem i beddmningen som sidana stérande faktorer med-
for, begrinsar Biggs och Collis slutsatserna av bedémningen till
att gilla enbart ”det observerade utfallet”.
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Global och analytisk bedomning

Nir bedomningen av ett arbete, exempelvis en uppsats, sker pd
basis av bedémarens helhetsintryck, si kallas bedémningen
“holistisk”, eller ”global”. Hos Scriven (1996), innebir globala
bedémningar att hela processen bedéms. Det innebir att om
bedémningen enbart riktar sig mot resultatet, sé kan den inte
betecknas som global. Sidana bedémningar, som giller en eller
flera delar av processen bendmns i stillet analytiska (ibid.).

Analytisk utvirdering kan ske i férhillande till antingen olika
dimensioner (om vi tar bedémningen av en uppsats som exem-
pel, sé kan sidana dimensioner vara sakkunskap, analys, origina-
litet, sprakbehandling, struktur och koncentration) eller referera
till olika delar (i en uppsats till exempel inledning, metodkapi-
tel, resultat, diskussion ). Det forra brukar kallas dimensionell
utvirdering och det andra komponentutvirdering eller atomis-
tisk utvirdering.

Den kriterierelaterade beddmningens
kunskapsteori

I méngfalden av kriterierefererade bedémningsmodeller kan en
uppdelning i tvd huvudinriktningar urskiljas. Denna uppdelning
kan jimforas med samhills- och beteendevetenskapens omde-
batterade, men, som det tycks, indd ganska seglivade uppspalt-
ning i kvalitativa och kvantitativa forskningsansatser. Lirares
arbete med att producera och tolka data om elevers kunskaper
och lirande for att kunna utvirdera och individualisera under-
visningen och for att kunna sitta betyg pa eleverna ir ju ocksa i
manga stycken artlikt forskarens arbete — det kan ses som en
friga om hur noggrant, systematiskt och nyanserat som detta
arbete genomfors, dokumenteras och analyseras.

De bedémningsmodeller, som skulle kunna beskrivas som prig-
lade av naturvetenskapliga forskningsideal utgér di, liksom
“kvantitativ forskning”, frin ett deduktivt kunskapssokande,
medan de konstnirligt inriktade bedémningsmodellerna utgir
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fran den “kvalitativa forskningens” induktiva vig till kunskap (se
t ex Hartman, 1998).

Naturvetenskapligt orienterad bedémning

De "naturvetenskapliga” bedomningsmodellerna innebir sdlun-
da, att elevernas prestationer bedéms utifran pi férhand specifi-
cerade, for eleverna bekanta, och noggrant definierade kriterier.
Precis som vid traditionell, normrelaterad bedémning fists stor
vikt vid jimforbarhet, objektivitet och rittvisa. For att det ska
vara mojligt att specificera bedomningskriterierna pa forhand,
sd maste eleverna i borjan av “kursen” ha exakt information om
vad de forvintas att lira sig. Som exempel ser Cunningham
(1998) det som en absolut nédvindighet, att eleverna har full-
stindig information om de kriterier, som ska tillimpas vid
bedémningen av deras arbete, d v s att bedomningen ir "trans-
parent”. Sirskilt vid bedémningar, som 4r av uppenbar betydel-
se for elevernas framtid 4r detta viktigt, dd det handlar om deras
rittssikerhet.

Eisner (1991:170 f) beskriver fyra problem som ér forknippade
med kravet pa att bedomningskriterierna ska vara entydigt for-
mulerade redan vid undervisningens start, s att eleverna vet
vad som forvintas av dem och bedémningen kommer att rikta
sig uteslutande mot det som undervisningen faktiskt har handlat
om:

1) A. Kunskapskvaliteter behandlas, eftersom man betraktar allt
som kausala samband, som instrumentella. B. Det specifika
gar forlorat — inga mitningar kan ge svar pa vad det faktiskt
ir som hinder i en specifik klass med en specifik lirare. Det
specifika blir istillet till “brus” eller mitstorningar, da det
som inte 4r definierat pa forhand faller utanfor.

2) Det leder till standardiserad mal-medel-inriktad undervis-
ning, och en reduktionistisk syn p4 liraryrket. Om lirare
skulle arbeta enbart utifran pa forhand uppstillda mil, skulle
det bli en mekanisk instruktionsboksliknande undervisning.
Koncentrationen pa att uppnd mail i framtiden skulle dessu-
tom ske pa bekostnad av lirarens nirvaro i nuet. Lirare
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miste under sin arbetsdag fatta hundratals snabba beslut
baserade pé intuitiva sammanvigningar av en mingd faktorer
pé olika nivier, podngterar Eisner och menar, att det som
utmirker en skicklig lirare dr kvaliteten 1 sidana ”i-flykten-
beslut”. Kraven pd i forvig specificerade kriterier, innebir att
sddana aspekter av lirarkompetensen som féorméigan att
snabbt tolka och fatta beslut i komplexa situationer, inte kan
utvirderas. Dirmed, menar Eisner, blir de ocksi mindre
rationella, 4n de ger sig ut for att vara.

3) Objektiviteten som norm ir uttryck for en forlegad episte-
mologi, som innebir att virlden ska beskrivas s som den
verkligen ér — kunskapen vixer allteftersom vi uppticker hur
virlden ser ut. Med objektiviteten som kunskapsideal bortser
man ocksa fran flera viktiga aspekter av minniskors forhal-
lande till virlden: “intimation, metaphor, analogy, poetic insight
have little place in such a view”.

4) Det begrinsar lirares mojligheter att lira sig om elevernas
tinkande, kunskaper, utveckling.

Humanistiskt eller konstnirligt orienterad
bedémning

Den humanistiskt orienterade bedémningsmodellen innebir, att
kriterierna vixer fram hos bedémaren i forhallande till det
unika i det som bedoms. P4 ett abstrakt plan kan kriterierna
definieras pi forhand, men den konkreta inneborden tar form i
bedémarens subjektiva tolkningsprocess, dir sivil "tyst” som
manifest kunskap medverkar (exempelvis bedémarens epistemo-
logiska och ideologiska grund, dmneskunskaper och erfarenhe-
ter av tidigare arbeten av motsvarande art). Detta hermeneutis-
ka forhallningssitt till bedomning och till bedémarens roll avvi-
ker starkt frin den vetenskapliga modellens normer. Eisner
(ibid.) anvinder tvd begrepp frin konstvetenskapliga samman-
hang — "konnissérskap” och “kritik” — for att gestalta detta for-
héllningssitt. Han beskriver “konnisséren” pé foljande sitt:

The connoisseur is someone who knows what he or she is looking at, or
listening to, or reading. The connoisseur is someone whose ability to noti-
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ce the subtleties that count in some domain, to experience nuance, to
recognize the import of a painting, a poem or a symphony is highly refi-
ned. It requires an active intelligence and the application of refined sche-
mata. A conoisseur is someone who has worked at the business of learning
how to see, to hear, to read the image or text, and who, as a result, can
experience more of the work’s qualities than most of us. (Eisner, 1991, s. 174)

For att resultatet av “konnissorens” bedomning ska kunna for-
medlas tll andra, ikldder sig denne rollen som “kritiker”, d v s
en expert som hjilper dem, som saknar kunskaper och erfaren-
heter inom omridet, att se dessa sublima kvaliteter, underme-
ningar eller nyanser. Detta sker ofta med hjilp av det skrivna
ordet, och Eisner ser bedomning i pedagogiska sammanhang
idealt som artlik den verksamhet, som konstkritiker eller film-
kritiker sysslar med nir de bedomer och skriver om konst eller

film.

Bedémarens uppgift ir, enligt Eisner, alltsd, att i kraft av sin
expertkunskap kartligga och ”ligga ut texten” om arbetets kva-
liteter och brister. For att kunna gora detta krivs att bedoma-
ren, exempelvis lararen, besitter stor kinslighet for detaljer, “ett
tllrickligt differentierat spektrum av scheman for att kunna
uppleva och forstd en liten bit av virlden”, och dessutom f6érma-
gan att skriva pd ett sitt som gor att ldsaren fir en nyanserad
och tydlig bild av de komplexa fenomen och processer, som
lirande och undervisning bestér av (s. 183 ff).

”Connoisseurship” och ”criticism” kan ocks8 sigas representera
en form av kunskapssokande, som ligger mycket nira etnogra-
fins, en inrikting dir ju forskarens erfarenheter och inlevelse-
formaga ir helt centrala och inte kan ersittas av standardiserade
regler och procedurer och dir sittet att kommunicera den kun-
skap som vunnits tillmits mycket stor betydelse.

Det kvalitativa forskningsparadigmets prioritering av kontext,
mening, autenticitet och kommunicerbarhet framfor reliabilitet,
representativitet och statistisk generaliserbarhet, har alltsi en
motsvarighet i detta forhéllningssitt till bedomning. Samma
principer dr ocksd birande i exempelvis olika slag av tillimp-
ningsprov och portfoljer.
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Nir det giller bedomningen av hégskolestudenter och studen-
ter vid yrkesutbildningar av olika slag, dir en visentlig del av
den kompetens som asyftas bestdr av s kallad ”tyst kunskap”
och “kunskap i handling”, ir konflikten mellan de krav som stu-
denternas rittssikerhet stiller pa entydiga och i forvig uppsatta
kriterier och de krav pa validitet och formativa egenskaper, som
uppritthillandet av en hég utbildningsstandard stiller, sérskilt
framtridande. Exempelvis menar Lauvis (1998), att om ett
omdoéme om en hogskolestudent ska upplevas som vilgrundat,
objektivt och rittvist fordras ofta att examinatorn kan redovisa
de kriterier utifrin vilka bedémningen gjorts — trots att detta
inte alltid later sig gora. Att en examinator inte kan redovisa
kriterierna betyder dock inte nédvindigtvis att kriterierna ir
daliga, utan de kan vara bide precisa och relevanta — Lauvas
jimfor med muraren, som utan att kunna formulera pé vilka
grunder han gér sin bedomning, 4ndd kan avgora om ett mura-
rarbete dr fackmannamissigt utfort. Nir det giller foreteelser
som ”"den vetenskapliga hillningen” hos studenter, kan det sam-
tidigt vara sd, att tvd olika examinatorer bedémer en student
olika, beroende pa att de ligger olika innebérd i begreppet.

Hur kan resultaten rapporteras?

Sittet att rapportera resultatet av bedémning av elevers kunska-
per viljs, precis som provmodellen som sidant, utifrin syftet:
formativa syften kriver utforlig kvalitativ och konstruktiv feed
back (Shepard, 2000). Resultatet av summativa bedomningar
kan rapporteras antingen i form av poing, eller rangordning
(som siffror, bokstiver, eller vissa standardiserade omdémen),
eller i form av kvalitativa utsagor som beskriver vad eleven kan
och inte kan i relevanta avseenden. Omdomet eller betyget
avser hur en elev har presterat vid ett visst tillfille, t ex ett prov,
eller elevens kompetens mera allmint och di grunda sig pa
information frin flera bedomningstillfillen (jimfor betygsgrun-
dande bedomning i svensk grund- och gymnasieskola, dir bety-
get ska grundas pi en bedémning av all tillginglig information
om elevens kunnande i imnet).
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I USA har man i vissa stater delvis ersatt de traditionella sitten
att redovisa elevernas kunskapsnivd med vad man kallar “beha-
vioural mastery reports” (Sax, 1989) (jaimfor det tidigare nimnda
svenska Lds- och Skrivutvecklingsschemat, LUS), en sorts formulir
med deskriptiva kategorier for olika nivier i amnet, dir det
framgdr vad en elev kan. Dessa anses bl a ha de stora férdelarna
att de ger forildrarna en god bild av elevernas kunskaper, gor
eleverna mindre konkurrensinriktade och ir virdefulla f6r lira-
ren i planeringen av det pedagogiska arbetet (ibid.). Férsok med
att ersitta de abstrakta siffer- och bokstavsbetygen med mera
detaljerade beskrivningar har dven gjorts i Australien, dér jim-
forbarhet nir det giller elevernas kunskaper 6ver landet astad-
koms, inte genom att man ger prov med samma uppgifter, utan
genom att man tillhandahéller exempel pi de olika betygsniva-
erna. Amnena delas upp i flera aspekter som bedéms och redo-
visas var for sig (Broadfoot, 1995). I Sverige ges elever och for-
dldrar kvalitativa beskrivningar av elevernas kunskaper vid
muntliga "utvecklingssamtal”.

Sifferomdémen kan visserligen vara nédvindiga i vissa samman-
hang, men Wolf (1994) menar att de pedagogiska férdelar som
ir forknippade med de kvalitativa omdémena, och det faktum
att sifferbetyg och standardiserade omdémen ofta i hog grad ir
beroende av op6vande antaganden, gor att man dndé bor undvi-
ka att rapportera resultatet i form av siffror och andra abstrakta
symboler, om det dr mojligt att beskriva vad eleverna har lirt
sig 1 mera specifika och konkreta termer.

