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Inledning

Under manga ar nir jag har varit verksam som lérare i matematik har bedomning och
dokumentation av elevers kunskap varit ndgot som har intresserat mig. Ur elevens
perspektiv dr det viktigt hur bedomningen gors. Eleven kan genom beddmningen “lira
sig” vad som &r viktigt inom ett omrade och pd vilka sétt man kan visa sin kunskap.
Genom beddmningens karaktér och genomforande kan eleven péaverkas i sina val av vad
det dr vart att engagera sig i. Bdde i min egen undervisning och i den undervisning jag
har tagit del av under de praktikbesok jag har gjort som lararutbildare har jag mirkt hur
mycket elever kan paverkas av vad som bedoms. En vanlig fraga fran elever, framfor
allt i grundskolans senare skoldr dr "Kommer det hir pa provet?”. Aven ur ldrarens
perspektiv dr beddmningsfrdgorna angeldgna. For att kunna gora ett bra arbete som
larare &r det oumbérligt att veta ndgot om elevernas forestillningar och kunskap inom
olika omraden. Ju mer jag som ldrare vet desto béttre kan jag planera och genomfora
min undervisning. Likasd ar det viktigt for mig som lédrare att veta vad eleverna kan i
slutet av en undervisningsperiod i jamforelse med uppstéllda mal. Hur bedémningen
gors dr en viktig aspekt. Ju mer varierade metoderna ér desto mer far jag som lérare veta
om elevens kunskap i olika situationer.

Numera dr beddmning av kunskap i matematik min huvudsakliga arbetsuppgift. Det
faller sig darfor naturligt att koppla ihop min yrkesutévning och arbetet med denna
uppsats. Jag arbetar pd PRIM-gruppen pd Lararhdgskolan i Stockholm. PRIM-gruppen
ar en forskningsgrupp for bedomning av kunskap och kompetens, bland annat i mate-
matik. I PRIM-gruppen har jag periodvis arbetat mycket med de nationella proven i
matematik for skolar 5 och jag har under de senaste fyra aren varit projektansvarig for
utarbetandet av nya diagnostiska material i matematik for forskola och grundskola.
Denna uppsats fokuserar ldrares bedomning av elevers kunskap i matematik i skolar 5
och jag gor ett forsok att finna strukturer for olika ldrares ageranden i bedomnings-
situationer. Undersokningsarbetet bestir av fyra delar. Forst gors en granskning av elev-
och lararmaterialet i &mnesprovet. Materialet jamfors med olika aspekter av teorier for
larande och bedomning. I det empiriska arbetet undersoks hur ldrare gor en samman-
fattande bedomning i den kunskapsprofil som foljer med &mnesprovet. Vidare under-
soks hur larare bedomer elevarbeten pa uppgiftsniva. Avslutningsvis granskas hur lérare
besvarar ndgra av de frdgor som ingér i enkdten som medfoljer provet.

Varje ar genomfor PRIM-gruppen analyser utifran de material som skickas in i samband
med dmnesprovet i matematik for skolér 5. Vi tar bland annat reda pd hur elever visar
matematisk kunskap och vi analyserar och sammanfattar ldrarnas svar pa liararenkéten. I
arbetet med denna uppsats dr det forsta gangen i detta sammanhang som ldrarnas
beddmning fokuseras sérskilt.



Problemformulering

I skolans vérld finns flera olika aktorer, som exempelvis elev, fordlder, larare och skol-
ledare. Manga undersokningar har gjorts om hur elever tidnker och ldr. Dessa undersok-
ningar ar viktiga men det kinns vardefullt att ocksa sdtta lararnas agerande och uppfatt-
ningar i fokus. I denna uppsats &r det alltsd lararen som stér i fokus. Det som sérskilt
fokuseras dr ldraren i bedomningsrollen i samband med &mnesprovet i matematik for
skoldr 5. Att det ar ldraren som star i fokus betyder inte att eleven marginaliseras.
Tvértom sd ar det frimst ur elevens perspektiv som ldrarens ageranden iakttas och
analyseras. P& olika sitt maste vi ge eleverna optimala mojligheter att ldra. Det &r ju
sjdlva grundidén med skolan. Detta &r viktigt inte bara ur elevens perspektiv, utan dven
ur samhéllets. Vi behover idag fler elever som intresserar sig for och satsar pa
matematik. Om detta vittnar inte minst det pdgdende arbetet som matematikdelega-
tionen just nu (2003—2004) utfoér. Hur ldrare bedomer &r en av flera angeldgna aspekter i
denna helhet, och det dr en aspekt som kan ha stor betydelse for elevers vilja och lust att
lara matematik.

Teoretiskt perspektiv

Arbetet med denna uppsats bygger framfor allt pd de teoretiska perspektiv som
pedagogisk beddmning innebdr. Inom pedagogisk beddmning finns det olika delar och
aspekter som alla hdnger samman och som bildar det kunskapssammanhang inom vilket
mycket av beddmning ror sig idag. Det dr inom detta paradigm som arbetet med upp-
satsen framfor allt ror sig. Min strivan har varit att pedagogisk beddmning ska vara det
som utgdr den roda trad som l6per genom uppsatsen. Beddmning &r dock ingen isolerad
del frdn undervisningen. P4 samma sitt &r teorier om bedomning inte isolerade frén
teorier om ldrande. Tvirtom motiveras ofta nya beddomningsmetoder med nya sitt att se
pa larande. Darfor kdnns det angelédget att ocksa referera till olika teorier for larande i
olika delar av arbetet.

Syfte

Syftet med uppsatsen ér att fordjupa kunskapen om hur ldrare som undervisar i skolér 5
bedomer elevers kunskap i matematik. Denna uppsats avser att ge struktur for och kun-
skap om négra faktorer kring ldrares bedomning och om hur bedémningen faktiskt ser
ut i lararens dokumentation av elevens kunskap. For att kunna ta avstamp i det material
som utgdr amnesprovet i matematik for skolér 5 faller ett underliggande syfte ut: att be-
skriva hur provmaterialet forhéller sig till teorier for ldrande och beddmning.

Fragestillningar

Forsta fragestillningen handlar om provmaterialet. Ovriga fragestillningar tar upp olika
aspekter av ldrare och beddmning. Under nagra av fragestillningarna finns ocksé del-
fragor.



Hur stimmer dmnesprovet i matematik for skolar fem overens med teorier for ldrande
och bedomning?

Pa vilka sdtt och med vilken kvalitet bedomer lirare elevers kunskap i matematik med
utgangspunkt frdan de nationella proven i skoldar 57
* Hur dokumenterar ldrare bedomningen pd kunskapsprofilen?

* Hur genomfors bedomningen pé uppgiftsniva och hur stimmer dessa bedomningar
med bedomningsanvisningarna?

Vilka attityder visar ldrare till dmnesprovet och till pedagogisk bedomning?
* Vad anser ldrarna om provets innehall och utformning?

* Hur svarar ldrarna pa den medf6ljande lararenkéten pé fragor som giller beddmning?

Vilka samband finns mellan ldrares agerande i olika situationer i anslutning till dmnes-
provet for skolar 5?



Bakgrund

Arbetet med uppsatsen genomfors mot bakgrund av teorier kring ldrande och bedém-
ning och jag tolkar dels provets innehéll och konstruktion, dels ldrares ageranden i olika
situationer som speglingar av olika teoretiska perspektiv.

Bedomning och undervisning &r, utifrdn mitt och minga andras synsitt, inte tva separata
aktiviteter utan hanger tatt samman och kan ses som delar av varandra. Lérarnas kompe-
tens att analysera och beddoma elevernas kunskap har effekt pé elevernas ldrande
(Pettersson m f1 2001). Emanuelsson (2001) beskriver detta samband sé hér:

”Det ér inte sdrskilt djarvt att formoda att ldrares kunskap om
elevernas kunskaper dr av avgorande betydelse for deras sétt att
tdnka om, planera och genomfora undervisning. Det ar inte heller
sérskilt djarvt att anta att elever riktar sitt larande i enlighet med
karaktdren pd de frdgor som ldraren stéller i klassrummet.”
(Emanuelsson 2001, sid 5)

Utifran detta kinns det angeldget att beskriva teorier for larande sévil som for bedom-
ning. Teorierna &r valda utifran syfte och fragestéllningar.

Teorier om larande

Det finns olika teorier om larande och olika forskare beskriver detta &mnesomrade pa
olika sitt. Enligt Carlgren och Marton (2000) bygger skolans uppdrag pé en uppfattning
om kunskap som inte helt stimmer dverens med den uppfattning som till stor del rader i
skolans virld. I skolan, menar de bada forskarna, finns en forestéllning om kunskap som
ndgot som man kan “ta in” i storre eller mindre méngd. Kunskap blir ndgot som man
kan ha” eller inte ha. Nar det géller kvalitet i kunskap sd &r synsittet hierarkiskt, “man
ska ta sig fram inom ett kunskapsomrade steg for steg” (sid 194). Det ér viktigt att man
inte gar vidare till nésta steg forrdn alla tidigare steg dr avklarade. Forst maste man lara
sig baskunskaper och forst dérefter &r det dags att anvdnda kunskaperna i andra
sammanhang.

Kunskap, s& som man ser pa den inom forskningen idag och som det avspeglas i styr-
dokument, kan beskrivas utifrdn olika perspektiv. Hir beskrivs tvd perspektiv. Ett r att
se kunskapen som relationell — att se den som en relation mellan manniskan och vérl-
den. ”Det innebar att kunskap ses som uttryck for ménniskans (elevens) forhallande till
vérlden snarare dn som nagot som ska tas in eller ldras in.” Hirst (i Carlgren och
Marton, 2000) skriver pa detta sétt: Att tilligna sig kunskaper inom ett &mnesomrade
paminner mer om att lara kénna ett landskap &n om att kléttra pa en stege.” Ett annat
perspektiv dr att se kunskapen som kontextuell. Har ér det inte bara termer och begrepp
som &r viktiga att kunna inom ett &mnesomrade utan ocksa att kénna till och fa verka i
sammanhanget dir termerna och begreppen anvéinds. En aspekt av detta dr fortrogen-
hetskunskapen som “kommer till uttryck i det goda omddmet — som att veta t.ex. vad
och nér ndgot ska goras” (Carlgren och Marton 2000, sid 195-197).

I det foljande beskrivs fem teorier om ldrande: behaviorism, kognitivism, konstruk-
tivism, sociokulturell teori och konstruktionism. De fyra forsta rubrikerna &r samma
rubriker som Wyndhamn m fl (2000) anvénder. Eftersom uppsatsen fokuserar bedom-



ning 1 forsta hand ar beskrivningen endast en kort genomgang och sammanfattning av
hur négra olika forskare beskriver dessa olika teorier om larande. Jag utgér frimst fran
verk av Wyndhamn m fl, Gipps och Hermansen i sammanstillningen. Dessa forskare
har olika perspektiv och det var ett av skilen till att jag valde dessa tre. Wyndhamn m {1
skriver om problemlosning och de dr fokuserade pa undervisning i forsta hand. Gipps ar
inriktad pd beddmning, men hon gor ocksa kopplingar till teorier om ldrande.
Hermansen gor en struktur over olika teorier for ldrande. Hans perspektiv dr mer inriktat
mot psykologi @n i de andra tvd. Under beskrivningen av konstruktionism hénvisar jag
till Lenz Taguchi (1997). Jag avslutar denna del med att kort hénvisa till att det finns
andra strukturer som ocksé kan goras Over teorier om ldrande. De foljande beskriv-
ningarna gor inga ansprak pd att vara fullstindiga. Det som behandlas dr de aspekter
som har storst betydelse nir det giller bedomning. Det finns alltsd flera aspekter som
inte tas med.

Behaviorism

En grundldggande tanke inom den behavioristiska skolan &r att larande ses som linjért,
att larande sker i olika nivder och att en person inte kan lara sig en hdgre niva innan
tidigare nivaer dr “avklarade”. Dérigenom har undervisningen ocksa rekommenderats
att ske stegvis och efter ett linjart monster. Vidare finns inom behaviorismen en atomis-
tisk syn pd kunskap, en syn att vi lir oss nya saker som sma bitar fria fran varandra
(Gipps 1994).

”Den yngsta av de psykologiska teorier som ska sammanforas ar
behaviorismen. Den var dominerande 1 den pedagogiska diskus-
sionen till och med 1960-talet men har &nnu idag ett mérkbart
inflytande pad utformning av undervisning.” (Wyndhamn m fl
2000, sid 77)

Wyndhamn m f1 (2000) skriver vidare om Skinner som en férgrundsgestalt inom beha-
viorismen. Enligt Skinner &r det resultaten eller konsekvenserna av ett beteende som
avgor om detta ska upprepas i framtiden. Ett exempel pa detta dr nér en elev 16ser en
uppgift i en ldrobok i matematik och sedan kontrollerar svaret med facit. Om svaret dé
&r ritt fir eleven en positiv aterkoppling. Aterkopplingar av detta slag kan verka for-
starkande pa beteendet. I behaviorismen ligger fokus hela tiden pa det observerbara
beteendet, kunskapen anses given och absolut och det hidnvisas inte till nagra som helst
mentala processer.

Hermansen (2000) beskriver behaviorism under rubrikerna Klassisk betingning och
Operant betingning och han beskriver behaviorism som ldrande med litet djup, dvs
mekaniskt. Utbytet mellan den paverkande och liarandet dr enkelriktat. Vidare beskriver
han detta larande som ett ursprungligt ldrande utan nigon form av reflektion Gver det
larda.

Vilka konsekvenser far dd bedomning om man enbart ser larandet pa det sdtt som har
beskrivits hdr? Ja det borde framfor allt vara véldigt okomplicerat att prova vad en elev
kan. Antingen kan hon/han eller inte. Detta innebér att varje kunnande endast behdver
provas med en enda uppgift. Om jag dessutom anser att ldrandet dr helt linjart sé
behover jag bara hitta barnets “niva”. Nar jag har hittat denna niva sé kan jag vara sdker
pa att eleven kan allt som &r “ldttare” &n nivan.



Kognitivism

Kognitivismen fokuserar inte bara vad en person lir sig utan ocksd hur sjélva lir-
processen gar till, dvs hur personen lir sig. Aven inom kognitivismen ses kunskapen
som given och absolut. Ett begrepp som anvénds dr “inldrningskurvan”. Inledningsvis
nédr en person lir sig nigot Okar prestationen med Ovningstiden. Efter en tid kan pro-
cessen stanna av och kurvan uppvisar en platd. Efter ytterligare trining kan dock
processen ta fart igen. Minnesforskning dr en betydande del av kognitivismen. Hér talas
om arbetsminne (korttidsminne) och ldngtidsminne. Repetitionens betydelse for inlér-
ningen betonas. Enligt kognitivismen ses inte kunskap som bestédende av bitar fristdende
frdn varandra. Snarare ses dessa som om de bildar en organiserad struktur som ett
nétverk eller ett schema. Den ldrande ses som passiv i forhallande till sin tolkning av
verkligheten men aktiv i beslut om fordndring/anpassning av sin syn av verkligheten
(Wyndhamn m f1 2000).

Gipps (1994) beskriver liksom Wyndhamn l4randet i termer av nidtverk med samband i
flera riktningar och att lirandet dr en organisk process av reorganiserande och
rekonstruerande.

Hermansen (2000) beskriver under rubriken Kognitivt larande kognition som psykiska
processer som omfattar perception, tinkande och liarande. Han ndmner tva personer som
klassiker inom kognitiv teori, Piaget och Bruner.

De konsekvenser jag kan se for bedomning om den ska paverkas av kognitivismen &r att
det ar viktigt att eleven ocksa far visa hur hon/han kommer fram till sitt svar. Pa sé sitt
kan jag se om eleverna har en relevant begreppsuppfattning och d&ndamaélsenliga strate-
gier. Nér det giller den beddmning som sker i klassrummet sa blir det viktigt att prova
en elevs kunskap vid flera tillfdllen under en inldrningsperiod.

Konstruktivism

Griansen mellan kognitivism och konstruktivism dr otydlig i manga beskrivningar.
Tydligast avgrinsning gor Wyndhamn m fl (2000) men é&ven i denna beskrivning star
det klart att konstruktivismen har mycket gemensamt med kognitivismen. Bidde Piaget
och Bruner ndmns under denna rubrik liksom Dewey och Vygotsky. Kunskap ses hir
som nagot som ménniskan konstruerar utifrdn sina erfarenheter i ett samspel mellan
sinnesintryck och fornuft. Kunskapen beskrivs inte som absolut utan som relativ, att den
varierar med tid och plats. Larandet beskrivs som en aktiv process i vilken mening
skapas pa basis av erfarenhet. Konstruktivism &r egentligen en dvergripande rubrik for
olika teoretiska positioner.

“Har sparas alltsa tva olika inriktningar av konstruktivismen: en
som &r kognitivt orienterad (individuell konstruktivism) och en
som &r socialt orienterad (social konstruktivism).” (Wyndhamn
m f1 2000, sid 91)

Gipps (1994) beskriver larandet, inte som inspelning av information, utan som tolkning
av data. Darigenom kan ldrande inte ses som ett dverforande av kunskap frén en person
till en annan. Det bor 1 stéllet ses som ett ingripande i en stindigt pagdende konstruk-
tionsprocess. Kunskap ses som ndgot som bildar sammanhang och helhet och som nagot
som dr en grund for senare ldrande. Gipps betonar metakognitionens betydelse, vikten
av elevens reflektion dver sitt eget ldrande.
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Hermansen (2000) beskriver, liksom Wyndhamn, att konstruktivismen har sina rotter i
Piagets och Bruners teorier. Fran ett kunskapsteoretiskt perspektiv ses dock kunskap
inom konstruktivismen inte som nagot som finns som fakta eller foreméal darute i vérl-
den utan upplevelsen av varje ’sak” bedoms pa ett sérskilt sitt av oss manniskor. Varje
ménniska har sin egen uppfattning av verkligheten.

Nér jag nu forsoker tolka vad som ar viktigt ur ett bedomningsperspektiv nir det géller
konstruktivism sé dr det forsta som slar mig synen pa kunskap. Om varje ménniska har
sin egen uppfattning om virlden sa &r det viktigt att eleven erbjuds uppgifter som kan
16sas pé olika sitt. Pa sa sétt kan olika uppfattningar fa finnas jadmsides. Det dr ocksa
angeldget att eleven inte bara har ett tillfdlle pa sig att visa sin kunskap eftersom
kunskapen inte ses som absolut utan som relativ. Metakognition betonas och detta inne-
bir, menar jag, att en elevs sjdlvbedomning dr ett viktigt inslag i en beddmning.