Listirdighet i olika aldrar, skulle exempelvis kunna beskrivas i
termer av vilken typ av texter som eleven kan forsta, elevens
ordforrdd och syntaktiska formaga, skriver Wolf (ibid.). Ett
annat exempel ir beddmningen av uppsatser, dir Wolf rekom-
menderar att liraren redovisar vilka kvaliteter som bedoms, t ex
tydlighet, och exemplifierar varje niva sd att det blir tydligt for
elever och forildrar vad som virderas. Istillet for att ange ett
enda medelvirde for studenternas resultat, rekommenderar
Wolf istillet att liraren anger hur eleverna presterade med avse-
ende pa alla de olika kriteriema.
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Bedomningens kvalitet

"Mitmodellen” och ”standardmodellen”

Hur man kan avgora om ett prov ir bra (och dirmed hur man
kan gora bra prov) och hur man kan bedéma relationen mellan
en elevs provresultat och de kunskaper som det ir avsett att
spegla dr naturligtvis ytterst angeligna frigor for lirare. Dessa
frigor handlar om kvalitet dels i proven som sidana, dels i den
process, dir elevernas prestationer tolkas och virderas.

Det finns tvé principiellt skilda sitt att betrakta sddana kvali-
tetsfrigor. De hinfor sig dll olika sitt att se pd syftet med
bedémning och, i férlingningen, utbildning (Taylor, 1994).

Om syftet med bedémningen ir att rangordna eleverna eller att
bestimma virdet av en elevs prestation i forhdllande tll hur
ovriga elever har presterat, ir t ex en viktig kvalitet hos provet
att valet och sammansittingen av uppgifter ir sidana att ele-
vernas resultat i slutindan skiljer sig frin varandra. Om tillrick-
ligt minga gor provet, ska utfallet idealt vara att resultaten blir
normalférdelade. Frigan om ett prov ir bra, kan ur detta per-
spektiv alltsd inte besvaras forrin man ser hur utfallet blir — ett
prov vars uppgifter exempelvis vil speglar uppsatta kunskapsmal
och av eleverna uppfattas som motiverande, miste goras om
ifall alltfor ménga elever lyckas eller misslyckas (ibid.). Ett sitt
att 8stadkomma den avsedda spridningen av resultaten ir att
konstruera provet si att det innehéller en vil avvigd samman-
sittning av ”lidtta” och ”svira” uppgifter, d v s uppgifter som
manga respektive fi elever forvintas klara av. Mingden av upp-
gifter har ocksd betydelse — ett prov med manga uppgifter ger i
princip storre spridning 4n ett med fi, och risken att en elev
lyckas eller misslyckas beroende pa slumpen minskar.

Om provet ska testa elevernas kunskaper inom ett omride ska

frigorna utgora ett stickprov av mera specifika kunskaper inom
omridet — tanken ir att den grad i vilken eleven besitter kun-
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skaper om omradet som helhet, dterspeglas i den grad hon kla-
rar av att 16sa ett urval av specifika frigor inom omradet.
Stickprovet ska da vara representativt fér omradet och okint for
eleverna fram till provtillfillet sd att de inte har mojlighet att
forbereda sig extra for dessa uppgifter (ty annars blir ju resulta-
tet pd provet inte lingre representativt for elevens kunskaper
inom det testade omridet som helhet). Nir det giller bedém-
ningen av elevernas uppvisade kunskaper fir den inte piverkas
av vem som bedomer: resultatet ska enbart spegla elevens kun-
skaper och kriterierna f6r huruvida ett svar visar att eleven
besitter den kunskap det giller ska vara sé entydiga som mojligt.

Om syftet med bedémningen & andra sidan ir att faststélla vad
eleverna kan och om eller i vilken utstrickning som de besitter
de kunskaper som undervisningen syftar till, ir det andra kvali-
tetskriterier som ér relevanta. Uppgifterna maste da vara av
sddant slag att varje elev fir optimala férutsittningar att demon-
strera de kunskaper som bedémningen giller — variation i upp-
giftsformat och mojlighet for eleverna att vilja uppgiftsformat
Okar dessa forutsittningar. En annan konsekvens ir att det dr
rimligt bedémningen av varje elevs kunskaper sker nir eleven
ar ”"redo” for det, vilket innebir att olika elever bedoms vid
olika tillfillen (Taylor, ibid.).

Kvalitetsbegrepp

I den vetenskapliga litteraturen anvinds ofta begreppen reliabi-
litet och validitet nir det handlar om att virdera kvaliteten i
information och att virdera tolkningar och slutsatser av den
information man har tillging tll. ”Reliabilitet” kan i detta sam-
manhang definieras som ”den utstrickning i vilken ett prov
skulle generera samma eller liknande poing om det gavs av tvi
olika bedomare, eller om det gavs en andra ging till samma
elev” (Gipps, 1994, s. 2), och validitet som ”ett integrerat vir-
deomdome, som giller den utstrickning i vilken empiriska
beligg och teoretiska resonemang stodjer giltigheten och riktig-
heten hos slutsatser och handlingar som gors pi basis av provre-
sultat eller andra former av bedémningar” (Messick, 1993).
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Bada begreppen har sitt ursprung i kvantitaiv forskning, inom
pedagogikimnet i "mitmodellen” och psykometrin. Medan vali-
ditetsbegreppet emellertid intar en central position i diskussio-
nen om kvalitet dven i “standardmodellen”, d v s prov som syf-
tar till att faststilla elevers kunskap i forhallande till olika mal,
sd dr reliabilitesbegreppet mindre tillimpligt 1 dessa samman-
hang. Reliabilitetsmitt av olika slag, som redovisas nedan, ir
istillet avgérande for kvaliteten 1 "miétmodellen” — vilket ju ir
helt i konsekvens med dess syfte att resultera en sortering av
eleverna, som ir korrekt utifrdn de grundantaganden man gor
om lirande och utbildning.

Reliabiliter

Graden av samstimmighet mellan olika bedémare benimns
interbedomarreliabilitet. Vid standardiserade prov testas ofta
interbedérnarreliabiliteten och grinser sitts upp for hur stor
varians som tolereras. Stabilitet (variansen i en elevs resultat pa
samma uppgift 6ver tid) och response concistency (varians i en
elevs resultat pé olika uppgifter som ir avsedda att testa samma
sak) dr tvd andra former av reliabilitet. Vid prov, som ir har ett
klart definierat svarsutrymme och innehéller ett stort antal upp-
gifter, kan reliabiliteten beriknas statistiskt (Cunningham,

1998).

Validitet

I det kvantitativa forskningsparadigm, dir dven validitesbegrep-
pet har sitt ursprung, brukar man tala om tre olika slag av vali-
ditet: Innehills-, kriterie- och begreppsrelaterad validitet. Inne-
héllsrelaterad validitet refererar i vilken utstrickning frigorna
eller uppgifterna ticker undervisningsinnehillet eller undervis-
ningsmélen. Den innehéllsrelaterade validiteten kan referera
antingen till kursplanemal eller andra typer av utbildningsmal,
eller till den genomférda kursen, d v s den undervisning som
eleverna fakdskt har haft. Enligt Yalow och Popham (i Messick,
1993) foreligger innehallslig validitet i den utstrickning som
provet utgor ett representativt stickprov pd de kunskaper och
firdigheter som man ir intresserad av att eleverna ska ha

I20



utvecklat inom det aktuella omridet. "Nir man testar en gym-
nasieelevs matematikkunskaper utgors det aktuella omridet inte
av det som undervisningen rikar ha handlat om, utan av det
som borde kunnas” (ibid. s. 68).

Ett sitt att forsikra sig om god innehéllslig validitet i sidan
bedémning som avser elevernas kompetens i forhallande till ett
viss imnesomrade ir, att involvera dmnesexperter med god kin-
nedom om aktuella liroplaner och liromedel i utformningen av
uppgifter och bedémningskriterier*”. Det kallas att gora en
expertvalidering (ibid.).

Kriterierelaterad validitet refererar till bedémningskriteriernas
relevans i férhéllande till undervisningsmilen och begreppsvali-
ditet’" till relationen mellan det som faktiskt mits och det som
man drar slutsatser om (Cunningham, 1998).

Uppspaltningen i innehélls-, begrepps- och kriterierelaterad
validitet utgar emellertid fran de principer, som utmirker “kon-
ventionella prov”, nimligen dels att bedémningen sker indirekt,
d v s att istillet for att bedéma den aktuella kompetensen direkt,
sd drar man slutsatser om den pi basis av hur eleverna har sva-
rat pé vissa frigor, dels bedémningen gors pa basis av nidgon
form av stickprov. Nir det giller "tillimpningsprov” eller
autentiska prov dr detta inte relevant, eftersom de ju bygger pé
principen att den kompetens som stér i fokus bedéms direkt pd
basis av hur framgéingsrikt eleven formér att genomfora sddana
uppgifter, som fordrar den aktuella kompetensen mobiliseras.

I bedémningsmodeller som syftar till att faststilla vad eleverna
kan (och till att stodja deras fortsatta lirande), ingar ofta en vir-
dering av hur provet som sidant paverkar undervisningen och
elevernas lirande. Moss (1994) poingterar sirskilt, att i den

27 Begreppsvaliditet ir den svenska ord som vanligen anvinds som oversittning
for det det engelska begreppet construct validity. Enligt Cunningham (1998,
s. 39) betecknar emellertid ordet ”construct” en uppsittning av beteenden.
Med denna innebord skulle construct related validity beteckna relationen mellan
det beteende som man faktiskt studerar och det som man drar slutsatser om.
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man som tolkningarna av resultaten har sociala konsekvenser, si
ingdr det i valideringen att utvirdera dven dessa. Om provet
skulle visa sig ha odnskade sociala konsekvenser (exempelvis, att
en avsevirt storre andel flickor 4n pojkar underkindes och dir-
med utestingdes frin vissa fortsatta utbildningsmojligheter), si
innebir detta inte i sig att provet har 13g validitet, menar
Messick (1993). Diremot ingdr det i valideringen av provet, att
forsikra sig om att dessa oonskade konsekvenser inte beror pa
att ndgra andra faktorer, in dem som provet ir avsett att mita,
har péverkat resultatet.

Att valideringen omfattar konsekvenserna, inte bara av hur upp-
gifterna och resultatet tolkas, utan ocksa av hur provet paverkar
undervisningen (lirarens val av stoff och metoder, och hur
undervisningen organiseras) och elevernas lirande (kunskaps-
syn, lirandestrategier, forstielse av dmnet etc.) dr ofta sjilvklart
inom ”det nya provparadigmet”, dé ju former som ”tillimp-
ningsprov”, "portfolios” och autentiska prov har utvecklats just
med syftet att forbittra elevernas lirande®®. Den aspekt av vali-
diteten, som handlar om exempelvis sociala och pedagogiska
konsekvenser av bedémningen, brukar benimnas konsekvensva-
liditet (t ex Moss, 1995).

Bade Birenbaum (1996) och Messick (1993) papekar att det som
ska valideras 4r inte ir provet eller bedémningsproceduren i sig
utan de slutsatser som dras pd basis av provpoing eller andra
indikatorer, d v s "slutsatser om vad poingen stir for och om
vilka praktiska implikationer som denna tolkning innebér”
(Messick, 1993: s. 13). En viktig poidng hir dr att validiteten ses
som kontextberoende. Det betyder att en forutsittning for att
man ska kunna dra giltiga slutsatser ér att provuppgifterna ir
meningsfulla for eleven i det sammanhang som de ges. Raven
(1991) papekar att elevers f6rméga bara kan bedémas i relation
till mil som de sjilva virdesitter, eftersom viktiga férmagor
bara kommer till uttryck nir man arbetar mot mél som upplevs

28 Jimfor med aktionsforskning, dir ett centralt validitetskriterium ir att den
forindring, som man har arbetat rér att dstadkomma, vid en uppféljande
utvirdering visar sig faktiskt ha dgt rum.
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som angeligna att uppni. Bristande motivation hos eleven kan
alltsd forsvaga sambandet mellan provprestationen och den kun-
skap, som denna antas indikera. Men det handlar ocksi om hur
eleven forstir ssmmanhanget. Messick (1993, s.14) exemplifie-
rar med, att ett barn kanske inte tycks forstd prepositionen pd i
ett sammanhang, dir han ombeds rita en cirkel pa en fyrkant,
men diremot nir han ombeds stilla en kloss pé ett en leksak-
slastbil. Ett annat klassiskt exempel pd hur barns mojligheter att
demonstrera sin kunskap beror pa barnets relation till det sam-
manhang, i vilket kunskapen testas, utgor ett i Donaldson (1979)
dtergivet experiment, som Piaget gjorde for att testa barns for-
mdga att inta en annan persons perspektiv (d v s decentrera).
Donaldson visade, att barn, som enligt Piagets test 4nnu inte
hade utvecklat denna forméga, kunde klara en uppgift, som
krivde just denna fé6rméiga, men som uppfattades som menings-
full av barnen, om den var utformad som en leksituation som de
kinde igen. Ett annat sitt att uttrycka detta ir att det ur validi-
tetssynpunkt dr viktigt att specificera det ssmmanhang dir
resultatet eller slutsatserna giller, d v s att man anger grinserna
for hur lingt de slutsatser som man har dragit kan generaliseras.
Det betyder inte att ett resultat méste vara universellt giltigt,
utan bara att validiteten forutsitter att slutsatserna begrinsas till
att gilla i en specifik kontext. Om man av iakttagelsen att bar-
net inte kan demonstrera sin forstielse av prepositionen pd i ett
visst sammanhang, drar slutsatsen att barnet inte alls forstar
begreppet, s har man gjort en alltfor lingtgiende generaliser-
ing. Ett sitt att soka grinserna for den kontext, som resultatet
kan generaliseras till ir, att testa barnets forstielse av samma
begrepp i ett annat sammanhang.