Sociokulturellt perspektiv

Skillnaden mellan socialkonstruktivism och sociokulturellt perspektiv &r inte helt latt att
forsta eftersom man i1 bdda dessa teorier betonar det sociala samspelets betydelse for
larandet. Alla forskare gor inte heller denna étskillnad. Hos bdde Hermansen och Gipps
gér att finna typiska sdrdrag for det sociokulturella perspektivet inordnat under social
konstruktivism. Wyndhamn m fl beskriver skillnaden mellan dessa teorier sa hér:

”En tydlig atskillnad hir — dtminstone dispositionsméssigt — ar
att 1 den sociala konstruktivismen uppritthalls en begreppslig
dikotomi mellan individens konstruktiva aktivitet pd ena sidan
och sociala processer pd den andra.” ... ”"Det sociokulturella
perspektivet framhdver diremot det dmsesidiga beroendet mellan
sociala och individuella processer samtidigt som tolknings-
horisonten vidgas mot det kulturella och historiska. Klassrummet
ar ingen isolerad box med en egen specifik inldrningsmilj6. Det
ar en naturlig del av en storre sociokulturell gemenskap.”
(Wyndhamn m f1 2000, sid 96)

Wyndhamn m f1 (2000) lyfter fram Vygotsky och hans teori diar dynamiken i 6msesidig-
heten mellan det sociala och det individuella betonas. En annan person som lyfts fram &r
Wertsch. I det sociokulturella perspektivet ses inte larandet och kunskapen som nagot
som vixer fram hos en ménniska i ett socialt samspel utan att de psykologiska feno-
menen faktiskt finns i sjdlva interaktionen. Mianniskan och vérlden &r inte tvd olika
system utan utgor tillsammans en helhet.

I den sociokulturella teorin lyfter man fram vikten av verktyg. Minniskan anvénder
verktyg for att interagera och komma i kontakt med bade den fysiska vérlden och andra
ménniskor. Verktygen i sig dr bérare av sociokulturella monster och kunskap. Ett red-
skap som sérskilt lyfts fram &r spraket (Wyndhamn m f1 2000).

”Spréket binder ddrmed samman ménniskor oberoende av av-
stind och tid och mgjliggdr kommunikation mellan genera-
tioner.” (Wyndhamn m f1 2000, sid 100)

En sammanfattning av inslag i en undervisning utifran sociokulturell teori ser ut s& hér:

» Lirande ses som en social och samarbetsbetonad aktivitet.
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* Vygotskys modell om zonen for proximal (ndrmaste) utveckling, vad en person kan
astadkomma i samspel med nadgon som har mer kunskap, tas i beaktande.

* Probleml6sning i vardagliga situationer ses som betydelsefullt.

* Undervisningen bor ta hénsyn till elevers erfarenheter utanfor skolan. (Wyndhamn
m f1 2000, sid 99)

Det ér i samband med sociokulturell teori som jag finner ordet diskurs forsta gangen
(Wyndhamn m ] 2000 samt muntlig kommunikation). Diskurs kan beskrivas som olika
sammanhang/nitverk som ménniskor bildar. Varje diskurs har ett sprdkbruk och ocksa
ett sitt att kommunicera. For en utomstdende kan det vara svért att folja med nir
méinniskor inom en diskurs pratar med varandra. Séljé (2000, sid 9) beskriver ingédende
den forskning som stddjer en argumentation for att “ménskligt ldrande bor forstés i ett
kommunikativt och sociohistoriskt perspektiv’.

Jag reflekterar 6ver den sociokulturella teorin ur ett beddmningsperspektiv och ser att
det ur detta perspektiv blir viktigt att prova en elevs kunskap i olika situationer. Om vi
ocksa vill prova vad eleven kan dstadkomma tillsammans med andra maste nagot mer
dn bara provuppgifter som ska utforas individuellt anvéndas. Problemlosning blir ett
kunnande som sérskilt bor fokuseras i bedomningen. En annan tolkning som jag gor ar
att det &dr viktigt att ocksa ha med uppgifter i en beddmningssituation som &r sé rea-
listiska som mojligt.

Konstruktionism

Konstruktionism finns inte med i den struktur som exempelvis Wyndhamn m f1 gor. Jag
véljer att ldgga till detta teoretiska perspektiv eftersom den tillfor tankar som é&r tillimp-
bara pa bedomning som jag menar att de andra beskrivna teorierna saknar. Lenz
Taguchi (1997) beskriver att man i konstruktionismen ser allting som foranderligt. Detta
géller miljon, forhallningssitt till barnen och mycket annat. Man ér sjidlv med i fordnd-
ringsprocessen och det &r, i lika hog grad, de barn/elever man arbetar med. Med ett
konstruktionistiskt synsdtt varderar man inte alternativa sitt att se pad nigot som sdmre
an de gingse. Man ser ocksd mojligheten till att alternativa synsétt och tolkningar kan
sdtta de gamla ur spel. I konstruktionismen ser man inte ldrandet som nagot som sker i
samma ordning hos alla individer, utan man framhéller i stéllet hur vi alla bildar natverk
med varandra och hur vi i dessa nétverk, i dessa diskurser, dr med och péaverkar det vi
haller for ”sant” for 6gonblicket. Man talar i1 konstruktionismen om barnet som kultur-
och kunskapsskapare och inte som kultur- och kunskapséterskapare. Barnets sétt att se
pa vérlden &r alltsd inte sdmre 4n andra sitt, de dr bara andra sitt att se virlden. Den
vuxne dr den som ska ta ansvar for ett aktivt omskapande fordndringsarbete dar barnet,
precis som vi sjdlva, ses som ett aktivt omskapande subjekt” (sid 13). I konstruktionism
anvinds, i likhet med sociokulturell teori, begreppet diskurs. Diskursen ser man som
ndgot som bér innebdrd och mening, vilka dr kontextuellt bundna till olika samman-
hang. Motsatsen till ett konstruktionistiskt synsétt, enligt Lenz Taguchi, dr det program-
tankande som utmirker exempelvis Montessoripedagogiken (Lenz Taguchi 1997 samt
muntlig kommunikation).

Niér det géller synen pa kunskapsskapandet skriver Lenz Taguchi sa hér:

”Den hér oOverskridande dimensionen av kunskapsskapandet
innebdr att individer enskilt och tillsammans ges mojlighet att ga
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vidare i utforskandet av alternativa tankekonstruktioner och dér-
med formulera en egen teori. Det pedagogiska arbetet innebér da
att man inte bara &r intresserad av att dokumentera vilken
vardagsforstaelse barnen har av t.ex. tid, utan man &r intresserad
av att barnen skall f4 g4 vidare och utforska detta vardags-
tdnkande, och didrigenom genomga egna processer av integration
som kan utveckla det egna tinkandet.” (Lenz Taguchi 1997, sid
51)

Niér jag tittar pd konstruktionism ur ett beddmningsperspektiv sd anser jag att det blir
otroligt viktigt att podngtera for eleven att det finns olika sanningar och att bedom-
ningen gors mot den sanning som de flesta av oss just nu har kommit dverens om. For
eleven blir det mer anvéndbart att se pa exempelvis areabegreppet pa samma sitt som
man gor inom matematikdiskursen. Aven inom matematikdiskursen finns det aspekter
av areabegreppet som man kan se pa lite olika sitt, vilket ocksa skulle kunna vara vik-
tigt att framhélla for eleven. Dock finns det sétt att uppfatta area som strider mot
matematikdiskursen och for eleven kan det bli krdngligt att hélla fast vid en sddan upp-
fattning. Det &r ocksé viktigt att eleven far klart for sig att vad vi uppfattar som viktig
kunskap och att vad vi menar dr liagre eller hogre kvalitet pd kunskap ockséd dr nigot
som fordndras med tiden. For inte allt for linge sedan var det exempelvis en viktig
kunskap att kunna utféra komplicerade utrdkningar for hand. Idag, nér vi har tekniska
hjdlpmedel och vart samhaélle stiller komplexa krav, dr ett viktigt kunnande fér ménga
ménniskor att kunna anvénda matematik som ett modellverktyg for att f4 underlag for
att fatta viktiga beslut infor framtiden. For eleven &r det viktigt, ur ett konstruktionistiskt
perspektiv, att vi som ldrare betonar att vad som ir “’sant” och viktigt att kunna, inte en
gang for alla ar ristat i sten utan nagot som omforhandlas hela tiden.

Ytterligare strukturer

Sjilvklart finns det andra strukturer som &r tillimpbara for att beskriva teorier om
larande, @n behaviorism, kognitivism, konstruktivism, sociokulturellt perspektiv och
konstruktionism. Ur beddmningsperspektivet ser jag inte frigan om struktur som
mycket viktig. Eftersom jag hénvisar till olika teorier for larande pa flera stéllen i upp-
satsen och eftersom dessa teorier tjinar som verktyg pa flera stillen i resultatdelen ar jag
dock tvungen att vélja en struktur. I detta avsnitt vill jag podngtera att det finns flera
strukturer som i andra sammanhang kan vara mer &ndamaélsenliga.

Mina teoretiska stillningstaganden — del 1

Nu har jag kortfattat redogjort for de teorier om ldrande som anvinds pa flera stéllen i
uppsatsen. Redan i de féregdende styckena har jag anvint teorierna for ldrande som red-
skap i och med att jag reflekterar Gver teoriernas konsekvenser for bedomning. Pa
liknande sétt anvinds teorierna under rubriken “Analys av elev- och ldrarmaterial
utifran teorier om larande”, dels under rubriken ”Koppling mellan ldrares ageranden och
teorier om ldrande och teorier om beddomning”. Jag viljer att hér kortfattat ssmmanfatta
vilken béring dessa teorier har for uppsatsen. Forst och frimst menar jag att man som
larare pendlar mellan olika synsétt pa ldrande. Det kan till och med vara sa att det passar
béttre i en situation att vara konstruktivistisk, medan det i en annan ir béttre att agera
enligt det sociokulturella perspektivet eller enligt konstruktionismen. Som jag ser det
idag dr konstruktionismen en teori som, i praktisk utdvning, skapar rika mojligheter till
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larande for barn. Det dr i manga situationer ett &andamalsenligt sitt att se pa varlden som
att det inte finns nagon absolut sanning och att barnets sitt att tolka saker och ting inte
ar sdimre dn mina, bara annorlunda. Jag menar att jag som lirare kan ldra mig mycket av
mina elever. I en beddmningssituation blir det dock lite mer komplicerat eftersom vi
faktiskt provar vad barnet kan — som om kunnandet ska se ut pa ett visst sétt. Som jag
redan har beskrivit dr det viktigt att géra spelreglerna klara for eleven. Vi provar det
kunnande som vi just nu, i denna tid, anser vara visentligt att kunna. Jag kan ocksa
tycka att konstruktivismen, och da socialkonstruktivismen, i flera situationer &r ett
anvindbart synsétt. Om jag exempelvis vill att mina elever ska ldra sig hur man rdknar
ut arean av en rektangel, sd menar jag att det &r bra om de sjélva far prova olika sitt att
ta reda pa arean och att de 1 samarbete med andra fir mojlighet att upptécka det fiffiga
med att berdkna arean genom att ta ”basen ganger hojden”. I bedomningssituationen &r
det ocksa viktigt att ta reda pé vilka olika metoder eleven har for att, som 1 detta exem-
pel, ta reda pa arean av en rektangel. Om jag som matematikldrare vill arbeta for att
mina elever ska kdnna sig som en del av den matematiska diskursen ar det kanske enligt
den sociokulturella teorin jag agerar. Jag hjélper dd mina elever att véxa in i den
begreppsvirld och de sprak som matematiken omfattar. Detta praglar ocksd bedom-
ningen och jag provar begrepp och sprék i situationer som &r sa relevanta som mojligt.
Den teori for ldrande som séllan dr andamalsenlig menar jag dr behaviorismen. Det kan
inte vara sirskilt fruktbart att arbeta enligt ett synsitt dir kunskapen ses som absolut och
som nagot som jag som ldrare ska delge eleverna utan att jag forsoker sitta mig in i
elevernas uppfattningar forst. Men det finns sdkert situationer som inte gér att koppla
till ndgon annan teori &n behaviorism, exempelvis nér elever i senare skolar behdver
dgna sig at matematikens mer instrumentella sida genom att 6va pd algebraiska
forenklingar (forutsatt att de forst forstdr varfor man gér som man gor). Forst efter
ovning har eleven mojlighet att anvénda verktyget (i detta fall algebraiska forenklingar)
mer flexibelt. I bedomningssammanhang &r dven denna kunskap viktig att prova. Likasa
finns det ren faktakunskap i matematik som kan behova provas.

Teorier om bedomning av kunskap

Gipps (1994) forsoker att kritiskt och noggrant beskriva det paradigmskifte fran psyko-
metriska metoder till pedagogisk beddmning (educational assessment) som bedomning
av kunskap just nu genomgér. Hon sammanfor olika resultat och olika forskares
beskrivningar med syftet att syntetisera och diskutera begrepp och praktik i pedagogisk
beddmning. Andra forskare som refereras till i detta avsnitt 4r Andersson (2002), Black
och Wiliam (2001), Carlgren (2002), Emanuelsson (2001), Leder (1992), de Lange
(1992), Pettersson (2003) och Shepard (2000).

Fordandringen fran psykometriska metoder till pedagogisk bedomning beror pa att vissa
teorier om ldrande som t ex konstruktivism ocksa krdver andra typer av beddmning.
Psykometrin hinger samman med intelligenstesternas framtagande vilka ofta med sina
flervalsfragor baserades pé behaviorismen. Pedagogisk beddmning, menar Gipps
(1994), for 2000-talet méste grunda sig pa var nutida kunskap om hur lirande gar till.
Hon beskriver vidare att det ar ett kulturskifte som just nu sker, fran en testkultur till en
beddmningskultur. Shepard (2000) intar en liknande stdndpunkt och menar att vi idag
till stor del ror oss inom konstruktivism och sociokulturell teori nér det giller teorier for
larande. Detta leder till att vi bor ha en beddmning som tar fasta pd elevens forstéelse
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och mgjligheter att lira, feed-back fran klasskamrater och sjdlvbedémning. Shepard
betonar vikten av metakognition — det &r alltsa viktigt for den ldrande att ocksd kunna
iaktta sig sjilv och sin egen ldrandeprocess.

”We need to develop a new way of thinking about assessment to
deal with the issues that are emerging as assessment takes on this
broader definition and purpose.” (Gipps 1994, sid 1 f)

Vi maste prova den kunskap vi vill att eleverna ska utveckla. Vill vi att alla elever ska
kunna undersdka, analysera, resonera och tolka maste var beddmning spegla detta
(Gipps 1994). Aven Leder (1992) lyfter fram sambandet mellan undervisning och
bedomning och hon menar att bedomning i matematik inte alltid innehaller samma sorts
uppgifter som undervisningen forvéntas innehalla, det vill sdga uppgifter som mojliggor
generella 16sningar och ett kreativt tdnkande. Leder menar ocksa att det dr just en
utveckling av undervisningen i samverkan med en utveckling av bedémningen som
kommer att pdverka elevers lirande i matematik i positiv riktning.

Gipps (1994) sammanfattar sina tankar om bedomning sé hér:

“What we need is a more measured, analytical, approach to
assessment in education. We need to resist the tendency to think
in simplistic terms about one particular form of assessment being
better than another: consideration of form without consideration
of purpose is wasted effort. We must develop and propagate a
wider understanding of the effect of assessment on teaching and
learning for assessment does not stand outside teaching and
learning but stands in dynamic interaction with it. We need also
to foster a system which supports multiple methods of assess-
ment while at the same time making sure that each one is used
appropriately.” (Gipps 1994, sid 16)

For egen del borjade jag arbeta med inriktning mot beddmningsfragor efter att skiftet
frén psykometriska metoder till pedagogisk bedomning till stor del redan hade genom-
forts 1 PRIM-gruppens arbete. Som nyanstilld fostrades jag in i detta paradigm och
manga av de aspekter som jag beskriver under rubriken Pedagogisk bedomning kénns
numera som helt sjdlvklara i min yrkesutdvning. P4 samma sétt har ménga av de be-
grepp som anvinds i beddmningsdiskursen blivit familjara begrepp. Detta paradigm-
skifte har dock inte genomforts till fullo i hela skolsystemet. Fortfarande forekommer
det exempelvis att ldrare rdknar ut genomsnittsresultat pa prov och jamfor elever med
elever i stéllet for mot mal och kriterier, vilket ar tdnkt enligt styrdokumenten. Jag véljer
dérfor att under foljande rubriker beskriva olika begrepp och synsiitt.

Summativ och formativ bedomning

Det finns olika sorters beddmning. En bedomning kan kallas summativ. Det ér den
beddmning som gors som en summering av vad en elev kan vid en viss tidpunkt. De
betyg som elever i Sverige far fran och med skolar 8 &r exempel pd summativ bedom-
ning. En annan beddmning &r den formativa beddomningen. Det dr den bedomning som
gors som en del av undervisningen. Ett exempel pd formativ bedomning dr nér lararen
gor en fordiagnos innan ett arbete med ett omréde startar och planerar undervisningen
med ledning av elevernas resultat pa diagnosen.
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Black och Wiliam (2001) betonar den formativa bedomningens betydelse. De skriver att
larare behover kdnna till sina elevers styrkor och svérigheter sa att de kan &ndra sitt
arbete for att mota elevernas behov — behov som ofta dr oférutsdgbara och som varierar
frén elev till elev. De framhéller att det kan bli en konflikt {for ldrare nér de dels maste
gbra en summativ bedomning nir de exempelvis rapporterar till fordldrar, dels behdver
gora en formativ bedomning kontinuerligt i samband med undervisningen.

Syfte med och effekter av bedomning

Bedomning har manga anvdndningsomraden idag. Omraden som é&r aktuella nir det
géller Sverige dr exempelvis att undervisning och ldrande ska stodjas, information om
elevers kunskap ska ges till elever och fordldrar. Bedomning i form av betygssattning
anvinds som sortering vid ansokning till vidare utbildning och beddmning kan ocksa
anvindas vid ansokningsprov av olika slag.

Testning som har ett uppifran och ner perspektiv, “trickle down” testning, kénnetecknas
fraimst av standardisering. Ett bra test dr hér ett ddr bedomaren kan ses som en neutral
observator. Dessa test dr summativa. Motsatsen dr bedomning med ett nerifrdn och upp
perspektiv, “trickle up” bedomning. Denna &r inte standardiserad och innehaller en bred
uppsittning av aktiviteter. Syftet dr att samla information for att fatta beslut om den
vidare undervisningen i klassrummet. En &ndamalsenlig bedomning i detta samman-
hang &r en beddmning dir forstaelse for undervisningen/larandet ingér och dér lararen ar
bedomare, anvindare och tolkare av resultatet (Gipps 1994).

I Sverige har vi fa prov, om ens nagra, i matematik pé nationell niva, som enbart har ett
“trickle down” perspektiv eftersom de nationella provens huvudsyfte &r att vara ett stod
for ldraren i hennes/hans bedomning. Av tradition &r det i Sverige liraren som har
huvudansvaret for all bedomning av elevens kunskap i dmnet. Man kan beskriva det
som att vi i Sverige litar pd véra ldrare. Carlgren (2002) lyfter fram att ldraren, i dagens
mal- och kunskapsrelaterade system, forvintas diskutera grunden for sina bedémningar
med sévil kollegor som elever.

Niér det géller effekter av prov hinvisar Gipps till Fredriksen som har kommit fram till
att varje prov, i detta fall ett prov som ldraren inte sjdlv konstruerat, med stor
sannolikhet har stor paverkan pd beteendet hos sdvil elever som ldrare om man vet
ndgot om provet i forvig. Detta eftersom elever vill lyckas bra och eftersom deras larare
ocksa vill att eleverna ska lyckas. Det som provet provar kommer ocksa en storre del av
undervisningen och elevernas ldrande att dgnas at. Det kunnande som provet inte tar upp
dgnas mindre tid 4. Om man exempelvis under en ldngre period bara provar
baskunskaper i korta flervalsfragor sa blir eleverna sdmre pa att hantera mer komplexa
uppgifter. (Gipps 1994)

Fredriksen skriver:

“Efficient tests tend to drive out less efficient tests, leaving many
important abilities untested — and untaught. An important task for
educators and psychologists is to develop instruments to better
reflect the whole domain of educational goals and find ways to
use them in improving the educational process. (Fredriksen 1984,
p 201)” (Gipps 1994, sid 32)
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Gipps (1994) hinvisar vidare till Popham som menar att det ovanstdende kan utnyttjas
for att fora den didaktiska utvecklingen i ett lands alla klassrum framat. Popham stéller
upp fem kriterier som han menar maste uppfyllas for att detta ska lyckas:

1. Kriterier méste stillas upp for att klargéra det kunnande som provas i de uppgifter
som ingar.

2. Kunnande av icke-trivial karaktir maste provas.
3. En hanterbar méngd av kunnande maste provas.
4. Kopplingen till undervisningsmal maste framga tydligt och klart.

5. Forslag kring undervisning méste finnas med.

Ju storre betydelse ett prov har for eleven och hennes/hans framtid, desto storre dr de
effekter pa larandeprocesser och pa undervisningen som ett prov kan ha. Utvecklingen
bor alltsd g& mot prov som inte paverkar undervisningen negativt. Exempelvis finns
risken alltid att 14rare paverkas i sin yrkesutdvning i hog grad av proven. Det &dr ocksa
viktigt att inte anvinda samma prov ar efter ar, eftersom resultaten d& kan bli miss-
visande (Gipps 1994).

I Nederldnderna bedriver man forskning om beddmning och man utvecklar uppgifter
och prov i matematik som ska stddja en positiv process bade vad géller elevers kunskap
och vad géller undervisningen (de Lange 1992). Man f6ljer foljande principer:

1. Prov bor vara en integrerad del av larandeprocessen. Provet ska alltsd stodja elevens
larande.

2. Prov ska ge eleven mdjlighet att visa vad hon/han kan, snarare &n att visa vad de inte
kan.

3. Prov ska konkretisera alla mal.

4. Kvaliteten hos ett prov beror inte i forsta hand pa hur objektivt elevens resultat kan
poangsattas.

5. Prov bor passa in i skolans sammanhang.

De Lange (1992) ger exempel pa uppgifter som ger mojlighet for eleven att visa vad
hon/han kan. En uppgift handlar om en familj med tvd vuxna och tvd barn som ska ga
pa cirkus och de betalar sammanlagt 50 gulden i intrdde. Eleven ska beskriva hur
mycket de far betala for var och en. Det som kénnetecknar uppgiften &r att den gér att
16sa pa flera olika sdtt. En del barn later tre personer betala 10 gulden var, och den
fjarde betalar da 20. Andra barn tanker sig att det kostar mer for de vuxna och viljer 13
respektive 12 som pris. Det forekommer att barn delar 50 med fyra och talar om att
varje biljett kostar 12,50 gulden, trots att de dnnu inte har arbetat med tal i decimalform
(de Lange 1992).

Resnick och Resnick har tagit fram tre principer som végledning for beddmning och
dess effekter:

”(a) you get what you assess;
(b) you do not get what you do not assess;
(c) build assessments toward which you want educators to
teach.”
(Gipps 1994, sid 56)

17



Psykometri

Som tidigare beskrivits utvecklades psykometrin fran arbetet med intelligenstester. Ett
antagande &r att intelligens dr en medfodd och fix egenskap pa samma sétt som andra
nedidrvda egenskaper som exempelvis langd. Att en egenskap som intelligens antas vara
medfodd och fix kan ses som en begrinsning eftersom man kan fa uppfattningen att hur
latt en person har for exempelvis ett skoldmne, dr ndgot som dr “’klappat och klart” och
inte ndgot som i undervisning och genom ldrande kan utvecklas och fordndras. Denna
begrdnsning, menar manga — exempelvis Gipps (1994), dr en av de stora nackdelarna
med psykometrin. Shepard (2000) beskriver synen pa kunskap inom detta paradigm
som atomistisk och att den dr uppbyggd hierarkiskt. Hon lyfter fram att bedomning hér
ar produktinriktad.

En annan aspekt av psykometrin &r att man tolkar resultat och gor dessa normal-
fordelade, pd samma sitt som man kan gora med fysiska egenskaper. Elever jamfors
alltsd med elever. I ett sddant system blir eleven maktlos eftersom hon/han inte kan
kontrollera andra elevers resultat och eleven kan pa sé sitt inte ha makt dver sina egna
betyg. Ett sadant system paverkar bedomningen. Viktiga krav blir att testet sikert jaim-
for individer med varandra och att testet genomfors lika for alla individer, att upp-
gifterna poédngsitts likadant och att resultaten tolkas pa samma sétt. Dessa krav kan ha
en negativ effekt pd undervisningen eftersom bara vissa &mnesomraden och fragetyper
passar for denna typ av testning.

Gipps (1994) refererar till Crooks som i en undersokning visar att det normrelaterade
betygssystemet dér elever jamfors med andra elever har oonskade konsekvenser for de
flesta elever. Ett par negativa effekter som ndmns &r ldgre inre motivation och 6kad oro.
Dessa effekter paverkar i sin tur ldrandeprocessen hos eleven negativt (Gipps 1994).

I Sverige infordes en méatmodell med normalférdelningstinkande av Fritz Wigforss i
samband med ett uppdrag att se dver intagningsforfarandet mellan folkskolan och den
efterfoljande realskolan och laroverket. Skolbetygen fick dé ersitta intrddesprov som
antagningsmetod. Motivet var att den uppfattning som grundar sig pé en persons presta-
tioner under flera ars skolarbete maste vara tillforlitligare 4n den uppfattning som kan
erhallas genom ndgra timmar forhor (Andersson 2002).

Pettersson (2001 samt muntlig kommunikation) beskriver, och hénvisar dé till Ljung,
hur det fungerade pa den tid da vi i Sverige hade standardprov, och pekar pé de tre krav
som da var viktiga att upprétthalla:

”Ett av dessa var att proven skulle vara objektiva i den meningen
att ldarare skulle ritta elevens l16sningar pd exakt samma sétt. Ett
annat viktigt krav var att uppgifterna skulle vara utprévade och
analyserade, sd att provet fungerade enligt sitt syfte. For att
standardprovet skulle wvara till hjdlp for ldraren vid
betygsséttningen av en klass, maste provuppgifterna bland annat
analyseras ifriga om olika kvaliteter. Det &r framforallt tva
egenskaper hos uppgifterna som man i detta sammanhang tog
hénsyn till, dels uppgifternas svérighetsgrad, dels uppgifternas
sdrskiljande formaga.” ... “Ett tredje krav var att standardprovet
skulle vara normerat, dvs ett representativt urval elevers resultat
overfordes till normtabeller som gav resultatfordelningar som
overensstimde med normalfordelning.” (Pettersson 2001, sid 6)
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Med sin struktur och sin kvantifiering kan psykometrin fa en aura av objektivitet. Man
kan latt tro att resultaten visar en sanning och detta kan riskera att leda till en etikette-
rande effekt. Gipps (1994) hédnvisar vidare till Berlak et al/ (1992) och Goldstein (1992
och 1993). Dessa beskriver tva andra problemomréden inom det psykometriska para-
digmet. Den ena handlar om hur universellt ett test dr, om det har samma mening for
alla individer och i vilken utstrackning det testar alla viktiga aspekter av ett kunnande.
Om ett test har som mal att testa laskunnighet och testet bara provar en aspekt av det,
formagan att l4sa och forsta enkla meningar, sa representerar resultaten fran detta test i
liten utstrdckning information om det som vi ménniskor i vardaglig och vid mening
anser att ldskunnighet innebdr. Det ar alltsd viktigt att, innan ett test genomfors,
definiera vad man avser att prova. Med forenklade uppgiftstyper som passar vil in i
psykometrin kan didrmed viktiga aspekter av ett kunnande gad forlorade. Det andra
problemomradet dr endimensionalitet. I psykometrin finns uppfattningen att varje upp-
gift enbart bor prova ett kunnande. En uppgift &r bra om elever med hogt totalresultat
klarar en uppgift béttre idn elever med lagt totalresultat. Detta leder till en falsk enkelhet.
Man kan fa uppfattningen att bedomning av ett kunnande 4r okomplicerat eftersom man
inte tar hansyn till att mycket kunnande tvdrtom har ménga dimensioner och infalls-
vinklar. P4 sd sétt kan viktiga aspekter av ett kunnande missas (Gipps 1994).

Det som har beskrivits under denna rubrik handlar fraimst om psykometrins roll i
relation till elevers ldrande och detta fargar beskrivningen. Det finns naturligtvis
sammanhang dir de psykometriska metoderna ar vil ldmpade, sirskilt ndr syftet ar att
rangordna elevers prestationer. Ett exempel pa ett sddant sammanhang &r det hogskole-
prov som vi har i Sverige. I detta prov jaimfors elever med varandra och ju bittre en
elevs prestationer &r i jimforelse med Ovriga elevers, desto hdgre totalpodng far hon/han
pa provet.

Pedagogisk bedomning

Sa tidigt som péd 50-talet borjar pedagoger artikulera behovet av en beddmning som tar
hinsyn till pedagogiskt viktiga aspekter och som kan ingd som viktig del av planering,
undervisning, lirande och utvdrdering. Denna beddmning kallas forst pedagogisk mat-
ning och senare pedagogisk beddmning. I ett arbete av Glaser fran 1963 beskrivs
kriterierelaterad bedomning och detta arbete kan anses som en vattendelare nér det
géller utvecklandet av pedagogisk bedomning. Att vilja ordet beddmning i stéllet for
métning ar en viktig distinktion eftersom méitning lattare kan leda till uppfattningen om
kunskap som nagot som dr exakt kvantifierbart (Gipps 1994).

Pettersson (2003) visar sitt sdtt att se pd beddmning och dess olika syften med foljande
modell:

Kunskap, kompetens
A

drande €

Undervisning

Bedémning/'
— «

(Pettersson 2003, sid 62)
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Modellen bygger pa en liknande modell av Ericksson och Borjesson. Den vénstra delen
av figuren visar bedomningens funktion som att avgora vilka kunskaper och vilken niva
kunskapen ligger pé hos en enskild individ eller grupper av individer. Den hogra delen
av figuren avspeglar bedomningens funktion som del i en enskild individs ldrande.

Pettersson (2001) lyfter fram att det &r viktigt att beddmningen utmarks av stor flexi-
bilitet. Eleven bor fa stillas i olika situationer sa att hon/han far visa sin kompetens pé
olika sitt.

Gipps (1994) refererar till Glaser som menar att bedomning maste stotta elevens
larandeprocess och inte bara indikera elevens kunskap hér och nu. En sddan bedémning
kan exempelvis vara portfoljer med utvalda elevarbeten som visar elevens prestationer
pa ett bra sitt; situationer med problemldsning som kan observeras och analyseras;
dynamiska prov som provar vad eleven har lirt sig under en varierad undervisning;
beddomningsverktyg som inkluderar processer och resonemang. En viktig aspekt &r
ocksa 1 vilken utstrickning ett kunnande fyller en viktig funktion i andra situationer &n
sjdlva provsituationen. Vill en ldrare prova om eleverna verkligen har forstitt nagonting,
sa bor provandet alltsa ske i manga olika situationer och kréva att eleven méaste anvinda
den faktiska kunskapen och inte bara aterge den. Vi behdver fokusera mer pa elev-
prestationer och alltsa strdva mot en bedomning som talar om vad eleven kan eller inte
kan.

Shepard (2000) lyfter dven hon fram betydelsen av hur bedomningen gar till. Hon
menar att beddmning maste bli ndgot som sker kontinuerligt och inte bara i slutet av en
undervisningsperiod. Bedomningen blir d& mer processinriktad. Har ar det tva aktorer
som &r viktiga: Lararen och eleven. Hon skriver:

“Could we create a learning culture where students and teachers
would have a shared expectation that finding out what makes
sense and what doesn’t is a joint and worthwhile project, essen-
tial to taking the next steps in learning?”’ (Shepard 2000, sid 1)

Det dr viktigt med tydliga beskrivningar av det kunnande som ska beddomas. En fara
med sddana beskrivningar dr att de blir hierarkiska vilket strider mot den forskning
kring larande och kognition som tydliggor att ldrande pd individuell niva &r idio-
synkratiskt snarare &n ordnat i en generell ordning (Gipps 1994).

I Sverige finns olika material for att folja elevers kunskapsveckling i bland annat mate-
matik och svenska. Vissa material pd marknaden ar hierarkiskt uppbyggda. Det ar dock
inte de material som &r utgivna av Skolverket. Materialen i svenska och matematik har
den uppbyggnaden att ldraren kan dokumentera elevers kunskapsprocess utifran olika
aspekter genom att verbalisera sin analys av elevens kunskap och skriva ner den.
Aspekterna dr inte ordnade i1 en progressionsordning. (Se Skolverket 2000 a, Skolverket
2002, Skolverket 2003)

Crooks, som Gipps (1994) refererar till, lyfter fram betydelsen av att ha tydliga kriterier
for bedomning. Crooks skriver ocksé att det &r viktigt att eleverna klart och tydligt far
reda péd vad som forvintas av dem i en uppgift, annars finns risken att de blir oroliga i
onddan och/eller att de ldgger ner fOr stort arbete pa sddant som &r ovidkommande for
bedomningen. En beddmning som inriktas pé tydliga kriterier gor klart for lararen vilka
omrdden som dr viktiga att fokusera i den fortsatta undervisningen.
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En viktig aspekt dr hur en beddmning rapporteras. Gipps (1994) menar att ett resultat i
form av en ensam siffra eller bokstav dr langt ifrdn en strdvan att beskriva elevers
prestationer i termer av vad de kan och det &r verkligen langt ifrdn komplexiteten hos
det som ar avsett att bedomas. Vi méste alltsd ta fram alternativa végar att presentera
resultat frdn en bedomning. Har kan beskrivningar av olika slag fylla en viktig funktion
och olika aspekter hos dmnet for bedomningen bor belysas.

Hiar foljer en sammanfattande definition pad pedagogisk beddmning. Den bygger pa
Gipps (1994), men ér bearbetad sa att den passar uppsatsens syfte.

Pedagogisk bedomning utgér fran att omrdden och kunskapssammanhang ar kom-
plexa och att bedomning av prestationer inte dr en exakt vetenskap. Man utgér ocksa
frdn att sambandet mellan elev, uppgift och kontext (det vill sidga uppgiftens
sammanhang) dr komplext. Det kunnande som en elev inte visar i1 en fragestéllning
kan hon/han 1 stillet visa i en helt annan situation dir samma kunnande efterfragas.

I pedagogisk bedomning sétts det upp tydliga mél/kriterier for elevernas prestationer,
mal/kriterier mot vilka elevernas kunnande bedoms. Dessa féar ocksa eleven ta del av.
Eleverna uppmuntras att reflektera over sina prestationer.

I pedagogisk bedomning uppmuntras elever att resonera och argumentera snarare dn
att pricka av eller ’rapa upp” fakta. Bedomning av god kvalitet krdver uppgifter som
ar val utprovade, bade till innehall och till form. Uppgifterna ska ocksé vara vil
forankrade 1 det vi vet om engagerande uppgifter som passar elever oberoende av
kon, etnisk tillhorighet med mera.

Bedomning som hjilper eleven att prestera det bdsta hon/han kan, involverar upp-
gifter som &r konkreta och dr en del av elevens erfarenhetsvirld. Uppgifterna ska
presenteras tydligt och bedomningssituationen ska inte kidnnas hotfull for eleverna.

Bedomningskriterierna dr helhetsinriktade for att tillata bedomning av komplex kun-
skap; detta kan stodjas genom att ha med beskrivningar vilka hjélper lararen att tolka
kriterierna.

I bedomningen behdver bedomaren/lararen fa hjélp sa att jamforbarheten 1 bedom-
ningen blir god. Ett sitt dr att tillhandahélla exempel pa redan genomférda bedom-
ningar.

I pedagogisk bedomning vill man bort fran omdomen i form av en enda siffra/
bokstav. I stdllet soker man andra sitt att beskriva elevers prestationer som exempel-
vis utforliga beskrivningar av elevens kunskap och profiler av olika slag.

Liararens beddmning av elever ar en nyckelkomponent inom pedagogisk bedomning.
Genom denna kan beddmningen bli en del av ldrandeprocessen och bedémningen
kan ske i ménga olika situationer.

Det &r viktigt att den som bedomer forstar det kunskapssammanhang som bedom-
ningen omfattar. Som ldrare behover jag ocksd veta hur jag ska komma at elevens
kunskap — och dérfor veta vilka fragor som behover stillas.

Pedagogisk beddmning ska inte ha karaktiren av en bedomning vid ett eller ett fatal
tillfallen dér mycket stir pa spel. Att, s& som sker i flera ldnder, presentera resultat
frén klass- eller skolniva offentligt forvanskar den pedagogiska bedomningen.

21



Gipps (1994) beskriver att hon bygger definitionen av pedagogisk bedomning pd de
vetenskapliga bevis som hon presenterar tidigare i boken. Hon menar ocksé att det inte
bara dr onsketidnkande. Vi kan genomfora en pedagogisk beddmning och vi bor gora
det. Hon menar att vi behover flytta debatten bort frén falska motsdttningar: kriterie-
relaterad beddmning kontra normrelaterad beddmning, standardiserade test kontra
prestationsbeddmning. De ir till lika liten hjdlp som diskussionen om kvantitativa forsk-
ningsmetoder kontra kvalitativa. Vad vi behdver ar att viga argument mot syftet med en
bedomning. I detta blir naturligt vissa metoder dé inte valda, men det r alltsa syftet som
ar det styrande och inte négra fastlasta asikter.