Relationen mellan reliabilitet och validitet i bedomningen

Stora mojligheter for eleverna att vilja uppgiftsformat och inne-
héll i proven har allts visat sig gynna validiteten i den mening-
en att provresultatet ger en sa rittvisande bild av elevens faktis-
ka kunskaper som mdjligt. Men det har ocksa visat sig att ju
storre sidana valmojligheter som provet innebir, desto svarare
ir det att uppnd hog interbedémarreliabilitet (Birenbaum,1996).
Vid autentiska prov och tillimpningsprov har det dessutom visat
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sig att variansen till f6ljd av att elever presterar olika beroende
pé uppgiften t o m brukar vara stérre 4n variansen mellan olika
bedoémare (ibid.). Detta visar att elevernas férmaga ér i hog grad
kontextberoende. Hir finns alltsd en paradox: om man utformar
prov si att de tar hinsyn till att elevernas forméiga 4r kontextbe-
roende, si paverkar det stabiliteten och dirmed reliabiliteten,
negativt.

Tillimpningsprov och andra former av ”alternativa prov” inne-
héller ocksé ofta ett fital uppgifter (ibland bara en). De statistis-
ka metoder som finns for att berikna reliabiliteten syftar till att
faststilla stabiliteten i elevernas svarsmonster — ju stabilare
svarsmonster, desto hogre reliabilitet. Om provet innehéller fa
frigor fungerar inte dessa metoder (Taylor, 1994).

Vad innebir di dessa motsittningar mellan validitet och reliabi-
litet i praktiken? Hur kan de hanteras?

Exempelvis Cunningham (1998) menar, att tillimpningsprov
bor undvikas i sammanhang dir bedémningen ska ligga till
grund for viktiga beslut (exempelvis urval och examinationer) av
just det skilet att mojligheterna att veta om provet skulle ge
samma resultat vid nista tillfille 4r kraftigt begrinsade. I manga
amerikanska stater, men ocksi i Sverige, har man dock valt att
forsoka utveckla "alternativa” provformat dven i s kritiska sam-
manhang som storskaliga utvirderingsprogram och i det natio-
nella examiantionssystemet. I USA har det emellertid ofta inne-
burit att kriterierelaterade bedomningsmodeller och tillimp-
ningsprov av olika slag har passats in i mdtmodellen med dess
bakomligganden syften och virderingar och dess underliggande
syften och virderingar, liksom dess procedurer for att sikra vali-
ditet och reliabilitet (Taylor, 1994). Konsekvenserna av detta for
eleverna och undervisningen blir di desamma som f6r normre-
laterade prov, menar Taylor. Hon anser att det verkliga proble-
met inte handlar om att reliabiliteten inte gér att sikerstilla om
man anvinder vissa provformat, utan om att en och samma
bedémningsmodell inte kan anvindas f6r att bide ge en sann
och fullodig bild av elevernas kunskaper eller skolornas mélupp-
fyllelse och sortera differentiera och rangordna elever eller skolor.
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Alternativa sitt att resonera om kvalitet i
bedémning

Om man vill dra nytta av de fordelar som brukar férknippas
med exempelvis autentiska prov och bedémningsprov nir det
giller validitet, undervisning och lirande, maste man istillet full
ut acceptera “standardmodellen” och 6verge de mitmodellens”
krav pi reliabilitet och normalférdelning av resultaten, hivdar
Taylor (ibid.). Den svenska anvindningen av mera autentiska
och 6ppna uppgiftsformat i de nationella proven, liksom anvis-
ningarna i liroplanerna om en mera allsidig utvirdering av ele-
vernas kunskaper for betygssittningen gir inte i samma filla
som de amerikanska exempel som Taylor kritiserar, eftersom det
svenska betygssystmet inte ir norm- utan mal- och kunskapsre-
laterat.

Pamela Moss (1994) tillhér dem som menar att det faktum att
man inte kan tillimpa reliabilitetskriteriet vid alternativ bedom-
ning inte alls nédvindigtvis utesluter, att sidana prov kan ligga
till grund fo6r viktiga beslut. Istillet f6r kvalitetskriterier som
hinfor sig till psykometriska mitningar, menar Moss, att man
bor anvinda sig av en hermeneutisk ansats nir man vill forsikra
sig om kvaliteten eller rimligheten i de slutsatser man drar av
sina observationer av minsklig handling. Det kan innebira att
man istillet for att striva efter att olika bedomare ska uppna
samma resultat, l1iter dem motas for att diskutera resultaten av
sina respektive oberoende bedomningar tills de nér enighet.
Moss framhiller, att ett sidant forfaringssitt dessutom redan
praxis i kritiska bedomningssituationer sisom domstolsbeslut
och beslut om omhindertagande for sluten psykiatrisk vérd.
Samtidigt pdpekar hon dock att metoden med bedémarkonfe-
renser dr omstindlig, sirskilt vid storskaliga bedémningar. Ett
alternativ kan da vara att tvd personer utifrin vissa gemensam-
ma kriterier gér oberoende bedémningar, som dokumenteras
noga. Direfter kommenterar de varandras bedémningar utifrin
sina tolkningar av tillgingliga data (ibid.). Exempel pi liknande
forfaringssitt frin utbildningssammanhang ir disputationer och
uppsatsseminarier och frin idrotten bedémning av simhopp och
konstékning.
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Faktorer som kan stora bedomnings-
resultatet

Bedomningskvaliteten, antingen den definieras utifran traditio-
nella kriterier for reliabiltet, validitet och generaliserbarhet,
eller alternativa begrepp, ir beroende av en mingd faktorer som
ir kopplade dels till provet som sidant och till tolkningen och
virderingen av elevernas prestationer i forhallande till inne-
hillet, dels till relationen mellan elev och prov. P4 bida dessa
nivier kan storningar upptrida som gor att resultaten blir
paverkade, med vad som pi engelska kallas ”construct irrelevant
variance” som f6ljd. Med detta begrepp menas “andra systema-
tiska skillnader i individuella egenskaper, 4n den kompetens som
provet avser, vilka paverkar bedomningsresultatet”(Gipps &
Murphy, 1994, s. 22). 1 detta kapitel tas nigra sddana potentiel-
la "felkillor” upp.

Faktorer som péverkar prestationen

”est-smartness”

Provresultaten kan bli missvisande om uppgifterna ir sddana att
eleverna kan 16sa dem genom att genom att mobilisera andra
kunskaper eller fardigheter in dem som provet ér avsett att
mita. Cunningham (1998) papekar emellertid, att eftersom det
dr svart att veta exake vilka kognitiva processer, som eleverna
anvinder sig av nir de besvarar en friga eller 16ser en uppgift,
sd dr det i praktiken ibland mycket svért att konstruera proven
pa ett sidant sitt att de verkligen maiter just den kunskap, som
man avser. Att en provuppgift dr utformad for att mita en viss
kompetens innebir ju inga garantier for att den faktiskt gor det.
Det finns exempelvis belidgg for att elever, som har trinat pa en
viss uppgiftstyp anvinder sig av andra kognitiva strategier 4n de
elever for vilka uppgiftstypen dr ny (ibid. s. 133).
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Birenbaum (1996) poingterar, att dven komplexa och analytiska
svar kan ldras in och reproduceras. Madaus & O’Dwyer (1999)
pekar pa att elever kan lidra in procedurer mekaniskt, s att de
utan att ndgon egentligen forstielse finns, kan tillimpas korrekt
i vissa vilavgrinsade sammanhang. Jones m fl (1999) och
Stiggins (1999) rapporterar frin amerikanska undersékningar,
att det inte dr ovanligt att lirare anvinder huvuddelen av under-
visningstiden 4t att forbereda eleverna pé ett sddant sitt att de
ska prestera bra pa exempelvis nationella prov — d v s att klas-
sens provresultat optimeras, inte de enskilda elevernas allsidiga
kunskapsutveckling — blir det 6verordnade milet for undervis-
ningen. Fokuseringen pd proven kan f6rstis mot bakgrund av
att inte bara prestige utan ocksa ekonomiska resurser pa flera
héll i USA ir knutna till provresultat. En konsekvens 4r natur-
ligtvis att provens validitet forsvagas.

Motivation och ingslan

Olika studier har visat att faktorer hos eleven, sdsom inre moti-
vation, grad av sjilvstindighet, inlirningsstil, och ”provingslan”
har betydelse for i vilken utstrickning olika elever presterar pa
proven i enlighet med sin faktiska forméga*®. Elevernas dngslan
infor prov skulle kunna minskas genom att eleverna sjilva fick
vilja svirighetsgrad pa provuppgifterna, menar Birenbaum
(1996), och hinvisar till att detta i studier har visat sig vara fullt
mojligt.

Eftersom man kinner till att elevers mojligheter att kommuni-
cera de kunskaper i en provsituation i hog grad beror pi i vilken
utstrickning som provuppgiftens art passar den enskilde, anser
Birenbaum vidare, att man inom bedémningsforskningen bor
stilla sig frigan om vilka personliga egenskaper, som paverkar

29 Birenbaum (1996) refererar flera egna undersékningar om inlirningsstilens
betydelse for inlirningsresultatet och sidana studier har ockséd gjorts av bl a
Silj6 (1975), Marton ( 1986) och Marton & Booth (1997). Fransson (1977)
och Pollard (1995) har visat hur nervositet och svagt intellektuellt sjilviortro-
ende kan himma elevers studieférmaga.
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elevers preferenser for olika bedomningsformer och hur” (ibid.,
s. 20). Om elever fir chansen att testas pa de sitt som passar
dem bist, si kan man forvinta sig att det resulterar i att varian-
sen till f6ljd av ovidkommande faktorer minskar och méjlighe-
terna att dra valida slutsatser om elevernas kunskaper 6kar,
menar Birenbaum (ibid.).

Biggs & Collis (1982) papekar, att provprestationer dven paver-
kas av faktorer, som ir helt kopplade till individen och inte alls
har med provet som sidant eller med bedomningssiutationen
att gora. Exempel pé sddana faktorer ir allméinna koncentra-
tionssvarigheter och forsvagad koncentration till {6ljd av trott-
het eller personliga bekymmer). Sddana "felkillor” far naturligt-
vis storst genomslag vid bedomningar, som grundar sig pa
resultatet frin ett enda provtillfille. Om bedémningen av eleven
sker pé basis av data, som har insamlats vid flera tillfillen med
hjilp av bade olika typer av prov och informella observationer,
sd minskar risken att elevens kompetens underskattas av denna

typ av skil.

Sprikliga binder

Ett provresultat kan alltsd paverkas av att provets utformning
hindrar eleven fran att fullt ut visa sina kunskaper. Exempelvis
minskar essiprov mojligheterna for elever med bristande skrift-
spriklig kompetens, att visa vad de kan. Om inte den skriftliga
férmdgan som sidan ska vara féremal fér bedomningen, si kan
kraven pd att kunna uttrycka sig i skrift alltsd ge upphov till
“mitfel” (construct irrelevant variance). Flervalsprov, som ju
inte stiller sidana krav dr pi s sdtt mer rittvisa mot dessa ele-
ver, men ir ju begrinsade till bed6mning av konvergent tinkan-
de. For att ge mindre skriftsprakskompetenta elever majlighet
att visa dven divergent tinkande kan tillimpningsprov eller
portfolio, d vs former som tilliter eleverna att demonstrera
sina kunskaper pa andra sitt 4n i text, vara ett alternativ. Aven
muntlig kommunikation ger naturligtvis ger naturligtvis bittre
underlag for bedémning av mindre skriftsprakskompetenta ele-
vers kunskaper. For elever med konstaterade lis- och skrivsva-
righeter kan datorn vara anvindbar som ett hjilpmedel.
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Nir det giller elever frin sprakliga minoriteter kan bristande
fortrogenhet med undervisningsspriket ibland hindra elever
fran att ge en fullédig bild av sina kunskaper. Objektiva svars-
format kan dérfor vara ett alternativ dven for elever som inte
har undervisningsspriket som forsta sprik, liksom praktiska
prov, och prov som bygger pi andra uttrycksmedel 4n det
sprikliga. Ett tredje alternativ dr att lita dessa elever formulera
sig pa sitt forsta sprik, vilket naturligtvis forutsitter att den som
bedomer sjilv forstar det aktuella spriket eller har tillging till
en kompetent tolk.

Artificielln bedomningssituationer

Ett problem som ir forknippat med ”traditionella” prov ir, att
man maste “lita till elevernas férmaga att kunna “minnas och
symboliskt representera kunskap ( ... ) pd begiran och i dekon-
textualiserade situationer” (Gordon & Bonilla Bowman, 1996, s.
33).Gordon & Bonilla Bowman menar, att man méste vara
medveten om att det som krivs av eleverna i en typisk provsitu-
ation ir nagot helt annorlunda 4n det tinkande, som eleverna ir
férmogna under optimala omstindigheter och att vad eleverna
kan klara av i en provsituation dirfor ofta inte siger sd mycket
om vad de skulle kunna klara i verkliga livet. Exempelvis
Resnick (refererad i Gordon & Bonilla-Bowman, ibid.) har
visat, att skillnaden mellan hur man uppfattar och kan handskas
med kunskap inom och utanfor skolan ir betydande. Eftersom
de erfarenheter, som eleverna har gjort utanfor skolan har bety-
delse inte bara for hur de handskas med kunskap, utan ocksa for
hur de handskas med spriket och forhiller sig till utbildning, si
spelar ocksa den sociokulturella bakgrunden roll for hur elever
begriper provuppgifter av olika slag och vilka kompetenser de
kan mobilisera for att l6sa dem.