Validitet och reliabilitet

En Overgripande fraga dr vad vi egentligen anser &r viktig kunskap. P4 nationell niva
formuleras detta i vdra styrdokument, exempelvis i laroplan och kursplan. Det som stér i
dokumenten &r resultat av processer av olika slag. Det som var viktig kunskap igar, ar
kanske inte lika viktig kunskap idag. Hur manga av oss rdknar exempelvis ut
325 678/3 567 med papper och penna? De flesta av oss anvdnder nog minirdknare till
mer komplicerade berdkningar. Innan tekniska hjélpmedel fanns var dock berdkningar
av detta slag viktig kunskap. Ju mer man ser det som att vi alla & medaktorer i en
kooperativ process déir vi kommer 6verens om vad som dr viktigt att kunna och vilka
uttryck kunskapen kan ta sig (vilket kan beskrivas som ett konstruktionistiskt synsitt),
desto viktigare blir det att vi gor ordrika beskrivningar av kunnandet och att dessa
beskrivningar hela tiden omforhandlas. Det blir ocksa viktigt att bedomningen kan ske
pa olika sétt och i olika situationer. Utifran detta dr validitet och reliabilitet aspekter
som &r viktiga att problematisera.

En kortfattad forklaring av validitet dr att det dr hur sékert det bedoms som é&r avsett att
bedomas. Om validiteten dr lag dr bedomningen missvisande. Reliabilitet beskriver i
vilken utstrackning en bedomning skulle ge samma, eller liknande, resultat om den gjor-
des vid tva olika tillfdllen eller av tva olika bedomare. I ett nytt paradigm som i peda-
gogisk beddmning méste dessa begrepp omdefinieras. I ett grupprelaterat system berdk-
nar man validiteten och reliabiliteten. I pedagogisk bedomning kan man inte gora det pa
samma sétt. Det verkar dd vettigt att &ndra namn pé dessa begrepp till trovdrdighet for
validitet och palitlighet for reliabilitet (Gipps 1994).

I denna uppsats anvénds i de kapitel som kommer efter detta, begreppen trovirdighet
och palitlighet. For att underlétta for ldsare som inte ldser allt frdn borjan till slut
kommer jag dock att behalla begreppen validitet och reliabilitet inom parentes.

Tidiga arbeten om validitet betonar fyra olika typer av validitet, forutsdgbarhetsvaliditet
(predicitive validity), jdmforelsevaliditet (concurrent validity), kunskapssammanhangs-
validitet (construct validitet) och innehéllsvaliditet (content validity). De tva som &r vik-
tigast inom pedagogisk bedomning &r de tva sistndmnda. Kunskapssammanhangs-
validitet (construct validity) relateras till om en bedomning ar ett adekvat matt pa den
kunskap som man vill prova. Kunskapen &r héar tdnkt i hela sitt sammanhang med aspek-
ter som exempelvis forstaelse inkluderade. Innehéllsvaliditet (content validity) behand-
lar hur vél en bedomning ticker ett lampligt och nédvéndigt innehall. Denna validitet
baseras ofta pd professionella bedomningar (Gipps 1994).
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I kursplanen i matematik for grundskolan finns tva grupperingar av mal att strdva mot.
Den fOrsta grupperingen av mal har en mer Overgripande karaktir och den andra
grupperingen av mal dr mer inriktade mot ett omrdde inom matematiken (se bilaga 3).
En tolkning som jag gor i detta sammanhang dr att de Overgripande malen svarar ganska
véal mot det som ovan beskrivs som kunskapssammanhangsvaliditet (construct validity)
medan de omradesinriktade mélen svarar mot innehéllsvaliditeten (content validity).

En aspekt nir det giller validitet 4r hur lirare ser pd bedomning och dess anvéndning.
Tittle, som Gipps (1994) refererar till, pekar pa en paradox. Det logiskt-vetenskapliga
paradigmet uppmuntrar till generaliserbarhet nir det giller prov, samtidigt som teori-
bildningen kring validitetsbegreppet foreslar att slutsatser och anvéndning av prov bara
kan ha hog validitet om de tolkas i och mot den lokala kontexten dér larares uppfatt-
ningar om beddmning dr en viktig del. Tittle foreslar att, nir det géller pedagogisk
beddmning, s& maste mélen for undervisningen och bedomningen specificeras. S& maste
dven kriterierna for valet av beddmningens innehéll. Relationen mellan klassrummet
som modell, kunskapssammanhanget (constructs) och bedomningen kan beskrivas som
delar av en valideringsprocess.

Nir det giéller reliabilitet finns det traditionellt sett olika sitt att kontrollera denna pa ett
test. Ett dr att ge samma test nagra dagar senare (test-retest procedure). En annan &r att
gora samma test med olika, men jamforbara populationer (parallell forms). En aspekt
ndr det géller reliabilitet dr i vilken utstrackning olika beddmare kommer fram till
samma slutsats nir de bedomer samma elevarbete (inter-rater reliability) eller 1 vilken
utstrackning samma beddmare kommer till samma slutsats vid olika tillfillen (intra-
rater reliability) (Gipps 1994).

I ett kriterierelaterat system ér inte reliabilitet, som det traditionellt beskrivs, lika an-
véndbart:

“Traditional reliability measures, based on correlation tech-
niques, are likely to be misleading, since they rest on the assump-
tion of high levels of discrimination between pupils and wide
variation in scoring. (Shorrocks et al., 1992, p. 10)” (Gipps 1994,
sid 68)

Ett kriterierelaterat system har inte som syfte att sérskilja elever, eller att 6verhuvud-
taget jamfora elever med varandra. I stéllet dr det s att alla elever 1 princip kan uppfylla
ett visst kriterium. D4 blir berdkning av reliabilitet pad det traditionella sittet inte
forsvarbart (Gipps 1994).

Det som krivs, menar Gipps (1994), i pedagogisk bedomning &r kvalitetskontroll som
fokuserar pa bedomningsprocessen — allt for att forsdkra att beddmningar sker pa jam-
forbart likviardiga sitt. Ett sdtt att gora det &r att ha gruppdiskussioner dér slut-
beddomningen av uppgifter och/eller prov kan diskuteras, och ocksa processen fram till
bedomningen. Med den metoden diskuteras exempel pd arbeten i grupper av ldrare
och/eller ldrarutbildare. Mélet &r att nd en gemensam standpunkt om de kriterier som
beddmningsprocessen ska omfattas och végledas av.

Traditionellt sett har validitet ansetts viktigare @n reliabilitet, &ven om ett test inte kan
ha hog validitet om det inte har en rimlig niva av reliabilitet. Det som dock har dgnats
mest tid &t vid testkonstruktion har varit reliabilitet. Nu, ndr det géller pedagogisk
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bedomning, giller det att det blir ett rimligt forhallande mellan validitet och reliabilitet.
Gipps (1994) hanvisar till Harlen som foreslar att vi bor hantera spanningsfiltet mellan
dessa begrepp genom att forsoka nd maximal reliabilitet pa ett prov i enlighet med
provets syfte, samtidigt som vi héller hog nivd pd innehalls- och kunskapssamman-
hangsvaliditeten (content and construct).

Generalisering dr en lank mellan validitet och reliabilitet. Vi kan inte prova en elev pa
all kunskap inom ett omrdde/amne utan vi maste basera bedomningen pé vissa exempel
pa prestationer. Hir ar det viktigt att hela kunskapssammanhanget beskrivs noggrant
(Gipps 1994). I Sverige definieras dessa, atminstone till viss del av de mal och kriterier
som star i kursplanerna.

Det som bor tas i beaktande dr vilket syfte en beddmning har. Om en beddmning
exempelvis har som syfte att anvdndas for examination, d& maste den ha en adekvat
niva av reliabilitet sa att jaimforelser kan goras. Daremot, om en beddmning &r tankt att
anvéindas for formativa syften, alltsé for att vara en del av undervisningen och som ett
stod for lararens bedomning och fortsatta arbete, da dr validitet mycket viktigt och
reliabiliteten dr mindre viktig (Gipps 1994).

Mina teoretiska stillningstaganden — del 2

Det har redan framgatt att det teoretiska perspektiv som denna uppsats framst grundar
sig pé, ar pedagogisk bedomning. Jag viljer detta eftersom jag menar att det perspek-
tivet, framfor allt ur elevens synvinkel, dr det mest andaméalsenliga. Jag hoppas att jag
under tidigare rubriker, med hjélp av litteraturgenomgéngen, har argumenterat tydligt
for min standpunkt. Med stod av nu géllande styrdokument &r det visentligt att vi
genomfor paradigmskiftet fran psykometri till pedagogisk bedomning. Det som star i
kursplanen under rubriken Beddmningens inriktning har ett tydligt samband med
pedagogisk bedomning. Hér ges exempel pa nagra av de kvaliteter som lyfts fram:

"Férmdgan att anvdnda, utveckla och uttrycka kunskaper i
matematik

Bedomningen avser elevens forméga att anvinda och utveckla
sitt matematiska kunnande for att tolka och hantera olika slag av
uppgifter och situationer som férekommer i skola och sambhille,
till exempel forméagan att upptacka monster och samband, foresla
16sningar, gora Overslag, reflektera 6ver och tolka sina resultat
samt bedoma deras rimlighet. Sjédlvstandighet och kreativitet &r
viktiga beddmningsgrunder liksom klarhet, noggrannhet och
fardighet.

En viktig aspekt av kunnandet &r elevens forméga att uttrycka
sina tankar muntligt och skriftligt med hjélp av det matematiska
symbolspraket.” (Skolverket 2000 b, sid 3)

Sambandet mellan ldrande och beddmning motiverar, inte minst ur elevens perspektiv,
att det ar viktigt hur bedomningen gors. En annan, och viktig, orsak till att jag viljer
detta teoretiska perspektiv &r att det dr ett fruktbart perspektiv for de undersokningar jag
gor 1 arbetet. Under rubrikerna ”Analys av elev- och ldrarmaterial utifran teorier om
beddmning” och “Koppling mellan ldrares ageranden och teorier om ldrande och teorier
om beddmning” kommer jag att gora kopplingar till de teoretiska perspektiv som jag har
beskrivit hir.
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I Sverige har vi sedan 1994 en mél- och kunskapsrelaterad bedomning. Andersson
(2002) beskriver att den modellen bygger pé att det gar att formulera mal som alla in-
blandade kan forstd och kommunicera. Det finns inte heller en enda vdg att nd samma
mal, utan det kan se olika ut for olika individer.

Elever jamfors inte lingre med varandra utan elevers prestationer jamfors med upp-
stillda mal och kriterier. Det &r alltsd teoretiskt mdjligt for alla elever att na hoga betyg.
En ram som denna dr nodvéndig for att beddmningen ska kunna utvecklas inom dis-
kursen pedagogisk bedomning.

Forskning om larare och bedomning

Det dr inte helt latt att hitta minga undersokningar om lérares bedomning. En under-
sokning som beskrivs i detta kapitel 4r Johanssons och Emanuelssons. De har undersokt
hur och vad ndgra lirare bedémer i naturorientering och i matematik. Aven de har svért
att hitta andra undersokningar att relatera till. De skriver foljande:

”Det finns dédremot mycket lite skrivet om vért specifika forsk-
ningsomrdde — hur ldrare tdnker och handlar nir de utvdrderar
elevernas kunnande.” (Johansson & Emanuelsson 1997, sid 4)

Orsakerna till att det dr svart att hitta litteratur kring hur larare agerar i samband med be-
domning kan vara ménga. En orsak kan vara att situationen dr annorlunda i Sverige i
jdmforelse med andra lénder. I alla de ldnder som PRIM-gruppen har varit i kontakt
med och list om forekommer ndgon slags extern bedomning en eller flera ganger under
en elevs skoltid. Aven i nordiska linder som exempelvis Norge och Danmark fger
examensprov rum i slutet av grundskolan. Dessa examensprov bedoms av externa be-
domare, examinatorer. Den svenska modellen med ldrare som enda bedomare i bade
grund- och gymnasieskola verkar sdledes vara unik. Detta ser jag som en orsak till att
det kan vara svart att hitta internationell litteratur kring omradet.

I detta kapitel beskrivs den forskning och de undersokningar som jag har tagit del av
och som r relevant som bakgrund till arbetet som beskrivs i denna uppsats.

Internationell forskning

Gipps (1994) beskriver bade for- och nackdelar med ldrare som bedomare. En nackdel
som hon dterkommer till dr att kompetensen hos larare nér det giller bedomning inte
alltid dr sa hog. En fordel ar att ndr en ldrare bedomer dterkommande under en period,
och 1 flera olika situationer dkar mojligheten att ldraren kan bygga upp en vél under-
byggd och brett baserad fOrstaelse av elevens prestationer. Denna bedomning har
mdjlighet att ha hog validitet (trovdrdighet) ndr det giller innehdll och kunskaps-
sammanhang. Bedomningens formativa karaktér blir hog nér ldraren anvinder bedom-
ningens resultat som underlag for fortsatt undervisning.

Black och Wiliam (2001) har studerat minst 20 arbeten som alla har undersokt vilken
effekt en forbattrad och stirkt formativ bedomning i klassrummet har pa elevernas
larande. Alla undersokningar visar liknande resultat, ndmligen att elevernas ldrande for-
bittras niar bedomningen far hogre kvalitet. Flera av undersdkningarna visar dessutom
att de (sé kallade) lagpresterande eleverna forbéttrar sina resultat mer 4n andra elever.
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Gipps hénvisar till Tittle som menar att det dr viktigt att forska kring lérares tolkning
och anvindning av bedomning. Tittle menar att detta ar ett viktigt led i arbetet med att
undersoka olika aspekter av validitetsbegreppet. Hon menar vidare att en ldrares
tolkning av ett provresultat &r beroende av annan kunskap som ldraren har, inklusive
elevens respons pd uppgiften och hur eleven kommer att svara pa uppfoljande fragor
och aktiviteter. Vi kan inte vara sékra pa att larare har samma referensramar som prov-
konstruktorer, och ett provs resultat kan ocksa paverkas av lokala faktorer. Utdver
lararens perspektiv pd bedomningen, dar det viktigt, menar Tittle, att undersoka elevers
perspektiv. Studier om trovérdighet (validitet) borde inkludera “case study” exempel av
beddomning i klassrummet. Dessa kan, menar hon, tillhandahélla illustrativa beskriv-
ningar av anvindning av bedomning i skolor och klassrum. Tittle beskriver ett projekt
om beddmning i matematik dir hon och hennes kollegor har utvecklat beddmning i
samrad med ldrare som baseras pa krav pd trovardighet (validitet) utifrdn en pedagogisk
bedomning. P& detta sitt har Tittle kunnat utveckla bedomning som blir en del av en
cykel som bestar av planering-undervisning-ldrande (Gipps 1994).

Svenska undersokningar

Nér det giller bedomningen/betygssdttningen av olika sorters uppgifter sa beskriver
Gipps (1994) att enkla kortsvarsuppgifter inklusive flervalsfrigor bedoms lika i hog
grad av olika bedomare. Uppgifter av berittande karaktir har, inte ovintat, simre palit-
lighet (reliabilitet). Om en storre, beridttande uppgift forses med detaljerade bedom-
ningsscheman eller bedémningsrubriker 6kar dock palitligheten (reliabiliteten) rejalt.
Detta giller ocksd om bedomarna far trdna pa bedomning forst. Detta styrks av
undersokningar som PRIM-gruppen (Alm m fl 2004) har gjort ndr det géller ldrares
bedomning pa d@mnesprovet i skoldr 9 och kursprovet pa gymnasieskolans kurs A. Jim-
forelser har gjorts mellan olika ldrares bedomningar pa savél kortsvarsfrdgor som mer
omfattande uppgifter. Bedomarna har anvint de bedomningsanvisningar som medfoljer
provet. Alla beddmningsanvisningar har gjorts i syfte att vara si tydliga som mojligt
och till de mer omfattande uppgifterna medfoljer uppgiftsspecifika bedomningsmatriser.
Det visar sig att palitligheten (reliabiliteten) dr lika hog for uppgifter som enbart kraver
en kort redovisning som for den mer omfattande uppgiften.

Johansson och Emanuelsson jamfor ldrares bedomning i matematik och naturoriente-
ring. De kommer fram till att l4rare anser att det dr enklare att ta reda pa vad eleverna
kan 1 matematik an i naturorientering. Néar det géller matematik &r ldrarna inriktade pa
om eleven kan eller inte kan. De &r inte lika inriktade pa om eleven fOrstar. I natur-
orientering har ldrarna mer fokus pd elevernas intresse i dmnet och ldrarna dr mer
inriktade mot eleverna som kollektiv, medan eleven som individ gors tydligare i mate-
matik (Johansson & Emanuelsson 1997).

Emanuelsson (2001) &r i sitt avhandlingsarbete intresserad av ldraren som aktor. Han
studerar é4tta olika ldrare nir de undervisar 1 matematik och naturvetenskap.
Emanuelsson syfte med arbetet &dr att “beskriva variation i hur ldrares fragor i klass-
rummet Oppnar for deras mdjligheter att se, forsta, uppfatta, erfara elevernas sitt att for-
sta inom matematik och naturvetenskap. Ett delsyfte dr att beskriva skillnader och lik-
heter betrdffande mdjligheter mellan nimnda dmnesomréaden.” (sid 7) De resultat han
redovisar som har béring for denna uppsats ar dessa:
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”Lararna har goda mdjligheter att avgora om eleverna gor pé
rimliga sétt ndr de redovisar och experimenterar i natur-
vetenskap. De har mindre goda mdgjligheter att avgoéra vilka
naturvetenskapliga fakta eleverna behérskar och relativt sma
mdojligheter att avgora elevernas sétt att forstd naturvetenskapliga
fenomen. Nar samma ldrare undervisar i matematik &ndras
balansen mellan zonerna. I matematik dominerar i stéllet mdjlig-
heterna att bedoma elevernas kunnande i termer av ritt respek-
tive fel svar eller 16sningsmetod. Sdmre dr mojligheterna att av-
gora hur eleverna forstdr den matematik de hanterar. Lérarna har
relativt sm& mojligheter att bedoma elevernas kunnande nér det
géller att presentera eller argumentera for en stdndpunkt, ett reso-
nemang eller en 16sningsmetod i matematik.”

Wyndhamn m fl (2000) har genom intervjuer undersokt hur ldrare kan resonera om
dmnesproven i matematik. De kommer fram till att lirarna anser att proven fyller en
viktig funktion for att ta reda pa elevens svaga och starka sidor och for att bedoma om
och 1 vilken utstrickning uppstéllda mél har natts. Forutom dessa funktioner, som
sammanfaller med provens syfte, tycker ldrarna att de fyller en viktig funktion som
“backspegel”. Man gor med hjélp av proven en éterblick pa sin undervisning och reflek-
terar om man arbetar med rétt saker och om undervisningen har gitt hem hos eleverna.
Wyndhamn m fl menar att ldrarna ser &mnesproven som viktiga styrinstrument och att
resultaten, rétt utnyttjade, kan ge viktiga upplysningar till fordldrar, skolledning, larare
m fl.

Provmaterialet

Beskrivning av provmaterialet

Varje ar genomfors &mnesprov i engelska, matematik och svenska i skolar 5. De natio-
nella proven i matematik utarbetas vid Lararhogskolan i Stockholm av PRIM-gruppen
pa uppdrag av Skolverket. Provet for skolar 5 &r ett erbjudande till skolorna, men flera
kommuner har beslutat att alla skolor ska genomfora proven (Skolverket 2000 d).

Som anges i citatet nedan dr det frimsta syftet med dmnesprovet att hjilpa larare att
bedoma elevernas kunskapsutveckling i forhallande till mélen att uppna i skolar 5. Ett
annat syfte dr att mojliggora att elevers starka och svaga sidor ska uppmérksammas.

I grundskolefoérordningen 7 kap.10 foreskrivs att &mnesprov ...
kan anvindas i slutet av arskurs 5 for att bedoma elevernas
kunskapsutveckling ...”. Syftet med &mnesproven &r att hjélpa
larare att beddoma om enskilda elever har uppnéatt de i kurs-
planerna uppstéllda kunskapsmalen. Proven har ocksa ett diag-
nostiskt syfte, vilket innebér att de kan belysa enskilda elevers
starka och svaga sidor i respektive &mne.” (Skolverket 2000 c,
sid 1)

Med dessa bada syften speglar &mnesprovet bade summativ ("beddma om enskilda ele-
ver har uppnatt de i kursplanerna uppstéllda kunskapsmaélen”) och formativ (“belysa
enskilda elevers starka och svaga sidor”) bedomning. De mél att uppné for skolar 5 som
provet dr inriktat mot dterfinns i bilaga 3.
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I laroplanens mal och riktlinjer kapitel 2.7 Beddmning och betyg star att ldraren ska:

“utifrdn kursplanernas krav allsidigt utvirdera varje elevs kun-
skapsutveckling.”

Proven genomfors under storre delen av varterminen varje ar och dr en del i hela den
bedomning av elevens kunskap som ldraren gor. Det finns inga fasta provdagar utan
varje ldrare/skola planerar och genomfor proven nédr de passar bést for lokala
forutséttningar. Proven &r tdnkta att kunna integreras i den ordinarie undervisningen och
varje elev bor f4 den tid hon/han behover vid arbetet med provet olika uppgifter
(Skolverket 2000 c).

Lirarna uppmanas att svara pa en ldrarenkit och att ocksa sinda in elevlosningar fran
elever fodda vissa datum. Det insdnda materialet gar att anvénda for undersokningar av
olika slag (Skolverket 2000 d).

Den forsta och sista delen av provet (Skolverket 2000 c¢) dr bada sjdlvbedomningsdelar.
I den forsta delen ska eleven avgora hur séker — oséker hon/han kénner sig i négra olika
matematiskt inriktade situationer. I den sista delen stills ndgra oppna fragor till eleven
om hennes/hans lidrande och reaktioner pé provet. Ovriga delar innehéller uppgifter dir
eleven far mojlighet att visa sin kunskap inom olika matematiska omréden. I ett enda
prov provas dock inte alla omraden. I stillet fokuseras varje &r ndgra omraden sirskilt.
Dessa matematiska omraden provas med uppgifter av olika slag, allt ifrdn korta och
individuella uppgifter till mer omfattande gruppuppgifter. Foreliggande arbete behand-
lar &mnesprovet for skoldr 5 ar 2000. De omraden som fokuseras i det provet dr:

* tid och tidsskillnader
 diagram, tabeller, ldgesmatt
+ grundldggande rumsuppfattning, geometriska figurer och monster, skala

+ talmonster, obekanta tal, taluppfattning for enkla tal 1 brak- och decimalform

I materialet ingéar ldrarinformation déir ldraren far hjélp i1 sin bedomning. Exempel pa
sadan information dr att det till varje uppgift finns bedomningsanvisningar med exempel
pa godtagbara svar och ocksa beskrivningar av missuppfattningar som eleverna kan
visa. Ldraren forvdntas sammanstélla sin bedomning av elevens kunskap inom olika
omraden i en kunskapsprofil (se bilaga 1). Som hjilp for detta har varje del av provet en
beskrivning av vilket kunnande eleven bor visa pa respektive del. Som riktmirke for
beddomningen anges ocksd hur ménga godtagbara svar eleven bor ha pa respektive del.
Nér ldraren fyller i kunskapsprofilen ska i hdg utstrickning hédnsyn tas till elevens
prestationer vid andra tillfdllen dn sjélva provtillfallet.

I kunskapsprofilens forsta del finns det, i provet ar 2000, tvd mojligheter for lararen att
skriftligt dokumentera sin beddmning av elevens prestationer. For varje delomrdde kan
lararen markera i vilken utstrickning eleven har uppnatt ett visst mal med ett kryss pa
en pil. Lararen kan ocksd med ord beskriva sin beddmning genom att fylla i rutan med
skriftliga kommentarer. Exempel:
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Tillrackligt

grundlaggande rumsuppfattning

geometriska figurer och monster |

skala |
(Del D)

I nuvarande dmnesprov (&r 2002 och framat) har kunskapsprofilen foréndrats pa sitt att
pilen inte ldngre finns kvar.

Elevers uppfattningar om bedomning

Ett viktigt perspektiv som har ndra anknytning till bland annat sjdlvbedomning &r hur
eleven upplever och tinker om beddmning i matematik. En strdvan som manga fram-
haller som viktig &r att eleven bor ha rollen som subjekt och inte objekt nir det géller
bedomning. Lindquist (2003) har undersokt elevers uppfattningar och upplevelser av
bedomning i matematik i skoldr 5. Hon konstaterar bland annat att eleverna uppfattar
skriftliga prov som ett bedomningstillfille i matematik. Nervositet och oro &r inslag som
ar vanliga for eleverna i samband med provsituationer. Eleverna &r dock relativt ndjda
med skriftliga prov som huvudsakligt bedomningsunderlag. Nér det géller det prov som
detta arbete bygger pa, &mnesprovet i matematik skolar 5 ar 2000, uttrycker tre av fyra
larare att elever har upplevt provet enbart positivt och knappast nagra anger enbart
negativa reaktioner. Eleverna har tyckt att uppgifterna ér roliga (Alm & Bjorklund
2000).

Elevers tankar och kénslor i samband med bedomning &r ett angeléget perspektiv, men i
arbetet med denna uppsats har jag valt att gora avgrinsningen att inte betona detta.
Denna avgrinsning faller sig naturlig eftersom jag har valt att fokusera ldraren och
hennes/hans ageranden och attityder vid bedomning.
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Metod

Hir beskrivs den vetenskapliga tradition jag anknyter till med de metoder jag anvénder.
Jag beskriver ocksa metoder och genomfoérande.

Vetenskaplig tradition

Den tradition jag anknyter till 4r det arbete som kontinuerligt sker i PRIM-gruppen
kring nationella prov. Detta arbete omfattar kvalitativa och kvantitativa analyser av upp-
gifter 1 utprovningar, av elevarbeten, av ldrares svar pa lararenkiter med mera. Dessa
analyser bildar tillsammans med reflektioner utifran styrdokumenten en bas mot vilken
de fardiga @mnesproven konstrueras. Mitt arbete med denna uppsats innehéller liknande
metoder och tillvigagéngssitt.

Metoder och genomforande

I detta arbete stdr bedomning av kunskap i matematik i centrum och d& med fokus pa
hur larare bedomer och dokumenterar sin beddmning. Utifran min strdvan att belysa och
reflektera Over hur lirare bedomer pa olika sitt viljer jag datainsamlingsmetoder och
tillvigagéngssatt. Jag analyserar datamaterialet dels kvalitativt, dels kvantitativt. For att
fordjupa kunskapen kopplar jag resultaten till teorier om liarande och bedomning. I mitt
arbete i PRIM-gruppen har jag tillgdng till de insénda elev- och ldrarmaterialen som
skickas in i samband med genomforandet av de nationella proven i skolar 5. Jag anvén-
der data fran sévil elev- som ldrarmaterial i arbetet med denna uppsats.

De moment som det arbetet innefattar &r:
* Analys av elev- och ldrarmaterial utifrin teorier for larande och bedomning.

» Kbvalitativ och kvantitativ analys av ca 200 kunskapsprofiler frdn det nationella
dmnesprovet 1 matematik 2000. Samtliga inskickade ifyllda kunskapsprofiler som
medfoljer elevarbeten ddr lararen ocksa har skickat in en ldrarenkét granskas.

+ Kvalitativ och kvantitativ analys av 200 elevarbeten fran det nationella &mnesprovet i
matematik 2000. De ovan nimnda elevarbetena granskas och elevernas prestationer
bedoms i enlighet med beddmningsanvisningarna pa uppgifterna i en av provdelarna.
Liararnas bedomningar pa samma uppgifter analyseras.

* Analys av ldrares svar pd ldrarenkdter. Samtliga ldrares inskickade svar, ca 2000
stycken, pa nagra fragor analyseras. Lararnas svar pd de ldrarenkdter som medfoljde
de granskade elevarbetena och kunskapsprofilerna analyseras sirskilt.

Trovirdighet (validitet) och palitlighet (reliabilitet)
for undersokningen

I samband med dmnesprovet i matematik ar 2000 skickade ldrarna in material fran ele-
ver med vissa fodelsedagar. Ca 500 elevmaterial skickades in tillsammans med lirar-
enkiter. Av dessa inneholl 206 stycken ocksa en kunskapsprofil. Samtliga dessa 206
elevarbeten med tillhérande ldrarenkéter har analyserats.
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Eftersom @mnesprovet i skolar 5 inte &r obligatoriskt, s kan man inte vara helt sidker pa
att resultaten kan generaliseras. Det som talar for att resultaten dndé ger en fingervisning
om det aktuella laget i allménhet ar att dver 90 % av alla berdrda skolor genomfor
amnesprovet.
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Resultat och analys

Det fOrsta resultatet som presenteras dr en analys av elev- och lararmaterial utifran
teorier om ldrande och bedomning. Dérefter foljer undersokningsresultaten. Forst dr det
lararens anviandning av kunskapsprofilen som star i fokus. Dérefter kommer resultat
kring bedomning av elevers prestationer pa uppgiftsniva. Resultatdelen avslutas med de
uppfattningar och attityder till bedomning som lérare har uttryckt i en enkit. Vid be-
arbetningen av de insénda och utvalda elev- och ldrarmaterialen startar arbetet i vissa
fall med en kvalitativ analys som resulterar i kategorier. I andra fall startar arbetet med
en mer kvantitativ analys. Innehallet i de olika kategorierna analyseras sedan savél kva-
litativt som kvantitativt. Kategorierna dr i bada fallen bestimda utifrén teoretiska per-
spektiv, syfte och fragestéllningar.

Analys av elev- och lirarmaterial utifran teorier
om larande och bedomning

Teorier av olika slag kan fungera som verktyg for tanken. De verktyg jag behdver i detta
uppsatsarbete dr teorier for ldrande och for bedomning. Jag anvénder teorierna nér jag
gor kopplingar mellan provmaterialet och de teoretiska perspektiv som jag har beskrivit
under tidigare rubriker. Detta paverkar hur jag senare tolkar resultaten av mitt empiriska
arbete.

Analys av elev- och lirarmaterial utifrin teorier om lirande

En inledande filosofisk fraga som passar att stilla under denna rubrik ar ”Var sitter kun-
skapen egentligen?”. Som framgér av beskrivningen av de olika teorierna om ldrande,
sid 8, gér det att se mycket olika pa detta.

Om kunskap, som i den sociokulturella teorin, inte ses som nagot som finns hos en
person utan att kunskapen finns i sjdlva interaktionen mellan en ménniska och om-
vérlden blir det en omdjlighet att bedoma den kunskap en minniska “har”. Dras detta
till sin spets blir all bedomning av kunskap dirmed en omgjlighet. Om kunskap 1 stillet,
mer i enlighet med behaviorismen, ses som négot en person har eller inte har oberoende
av situationen blir bedomning en enklare fraga. Det racker dé att ett kunnande provas i
en enda kortsvarsuppgift for att bedomaren ska veta om eleven har detta kunnande.
Amnesprovet i skolar 5 passar inte si vil ihop med nigon av dessa ytterligheter.

Kunskapssynen i ldroplan och kursplaner ar vigledande vid konstruktionen av natio-
nella prov.

”Proven ska ses som en konkretisering av ldroplanens kunskaps-
syn och kursplanernas &mnessyn.” (Skolverket 2000 d sid 1).

Pa sidan 8 i foreliggande uppsats beskrivs delvis hur Carlgren och Marton (2000) upp-
fattar kunskapssynen i styrdokumenten.

Jag viljer att presentera de kopplingar jag gor mellan materialet och teorier om lirande i
en oversikt. Eftersom jag sjdlv var mycket delaktig i framtagande av provet for skolér 5
ar 2000, kommer jag ocksd att referera till sidant som hor till sjdlva konstruktions-
processen. I dversiktens vénsterspalt aterfinns olika aspekter som redan har beskrivits i
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teoriavsnittet i denna uppsats och i mittenspalten framgéir pd vilken sida det star. I
hogerspalten beskrivs delar av dmnesprovet, savdl materialet som konstruktions-

processen.

Citat (ev forkortat/omformulerat)

Sida i denna

Amnesprovet for skoldr 5

frdn teoriavsnitt. uppsats

I behaviorismen ligger fokus pa det 9 Det finns uppgifter i provet, om

observerbara beteendet och det hén- an fa, dér eleven enbart ska avge

visas inte till ndgra som helst men- ett svar och dér elevens tankar

tala processer. efterfragas. I bedomningsanvis-
ningarna anges enbart rétt svar
utan ytterligare kommentarer
kring vad som kan ligga bakom
eventuella felsvar.

Kognitivismen fokuserar inte bara 10 P& manga uppgifter i provet om-

vad en person lir sig utan ocksé hur beds eleven att visa hur hon/han

sjdlva larprocessen gar till. 16ser uppgiften. Det ir alltsa ele-
vens tdnkande kring uppgiftens
innehall som &r intressant, inte
bara svaret. Elevens tdnkande
avspeglar troligtvis hennes/hans
larprocess.

Inom konstruktivismen ses kunskap 10 I provet provas inte ett kunnande

inte som absolut utan som relativ, med en enda uppgift, utan eleven

att den varierar med tid och plats. far mojlighet att visa ett kunnande
i flera olika slags uppgifter.

Det sociokulturella perspektivet 11 I provet finns flera par- och

framhéver det dmsesidiga beroendet gruppuppgifter, dir eleverna far

mellan sociala och individuella mojlighet att visa sitt kunnande.

processer.

I konstruktionism ser man allting 12 Provmaterialet ska motsvara upp-

som foranderligt.

dragsgivarens, dvs Skolverket
intentioner. Vidare ska det
stimma Overens med styrdoku-
ment som liroplan och kursplan.
Inom dessa ramar fordandras dock
provet under arens lopp utifran de
onskemal som lararna framfor pa
lararenkéterna. Lararna ar till viss
del medkonstruktdrer.
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Man talar i konstruktionismen om 12 Manga uppgifter i provet kan man

barnet som kultur- och kunskaps- 16sa pa olika satt. Nagra olika
skapare och inte som kultur- och 16sningar fas fram genom utprov-
kunskapsaterskapare. ningar. Av beddmningsanvis-

ningarna framgér att det kan fin-
nas ytterligare mdjliga losningar.
Eleverna som genomfor provet
kan alltsd i hog grad bidra till nya
16sningar av dessa uppgifter. De

skapar dé ny kunskap.
I sociokulturell teori ser man inte 11 I provet d&r manga uppgifter ord-
klassrummet som en isolerad box nade i ett eller flera teman, ibland
med en egen specifik inldrnings- samma tema som proven i
miljo. Det dr en naturlig del av en svenska och engelska. Detta gors
storre sociokulturell gemenskap. for att soka knyta samman ele-

vens dmneskunskaper med viérl-
den utanfor klassrummet. Eleven
ska fa mojlighet att komma in i en
kontext och sedan 19sa flera upp-
gifter inom denna. Aret 2000 var
temat for hela provet i matematik,
engelska och svenska Tid. Detta
tema valdes eftersom millennie-
skiftet just hade dgt rum.

Vygotskys modell om zonen for 12 I par- och gruppuppgifter far ele-
proximal (nirmaste) utveckling, vad ven mojlighet att visa sitt kun-
en person kan dstadkomma i sam- nande i samspel med andra. Par-
spel med ndgon som har mer kun- uppgifterna dr upplagda sa att
skap, tas 1 beaktande. eleven fOrst 10ser uppgiften sjalv.

Daérefter diskuterar eleven upp-
giften med en kamrat. De dnd-
ringar som hon/han vill gora ska
dé goras med en penna i en annan
farg. Lararen kan didrmed folja
hela processen.

Sammanfattningsvis kan konstateras att &mnesprovet i matematik for skolér 5 stimmer
overens med flera teorier for ldrande.

Analys av elev- och lirarmaterial utifran teorier om bedomning

Under rubriken Teorier om bedémning av kunskap i denna uppsats beskrivs bland annat
flera kénnetecken for pedagogisk bedomning. Hér listas en del av det som stir under
denna rubrik med kommentarer pa vilket séitt de stimmer overens med d&mnesprovet i
matematik for skolar 5.
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Citat (ev forkortat/omformulerat) Sida i denna
frdn teoriavsnitt. uppsats

Amnesprovet for skoldr 5

Pedagogisk bedomning utgar fran 21
att omraden och kunskapssam-
manhang ir komplexa och att be-
domning av prestationer inte dr en
exakt vetenskap. Man utgar ocksé
fran att sambandet mellan elev,
uppgift och kontext (det vill sdga
uppgiftens sammanhang) dr kom-
plext. Det kunnande som en elev
inte visar 1 en fragestéllning kan
hon/han i stéllet visa i en helt annan
situation dir samma kunnande efter-
frégas.