Forfattarna menar att portfolio, om det anvinds medvetet och
som en vilintegrerad del av en kontruktivistisk undervisnings-
kontext, kan antas ha en storre potential dn olika stickprovsba-
serade bedéomningsmetoder nir det giller att generera valid
information om det unika i varje elevs kompetens och progres-
sion, eftersom denna modell gor det mojligt f6r eleven att
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inkludera och dra slutsatser av kunskaper gjorda i olika sam-
manhang.

Broadfoot (1995) tar, som exempel pd hur prov med starkt stan-
dardiserad form kan ge upphov osikra resultat, upp forsok som
har gjorts i Storbritannien med att ge en sorts extern examina-
tion av samma typ, som sedan linge vid elva och tretton érs
dlder, till sjudringar. Proven, som atf6ljdes av instruktioner om
att eleverna inte fick prata, samarbeta eller be liraren om hjilp,
visade sig komma 1 konflikt med sociala, pedagogiska och etiska
normer i de ligre stadierna. Barnen blev forvirrade och ibland
sdrade och ldrarna kiinde sig degraderade. Detta motverkade
den ursprungliga idén om att proven, genom att framstd som en
helt vardaglig, integrerad del av klassrumsarbetet, skulle ge en
sd valid bild som mgjligt av elevernas kunskaper. Da dessutom
miénga lirare brot mot reglerna och hjilpte sina elever, blev
ocksi reliabiliteten lidande, eftersom det fick som f6ljd att ele-
verna kom att testas under olika villkor i olika klassrum.
Resultaten blev dirmed ojimférbara (Broadfoot, 1995).

Faktorer som paverkar bedomningsprocessen

Om bedémningen paverkas av stavfel och grammatiska fel, trots
att stavning och grammatik inte har ingdtt som en del i de utta-
lade undervisningsmal, som provet ir konstruerat for att mita,
forsimras validiteten.

Birenbaum,(1996) varnar, nir det giller porifolio for risken att
elever som inte ir s& duktiga pd att t ex organisera stora materi-
al och gora snygga presentationer inte riktigt lyckas visa vad de
kan, medan elever som besitter stora journalistiska firdigheter
kan ”blinda” sina lirare. Framstillningsteknik, sjilvstindighet
och andra firdigheter, som man genom anvindningen av port-
foljer hoppas utveckla hos eleverna, kan alltsd komma att beto-
nas pd ett sitt som gor att vissa elevers forstielse av imnena

kommer i skymundan.
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Kulturella faktorer

Om resultaten frin ett prov skiljer sig 4t mellan olika samhills-
grupper och inte bara inom dem sé kan det antingen bero pa att
provet eller bedémningen har givit en skev bild av kunskaperna
hos dem som deltagit, eller pa verkliga skillnader, som av en
eller annan orsak faktiskt finns mellan elever som tillhor olika
samhillsgrupper, ifriga om de kunskaper, som provet ér avsett
att mita. Om skillnaderna i resultat mellan grupperna beror pi
provuppgifterna eller bedémningen snarare 4n pa faktiska skill-
nader i elevernas kunnande, si ar de att betrakta, som ”con-
struct irrelevant variance”, som beskrevs i det foregdende avs-
nittet. Nir sidana storningar har effekter pa gruppniva d v s dr
systematiskt férknippade med en viss grupp, sa betecknas de
“test bias” (bias betyder ungefir ”snedvridning”) (Gipps &

Murphy, 1994).

I psykometrisk forskning kan man mita sidan ”snedvridning”
med hjilp av statistiska metoder, genom att kontrollera i vilken
utstrickning olika grupper har klarat av enskilda uppgifter.
Genom att byta ut vissa uppgifter, kan man eliminera grupp-
skillnader i utfallet (Gipps & Murphy, 1994). Exempelvis ir 1Q-
testen konstruerade pé ett sddant sitt, att midn och kvinnor i
medeltal fir samma resultat.

Statistiska berikningar av "bias” ger emellertid ingen informa-
tion om varfor resultatet skiljer sig mellan olika grupper. En for-
klaring till observerade skillnader i kunskapsstandard mellan
olika grupper tar sin utgdngspunkt i det faktum att existensbe-
tingelserna skiljer sig at for individer ur olika samhillsskikt och
etniska grupper, och for flickor och pojkar, vilket innebir att
eleverna utanfor skolan lever delvis olika liv och gor olika erfa-
renheter. Dessa erfarenheter har bl a betydelse f6r hur de
handskas med kunskap och med spréket och for deras attityder
till utbildning (t ex Bernstein, 1973, Jonsson m fl, 1994 och
Berhanu, 2001). Dirfor spelar elevernas sociala och kulturella
bakgrund en viktig roll f6r hur de begriper provuppgifter av
olika slag och vilka kompetenser de kan mobilisera for att l6sa
dem. Att de sitt att kommunicera, de kulturella preferenser och
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tillgdngar och de fritidssysselsittningar, som ir typiska for den
visterlindska medelklassen, ger de mest gynnsamma forutsitt-
ningarna for utveckling av sddana kunskaper som virdesitts 1
skolan, har genom 4ren konstaterats av méinga forskare.
"Tesfahuney (1999) férklarar fenomenet som en konsekvens av
att de visterlindska utbildningssystemen 4r "monokulturella”.
Med detta avser han att deras bildningsideal med rotter i upp-
lysningen utgar fran den vite, socialt privilegierade mannens
perspektiv, vilket forutom att det ger just medlemmar av den
vita, manliga medelklassen ett forsprang i férhéillande till andra
grupper, innebir att exempelvis kvinnor och personer med uto-
meuropeiskt ursprung eller tillhériga arbetarklassen definieras
som avvikande och som birare av en avvikande, mindre utveck-

lad kultur.

Aven tillgingen till utbildning skiljer sig 4t mellan elever med
olika kon och socioekonomisk, etnisk och dven lingvistisk bak-
grund. Exempelvis leder i storstider, dir den sociala och etniska
bostadssegregationen ir framtridande, till att elever med olika
bakgrund fir olika utbildning genom att de kommer att gd i
skolor, dir innehillet och de ekonomiska och kulturella resurs-
erna skiljer sig it pa ett patagligt sitt (Jonsson m fl, 1994). Att
dessutom flickor och pojkar, barn till ligutbildade respektive
hogutbildade forildrar, elever med svenska och utlindsk bak-
grund skiljer sig 4t i friga om val inom grundskolan och till
gymnasiet3® bidrar ocksa till att den faktiska tillgdngen pa
utbildning skiljer sig 4t mellan dessa grupper.

Gynnas eller missgynnar di elever elever ur socioekonomiskt
svaga grupper och etniska och sprikliga minoriteter av inféran-
det av "alternativa prov”? Bilden som ges av olika empiriska stu-
dier ger inget entydigt svar pi den frigan. Darling-Hammond
& Ancess (1996) pekar pé studier som visar att amerikanska ele-
ver frin skolor i omriden med lag socioekonomisk status pre-
sterar simre pd “alternativa prov”, bide i forhallande till andra

30 Detta visas 1 studier av, i tur och ordning, Staberg (1992), Erikson & Jonsson
(1993) och Ahlund (1998).
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grupper och i férhillande till "traditionella prov”. De menar att
en viktig orsak till detta dr, att dessa elever inte har haft samma
tillgdng som andra till kognitiv och problemorienterad under-
visning, eftersom de r 6verrepresenterade i specialundervisn-
ngsprogram, dir man nistan uteslutande fokuserar pa att for-
medla "baskunskaper” och anvinder flervalsprov.

For elever med annat modersmal, kan bristande fortrogenhet
med undervisningsspriket utgora ett hinder for att forstd inne-
héllet i undervisningen, och dirmed bidra tll att de far
“mindre” utbildning 4n kamrater som har undervisningsspraket
som modersmél (Gipps & Murphy, 1994). Att tvasprikighet i
sig skulle hindra elevers lirande, vilket det ibland har hivdats i
debatten, finns det emellertid , enligt den kéinde sprikforskaren
Cummins (refererad i Gipps & Murphy, ibid.), inga beligg for.
Diremot kan tvisprakiga elevers mojligheter att skapa mening
och forstielse himmas i fall dd man har underlitit att utveckla
deras forsta sprik pa ett fullodigt sitt. Om en elev saknar bety-
delsefulla begrepp i sitt forsta sprik, som ir det sprik som ele-
ven anvinder nir hon eller han tinker, si orsakar detta kognitiv
forvirring, menar Cummins.

Objektivitet och riittvisa i bedomningsprocessen

Det dominerande synsittet nir det giller rittvisa och objektivi-
tet, skriver Gipps & Murphy (1994), utgir frin att om alla testas
under identiska forutsitmingar och deras svar bedoms utifrin
identiska kriterier, si kommer de resultatskillnader som uppstir
att spegla de skillnader som finns mellan eleverna betriffande
den kunskap, som provet miter. For att inga ovidkommande fak-
torer ska paverka bedomningen bor eleverna enligt detta synsitt
idealt vara anonyma f6r bedémaren, d vs bedémaren ska inte
kunna koppla en viss prestation till en viss elev. Men dven om
bedémaren inte kan sammankoppla proven med individer, si
finns det vid 6ppna svarsformat en risk att markorer” som
spriklig stil, handstil, vissa sprikfel o. dyl. gor att bedomaren
associerar svaret med en viss samhillsgrupp och omedvetet eller
medvetet liter bedomningen paverkas av de egna virderingarna
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om denna grupp, menar Gipps & Murphy (ibid.). Sirskilt stor
risk for felaktig bedémning l6per elever med annan kulturell
bakgrund 4n bedémaren. Detta problem #r naturligtvis minimalt
vid bedémning av prov med objektiva svarsformat, eftersom
sddan bedomning sker mer eller mindre mekaniskt.

Det andra sittet att se pé rittvisa i samband med prov ir, inne-
bir att den mest rittvisande bilden av elevernas kunskaper
framtrider nir hinsyn tas till elevernas olikheter och varje elev
far chansen att demonstrera sina kunskaper pé det sitt, som pas-
sar honom eller henne bist.

Att lirare, som sjilva tillhér majoritetskulturen, och som enbart
bedoémer elevernas arbete utifran yttre kriterier, kan forbise kva-
liteter i arbeten som gjorts av elever med annan etnisk bak-
grund, illustrerar Moore (1993) med ett exempel dir en ldrare
gOr stora ingrepp i en bangladeshisk pojkes uppsats, som han
ser som poinglds, orealistisk och ostrukturerad. Vad liraren inte
forstod var att uppsatsen foljde en annan struktur och beskrev
en annan vardag dn den som ldraren hade erfarenhet av.

I det hir fallet virderades alltsa ett elevarbete ofértjint lagt, inte
i forsta hand for att eleven hade problem med undervisnings-
spriket eller med skrivandet, eller for att liraren var ”orittvis”,
utan det viktigaste skilet for lirarens laga virdering var att han,
tillhorande en annan kultur, inte hade de scheman som krivdes
for att kiinna igen de kvaliteter som arbetet hade. Gordon &
Bonilla-Bowman (1996, s. 49), skriver:

The value and the meaning of the writing does not exist somewhere on the
page. It exists in the mind of the reader, which may be fertile and receptive
to the message of the author or hostile and rejecting. The anticipation of
the author’s message often comes not from what is written on the page, but
from shared experiences. One is more likely to have had shared experien-
ces if both the reader and the author share a common culture.

Mot bakgrund av ovanstiende, kan den sjilvklara utgangspunk-
ten att alla elever fortjinar att bli erkinda for sina kunskaper
fogas till raden av argument for att lirare med olika social och
etnisk bakgrund arbetar i skolan.

134



Slutord

I tidigare kapitel har det framgétt, att en stor del av de senaste
par decenniernas bedomningsforskning har varit inriktad mot
att undersoka hur traditionell bedémningspraktik paverkar
undervisningen och elevers lirandestrategier och kunskapssyn
och huruvida den ir rittvis i forhéllande till olika samhillsgrup-
per. Man har di exempelvis konstaterat, att de "traditionella
proven”, sirskilt examinationer (d v s prov som gors 1 syfte att
ge underlag for ackreditering eller urval och som har betydelse
for den enskildes framtid, och dir stor vikt fasts vid att resulta-
ten ska vara jamforbara) medfor en likriktning av undervisning-
en och en reproducerande inlirning hos eleverna med ett ytligt
och okritiskt f6rhéllningssitt till kunskap som resultat, och des-
sutom att de ofta missgynnar elever ur arbetarklassen och etnis-
ka minoriteter (ibland dven det ena eller andra konet).

Man kan ocksi notera en otillfredsstillelse hos olika aktorer
med det faktum att kognitiva och metakognitiva processer,
divergent tinkande, social kompetens och liknande foreteelser,
som virderas hogt i dagens visterlindska utbildningsfilosofi och
pa arbetsmarknaden, inte kunnat mitas med de traditionella
proven. Andra invindningar, som har riktats mot traditionella
bedémningar handlar om, att de ger upphov till stress och till
konkurrens mellan eleverna, och att de kan skada det intellektu-
ella sjalvfortroendet och motivationen hos elever som ofta miss-
lyckas.