Varje kunnande provas i olika
uppgifter och i olika situationer,
exempelvis kortsvarsuppgifter,
langre uppgifter och storre
gruppuppgifter (Skolverket
2000 c).

I pedagogisk bedomning sitts det 21
upp tydliga mél/kriterier for ele-
vernas prestationer, mal/kriterier

I beddmningsanvisningarna gors
en tydlig koppling till mal att
uppné och mal att striva mot

mot vilka elevernas kunskap be- (Skolverket 2000 c).
doms.
Mal/kriterier far ocksé eleven ta del 21 I kunskapsprofilen framgéir malen

av. Eleverna uppmuntras att reflek-
tera Gver sina prestationer.

tydligt ocksé for eleven. Det finns
ocksa tva olika sjdlvbeddmnings-
delar ddr eleven ges mojlighet att
reflektera dver sitt kunnande. (se
bilaga 1)

I pedagogisk bedomning uppmunt- 21
ras elever att resonera och argu-

mentera snarare in att pricka av

eller ’rapa upp” fakta.

Eftersom uppgifterna gors i en-
lighet med ldroplan och kursplan
finns det {4 uppgifter dar svar
endast ska prickas av.

Bedomning som hjilper eleven att 21
prestera det bésta hon/han kan,

involverar uppgifter som é&r kon-

kreta och &r en del av elevens erfa-
renhetsvirld. Uppgifterna

presenteras tydligt ...

Uppgifterna i provet provas ut s
att de ska fungera si bra som
mdjligt och en strdvan &r att de
stimmer med de intressesfarer
som passar den aktuella alders-

gruppen.

... och bedomningssituationen ska 21
inte kinnas hotfull for eleverna

I ldrarinformationen framgér tyd-
ligt att provet ska gdras som en
naturlig del av undervisningen
och att provaspekten ska tonas
ned (Skolverket 2000 c).
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I bedomningen behover bedoma- 21 I bedomningsanvisningarna ges
ren/ldraren fa hjilp sé att jAmfor- lararen hjélp genom att bedom-
barheten i beddmningen blir god. ningen beskrivs och pa vissa upp-
Ett sdtt dr att tillhandahalla exempel gifter finns autentiska elevarbeten
pa redan genomforda bedémningar. med kommentarer (Skolverket
2000 c).
Beddmningskriterierna dr mer hel- 21 Liraren ska gora en samman-
hetsinriktade, detta for att tillata fattande bedomning av elevens
bedomning av komplex kunskap. kunnande inom olika omraden.
Hiér finns ocksa oftast exempel pa
uppgifter som enbart ska be-
domas kvalitativt (Skolverket
2000 c).
I pedagogisk bedomning vill man 21 I kunskapsprofilen ska inga
bort frdn omddmen i form av en poéng séttas ut. I stillet ska lira-
enda siffra/bokstav. I stéllet soker ren markera sin beddmning inom
man andra sitt att beskriva elevers olika omraden péa respektive pil.
prestationer inkluderat utforliga Dessutom kan ldraren verbalisera
beskrivningar av elevens kunskap sin bedomning i det falt som finns
och profiler av olika slag. till varje omréde.
Liararens bedomning av elever dr en 21 Nér ldraren fyller 1 kunskapspro-
nyckelkomponent inom pedagogisk filen ska hon/han anvinda det
bedomning. Genom denna kan eleven presterar i all undervis-
beddmningen bli en del av lirande- ning. Det som eleven presterar pa
processen och beddmningen kan ske dmnesprovet dr en del av underla-
1 minga olika situationer. get for lararens bedomning.
Varje prov, som ldraren inte sjilv 17 Under provkonstruktionen ar

konstruerat har, med stor sanno-
likhet, stor paverkan pa beteendet
hos sévil elever som ldrare om man
vet ndgot om provet i forvag.

1. Kriterier méste stéllas upp for att
klargdra det kunnande som provas i
de uppgifter som ingar.

2. Kunnande av icke-trivial karak-
tdr maste provas.

3. En hanterbar midngd av kun-
nande maste provas.

4. Kopplingen till undervisnings-
mal maste framga tydligt och klart.
5. Forslag kring undervisning
mdste finnas med.

detta ndgot som préglar arbetet.
Provet ska motsvara det som stér
1 styrdokumenten och om lérare
paverkar sin undervisning pa
grund av provet sé skall den for-
dndringen vara i positiv riktning.
Av de fem punkterna stimmer
punkt 1-4 mycket vél in pa pro-
vet. Den femte punkten gar stick
stadv med hur vara styrdokument
ir konstruerade, eftersom det dér
inte stir ndgot om Aur lararen ska
arbeta. Darfor kan vi inte ha med
ndgra egentliga lektionsforslag i
sjdlva provet.
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Sammanfattning av analys av elev- och lirarmaterial

Sammanfattningsvis drar jag slutsatsen att amnesprovet for skolar 5 i stort speglar de
teorier om ldrande som ar dndamélsenliga ur ett bedomnings- och larandeperspektiv.
Dessutom speglar provmaterialet i stort det som menas med pedagogisk bedomning.

Hur lidrare fyller i kunskapsprofilen

Som tidigare beskrivits ges ldrarna mdjlighet att sammanstélla sin beddmning av
elevens kunskap i en kunskapsprofil — se bilaga 1. Den dvergripande fragan vid analy-
sen av kunskapsprofilen ar hur ldrare anvénder den. De flesta av resultaten under denna
rubrik fokuserar den fOrsta sidan pa kunskapsprofilen.

Som hjélp for att fylla i kunskapsprofilen, finns i beddmningsanvisningarna bland annat
beskrivningar av vilket kunnande eleven ska visa pa respektive del for att kunna anses
ha natt de mél som provas i delen. Ett exempel, som géller del D, &r detta:

”Beddmning av hela del D inklusive paruppgiften Beskriva bilder

Riktmairke for bedomning av uppgift 1, 2, 3, 4a), 4b) och 4c): Eleven bor ha klarat minst 5
av de 8 deluppgifterna.

Pé paruppgiften finns forslag pa en kvalitativ bedomning och resultatet pd denna ska vigas
in i beddmningen, framst nér det géller beskrivning av geometriska figurer samt
rumsuppfattning.

Vid beddmningen av hela delen ska eleven ha visat att han/hon har en grundlédggande
rumsuppfattning samt kunskaper om geometriska figurer, geometriska monster och skala for
att malet ska anses vara uppnatt.”

(Skolverket 2000 c, sid 19)

Kommentarer och Kryss

En sammanstéllning gors av i hur stor utstrickning ldrarna har anvént utrymmet i
rutorna pa kunskapsprofilens forsta sida for att skriftligt kommentera och verbalisera sin
beddmning av elevens prestationer inom de olika kunskapsomriddena. En sammanstéll-
ning gors ocksé av i hur stor utstrackning lararna har anvént “pilarna” for att sitta kryss
och pé sé sitt ange elevens méluppfyllelse. Resultatet presenteras hér i en jamférande
sammanstéllning.

Antal ifyllda Andel kun- Andel kun-

rutor/pilar med skapsprofiler skapsprofiler

kryss pa med ifyllda rutor med kryss pd
pilar

0, 1 eller 2 66 % 1,5 %

6, 7 eller 8 13 % 88 %

Det dr alltsé inte sa vanligt att lararen anvinder mojligheten att kommentera och/eller
verbalisera sin beddmning. Pa 66 % av kunskapsprofilerna gors detta i tvd eller farre
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rutor. Andelen profiler dar ldraren inte alls har skrivit nagot uppgér till 45 %. I betydligt
storre utstrackning anvdnds mdjligheten att markera sin bedomning med kryss pé
“pilarna”. Pa 88 % av profilerna har 6, 7 eller 8 kryss (av 8 mojliga) mirkts ut. Det kan
ddrmed konstateras att ldrare foredrar att markera sin bedomning med kryss framfor att
beskriva den med ord da bagge mdjligheterna finns.

I pedagogisk bedomning och i det mal- och kunskapsrelaterade system vi har, hade det
bésta varit om ldrare valde att verbalisera sin bedomning i hogre utstrickning. Sjdlvklart
ar det dock bittre att ldrare markerar bedomningen med kryss pé pilar dn att de inte
dokumenterar bedomningen alls. I denna analys har jag utgatt fran alla de kunskaps-
profiler som &r inskickade. Det &r darfor omojligt att siga ndgot om hur stor andel av
lararna som over huvudtaget sammanfattar sin beddémning i kunskapsprofilen.

En analys har ocksa gjorts av om det dr nagon skillnad mellan de olika kunskaps-
omrddena nir det giller andelen rutor ifyllda med skriftliga kommentarer och kryss pa
“pilar”. Det forsta kunskapsomradet “Konkreta problem i ndrmiljon” har utel&mnats
eftersom det har en mer dvergripande karaktér. Fyra omraden i kunskapsprofilen provas
i provet ar 2000. Tre av omrédena provas inte i provet. Benimningen av kunskaps-
omradena forkortas ndgot i jimforelse med kunskapsprofilen. Aven detta resultat
redovisas hér forst med en dversikt. Eftersom alla kunskapsomriden inte provas i provet
ar de omraden som provas just i amnesprovet ar 2000 markerade med kursiv stil.

Kunskapsomraden Andel kun- Andel kun-
skapsprofiler skapsprofiler
med ifyllda med marker-
rutor: ingar pd pilar:

taluppfattning, huvudrikning, 22 % 92 %

skriftliga radknemetoder

forstaelse for riaknesétten, 13 % 88 %
rdkning med miniréknare

talmonster, obekanta tal 38 % 97 %
tal i brak- och decimalform

jamfora, uppskatta, méta: ldngder, 18,5 % 78 %

areor, volymer, vinklar, massor

rumsuppfattning, geometriska figu- 36 % 98,5 %
rer och ménster, skala

tid och tidsskillnader 31 % 98,5 %
diagram, tabeller, ldgesmdtt 32 % 98 %
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Det &r en klar skillnad mellan de kunskapsomradden som provas i provet ar 2000 och
ovriga nér det giller andelen ifyllda rutor. Lérarna verbaliserar sin bedomning i rutorna
for de mal som provet provar i betydligt hdgra grad dn dvriga. Aven nir det giller kryss
pa pilar finns en liknande skillnad @ven om den inte ar lika stor. Av de omrdden som
inte provas dr bade andelen for ifyllda rutor och for kryss pé pilar storst for omradet
“taluppfattning, huvudridkning, skriftliga riknemetoder”. Det kan tyda pa att ldrarna
upplever det omradet som ldttast att bedoma utan hjélp av ett provmaterial.

Karaktir pa kommentarer
Black och Wiliam drar foljande slutsats nér det géller feedback till eleverna:

”Feedback to any pupil should be about the particular qualities of
his or her work, with advice on what he or she can do to improve,
and should avoid comparisons with other pupils.” (Black &
Wiliam 2001, sid 8)

Det 4r med detta perspektiv, dvs vikten av konstruktiv feedback, som de kommentarer
som ldrarna har skrivit i kunskapsprofilen analyseras. Den fOrsta analysen som presen-
teras fokuserar pa om ldraren har beskrivit elevens styrkor och/eller svagheter for de
olika kunskapsomrddena. Den andra analysen kring karaktdren pé lararnas kommentarer
avser 1 vilken man ldraren har beskrivit elevens kunnande och/eller brist pad kunnande i
processinriktade ordalag.

Beskrivning av styrkor och/eller svagheter

Det som ldraren beskriver av elevens styrkor handlar framfor allt om vilket kunnande
eleven visar. Hir dr nigra exempel péd sddana omddmen:

grundliggande rumsuppfattning MW er Ol Ae . vanliguste
éﬁ::jTCtriSka figurer och ménster 7 COMmetn's ka ﬁ'ﬁa/@ A o
(Del D)
tid och tidsskillnader Duktig alt /p‘%na, Lo
(Del B) och £rdss kKilluader
Statistik Klarar av enkia tapeder
diagram, tabeller, ligesmitt dt‘a v Aot - ﬁ[ﬁ/‘zzfyaé‘
(Del ©) mallen ,fv'/ ars.

Botr yoid 227 750 122t

LAbFlets 272zl <

Konkreta problem i nirmiljon /;¢ ; Zf i QMQ [

Som framgér anvinds olika ord for att beskriva elevens styrkor. I exemplen ovan
aterfinns dessa uttryck:

”Kénner till...”,

”Duktig att...”,

”Klarar av...”,

“Klarar gott...”,

”Bra pé att...”
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Det som ldraren beskriver av elevens svagheter handlar framfor allt om vad eleven inte
kan. Hér &r ndgra exempel pa sddana omdémen:

forstar och kan anvinda riknesitten | A “’L/]P( 2.0 llon Gn o FCU-

rikning med miniriknare Foc (. Cop .

]
grundliggande rumsuppfattning |7 / < ( 6= 5)
Scc»l;ncmska figurer och ménster cuRE Qe upps batie 6o
(Del D)

grundliggande rumsuppfattning | Syart med benamn 1}/:9 /JO?

eometriska figurer och ménster o rer
ﬁ(ala ﬂg urer.

(Del D)

De uttryck som ldrarna i ovanstdende exempel anvédnder for att beskriva elevers svag-
heter &r dessa:

”...ar otillracklig”,
”Svart att...”,
”Svart med...”,

Resultatet av analysen kring hur vanligt det ar att ldrare beskriver svagheter och/eller
styrkor presenteras som ett diagram nedan. Hér &r bortrdknat enstaka kommentarer som

inte har med sjdlva beddmningen att gora, som t ex kompletterande information om
provsituationen.

35~

30 +—
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15 +—

Andel i %
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O T T T

Enbart Mest Svagheter Meststyrkor  Enbart
svagheter svagheter och styrkor styrkor

n~200

Pa de kunskapsprofiler dér ldraren har fyllt i en eller flera rutor har alltsa var tredje,
31 %, endast skrivit omdomen som relaterar till svagheter, t ex vad eleven inte kan.
17 % beskriver enbart styrkor. Diagrammet visar att antingen beskrivs enbart svagheter/
styrkor eller ocksa lika mycket styrkor och svagheter av ldrarna.

Enligt ldrarna uppnar 68 % av eleverna alla méal att uppnd. 18 % klarar fler &dn hilften,
men inte alla, av mélen. Trots detta 4r det kommentarer om elevens svagheter som
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dominerar. Jag tror att de flesta av oss som har varit i en situation dér vi blivit beddmda,
verkligen har velat veta vad vi har presterat bra och vilka kvaliteter vara prestationer
visar. Sett ur elevens perspektiv anser jag att andelen negativa kommentarer ar vil hog.
Lenz Taguchi ér inne pé en liknande tankegéng nér hon formulerar sig sa hir:

”For att skapa tillit maste pedagogen ge barnen ansvar och makt
over sitt eget ldrande. Genom att alltid strdva efter att kon-
centrera sig pd barnets positiva sidor — det de klarar av och ar
duktiga pd — och inte det negativa, liggs grunden for en tillit.”
(Lenz Taguchi 1997, sid 61)

Ur ldrarens perspektiv dr det kanske inte sa konstigt att forst markera sin bedomning pa
pilarna och att sedan verbalisera vad det 4r som eleven inte kan. Detta gors troligtvis av
omsorg om eleven. Lararen vill hjélpa eleven att nd malen att uppnd och lagger darfor
kraft pé det som fattas. Har finns dock risk for att lararens goda avsikter inte far avsedd
effekt eftersom eleven inte i tillrdcklig utstrackning far klart for sig vad hon/han redan
kan.

Beskrivningar av processkaraktdr

Med processkaraktir menas hér att det gér att utldsa att eleven dr i en kunskapsutveck-
lande process. Detta framgar frimst genom att liraren beskriver kunskapsldget just nu
och ocksé riktar sig framat i tiden. I processkaraktér kan ocksé ingé att ldraren pé nigot
satt beskriver med vilken kvalitet eleven kan ndgot. Har foljer ndgra exempel pa sadana
kommentarer:

talmonster, obekanta tal A/a'r /alz?" males fp"/ arsy
gacl}lfp cﬁ“}ﬁ:l‘l?frfﬁ‘ enkla tal i brik- | § ,(% 4 Sva mera ' pa

(Del E) bral octr decmalta (-
Geometri Ka‘m Zr /47,,,5 £ &l [dﬂ’/;?/ér”
jimféra, uppskatta, mita: lingder, | @rEp/”. Skal ova Lte

areor, volymer, vinklar, massor /) a (/o(q mer och un k, /ﬂ r

Aritmetik Benover bl snalbave QR multy -
grundligga?'dc talupra[tning och ek vustabe e,
talbegrepp for naturliga tal EJ otk W\Jle{ \Alﬁf{ww{i holow.

rikning med naturliga tal: huvud-
rikning, skriftliga riEnemctoder

forstir och kan anvinda riknesitten | Ol
rikning med miniriknare

talmonster, obekanta ral klarny C\OC[U\MAT\N *,‘I\AWLOVLS‘Q/V

ta u%pfatmmg for enkla tal i brik- |Gt Aol ordin CLQ"‘W\-“L

och decimalform E,zl/w\/@r wnss \D&SW\V\}) V‘A P’VV\OQM
(Del E) Loswansg umed Vovd ikl

Det vi kan se i flera av rutorna dr att lararen dels beskriver vad eleven redan kan inom
omrddet samt vad hon/han bor inrikta en del av sitt fortsatta matematikldrande pa:
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”Nar l4tt malen...— Skall 6va mera pa...”,
“Kénner framst till... — Skall 6va lite mera pa...”,
”Klarar... — Behover viss lotsning vid...”,

P& de kunskapsprofiler dér ldraren har fyllt i en eller flera rutor har 26 % beskrivit ele-
vens kunskap i processinriktade ordalag pa minst ett stélle, 66 % har inte beskrivit ele-
vens kunskap pé ett processinriktat sétt och resten har skrivit kommentarer som handlar
om annat dn elevens kunskap.

Lérares bedomning av olika kunskapsomriden

Liarares bedomning av elevernas maluppfyllelse av olika kunskapsomréden har analyse-
rats. For att avgdra om en lirare bedomer att en elev har natt mélen i ett visst kunskaps-
omrdde eller inte har kryssen pa kunskapsprofilens pilar granskats. Ett kryss precis pa
och till hoger om strecket for “tillrdckligt” réiknas som att eleven uppnatt malen for
kunskapsomradet.

Tillrickligt

\ >
A

| V.
| N

Ny
>

Ett kryss till vanster om strecket for “tillrdckligt” rdknas som om eleven inte uppnatt
malen for kunskapsomradet.

A< ! >

Dessa resultat jamfors med de resultat som PRIM-gruppen tidigare har tagit fram i sam-
band med rapporteringen kring proven (Alm & Bjorklund 1999, 2000).