Med denna kritik mot de ”gamla” proven har, vilket vi ocksa
sett, ett intresse vuxit for alternativa former av bedomning, som
hjilper lidraren att individualisera och héja kvaliteten i sin
undervisning, som stédjer elevernas utveckling av kognitiva,
metakognitiva och sociala firdigheter, som ir relevanta i f6rhél-
lande till det aktuella liroplaner och till arbetsmarknadens nya
kompetenskrav, som motiverar svagpresterande elever istillet
for att stimpla dem, och som ir rittvisa i férhillande till olika
sambhillsgrupper.
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Ideologiska perspektiv pd ”det nya
provparadigmet”

En visentlig del av upphovet till de traditionella provens negati-
va konsekvenser har tillskrivits de reliabilitetskrav som &r for-
knippade med summativa bedomningssyften; kraven pa reliabla,
jimforbara resultat har lett till bedémningssituationer som har
gjort eleverna nervosa, till uppgifter med lag innehallslig rele-
vans, etc. Som en rod trdd genom denna argumentation har vil-
jan att ersitta summativa bedémningar med formativa skymtat,
liksom antagandet att om man bytte ut de prov, som ir till f6r
att kontrollera, certifiera, ackreditera, sanktionera, sortera o s v
mot prov som ir till for att hjilpa, utveckla och uppmuntra, s&
skulle man f en utbildning, som inte bara mera 4r mer human
och rittvis, utan ocksi mer kvalificerad och effektiv.

Det idr emellertid viktigt att uppmirksamma att utvecklingen av
nya, autentiska och mera kvalitativt inriktade prov, och intresset
for kognitiva och metakognitiva teorier om lirare har drivits
utifrin skilda ideologiska utgingspunkter — men detsamma gil-
ler ocksi kritiken mot alternativa prov och forsvaret av traditio-
nella!

Konservativa argument for nya former av prov kan man bl a
finna hos George Cunningham. I sin bok Assesment in the
Classroom — Constructing and Interpreting tests (1998), som &r
avsedd att anviindas som kurslitteratur for blivande lirare moti-
verar han behovet av nya och mera varierade bedémningssitt
med, att den stora kriminalitet, det vixande drogmissbruk och
de ménga oonskade graviditeter och konssjukdomar som kon-
staterats bland skolungdomar ibland har skyllts pa att skolan
inte dr bra. Han hinvisar ocks3 till att flera statliga rapporter
(mest uppmirksammad blev den under Reagans regering till-
komna ”A Nation at Risk”) pekat pa att kunskapsstandarden
bland amerikanska ungdomar i férhéllande till ungdomar fran
andra linder dr anmirkningsvirt 18g. De som har uttryckt sin
oro 6ver de moraliska och kunskapsmissiga bristerna hos ung-
domen har, enligt Cunningham, ofta efterlyst mera och eller
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annorlunda prov i skolan som ett medel for att ta kontroll 6ver
elevernas lirande, sitta in atgirder ddr det behovs pé ett tidigt
stadium och motivera eleverna3'.

D3 det ér i linje med en konservativ utbildningssyn att priorite-
ra 6verforandet av ett dominerande “kulturarv” till de yngre
generationerna och att uppritthilla traditionella imnesgrinser
(se Englund, 1996), dr det emellertid dven logiskt att utifrén ett
sddant perspektiv foresprika traditionella prov med inriktning
mot konvergent tinkande och dtergivnining, framfor sddana
som ir tvirdisciplinira och inriktade pd att “skapa ny kunskap”.

Utvecklingen av alternativa prov har dven drivits med mark-
nadsliberala motiv. Drivkraften for att férindra utbildningen
och bedémningsformerna har dé haft sitt upphov i forindringar,
som skett pd arbetsmarknaden, frimst p g a tekniska innovatio-
ner inom industrin, och som lett till nya krav pa presumtiva
arbetstagares kompetens och egenskaper (Gordon & Bonilla-
Bowman, 1996). Ur detta perspektiv har de standardiserade
provens validitet kritiserats med hinvisning till att de inte i
forsta hand miter sidana kunskaper, som ”niringslivet” har
behov av. Vad som ir virdefull kunskap definieras i detta per-
spektiv alltsd av “niringslivet” (ibid.).

Olika ”alternativa” former av prov har ocksa pi senare ar fitt
genomslag i storskaliga utvirderingar, exempelvis pd nationell
niva. I bide Storbritannien och USA, dir, som har nimnts tidi-
gare, resultaten frin sddana utvirderingar ofta dr knutna till

31 Bide Hargreaves (1989) och Frykman (1998) drar paralleller mellan dagens
sublima f6rsok att kontrollera elevernas tankar och kinslor och Focaults
skrift om 6vervakning av fingar i ett fingelse ”panopticon”, dir eleverna nir
som helst riskerar att fi viiktarens 6gon pé sig, men genom att 6vervakningen
sker genom ett enviigsfonster, si vet de aldrig nir de faktiskt har det. Det
finns dessutom inget sitt att undkomma 6vervakningen. Det innebir att ele-
verna alltid miste upptrida som om de vore iakttagna. I den gamla skolan
kunde eleverna skydda sig mot kontrollen genom att gémma sig i sig sjilva,
medan de lit sin yttre gestalt. kroppen, underkasta sig den ordning som lira-
ren bestimde.
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ekonomiska resurser, har det visat sig att proven, trots sin nya
utformning och trots forvintningar om motsatsen, har haft en
utarmande effekt bdde pa innehéll och metoder (t ex Madaus &
O’Dwyer, 1999). Idén har varit att skolor och distrikt (ibland
dven ldrare) genom att pa basis av provresultat konkurrera om
resurser, ska bli ”effektiva”. Det ir for detta andamail som t ex
den tidigare beskrivna "Kentucky-modellen” utarbetats
(Broadfoot, 1996).

Ocksi 1 den politiska vinstern, dir utjimningen av sociala skill-
nader antas vara det 6verordnade milet, dr instillningen till
”det nya provparadigmet” kluven. Det perspektiv, som varit
vigledande i traditionell socialdemokratisk utbildningspolitik,
bygger pa en kvantitativ syn pa jimlikhet, dér det viktigaste
malet varit att eliminera kénstillhérighetens och den sociala
bakgrundens betydelse f6r individers méjligheter att né olika
sociala positioner (Aberg, 1992). Enligt Gordon & Bonilla-
Bowman (1996) fokuseras i detta perspektiv eleven emellertid
som individ, ”utan bide klassmissig och etnisk kontext”:

De tror att i ett system, som erbjuder alla elever mgjligheten att lira sig,
kommer de mest kapabla, att stiga till toppen, oavsett sitt ursprung. En
utbildning som utvecklar sidana intellektuella firdigheter som virdesitts
av de dominerande i samhillet, kommer att gora eleverna formogna att
lyckas pd utbildningsarenan och pé si sitt utrusta dem for att konkurrera
framgingsrikt i den ekonomiska sfiren.

Gordon & Bonilla-Bowman (1996, s. 34)

I detta perspektiv ir det frimst i egenskap av sorteringsinstru-
ment, som bedémning och undervisning diskuteras ur jimlik-
hetssynpunkt. Man kan siga att resonemanget bygger pa en
hegemonisk kunskapssyn, dir innehillets relation till olika sam-
hillsgrupper sillan analyseras och sambhillets sociala struktur i
princip tas for given.

Ur ett sidant perspektiv pd jamlikhet dr det efterstrivansvirt
med en sidan pedagogik och sidana bedémningsformer, som
underlittar for elever med ”icke-akademisk bakgrund”, att lyck-
as 1 utbildningssystemet sd som det ser ut. Med den utgingspunk-
ten har skolforskare och -debattorer, ofta med hinvisning till
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Bernsteins teorier (t ex 19733*), argumenterat f6r en undervis-
ning, som gar frin det enkla till det sammansatta och som utgar
fran vil definierade mal och procedurer. Dessa beror bl a hur
sdttet att anvinda spriket i olika samhillsskikt stimmer Gverens
med olika typer av undervisning. Progressiva undervisingsansat-
ser har ur detta perspektiv kritiserats for att utgéd frin en “dold
liroplan”, som menas bygga pa medelklasstypiska f6rhillnings-
sitt till utbildning, kunskap och sprak, och dirmed missgynnar
elever ur ”arbetarklassen”:

Barn utanfor ”den dominerande kulturen” kommer inte till skolan med en
internaliserad kod, som svarar mot vad de férvintas gora i skolan, si som
manga barn frin medelklassen gér. Av den anledningen kan det vara si att
explicit undervisning, i forhallande till processorienterade ansatser, bittre
tjdnar dessa elevers behov. (Gordon & Bonilla-Bowman, 1996, s. 48)

Delpit (refererad i Gordon & Bonilla-Bowman, ibid.) har upp-
mirksammat att forildrar ur mindre priviligierade samhills-
grupper och som tillhor sprikliga och etniska minoriteter ofta
ir oroliga for att skolan inte ska utrusta deras barn med de kun-

32 42 Samlingskoden bygger pd en atomistisk kunskapssyn och en instillning att
man maste lira sig det enkla fére det sammansatta, att man kan nirma sig en
forstielse av innehéllets djupstruktur bara genom att "beta av” lager efter
lager frin ytnivan. I utbildningssystem som ir starkt priglade av en samlings-
kod kommer flertalet aldrig att nd de nivder i innehallet dir principerna for
skapandet av ny kunskap (eller, med Bernsteins ord. “nya verkligheter”)
uppenbaras. Istillet tvingas de till mer eller mindre reproducerande inlirning
av kunskaper som andra tillhandahaller. Det ir f6rst mycket sent i utbild-
ningskarridren, som man har kvalificerat sig fér att handskas med kunskap pé
djupstrukturnivé, och det dr bara nigra fi som 6verhuvudtaget nir dithin.
Undervisning enligt den integrerade koden ir diremot frin borjan riktad
mot innehillets djupstruktur. Olika undervisningsinnehall ir inte skilda ét
genom mekaniska regler eller traditionella imnesuppdelningar. Inriktningen
mot djupstruktur innebir istillet att man soker efter efter monster och ana-
logier som kan forklara foreteelser och sammanhang som uppfattats pa ytli-
gare nivier. Dirfor ses det som limpligare att organisera innehallet utifrin
sddana tematiseringar och avgrinsningar, som gor det mojligt att se sidana
monster, dn utifrin traditionellt disciplinira grinser. Med kunskapssynen i
samlingskoden f6ljer relativt entydiga kriterier for kunskapsutvirdering. Det
viktigaste skilet for detta dr den tydliga dtskillnaden mellan elevers och lira-
res s k vardagskunskap eller personliga erfarenheter och skolkunskap; bara
kunskaper som ir oberoende av all personlig kontext ryms i undervisningen.
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skaper som krivs i samhillet. Delpit talar om ”gate-keeping
points”, olika tillfillen pé vigen genom utbildningssystemet och
i arbetslivet, d individer bedéms och sorteras infor framtiden
(exempelvis examina, antagningsprov och anstillningsintervju-
er); att inte latsas om att sidana tillfillen existerar och ir bety-
delsefulla for individen vore, menar Delpit, att goéra dessa grup-
per oritt. Exempelvis menar hon, att medan stavning kanske
inte ses som ett sérskilt viktigt kriterium f6r medlemmar av den
dominerande kulturen, si kan det f6r personer fran andra kultu-
rer utgora en del av "intridesbiljetten” (ibid.).

Ett relativt sent tillskott till kritiken mot progressiv pedagogik
nir det giller jimlikhet, utgér Frykmans bok “Ljusnande
Framtid” (1998). Frykman skriver dir att den moraliska panik
over skolan (gillande mobbning, respektloshet, lirarnas
utbrindhet etc.), som beskrivs i och underblises av media,
skymmer en analys av skolans problem som tar sin utgings-
punkt inte i faktorer utanfor skolan och utanfor skolans kontroll
(att barnen mdr daligt for att férdldrarna dr arbetslosa, att klas-
serna ir si heterogena, att tidsandan ir pessimistisk, att forild-
rarna inte uppfostrar sina barn, att man har gjort sé stora eko-
nomiska nedskirningar o s v ), utan i skolan.

Frykman menar att skolans syfte har forindrats — frin att ha
varit en plats dit eleverna kom for att tilligna sig kunskaper som
de inte kunde f ndgon annanstans, med siktet instéllt pa att
kunna anvinda dessa kunskaper och firdigheter i framtiden for
att skaffa sig ett bra yrke, si har skolan gjorts till en plats f6r
“identitetsarbete”, dir eleverna ska lira kinna sig sjilva och
utveckla vissa virderingar och personlighetsdrag. Man ir i sko-
lan, skriver Frykman, ”for att bli ndgon” och inte, som forr,
“nigot”. Den gamla, starkt ritualiserade skolan tillit och krivde
av eleverna (och lirde dem dessutom) att visa sig enbart i egen-
skap av elever, att spela en elevroll och utifrin denna kunde
barn med olika bakgrund delta i "spelet” pé lika villkor.