Ar 2000 analyserades och bedémdes 200 elevers 1dsningar. For att berikna hur stor an-
del elever som nadde de olika mélen gjordes berdkningar efter de foreslagna rikt-
mirkena. Dessa 200 elever r inte exakt samma elevgrupp som de 206 som ar utgéngs-
punkten for arbetet med denna uppsats. Eleverna hor dock till samma arskull. For de
mal som inte provas i 2000 ars prov jamfors med de analyser PRIM-gruppen gjorde ar
1999 av dmnesprovet ar 1999. Dessa elever hor alltsa till drskullen fore.
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Kunskapsomraden: Ldrares be- PRIM-gruppens

domning: bedomning:
taluppfattning, huvudrikning, 89 % 84 %
skriftliga raknemetoder
forstaelse for raknesétten, 91 % 72 %
rdkning med miniréknare
talménster, obekanta tal 75 % 73 %
tal i brak- och decimalform
jamfora, uppskatta, méta: ldngder, 84 % 68 %
areor, volymer, vinklar, massor
rumsuppfattning, geometriska figu- 86 % 85 %
rer och ménster, skala
tid och tidsskillnader 90 % 89 %
diagram, tabeller, ldgesmdtt 91 % 92 %

De kunskapsomréden som provas i provet &r 2000 dr markerade med kursiv stil.

Lirarnas bedomning och PRIM-gruppens i stimmer hog grad verens for de omraden
som provas i provet. For dvriga omraden skattar ldrarna elevernas kunskap hogre i jam-
forelse med de analyser som gjordes 1999. Det mél dir denna skillnad &r minst 4r malet
som behandlar ”Taluppfattning, huvudrikning, skriftliga riknemetoder”.

Detta resultat skulle kunna tyda pd att lirare Gvervérderar elevernas kunskap for de
omrdden som provet inte provar. En viktig aspekt &r i vilken utstrdckning det finns en
risk att det &r stor skillnad mellan vad eleverna kunde &r 1999 och vad de kan ar 2000.
Det finns dock ingenting som tyder pa att elevernas kunnande har dndrats ndmnvért de
senaste aren. Johansson beskriver detta si hir:

”...Vid analys av elevers skriftliga arbeten pa sjélva provet kon-
stateras att andelen elever som inte nér upp till kraven for skolér
5 varierar pa 1999 érs prov mellan 16 och 32 procent beroende
pa vilken del av kursplanen som provas (Alm & Bjorklund,
2000).

Nar det giller resultaten i engelska och svenska ligger andelen
elever som inte natt upp till rekommenderad kravniva pa olika
provdelar for skolér 5 i snitt pd runt 10 procent (Skolverket,
1999a). Resultaten visar alltsd att avstandet mellan kravnivéer
och resultat ar storre i matematik &n i svenska och engelska redan
tidigt i grundskolan.
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Under aren 1996-99, da skolorna haft tillgang till proven, kan vi
se att resultaten (i matematik, forf anm) varierar mellan olika
delar men sammantaget har det inte skett nagra férdndringar...”
(Johansson 2001, sid 58)

En annan aspekt dr att PRIM-gruppens beddmningar gors enbart mot bakgrund av ele-
vens skriftliga prestationer pa de enskilda uppgifterna medan ldrarna uppmanas att
inkludera det eleven visar i 6vrig undervisning och pa gruppuppgifter i bedomningen.
Den stora overensstimmelsen for &r 2000 kan bero pa att ldrarna bedomer de skriftliga
prestationerna i forsta hand och att de foljer de foreslagna riktmérkena for bedomning
som om de vore absoluta. Overensstimmelsen kan ocksé bero pa att andelen elever som
lararna med hjilp av 6vrig bedomning placerar 6ver eller under “tillrdckligt’-strecket
trots att antalet ritt anger motsatsen &r lika stora. Dessa tar da ut varandra.

Trots ovanndmnda osédkerhetsaspekter anser jag att resultatet visar att det finns en risk
att larare Overvérderar elevernas kunskap for de omraden som provet inte provar. Denna
slutsats &r inte sérskilt dramatisk, i alla fall inte gentemot syftet med proven. Eftersom
syftet med provet &r att det ska vara ett stod for lararens beddmning verkar det rimligt
att bedomningen blir sikrare for de omraden som provet provar. Detta bekriftas av att
lararna i en enkét anger att de har stod av @mnesprovet i sin bedomning, vilket kommer
att presenteras mer utforligt ldngre fram.

Pettersson (1990) visar i en longitudinell undersokning att om inte de elever som gor
allvarliga fel far hjilp, tenderar de felen att kvarstd dver lang tid. Det finns med andra
ord en risk att ndgra av de elever som ldrarna Overskattar resultatet for, har miss-
uppfattningar som de bor fa hjalp med. Detta &r, ut elevens perspektiv, en viktig aspekt.

Hur ldrare bedomer pa uppgiftsniva

Elevuppgifterna som finns under denna rubrik dr hdmtade ur dmnesprovet i matematik
for skolar 5 dr 2000. Ndr det gdller anvindningen av uppgifterna rdder samma restrik-
tioner som beskrivs i ldrarhandledningen till provet. Skolverket har givit tillatelse till att
uppgifterna publiceras i detta sammanhang.

Som beskrivits tidigare innehéller provet beddmningsanvisningar till alla uppgifter. 1
detta arbete viljs en av provdelarna, del D, ut for analys. Lirarnas bedomning pa de
individuella uppgifterna i denna del studeras for alla ingdende elevarbeten, dvs ca 200
stycken.

Uppgiftskaraktirer

Del D, ”Former, figurer och monster”, innehaller uppgifter som ur beddmningssynpunkt
har olika karaktdr. Dessa karaktirer beskrivs och exemplifieras hér.
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Ett ritt och givet svar
Vissa uppgifter dr av kortsvarskaraktir och har bara ett rétt svar:

"1.  Vilken av pusselbitarna saknas? Ringa in.

u P
iy &
N

(Skolverket 2000 c, sid 46)

I ldrarinformationen anges det ritta svaret:

"Uppg 1 Svar

bit D”

(Skolverket 2000 c, sid 16)

Flera rdtta svar

Pa flera uppgifter finns det tva eller fler rétta svar. I denna uppgift kan monstret fort-
sdttas bdde horisontellt och vertikalt:

"2.  Karin har bérjat lagga ett ménster.
Anvand tandpetare. Ldgg dem som bilden visar.
Fortsatt sedan monstret. LAgg minst 6 tandpetare till.

O LALLA

(Skolverket 2000 c, sid 46)
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Av lérarinformationen framgar det att uppgiften har mer an ett svar:

“Uppg 2

Exempel pa godtagbara svar samt bedomningsanvisningar

For en godtagbar 16sning krévs att:
* Eleven har fortsatt det pdborjade monstret med minst 6 streck till.
En 16sning kan anses godtagbar d4ven om:

 Eleven har fortsatt monstret genom att spegla det. Sa hér kan det se ut:

VAN VAN
AV IV

I denna uppgift visar eleven ett hon/han kan fullf6lja ett geometriskt monster.
Aven enkel forstoring och forminskning visas eftersom en “dversittning”
maéste ske fran storleken pa strecken i uppgiften till tandpetarnas storlek och
vice versa.”

(Skolverket 2000 c, sid 16)

Risk for foljdfel

Pa vissa uppgifter finns det en risk att lararen ger eleven foljdfel. Med f6ljdfel menas att
eleven ska anvédnda ett resultat fran en tidigare uppgift for att 16sa en ny uppgift. Om
svaret pa den forra uppgiften ér fel, men losningen pa den nya &r riktig ska svaret anses
godtagbart. I uppgiften nedan kan eleven svara fel pa a). I b) ska 4nda ges rétt om
eleven har givit den figur som d4 “blivit Sver” ritt namn. Aven i c) giller att eleven ska
fa rétt for de figurer som &r acceptabelt bendmnda dven om fel har begétts i a).

"3. a) Vilka ar figurerna som beskrivs i meningarna A—E? Skriv varje bokstav under ratt figur.

A

m o O @

Figuren har tre sidor, som alla ar lika langa.

Figuren har fyra sidor, men alla ar inte lika langa.

Figuren har en enda rat (90°) vinkel.

Figuren har fyra lika langa sidor och bara rata (90°) vinklar.
Figuren har bara trubbiga vinklar.

()

/\
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b) Vad heter figuren utan bokstav?

c) Vilka av de andra figurerna kan du namnen pa?
Skriv figurens namn efter den bokstav som du har anvant till figuren.

E " (Skolverket 2000 c, sid 47)

I lararinformationen gors en beskrivning som ska forhindra att eleven far foljdfel.

"Uppg 3 Exempel pa godtagbara svar samt bedomningsanvisningar
a) C E
D B A

For en godtagbar 16sning krévs att:

* Eleven har parat ihop minst fyra av meningarna med ritt figur.

b) cirkel
En 16sning kan anses godtagbar d4ven om:

 Eleven har fatt en annan figur 6ver och skriver ritt namn for denna.

C) Exempel pa acceptabla 16sningar:

A: liksidig triangel, triangel, trekant, trehorning

B: rektangel, parallellogram, fyrkant, fyrhorning

C: ratvinklig triangel, triangel, trekant, trehdrning

D: kvadrat, rektangel, parallellogram, fyrkant, fyrhdrning

E: attahorning, attakant, oktagon, manghorning

For en godtagbar 16sning kréivs att:

 Eleven har acceptabelt kunnat bendmna minst fyra av de fem figurerna.
En 16sning kan anses godtagbar d4ven om:

* Eleven har parat en eller flera av meningarna med fel figur, om benim-
ningarna av de figurerna som eleven avser dr acceptabla.”

(Skolverket 2000 c, sid 17)
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Bedomningen krdver uppmdrksamhet

P& nigra av uppgifterna ingar uppméirksamhet som en extra viktig aspekt i bedom-
ningen. Med det menas att liraren behover vara uppmérksam for att bedomningen ska
vara korrekt. I denna uppgift behover lararen anvinda linjal for att kontrollera svaret.

"4,

Marko har 200 m till skolans ingang och Karin har 650 m om de gar pa vagarna som ar
inritade pa kartan.

i I W —
=g

Skala 1:10 000

0 100 200 300 400m

| em pa bilden motsvarar 100 m i verkligheten

a) Var skulle Marko kunna bo? Rita in ditt férslag pa kartan.

b) Var skulle Karin kunna bo? Hon bor inte pa samma gata som Marko. Rita in ditt
forslag pa kartan.

c) Rita in vilkken vag Marko och Karin gar for att komma till varandra om de gar pa
vagarna.

Ungefar hur langt ar det i verkligheten?”
(Skolverket 2000 c, sid 48)

I ldrarinformationen beskrivs beddmningen pé foljande sétt.

”Uppg 4 Exempel pa godtagbara svar samt bedomningsanvisningar

a) En markerad plats cirka 2 cm frén skolans ingang.

b) En markerad plats cirka 6,5 cm frin skolans ingang.

C) En markerad vig som anges med ungefar ritt avstdnd i verkligheten.”

(Skolverket 2000 c, sid 17)
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Lararnas bedomning av elevarbeten

Ovan har fyra karaktérer av uppgifter beskrivits. Om alla uppgifter i provet vore med i
analysen skulle det sannolikt finnas fler relevanta karaktarer.

Resultaten av analysen av ca 200 elevarbeten &r dessa:
» Ldéraren har f6ljt bedomningsanvisningarna pa alla uppgifter i 67 % av elevarbetena.

» Ldéraren har foljt beddomningsanvisningarna pa alla uppgifter utom en i 23 % av elev-
arbetena.

» Léraren har inte f6ljt bedomningsanvisningarna pa tva eller fler uppgifter i 11 % av
elevarbetena.

I detta arbete har bara ett delprov med totalt 8 deluppgifter analyserats. I en liknande
analys av alla delar av ett prov skulle antagligen andelen ldrare som gor en eller flera
felaktiga bedomningar 0ka eftersom antalet uppgifter skulle vara betydligt storre.

I det foljande beskrivs olika kategorier av felbedomningar som ldrarna gor. Dessa kate-
gorier stimmer till viss del 6verens med de tidigare beskrivna uppgiftskaraktérerna:

Foljdfel. Lararen gar helt pa det “rétta” svaret och ser inte att felet beror pa fel i en tidi-
gare uppgift. I detta exempel har eleven helt korrekt kallat figuren utan bokstav for tre-
kant. Léraren ger fel eftersom den figur som skulle ha varit utan bokstav var cirkeln.

3. a) Vilka ir figurerna som beskrivs i meningarna A—E? Skriv varje bokstav
under ritt figur.

A Figuren har tre sidor, som alla ir lika ldnga.

B Figuren har fyra sidor, men alla ir inte lika linga.

C Figuren har en enda rit (90°) vinkel.

D Figuren har fyra lika ldnga sidor och bara rita (90°) vinklar.
E

Figuren har bara trubbiga vinklar.
r L ¢

N A vl A L

b) Vad heter figuren utan bokstav?
teckany O
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Brist pa uppmdrksamhet. 1 vissa fall far eleven ritt pa en uppgift fast hon/han inte borde
det enligt anvisningarna och i andra far eleven fel fast hon/han borde fa rdtt. I detta
exempel har eleven markerat platsen for var Marko bor korrekt, vilket ldraren inte har
upptickt: (Bilden dr forminskad med 50 %.)

4. Marko har 200 m till skolans ingdng och Karin har 650 m om de gir pd
vigarna som ir inritade p4 kartan.

1

\

Skala 1:10 000

0 160 200 300 400m
| em pa bilden motsvarar 100 m i verkligheten
a) Var skulle Marko kunna bo? Rita in ditt forslag pa kartan. \/

b) Var skulle Karin kunna bo? Hon bor inte p4 samma gata som Marko.
Rita in ditt forslag pa kartan. \/

Ovriga fel. Ibland ir det svart att forstd varfor en lirare beddmer som hon/han gor. Ett
exempel dr ndr eleven far fel for att svaret inte star pa ritt plats. I detta exempel har
eleven inte skrivit cirkel pd svarsplatsen utan under sjédlva cirkeln. Léraren bedomer
detta som fel:

U

(irke

/\

D 5 B

b) Vad heter figuren utan bokstav?

Hur stor andel de olika misstagen utgor, &r inte berdknat eftersom antalet i varje kate-
gori till stor del beror pa uppgiftstyperna i delen och alltsa inte skulle kunna ses som ett
generellt resultat. Det dr ocksd mojligt att vissa typer av misstag inte har uppdagats i
denna undersokning, detta beroende pa att andra uppgiftstyper &n de i del D skulle
kunna generera andra typer av misstag.

Vid genomforandet av provet har ldraren mojlighet att lata eleven gora en muntlig kom-
mentar till sitt svar. D4 kan ldraren gora en annan beddmning &n den som enbart den
skriftliga redovisningen ger. Detta skulle alltsd kunna vara en felkélla for denna del av
materialanalysen. Min beddmning &r att uppgifterna pa just del D &r av den karaktiren
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att en elevs muntliga kommentar inte skulle kunna férédndra bedomningen i sirskilt hog
grad. Sa palitligheten (reliabiliteten) for resultatet bor vara acceptabel.

Larares attityder till bedomning

Gipps (1994) beskriver att larare som inte tycker att ett prov stimmer med hennes/hans
overtygelser inte kan kénna tillrickligt engagemang for provet ”why should we worry
about the scores, when we know they are worthless?”. (Gipps 1994, sid 50)

Mot bakgrund av ovanstdende &r det vésenligt att veta ndgot om ldrarnas instéllning till
amnesprovet for skolar 5 &r 2000. En annan bakgrund som gor det intressant &r att pro-
vet till stora delar stimmer dverens med det som karaktériserar pedagogisk bedomning.
Provet inkluderar en enkét (bilaga 2) och mer &n 2000 ldrare har sént in sina svar pa
enkidten. Alla larares svar pa flervalsfragorna dr analyserade och 350 lirares svar pé de
Oppna frdgorna och pa filten for kommentarer.

Larares instillning till provet som helhet

De flesta ldrare har en i stort positiv instdllning till provet. De tycker om uppgifterna
och strukturen pé provet. Manga ldrare, 65 %, anser att omfattningen av provet ar
lagom. 19 % anser att provet dr for omfattande och 12 % att provet borde vara mer om-
fattande. En del ldrare uttrycker att de tycker att provet, sérskilt gruppuppgifterna, tar
for lang tid att genomfora. Det &r svart att uttala sig om hur manga som anser detta men
pa den sista fragan pa enkiiten, “Ovriga synpunkter”, handlar 26 % av kommentarerna
om detta (Alm & Bjorklund 2000).

Larares instillning till bedomningen med Amnesprovet
Har beskrivs de resultat frdn enkétbearbetningen som handlar om beddmning.

* Av de som svarar pad frdgan om vad de anser om kunskapsprofilen, svarar de allra
flesta bra (53 %) eller ganska bra (38 %).

* De flesta ldrare tycker att beddmningsanvisningarna, helt eller i stort sett, ger till-
rackligt underlag for bedomningen. Endast 19 % svarar Ja, i viss man eller Nej, abso-
lut inte. Vid en analys av de fria kommentarerna framkommer bdde att man genom
dmnesprovet uppticker elever som presterar bittre dn véntat och att man upptéicker
elever som har luckor de behover fa hjéalp med.

* Manga ldrare, 69 %, dndrar sin uppfattning om nagra elevers prestationer nir de an-
vander provet. (Alm & Bjorklund 2000, sid 12)

* De flesta svarar Ja, absolut (25 %) eller Ja, i stort sett (63 %) pa frdgan om bedom-
ningen med provet har rimliga krav med hénsyn till mélen att uppna.

Sammanfattande analys av ldrares attityder

Att ldrarna i stort dr positiva till de underliggande tankarna bakom @mnesproven i mate-
matik for skoldr 5 kommer Wyndhamn m {1 (2000) ocksa fram till:

”Mellan suckarna om hur tidskrdvande proven ér att genomfora,
ritta och beddma kunde vi dndd mérka att de allra flesta ldrarna
delar den d@mnessyn som proven speglar. Man vill vidare att
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dmnesproven ska vara ett bland manga naturliga inslag i skolans
arbete. Det verkar inte heller som om man ér villig eller intresse-
rad av att ’peppa eleverna” sirskilt infér proven.” (Wyndhamn
m f1 2000, sid 217)

Det faktum att ldrarna ar positiva till provet i allménhet, och att de ar positiva till be-
domningen specifikt, gér det mojligt att dra slutsatsen att de ocksa verkar vara positiva
till pedagogisk bedomning — i alla fall i samband med &mnesprovet.