Frykman tar ocksa upp de forindringar i synen pa kunskap som

har skett i 6vergingen fran den gamla, ritualiserade skolan till
den nya, "personlighetsutvecklande”, och som innebir att kun-
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skapen alltmer kommit att forknippas med ”den sociala perso-
nen”, istillet for att betraktas som fristdende. Detta sker, menar
han, genom att “lirlingen” (eleven) deltar i den praktik som hon
eller han ska lira sig, och innebir att kunskapen tillignas ore-
flekterat och okritiskt — den blir en del av elevens identitet33.

De invindningar som ur jimlikhetssynpunkt har riktats mot
progressiv undervisning kan naturligtvis dven Gverforas till reso-
nemang om bedémning. Ur det perspektiv pé jamlikhet dir
man ser utjimning av chanser mellan individer ur olika grup-
per nir det giller att konkurrera om betyg och sociala positio-
ner, kan dirfor konventionella bedémningsmetoder ibland synas
vara att foredra framfor mera progressiva.

Ur ett mera radikalt jimlikhetsperspektiv 4r ambitionen vidare
dn att likstilla chanserna for individer att né olika positioner 1
den sociala samhillshierarkin — den syftar till att utmana de sjil-
va de tankeformer, som legitimerar och bidrar till att uppritt-
hélla den sociala skiktningen i samhillet. Vare sig kunskapsinne-
héllet eller samhillsordningen ses alltsi som konstanta i detta
perspektiv, som fokuserar varje individs ritt till en nyttig och
meningsfull utbildning p4 sina egna kulturella villkor, en utbild-
ning, som inte definierar virlden ur de dominerande grupper-
nas perspektiv, utan bygger pa en medvetenhet om kunskapens
historiska och politiska kontext och som respekterar alla elevers
erfarenheter och kunskaper.

Centralt for denna utbildningssyn #r ocksa avstindstagandet
frin teorier om intelligens som en medfédd och konstant egen-
skap hos individen. Istillet utgar man frén att intelligensen ir
utvecklingsbar. De processer som ir involverade 1 komplext tin-
kande ska goras synliga och dirigenom mojliga att tilligna sig

33 Hir kan man jimfora med Kvales resonemang (1992) om "tekniska”, ”aukto-
ritira” och ”terapeutiska” examinationsformer. Kvale menar att ingen av
dessa former mojliggor diskussioner om kunskapens validitet — den ”terapeu-
tiska” av den anledningen att den bygger pi tesen att varje sanningsansprak
ir grundat i individernas subjektiva virldsuppfattning och dirfor inte kan
diskuteras och virderas pi saklig grund.
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for alla (Wolf & Reardon, 1996). Vidare menar Wolf &
Reardon (ibid., s. 7), att proven inte kan diskuteras skilt frin
undervisningen:

Innan man kan férvinta sig nya reliabla bedémningsformer, si miste vi
6ppna diskussionen om vad som gor ett bra arbete bra; géra det mojligt for
lirare att utveckla gemensamma sprikbruk for att beskriva de kvaliteter
och problem, som de ser i olika elevarbeten och integrera bedémningen i
undervisningen si att eleverna forstir poingen med sitt kontinuerliga arbe-
te med att forbittra sina arbeten och med att visa att de forstar.

Prov i praktiken — konsekvenser

Foresprakare for denna mera radikala och innehallsrelaterade
kritik av utbildningssystemet (t ex Gordon & Bonilla-Bowman;
Darlington & Ancess, Broadfoot) framhaller ibland, att dessa
utbildningsfilosofiska utgingspunkter 4r oférenliga med de
aspekter av undervisning och kunskapsbedémning, som ir
kopplade till sortering av elever. Instillningen till hur man kon-
kret ska hantera konsekvenserna av dessa aspekter av skolans
sambilleliga roll i ett stratifierat sambhille, skiljer sig dock mel-
lan de forfattare som delar denna utgingspunke.

En slutsats dr, att man i den dagliga undervisningen bor dra
nytta av de alternativa provens pedagogiska fordelar, medan
man nir det giller exempelvis examinationer, antagnings- och
urvalsprov bor fortsitta forlita sig pd konventionella prov, efter-
som man av rittssikerhetsskil inte anser sig kunna undvara des-
sas overligsna psykometriska kvaliteter (t ex Broadfoot, 1995;
Gipps & Murphy, 1994).

En annan slutsats ir, att skolan bor avstd frin sidana prov dir
mycket stir pd spel for individen och dir exakthet och jimfor-
barhet i resultaten ir av avgorande betydelse. Wolf & Reardon
(1996, s. 28) menar, att vi forst av allt borde

(...) koncentrera oss pa att utveckla gemensamma sprik for att kunna
beskriva elevers kunnande och hur de anvinder det i kreativa, vardagliga
sammanhang som ir relevanta ur undervisningssynpunkt, och som erkin-
ner elevers individualitet, lirares autonomi, komplexiteten i de handlingar
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dir eleverna uttrycker sin kunskap, och de sociokulturella ssmmanhang
vari proven ska begripas.

Vilka konsekvenser skulle di dessa bida vigar kunna f3 i prakti-
ken? Nir det giller det forsta, sd visar empiriska studier, att i de
fall dd undervisningen och proven har olika inriktning, si r det
provens inriktning som har storst betydelse for vad eleverna lir
sig och vilken kunskapssyn de utvecklar (Marton, 1986;
Unenge, 1994; Beach, 1999). Att eleverna i forsta hand riktar
sina anstringningar mot att férvirva sidana kunskaper, som de
antar virderas vid betygssittning eller examinationer, méste ses
som naturligt med tanke pi den betydelse som betygen har for
deras framtid; ju storre anstringningar som krivs av eleverna
for att nd de hogsta betygen, desto mindre kan man anta, att de
prioriterar att lidra sig sidant, som de inte betraktar som rele-
vant for betygen. Om undervisningsmélen och den formativa
kunskapsbedémningen skulle fokusera andra kunskaper och ha
andra teoretiska utgingspunkter 4n de prov, som syftar till
ackreditering och sortering, skulle proven heller inte ge under-
lag f6r valida slutsatser om elevernas kompetens i férhéllande
till undervisningsmailen.

Nir det giller det andra alternativet — att avskaffa betygsgrun-
dande bedémning och dédrmed befrias frin de reliabilitetskrav,
som de ir forknippade med och som har oonskade konsekvenser
for elevernas lirande, sa riskerar det att leda till den paradoxala
situationen, att elevernas lirande fir en 4n snivare inriktning:
Om skolan fransiger sig uppdraget, att examinera elevernas
kompetens i forhillande till de undervisningsmil, som definie-
ras av politiskt beslutade liroplaner, kan det leda till att den
makt som staten har haft, att definiera innehallet i utbildningen
i praktiken gir forlorad. Om man antar, att en majoritet av ele-
verna intresserade av att investera sin tid och sitt arbete pd det
sitt som de tror ger bist social och ekonomisk utdelning i fram-
tiden, si kommer deras forestillningar om vad som ir gingbar
kunskap pé arbetsmarknaden (eller den utbildning, som de ir
intresserade av att kvalificera sig for), att vara mera vigledande
for vad de ldr sig dn den formella liroplanen. En f6ljd av detta
skulle kunna vara, att eleverna i praktiken fir en snivare utbild-
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ning in vad som annars hade varit fallet (fér elever med siktet
instillt pa tekniska yrken, vore det t ex ”oekonomiskt” att dgna
tid 4t att forkovra sig i exempelvis historia). Makten 6ver inne-
héllet i skolan skulle dirmed forskjutas frin den politiska till
den ekonomiska sfiren.

I vilken man dterspeglas da det paradigmskifte, som man talar
om i litteraturen om bedémning, i den pedagogiska vardagen?
Det ir svirt att siga — troligen ser det mycket olika ut pa olika
skolor i1 Sverige. Den litteratur som ingar i detta arbete ger inte
underlag for att besvara frigan. Att de alternativa bedémnings-
former och nya sitt att se pd bedémning dtminstone inte hunnit
bli norm i amerikanska klassrum vid en tidpunkt dé forskningen
om dem befann sig pa en héjdpunkt, indikeras av Cizeks utta-
lande (1997, s. 4), om att ”den behaviouristiska hegemonin i hog
grad lever kvar i praktiken”, liksom Gordons & Bonilla-
Bowmans (1996) papekande, att kriterierelaterade, tillimpnings-
baserade bedomningsmodeller trots att de har existerat i cirka
trettio 4r, 4nnu inte i nimnvird utstrickning har paverkat
“testindustrins” produkter i friga om idéer och tekniker.
Gordon & Bonilla-Bowman menar, att de moderna proven fort-
sdtter att fokusera resultat pa bekostnad av processer och att
prioritera sortering, forutsigelse och urval framf6r att stodja
undervisning och lirande. Ocksd Shepard (2000) papekar att de
i mitforskning och behaviourism grundade synsitten pad bedom-
ning lever kvar i klassrummen, trots att undervisningen pé sena-
re ar 1 6kande grad har inf6rlivat konstruktivistiska och kogniti-
va synsitt, och pekar som en forklaring pd det faktum att lira-
res, forildrars och elevers forestillningar om undervisning och
bedémning har en mycket stark forankring i vir kultur och dr-
for dr svéra att dndra. ”Varje forsok att dndra formen och syftet
med bedémningen i klassrummet for att pi ett grundliggande
sitt gora den till en del i inldrninggsprocessen méste erkinna
kraften av seglivade och dolda forestillningar”, skriver Shepard
(ibid., s. 9). Hon ser dock att férindringen ir mojlig.

I Sverige har den standardiserade, storskaliga testningen av ele-

ver inte varit lika utbredd som framforalle i USA. Hir har, frin-
sett ett kort mellanspel med undervisningsteknologi dir det var
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liromedelsforlagen som kontrollerade innehéllet och bedom-
ningen av elevernas kunskaper, alltid haft relativt stor autonomi
pé det lokala planet for lirarna att utforma prov, och det har,
sedan real- och studentexamen avskaffades, helt och héllet varit
lirarnas bedomningar som legat titt grund for betygen (dven
om de nationella proven och, tidigare, standardproven forvisso
har haft ett stort inflytande 6ver lirarnas beslut om betyg). Att
eleverna sjilva formulerar sina svar pa provirdgor ir heller inget
nytt, utan har férmodligen alltid varit det dominerande svarssit-
tet framfor t ex flervalsprow.

Den svenska erfarenheten visar emellertid att det faktum att
ldrarna sjilva konstruerar proven och att eleverna sjilva kon-
struerar svaren, inte pd ndgot sitt dr oférenliga med den tradi-
tionella reciterande pedagogiken, med behavioristisk inlirnings-
teori, positivistisk epistemologi eller en atomiststisk kunskaps-
syn — allt det som férmenta anhingare av "det nya provparadig-
met” vill géra upp med. Inte heller utgor dessa egenskaper till-
rickliga férutsittningar f6r en konstruktivistisk kunskapssyn hos
vare sig elever eller lirare. Det finns inget automatiskt samband
mellan lokalt utformade prov och laborativa, utmanande under-
visningsformer, ”djupinlirning”, metakognition eller kritisk
reflexion. Inte ens elevernas "forskning” kring fritt valda eller
tematiska dmnen, ett vanligt forekommande inslag i den svenska
skolan sirskilt i de ligre dren, leder nédvindigtvis till att sddana
utbildningskvaliteter utvecklas, utan resulterar ofta i atergivande
och tillignande av 16sryckta fakta. Detsamma giller grupparbe-
ten och muntliga redovisningar34. Sambandet mellan form och
innehall dr aldrig givet.

Formella system for kunskapsbedomning har alltsd spelat en
viktig roll for att 6ka den sociala mobiliteten i moderna samhil-
len och lita ”det sociala arvet” ersittas av mindre godtyckliga
faktorer nir det giller minniskors chanser att som vuxna
komma i dtnjutande av ekonomiska, sociala och kulturella till-
gingar. Samtidigt ir det viktigt att inse, att proven i praktiken
faktiskt ofta har missgynnat elever ur traditionellt underprivili-

34 For exempel och diskussion, se Eriksson & Korp (1996)
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gierade sambhillsgrupper och dirmed bidragit till att legitimera
skolans roll i den sociala reproduktionen. Samhillen med ett
utbildningssystem, som bygger pé teorier om att de utbildnings-
meriter som ir avsedda att ligga till grund for senare fordelning
av vilstind av olika slag, till visentlig del 4r beroende av minni-
skors medfddda intelligens, kan dessutom knappast betraktas
som demokratiska. Vissa utbildningsforskare har, som tidigare
niamnts, sett det som en demokratisk nédvindighet, att teorier
om inneboende och konstant intelligens 6verges som bas for
utbildnings- och bedémningssystem, och att provens roll att
stodja pedagogiska processer prioriteras framfor sorterande
funktioner. Forst d4, har man resonerat, kan lirare fi chansen
att skapa optimala villkor for lirande for elever med olika inlir-
ningsstilar och preferenser och ur olika samhillsgrupper. 1
Sverige oppnades méjligheten fér detta i och med 6vergingen
till ett mal- och kriterierelaterat betygssystem. And3 har de
sociala skillnaderna i betyg inte minskat, under de forsta dren
(Skolverket, 2001).

Fragor for fortsatt forskning

Forskningen i sig kan inte ge svar pi vilka frigor som framtida
forskning bor dgnas it att undersoka. Diremot kan “kunskaps-
luckor” bli synliga i en genomgang som denna av forskningsre-
sultat och vetenskapliga diskussioner inom ett omrade.
”Kunskapsluckorna” i svensk bedémningsforskning ir dock
endast en liten delmingd av ”det vi dnnu inte vet” om kunskaps-
bedémning. Inom alla omriden kan den kognitivia éverbyggnad
som vetenskapen utgor liknas vid toppen av ett isberg, som i
ovrigt bestr av andra former av vetande, t ex “vardagsvetande”
och ”kunskap i handling”, kunskaper som existerar i form av
kulturella normer, sprikliga diskurser, institutionella praktiker,
”smaker” och livsstilar och i méinniskors kroppar. Det ir forst
nir den befintliga forskningen inte befinns tillricklig eller av
ritt sort for att stodja 6nskade forindringar, som “kunskap-
sluckorna” i forskningen uppstir. Frigor om vilka forindringar
som ir onskvirda maste till slut dterforas pa virderingar om det
goda livet, det goda samhillet och, nir det giller bedémning av
elever, den goda skolan och det meningsfulla lirandet.

146



Den vetenskapliga 6verbyggnaden om bedémning i svensk
utbildning ir 6ver huvudtaget liten, dven om man naturligtvis
kan dra minga generella slutsatser av den internationella forsk-
ningen. Men i vilken riktning bér den byggas ut?

Ur perspektivet att det dr 6nskvirt att professionella grupper
som pd olika sitt dr engagerade i skolan — det ma vara lirare,
politiker, lararutbildare, forskare, rektorer eller liromedelspro-
ducenter — arbetar for férindringar som innebir att elever med
olika social och kulturell bakgrund och kon fir samma chans till
utbildning av hog kvalitet, framstir det som viktigt att dels defi-
niera vad "hog kvalitet” innebir for olika grupper, dels att stu-
dera grupper av elever som kommer till korta i utbildnings-
systemet och vad i samspelet mellan inlirning, bedémning och
undervisning som ir av kritisk betydelse for att “lyckas”. Négra
utgangspunkter for att gi vidare med denna slags forskning ges
i Skolverkets rapport (2001) Utan fullstindiga betyg — varfor nér
inle alla malen?

Innehall och former i sdvil undervisning som bedémning beho-
ver ocksd problematiseras i forhallande till olika samhillsgrup-
pers legitima strivanden efter ett gott liv. Hir behéver liro-
plans-, kunskapssociologiska och didaktiska teorier kombineras i
empiriska studier av undervisning och bedémning i olika sociala
miljéer. Vi behover fi kunskap bide om "liget” i stort for att fa
en bild av hur sociala strukturer i samhillet medieras, reprodu-
ceras och utmanas av elever och lirare i bedomningssituationer
i klassrummet och om “goda exempel”, som kan ge en bild av
potentialen i férindrade bedomningspraktiker.

Vi behover ocksa ckade kunskaper om

— hur frigor om bedémning hanteras inom ramen for lirarut-
bildning i Sverige

— hur kunskapsbedémning i t ex praktisk-estetiska dmnen och
inom ramen for yrkestekniska dmnen i gymnasiet sker och
om bedémningsmodeller frin dessa #mnen kan bidra till
utvecklingen av mera autentiska bedémningsstrategier strate-
gier inom andra dmnen
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relationen mellan de olika #mnenas kunskapsstruktur och tra-
ditioner & ena sidan och bedémningspraktiker 4 den andra
vad en 6kad anvindning av informella observationer, sjilv-
och kamratbedémning som grund f6r betygssittning innebir
t6r kommunikations- och maktférhallanden i klassrummet
hur bedémningen i klassrummet péverkar elevernas inlir-
ningsstrategier, motivation och deras konstruktion av sig sjil-
va som lirande, samt deras attityder till utbildning

hur formativ bedémning kan anvindas som ett verktyg for
elever fran skilda sprikliga och kulturella grupper for att
utveckla sin kompetens att tolka och hantera savil skolans
mal och majoritetskulturens normer, som egna och andra
kulturella sammanhang

vilka kvaliteter i elevernas lirande som lirarna fokuserar i
bedémningen (bade formativ och betygsgrundande), vilken
typ av data som utgor underlag for lirares betygssittning och
hur de tolkar dessa data i relation till betygskriterierna
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Bilaga 1

Svensk forskning om kunskaps-
bedomning mellan 1990 och 2000

For att fd en bild av den aktuella forskningen i Sverige om kun-
skapsbedémning har jag sokt i LIBRIS, de svenska universites-
bibliotekens gemensamma katalog. I tabellen framgar vilka s6k-
termer som har anvints och hur manga relevanta poster som
respektive sokning har resulterat i. Kriteriet for en relevant post
ar att den ska representera en skrift som ir publicerad i Sverige
tidigast 1990 och har kunskapsbedémning som sitt huvudsakliga
amne.

SOKTERMER ANTAL RELEVANTA POSTER
Bedomning 33
Bedomning Utbildning 2
Bedémning Kunskap 5
Bedomning Undervisning 10
Bedomning Lirande I
Bedomning Skola I
Bedomning Prov 3
Bedomning Elev o Prov 136
Prov Utbildning 24
Prov Lirande 2
Prov Undervisning 24
Prov Elev I

Avgrinsning och kategorisering

De titlar, som klassificerats som relevanta, har sorterats under
de sex rubrikerna "Forskning”, ”Allmin litteratur”, ”Utveckling
av bedomningsmetoder”, "Utvirderingar”, "Prov” och
”Oklassificerade”. Till "Forskning” har forts rapporter fin olika
slags forskning om kunskapsbedémning, bide sddan som &r
mycket lokal och tillimpningsorienterad, och sidan som &r
mera generell och teoretiskt inriktad. Till ”Allmén litteratur”
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riknas (universitets-) lirob6cker om kunskapsbedémning och
bocker, dir fragor om kunskapsbedémning diskuteras pa veten-
skaplig grund. Beskrivningar av projekt som direkt syftar till att
utveckla och férbittra specifika bedomningsinstrument har hin-
forts till kategorin "Utvecklingsarbete”. Till "Utvirderingar”
har forts sidana utvirderingar som till visentlig del bygger pé
och utgérs av forskning om kunskapsbedémning. Faktiska prov
och tester har ssmmanforts under rubriken ”Prov”. Titlar, som
inte kan klassificeras i ndgon av de Gvriga kategorierna, eller
som kan hinforas till flera kategorier och sidana dir det dr osi-
kert vad for slags skrift de betecknar 4r samlade under rubriken
”Oklassificerade”. I manga fall har det av kataloginformationen
inte varit mojligt att dra sikra slutsatser om vad for slags skrift
det dr friga om och pa vilket sitt den knyter an till imnet kun-
skapsbed6mning.

Kategorin "Prov”, som ir den i sirklass storsta (exempelvis
representerar 83 av 136 de relevanta poster, som s6kningen pi
termen “prov” resulterade i,prov av olika slag), innehiller inga
vetenskapliga skrifter och 4r dirfor inte intressant att undersoka.
I kategorierna "Forskning” och ”Allmin litteratur” represente-
rar samtliga poster skrifter av intresse, och dessutom férekom-
mer forskning om kunskapsbedémning under de bada rubriker-
na ”"Utvirderingar” och "Utveckling av bedomningmetoder”.

I det nedanstiende presenteras samtliga titlar i de fem kategori-
er som kan innehilla forskning om kunskapsbedémning.

1. Forskning om kunskapsbedémning

1. Att studera och bli bedomd. Andersson, P. Link6ping, 2000

2. Paverkar provprocessen och olika former av prov elevers lirande?
Marcussen, E-M. & Velander, A. Luled, 1999

3. Tankar om tal. Palmér, A. — Uppsala, 1999
4. Malrelaterade och normrelaterade prov. Wiberg, M. — Umes, 1999
5. Principen och praktiken. Ostlund-Stjiirnegardh, E. — Uppsala, 1999



IT.

I2.

13.

14.

15.

16.

7.
18.
19.

20.

. Perspektiv pd bedémning av kunskap. Konferensantologi

Stockholm, 1998

. Bedémning av kvalitet i matematikkunskaper. Nystrém, P. — Umesd,

1998

. Bedémning av kunskap i klinisk praktik. Jerreling, L. &

Svenningsson,Agardh, I. - Viixj6, 1997

. I'skirningspunkten mellan kvalitativ och kvantitativ vetenskap: en

jimforelse mellan FN-soldaters testresultat frin DORT och soldaternas
militira betyg och omdémen

. Hogskoleprovet. Gustavsson, M. — Linképing, 1995.

Enkit tll lirare i svenska vid gymnasieskolor med tvadriga linjer rérande
det centrala provet — analys och kommentar. Elliot, I. & Eneskir, B. —
Malms, 1993

Grundliggande kunskaper i aritmetik. Englund, T. m fl — Stockholm, 1993

Kvalitativa aspekter pa provkonstruktion. Helmstad, G. & Ekeblad, E. —
Molndal, 1992

Grundliggande kunskaper i aritmetik. Pettersson, A. & Santesson, AC. —
Stockholm, 1992

Matematikkprov och lirarprestation. Runesson, U. & Ekholm, M. —
Link6ping, 1992

Gymnasieelever om skolbetyg och hogskoleprov. Askling, B. & Danielsson,
C. - Linképing, 1993

Testtrining. Henriksson, W. — Umes, 1990
Gruppdifferenser och bias. Stage, C — Umesd, 1990
Konsskillnader pa hogskoleprovet viren 19go. Stage, C. — Umed, 1990

Textmingdens betydelse for prestationen pé lis-provet. Umed, 1990

. Allmin litteratur om kunskapsbedé6mning

. Pedagogik f6r 2000-talet, Eigidius, H. — Stockholm, 1999

. Svenska pd prov. Nystrém, C & Ohlsson, M. (Red.) — Uppsala 1999.
. Portfolio. Ellmin, R. - Géteborg, 1999.

. Vad krivs nu? Mihl,, P. — Stockholm, 1998.



IO.

IT.

I2.

13.

. Portfoliometoden, Taube, K. — Stockholm, 1997

. Utvirdering och bedémning i praktisk utbildning. — Linképing, cop. 1997
. ”Liraruppdraget”. Allard, B. M fl — Stockholm, 1992

. Betygsittning och utvirdering i skola och utbildning. Eigidius, H. —

Malmé, 1992

. Ténagelareans betydelse for kroppsmedelvirder. Ramstedt, K. — Umes,

1092

Ett nytt betygssystem. Slutbetinkande frin betygsberedningen (SOU) —
Stockholm, 1992

Betyg och prov. Forneng, S. & Jansson, H. — Stockholm, 1991

Examination som kvalitetskontroll i hégskolan. Lindberg-Sand, A. &
Askling, B. — Stockholm, 1991

Betyg men pa vad? Mihl, P. — Stockholm, 1991

. Utvirderingar av vetenskaplig karaktir och

dir forskning om kunskapsbedémning

ingdr som en visentlig del.

. Utviirdering av grundskolan 1995. Proven, kunskapen och undervisningen

- Stockholm, 1998

. Utvirdering av grundskolan 1995. Muntlig framstillning — Stockholm,

1997

. Den nationella utvirderingen av grundskolan viren 1992 — Stockholm,

1993

. Den nationella utvirderingen av grundskolan viren 1992. Engelska —

Stockholm, 1993

. Goteborgsdiagnosen. Runesson, U. & Agren, M. - Géteborg, 1991
. Den nationella utvirderingen — Stockholm, 1991

. Utviirdering av engelska i drskurs 5. Balke, G. m fl — Géteborg, 1990
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4. Utveckling av bedomningsmetoder

1. Ritt eller fel? Andersson, K. Umed, 1999
2. Frin utprovning till firdigt prov. Hellekant, J. — Milndal, 1997

3. Forskning kring tolv drs centrala prov i svenska for tredriga linjer 1984 -
1995. Eneskir, B. Malmo, 1996

4. Utkast till en metod fér bedémning av nationella prov i matematik.
Ramstedt, K. — Umesd, 1994

5. Allt ir relativt — Goteborg, 1991

6. Forskning kring tio drs centrala prov i svenska for tvaariga linjer 1984-
1993. Eneskir, B — Malmé, 1994

7. Forskning kring tredriga linjers centrala prov i svenska under dren 1984-
1989. Eneskir, B. — Malmo, 1994

8. Nytt teoriprov 199o. Mattsson, H. — Umesd, 1990

9. Vad tycker provdeltagarna om hogskoleprovet 1990-05-05? Wester-
Wedman, A. — Umes, 1990

5. Oklassificerade titlar

1. Bedémning av social kompetens vid rekrytering av mellanschefer.
Blomdahl, M. — Lule3, 2000

2. Kunskapsutveckling hos elever med rorelsehinder. Malmgqvist, J —
Géoteborg, 2000-08-10

3. Pedagogik f6r 2000-talet. Eigidius, H. — Stockhomm, 1999
4. Texten och inspirationskillan. Persson, A. — Uppsala, 1999.
5. Framging miste stindigt vinnas pd nytt. Hogskoleverket — Stockholm, 1998

6. Provbanksforsok fysik A occ B samt matematik D Viéren 1998. Boesen, J.
M m fl - Umesd, 1998.

7. Acroski — en bedémningssport.. Bedomningarnas tillforlitlighet och rele-
vans. Johansson, A. — Ume3, 1998

8. Rittvis rittning i nationella prov. Lindstrém, J-O. — Ume4, 1998

9. Virdekriterier i samband med bedémning av resultat i singredovisnings-
sammanhang. Norberg, B. — Orebro, 1998

ro. Informationssokning med IT i ett pedagogiskt sammanhang. Svedberg, S.
Hisselby, 1997.
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11. Referensbindning i elevuppsatser. Oberg, H-S. — Uppsala, 1997.

12. Skriva debattartiklar i skolan- gir det? Ostlund-Stjirnegirh, E. — Uppsala,
1997

13. Att prova skrividrmagan med nationella prov. Garme, B. — Uppsala, 1996.
14. Samspel och kommunikation. Garme, B. & Palmér, A. — Uppsala, 1996
15. Elektriska flickor och mekaniska pojkar. Ramstedt, K. — Umed, 1996

16. Prov i modersmilet. Andersson, M. — Uppsala, 1995

17. Skrivandet, kursplanerna och liromedlen. Nystrom, C. — Uppsala, 1996
18. Invandrare och test. Book, C. — Solna, 1995

19. Pi ny kurs i engelska — Goteborg, 1995

20. Gruppskillnader pi centrala prov i fysik. Ramstedt, K. — Ume3, 1995

21. Svenska i utveckling — Uppsala, 1995

22. Vad sa’ du froken? Bedémning av tal och sprik hos nybérjare. Alstam-
Malcus, A. & Fritzell, M. — Géteborg, 1993

23. Bedémning av spriklig medvetenhet hos forskolebarn och skolbarn.
Magnusson, E. & Nauclér, K. — Loddekdpinge, cop. 1993

24. Bedomning av lirares pedagogiska skicklighet. Karlsson, C. — Linkoping,
1991

25. Allt ir relative — Géteborg, 1991 Nytt prov. Onskemalsnimnden —
Stockholm, 1991

26. Bedémning av kunskaper och fordigheter i bild, drskurs 2. Eklund, S. -
Umed, 1990

27. Barn lir barn skriva. Holmberg, L. & Marklund, K. Kalmar, 1990

Metodiska problem

Avsikten med att soka litteratur med begreppen “"bedémning”
och ”prov” och kombinationer av dessa med begreppen "utbild-
ning”, "undervisning”, ”skola”, "lirande” och ”elev” som sok-
termer var att fd fram de svenska skrifter som uttryckligen
behandlar frigor om kunskapsbedémning. En foljd av att
anvinda denna princip dr dock att endast sddana skrifter hittas,
som har ndgon av dessa termer ir registrerade som dmnesord

eller i sin titel.
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Inom exempelvis imnesdidaktisk forskning eller forskning om
undervisning och lirande inom yrkesutbildning och hégre
utbildning kan det antas finnas skrifter, som inte har dessa ord 1
sin titel eller som dmnesord, men 4ndé innehéller forskning om
kunskapsbedémning. A andra sidan representerar stérre delen
av det totala antalet visade poster skrifter helt utan anknytning
till kunskapsbedémning, inom omriden som medicin, teknik
och kvalitetsgranskning. Bland de poster som kan relateras till
pedagogikimnet, representeras flera sidana skrifter dir andra
dmnen dn kunskapsbedémning ir i fokus och endast resultaten
av kunskapsbedémning tas upp.

Inom exempelvis amnesdidaktisk forskning ir det ofta n6dvin-
digt att studera vad eleverna kunde eller hur de begrep nigot
innan undervisningen har igt rum och efter. Ofta ingér ocksé
beskrivningar och diskussioner av de bedémningsmetoder som
har anvints. I manga fall 4r man ocksi intresserad av att under-
soka elevernas tinkande och vilka strategier som eleverna
anvinder nir de lir sig. D4 bedéms 4ven kunskapsformer som
processkunskap, strategisk kunskap, kognitiva strategier och
metakognition. I specialpedagogisk forskning kan man vara
intresserad av att bedoma kunskapsutvecklingen hos elever med
olika slags funktionshinder eller andra svarigheter som péverkar
deras forutsittningar att lira sig. I dessa fall ér alltsd frigor om
kunskapsbedémning att betrakta som forskningsmetodiska fré-
gor, snarare in forskningsfragor. Forskningsfragorna giller
istillet sidant som elevernas lirande inom ett visst imne och
vilka problem som kan finnas, eller hur undervisningen kan
utvecklas for att stodja elevernas lirande pa ett optimalt sitt.

Ocksi de nationella utvirderingarna av skolan bygger i stor
utstrickning pa resultat frin kunskapsbedémningar. I dessa ir
det skolans kvalitet och kunskapsstandarden hos svenska elever
som ir 1 fokus. For att kunna undersoka detta méste emellertid
béde prov och bedomningskriterier utvecklas och detta utveck-
lingsarbete, som gors av forskare, dr utgor en kvalificerad form
av bedémningsforskning.



Intelligensforskning och andra former av forskning om ménni-
skors mentala forméigor bygger ocksi pa resultat av bedomning-
ar av manniskors prestationer, dir de studerade férmégorna
antas komma till uttryck. Sddan forskning hanterar naturligtvis
ocksi frigor om kunskapsbedémning i en mening” .

En dllforlitlig kategorisering av litteratur kriver naturligtvis
kinnedom om innehéllet i de ingdende skrifterna. Nu baserar
den sig i de fall dé jag inte redan varit bekant med boken ifriga,
pé den knappa information som finns att tillgd i LIBRIS. En
konsekvens av detta dr att méanga titlar har placerats i kategorin
”Oklassificerade”, en annan att det troligen férekommer felsor-
terade titlar. Forhoppningsvis blir det mgjligt for mig senare att
undersoka innehallet i de bocker, som jag har presenterat hir.

Aven om denna 6versikt alltsd méste betraktas som ytterst preli-
minir och dven om samtliga av de oklassificerade titlarna skulle
representera vetenskapliga skrifter inom omrédet, s visar den
att det i Sverige har publicerats anmirkningsvirt lite forskning
om kunskapsbedémning. I synnerhet tycks det vara ont om
forskning av ”grundforskningskaraktir”. Vid en snabb genom-
ging synes den vetenskapliga publikationen om kunskapsbe-
doémning till den allra storsta delen vara inriktad mot pragmatis-
ka frigestillningar, medan mera teoretiska frigor om exempel-
vis bedémningens sociala och ideologiska funktioner och dess
pedagogiska konsekvenser dr mera sillsynta som utgingspunkt
for forskning och diskussion. Ett undantag som jag kinner till
ir Per Anderssons nyligen utkomna doktorsavhandling Att stu-
dera och bedomas.

1 Foérmiéga ock kunskap dr visserligen tva skilda begrepp. Med f6rméiga avses
ens persons forutsittningar for att klara av olika saker och nir det giller kog-
nitiv forméga, eller begavning, si har denna traditionellt betraktas som nigot
inneboende hos individen, medf6tt och konstant. Kunskap betecknar istillet
resulattet av inldrning, d v s ndgot som individen sjilv har férvirvat i samp-
sel med sin yttre omgivning. Senare ars intelligensforskning har emellertid
fringatt den statiska uppfattningen av intelligens och man menar numera att
intelligensen kan paverkas utifrdn och att individers intelligens kan okas
genom att de far hjilp att utveckla sina kognitiva strategier. Dirmed l6ses
grinsen mellan kunskaps- och begévningsbegreppet delvis upp.
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SERIEN FORSKNING I FOKUS VID MYNDIG-
HETEN FOR SKOLUTVECKLING

Ar en skriftserie som etablerats for att méjliggéra utgivning av material som
producerats med st6d eller pd uppdrag av Myndigheten f6r skolutveckling.

Det gemensamma for skrifterna ir att Myndigheten for skolutveckling gjort
bedémningen att materialet ir av intresse for t.ex. pedagogiskt yrkesverksamma,
beslutsfattare och forskare.

Forfattarna svarar sjilva f6r innehéllet och de stillningstaganden som gors.

Publikationerna finns ocksa pa hemsidan www.skolutveckling.se och
www.skolforskning.nu

Frin och med 2003-03-01 &vergick serien genom en omorganisation frin
Skolverket till Myndigheten f6r skolutveckling.

TIDIGARE FORSKNINGS- OCH KUNSKAPS-
OVERSIKTER SOM PUBLICERATS:

Glenn Hultman & Cristina Horberg
Kunskapsutnyttjande
Ett informellt perspektiv pa hur kunskap och forskning anvinds i skolan

Ingegerd Municio
Genomforande
Vem tolkar beslut och vem ser till att reformer blir mer 4n ord?

Britt Hallerdt
Studieresultat och social bakgrund
- en oversikt 6ver fem drs forskning

Kjell Granstrom & Charlotta Einarsson
Forskning om liv och arbete i svenska klassrum
- en Oversikt

Ingrid Pramling Samuelsson & Ulla Mauritzson
Att lira som sexédring
En kunskapséversikt

Birgitta Sahlin
Matematiksvérigheter och svarigheter nir det giller koncentration i
grundskolan
En 6versikt av svensk forskning 199o-1995

Erik Wallin
Gymnasieskola i stopsleven — da nu alltid
Perspektiv pa en skolform

Mats Borjesson
Om skolbarns olikheter
Diskurser kring ”sdrskilda behov” i skolan — med historiska jimférelse
punkter
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Hans Ingvar Roth
Den méngkulturella parken
- om virdegemenskap i skola och samhille

Ulla Forsberg
Jamstilldhetspedagogik

- en sammanstillning av aktionsforskningsprojekt

Jens Pedersen
Informationstekniken i skolan
En forskningséversikt

Peder Haug
Pedagogiskt dilemma:
Specialundervisning

Moira von Wright
Genus och text
Nir kan man tala om jimstilldhet i fysikliromedel?

Tullie Torstenson-Ed & Inge Johansson
Fritidshemmet i forskning och f6rindring
En kunskapséversikt

Thomas Tydén och Annika Andre Thelin (RED)
Tankar om lirande och IT
En forskningsoversikt

Ulla Riis (RED)
IT i skolan mellan vision och praktik
En forskningsoversikt

Pia Williams, Sonja Scheridan och Ingrid Pramling Samuelsson
Barns samlirande
En forskningsoversikt

Monica Séderberg Forslund
Kvinnor och skolledarskap
En kunskapsoversikt

Mats Ekholm, Ulf Blossing, Gésta Kéring, Kerstin Lindvall, Hans-Ake Scherp
Forskning om rektor
En forskningsoversikt

Ingemar Emanuelsson, Bengt Persson, Jerry Rosengvist
Forskning inom det specialpedagogiska omradet
En kunskapsoversikt

Ulla Lind
Positioner i svensk barnpedagogisk forskning
En kunskapséversikt

Karin Rénnerman
Vi behéver varandra
En utvirdering
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Irene Rénnberg, Lennart Rénnberg
Minoritetselever och matematikutbildning
En litteratur6versikt

Maj Asplund Carlsson, Ingrid Pramling Samuelsson och Gunni Kirrby
Strukturella faktorer och pedagogisk kvalitet i barnomsorg och skola

Karin Wallby, Synnéve Carlsson och Peter Nystrom
Elevgrupperingar
En kunskapséversikt med fokus pa matematikundervisning

Gunilla Hirnsten
Kunskapsméten i skolvirlden
Exempel fran tre forskningscirklar

Elisabet Ohrn
Konsmonster i forindring
En kunskapsoversikt om unga i skolan

Rolf Helldin
Specialpedagogisk forskning
En kritisk granskning i ett omvarldsperspektiv

Anna Klerfelt
Var ligger forskningsfronten
67 avhandlingar i barnpedagogik under tva decennier, 1980-1999

Louise Limberg, Frances Hultgren, Bo Jarneving
Informationssokning och lirande
En forskningsoversikt

Jan-Eric Gustafsson, Eva Myrberg
Ekonomiska resursers betydelse fér pedagogiska resultat
En kunskapsoversikt

Bjorn Eriksson, Odd Lindberg, Erik Flygare och Kristian Daneback
Skolan - en arena f6r mobbning
En forskningsoversikt

Eva R Fihraus, Lars-Erik Jonsson
Distansundervisning
Mode eller mojlighet

Ingrid Nilsson
Fristaende skolor
Internationell forskning 1985-2000

Ingegerd Tallberg Broman, Lena Rubinstein Reich och Jeanette Higerstrom
Likvirdighet i en skola for alla
Historisk bakgrund och kritisk granskning

Birgit Lendahls Rosendahl och Karin Rénnerman
Handledning av pedagogiskt yrkesverksamma
- en utmaning for skolan och hogskolan
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Bernt Gustavsson
Vad ir kunskap?
En diskussion om praktisk och teoretisk kunskap

Eva Johansson
Mboéten for lirande
Pedagogisk verksamhet for de yngsta barnen i forskolan

Gunnel Colnerud, Robert Thornberg
Virdepedagogik i internationell belysning

Per Andersson, Nil-Ake Sjésten och Song-ee Ahn
Att virdera kunskap, erfarenhet och kompetens
Perspektiv pa validering

Lars Holmstrand och Gunilla Hirnsten

Forutsittningar for forskningscirklar i skolan
En kritisk granskning

Joakim Ekman och Sladjana Todosijevi¢

Unga demokrater
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