Samband mellan olika ageranden

En fragestdllning handlar om att forsoka hitta grupper av ldrare inom vilka ldrarna hade
ett liknande agerande i olika situationer. For att undersdka detta har olika samband pé
en mer detaljerad niva undersokts. Exempel pa dessa ir:

* De ldrare som skriver enbart negativa kommentarer pd kunskapsprofilen: Hur ar
deras svar pa lararenkéten i jimforelse med alla larares svar?

* De ldrare som gor flera felbedomningar pa uppgiftsniva: Hur dr deras svar pa larar-
enkéten i jdmforelse med alla lérares svar?

* De ldrare som har anvdnt minga av filten pa kunskapsprofilen for att verbalisera be-
domningen: I vilken utstrickning foljer de bedomningsanvisningarna vid beddm-
ningen av uppgifter i jamforelse med de ldrare som anvénder {4 eller inga av fiélten.

Analysen visar bara ett enda tydligt samband mellan lirares agerande i olika situationer.
Det sambandet &r att i den gruppen av ldrare som har beskrivit kvaliteter i elevens kun-
skap pé kunskapsprofilens forsta sida har alla anvént sidan tva (bilaga 2) for att fylla i
elevens styrkor och svagheter. Bland de ldrare som ej beskrivit kvaliteter &r det 17 %
som ej har anvént sidan tva.

Det totala antalet kunskapsprofiler med tillhérande elevarbeten dr drygt 200. Varje
larargrupp 1 denna analys blir darfor liten. Det dr naturligtvis mojligt att det kanske
skulle ga att finna fler samband om underlaget hade varit storre. Négot liknande
kommer dock fram i Skolverkets rapport kring den nationella utvérderingen i matematik
1995. Dir beskrivs hur forsok har gjorts for att finna olika ldrartyper utifrdn den in-
gdende lararenkdten. Léararna delades in i tvd grupper: de som betonade forstaelse-
inriktade mal och de som betonade rikneinriktade mal. Sedan jamfordes de tva grupp-
ernas svar pd de olika frdgorna i enkédten. Inga storre skillnader mellan grupperna gick
att finna. En ny indelning gjordes i fem grupper. Inte heller den indelningen visade pa
ndgra skillnader i enkétsvaren mellan grupperna (Skolverket 1997).

Skott (2001) beskriver forskning som visar hur larares asikter och agerande i klass-
rummet inte stimmer dverens:

“So far belief research has proposed almost any possible relation-
ship between the teachers’ school mathematical priorities and the
classroom practices.” (Skott 2001, sid 52)

Han fortsétter vidare med att argumentera for att ldrare dnd4 inte &r inkonsekventa utan
att de 1 alla situationer agerar utifrdn en dvertygelse. Det som gor att olika ageranden
kan te sig inkonsekventa beror pd att ldraren inte kan vara trogen alla sina olika dver-
tygelser samtidigt utan véxlar mellan dessa. I en situation kan det exempelvis vara det
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som ldraren anser dr viktigast nir det géller matematikundervisning som styr hennes/
hans agerande och i en annan kan det vara ldrarens vilja att stirka en elevs sociala
kompetens. (Skott 2001 samt muntlig kommunikation)

Aven Claesson (2002) kommer fram till att det inte gar att se tydliga kopplingar mellan
en larares asikter nér det géller teorier om larande och hur de agerar i konkreta situa-
tioner. Bland annat besdker hon fyra olika ldrare och jaimfor deras ageranden i klass-
rummet med hur de har svarat pa en enkét och vad de sédger i intervjuer. Under rubriken
“Teorier i praktiken” skriver hon:

”Till att borja med dr det latt att konstatera att det inte gér att dra
en direkt parallell mellan teori s& som den presenteras i peda-
gogisk och didaktisk litteratur och sd som den kommer till ut-
tryck hos en enskild lérare vid ett visst tillfdlle. Lérare har fatt
influenser ifr&n manga olika héll vid olika tidpunkter. De har
ocksa sin egen personlighet och sitt temperament och det kom-
mer till uttryck i undervisningen. De har ocksd influenser ifrdn
andra teoretiska inriktningar dn de tre som presenteras hér.”
(Claesson 2002, sid 111)

Det kan forhélla sig med resultaten i denna uppsats pa ett liknande sitt som i fallet ovan.
Lirarna agerar utifran olika dvertygelser i olika situationer. I en situation ar det viktigast
for lararen att gora ett sa bra arbete som mojligt med provet och lararen foljer darfor alla
instruktioner till punkt och pricka och genomfor ddrmed en till stor del pedagogisk
bedomning. Liraren visar hir med sitt agerande samstdmmighet med det som star i styr-
dokumenten. I lararenkdten kan samma ldrare uttrycka asikten att hon/han hellre skulle
vilja ha ett prov dér det snabbt och litt gar att bedoma elevens kunskaper genom att
summera poing utifrdn négra kortsvarsfragor. Dér uttrycker da lararen att hon/han fore-
drar en rent summativ utvirdering och ldrarens uppfattning ar betydligt ldngre ifrén de
tankar som préglar styrdokumenten.
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Sammanfattande slutsatser

Sammanfattningsvis kommer jag, med utgdngspunkt fran tidigare beskrivna analyser,
fram till foljande slutsatser:

 Amnesprovet for skolar 5 kan till olika delar relateras till flera teorier om lirande.
Dessutom stimmer &mnesprovet med det som kénnetecknar pedagogisk bedomning.

* De flesta av ldrarna i undersékningen har en acceptabel kompetens att bedoma det
eleven presterar pd dmnesprovet i skolér 5 och att sammanstilla bedomningen i rela-
tion till uppstéllda mal pa kunskapsprofilen.

» De flesta av ldrarna i undersdkningen har en acceptabel kompetens att, med hjélp av
dmnesprovet i skoldr 5, bedoma elevers prestationer pa uppgifter pa en provdel.

* De flesta av ldrarna i undersokningen verkar i stort vara positiva till bedomningen
med hjilp av provmaterialet. De verkar ddrmed vara positiva till pedagogisk beddm-
ning — i alla fall i samband med det nationella provet i matematik for skolér 5.

* Det gar endast att finna ett samband mellan ldrares ageranden i olika situationer i
samband med dmnesprovet. Nagra sirskilda larartyper gér inte att urskilja.

Det verkar alltsd som om det svenska systemet med ldrarna som enda bedomare funge-
rar tillfredsstéllande, 1 alla fall i samband med nationella prov.

Men ocksa ndgra mer negativa sammanfattande slutsatser gér att dra fran tidigare be-
skrivna resultat:

* De flesta av lararna i undersokningen verbaliserar inte sin beddmning av elevens
kunnande 1 de olika kunskapsomradena pa kunskapsprofilen.

* Mainga av de ldrare som, pa kunskapsprofilen, faktiskt kommenterar sin bedomning
tenderar att fokusera pa elevens svagheter.

Dessa bada slutsatser &dr visserligen negativa, dtminstone ur elevens perspektiv, men
rymmer dnda en stor utvecklingspotential. Om man jAmfor ldrares svar pd lararenkéter
over tid gér det att se en positiv utveckling for svaren pé vissa fragor. Ett exempel pa
detta &r att det dr fler ldrare som anvander gruppuppgifter ar 2000 &n ar 1999. Accep-
tansen for att bedomning &r ndgot som tar tid och maste fa ta tid verkar enligt larar-
enkéterna bli storre. Forhoppningsvis leder detta till att ldrare anvénder tid till att verba-
lisera beddmningen i hogre grad och att de ocksa tar sig tid att beskriva elevens styrkor
inom olika kunskapsomraden.

Tva sammanfattande negativa slutsatser aterstar. Dessa bedomer jag ha en mer allvarlig
karaktir och grupperas och kommenteras darfor for sig.

» Nagra ldrare gor allvarliga misstag i sin bedomning. Dessa kan bli allvarliga for vissa
grupper av elever. En grupp elever kan ha allvarliga missuppfattningar utan att
lararen lagger marke till det i bedomningen. Pettersson (1990) visar i en longitudinell
studie att det finns elever som gor vissa allvarliga fel. Dessa fel tenderar enligt
Pettersson att kvarstd genom aren om eleverna inte far hjilp med dem. En annan
grupp elever gor fel som inte beror pd missuppfattningar av begreppsinnebord utan
kan vara t ex foljdfel. Lararen bedomer dnda dessa som fel. Om dessa typer av fel
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overbetonas kan elevernas uppfattningar av sig och sin kunskap i matematik bli
orealistiska.

Det finns en risk att ldrare inte har lika stor kompetens att bedoma elevers kunskap
utan stéd av ett bedomningsinstrument som exempelvis d&mnesprovet. Om detta
resultat gar att generalisera till att gdlla de ldrare i Sverige som undervisar den aktu-
ella dldersgruppen i matematik sé tyder det pa att kompetensen att bedoma kunskap
fortlopande 1 6vrig undervisning inte dr sa bra som de borde vara. Eftersom, som tidi-
gare ndmnts, Sveriges elever till stor del dr utlimnade till sina ldrare nir det géller all
beddmning finns det risk for att osédkerheten for den enskilde eleven blir alltfor stor.
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Sammanfattande reflektioner over
resultaten

Vid en reflektion 6ver hur ldrare kan agera i samband med d&mnesprovet i matematik for
skolér 5 gar det att tdnka sig olika typer av extrema ageranden. Dessa ageranden struk-
tureras nedan pd samma sétt som analysen i sin helhet, dvs under “kunskapsprofilniva”,
“uppgiftsnivd” och “enkitniva”. Dessa formar en helhetsbild over ldrares ageranden.
Daérefter beskriver jag nagra olika kopplingar mellan ldrares ageranden och teorier om
larande och beddmning.

Helhetsbild over lirares ageranden

Hir presenteras olika ténkta extrema ageranden utifran tre aspekter. Dessa extremer &r
tankta att endast ses som idéer och som komponenter i en modell. Modellen é&r ett for-
sok att fanga och skapa en tinkt bild av variationen i agerandet bland de ldrare som in-
gér 1 undersokningen. Nedan beskrivs dessa ageranden.

Kunskapsprofilniva

Pa kunskapsprofilnivd skulle det ena extrema agerandet vara en ldrare som inte alls
bedomer om var och en av eleverna har nétt de olika malen att uppnd pa ett korrekt sitt.
Denna lérare tar inte hjdlp av de sammanfattande beddmningsanvisningarna péa del-
provsniva, vare sig beskrivningen med ord av vad eleven bor klara eller det riktmérke
som ges som antal godtagbara svar. Inte heller anvinder sig ldraren pé ett adekvat sétt
av det eleven visar i 6vrig undervisning.

Det motsatta extrema agerandet dr en ldrare som beddomer elevernas kunnande i for-
hallande till mélen att uppna helt korrekt. Denna lérare tar hjilp av beddmningsanvis-
ningarna pa delprovsniva. Lararen beaktar dels riktmarket for beddmningen som ges i
formen hur ménga ritta svar eleven bor ha, dels det som &r beskrivet med ord att eleven
ska visa kunskap om for att anses ha nétt ett mél. (Exempel pa bedomningsanvisning pa
delprovsnivé finns pé sid 38.) Denna ldrare tar ocksa intryck av elevens prestationer i
ovrig undervisning i sin beddmning.

Uppgiftsniva

P& denna niva &r den ena extremen en ldrare som inte alls bedomer elevens prestationer
pa uppgifterna enligt anvisningarna. Léraren foljer inte beddmningsanvisningarna alls,
vare sig exemplen pd godtagbara svar eller vriga beskrivningar kring vad som ir vik-
tigt att iaktta vid beddmningen av uppgifterna.

Den motsatta extremen &r en ldrare som bedomer alla uppgifter i provet enligt anvis-
ningarna. Lararen foljer bedomningsanvisningarna till alla uppgifter, bade exemplen pa
godtagbara svar och Ovriga beskrivningar, t ex kring olika sétt som eleven kan visa
begreppsforstaelse pa. Nar ett elevsvar ar otydligt ger lararen eleven mojlighet att for-
klara sitt arbete muntligt sa att bedomningen ska bli sa korrekt som mojligt. Det sist-
ndmnda vet vi givetvis ingenting om, men som en del av en tidnkt modell passar detta
agerande in.
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Enkitniva

Aven pa denna niva finns tvd motsatta extrema ageranden. Det ena ir en ldrare som ir
helt igenom negativ till provet framfor allt vad géller bedomningsfrdgor. Denna nega-
tiva attityd handlar om att uppgifterna ér daliga, att provet inte provar mélen, att bedom-
ningsanvisningarna dr daliga, att provet inte ger nadgon hjilp i bedomningen av elever-
nas kunnande osv.

Det andra agerandet &r en ldrare som &r helt och hallet ndjd med provet. Lararen tycker
att uppgifterna, inklusive gruppuppgifterna, ar bra, att provet provar “ritt” mal pa ett
riktigt sétt, att strukturen i1 provet dr bra, att bedomningsanvisningarna dr till stor hjélp
OSV.

Struktur over ageranden

For att uppfatta ovanstdende extrema ageranden och alla de som ligger mellan extre-
merna pd en och samma gang gor jag foljande struktur:

Gor en felaktig Gor en alldeles korrekt
bedémning av om beddmning av om
eleven natt mal att eleven natt mél att
uppna. uppna.

Gor vildigt ménga Gor helt korrekta
felaktiga bedomningar beddmningar pa

pa uppgiftsniva. uppgiftsniva.

Uppvisar en alltigenom Uppvisar en alltigenom
negativ attityd mot positiv attityd mot
provmaterialet pa provmaterialet pa
lararenkaten. lararenkéten.

Denna struktur kan ses som ett underlag till en profil over lirares agerande i samband
med genomforandet av &mnesprovet i matematik for skolar 5.

Larare som grupp

For en utomstaende skulle det vara mycket svart att fylla i denna profil for enskilda
larare. En sddan beddomning dr kanske mojlig att gora, men dd skulle intervjuer vara
nddvindiga att komplettera analyser av hur ldraren har fyllt i kunskapsprofilen for sina
elever, hur ldraren har bedomt pd uppgiftsnivda och hur lararen har svarat péd ldrar-
enkéten. Detta kréver ett stort arbete och dr inte mdjligt att genomfora inom ramen for
denna uppsats.

Liarare som grupp placeras hdr in i profilen. Utifran tidigare beskrivna analyser ar ett
rimligt antagande att:
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* For var och en av de tre nivderna hamnar de flesta ldrarna till hoger om mittlinjen:

Gor en felaktig Gor en alldeles korrekt
bedémning av om bedémning av om
eleven natt mal att eleven natt mal att
uppna. uppna.

Gor véldigt ménga Gor helt korrekta
felaktiga bedomningar beddmningar pa

pé uppgiftsniva. uppgiftsniva.

Uppvisar en alltigenom Uppvisar en alltigenom
negativ attityd mot positiv attityd mot
provmaterialet pa provmaterialet pa
lararenkéten. lararenkéten.

Koppling mellan larares ageranden och
teorier om lirande och bedomning

Som beskrivits tidigare gir det inte i analysen av materialet urskilja nigra tydliga larar-
typer. Bilden av hur olika ldrare agerar dr betydligt mer komplex. Ddremot gar det att
koppla ldrares enskilda ageranden till olika teoretiska aspekter. Nigra sddana kopplingar
beskrivs hir. Varje beskrivning har en beskrivning av motsatt karaktir. Beskrivningarna
ar darfor grupperade tvéd och tva. Observera att det hér bara ér ldrarageranden och inte
olika ldrare som kopplas till teoretiska aspekter. En enskild ldrare véxlar, som tidigare
beskrivits, mellan olika ageranden och teoretiska aspekter.

» Nair liarare bedomer prestationer pa uppgiftsniva och ger elever fel for ett svar som &r
otydligt kan detta tolkas som exempel pa behaviorism. Det ser ut som om lararen har
uppfattningen att “antingen sa &r det rétt eller inte”.

» Nair ldrare ber eleven forklara sitt otydliga svar kan detta tolkas som en mer kogni-
tivistisk syn pa lirande och kunskap. Léraren intresserar sig for hur eleven faktiskt
tanker.

 Ett fatal larare uttrycker i ldrarenkéten att de hellre vill ha ett prov som har mindre
omfattning, men &nda provar alla mal och att provet enbart ska innehélla korta
fragor. Dessa ldrare speglar i sina svar en atomistisk och behavioristisk syn pa kun-
skap. Man anar asikten att “antingen kan man nigot jamt eller inte alls”.

» Lirare som uppskattar att samma matematiska omrade provas i olika typer av upp-
gifter inklusive gruppuppgifter verkar i stillet se kunskap som nagot mer komplext.
Man kan ana ett sociokulturellt och socialkonstruktivistiskt perspektiv eftersom det
som eleven visar i interaktion med andra ses som viktig del i beddmningen. Denna
syn stimmer vil 6verens med pedagogisk bedomning.

» Nir ldrare efterfrdgar och/eller skriver ut podng sa podngteras den summativa karak-

tdren av bedomningen. Resultatet av provet blir mer ett fardigt konstaterande &n en
del i en process och provets formativa karaktir nedtonas darmed.
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* Den formativa aspekten av provet kan visa sig i ldrares agerande pa flera sitt. Ett dr
nir ldrare beskriver elevens styrkor och svagheter med processinriktade beskriv-
ningar. Som ldsare upplever man att elevens utveckling fokuseras. Ett annat sitt ar
nér eleven dr med och fyller i kommentarer pa sidan 2. P4 en del kunskapsprofiler
har lararen tydligt angett vad som é&r ldrarens asikt och vad som ér elevens.

» Nair ldrare i enkéten ger uttryck for att par- och gruppuppgifter ar svara att bedoma
och nér man ocksa anar att liraren inte alls tycker att den typen av uppgifter &r vik-
tiga for bedomningen kan man tolka detta som att ldraren skulle uppskatta ett
standardiserat prov med enbart flervalsfragor mer.

» Nir lédrare i stillet ser att det som eleven presterar under ett par- eller grupparbete har
mycket att tillféra bedomningen &r ldraren mer inne pa pedagogisk bedomning. Man
kan ocksé ana sympati med Vygotskys tankar om proximala zonen.

59



Diskussion

Diskussion av slutsatser

Jag diskuterar hér négra av slutsatserna. I och med detta argumenterar jag ytterligare for
de slutsatser jag drar. Allmént sett vill jag framhalla att jag har diskuterat alla slutsatser
med flera personer. Slutsatserna dr alltsd inte enbart en produkt av mina egna analyser
och reflektioner over resultaten.

En slutsats som blir foremal for en diskussion dr: Amnesprovet for skoldr 5 kan till olika
delar relateras till flera teorier om lirande. Dessutom stdmmer dmnesprovet med det
som kdnnetecknar pedagogisk bedémning. Denna analys av provmaterialet hade kanske
fatt annat fokus om den hade utforts av ndgon som inte dr involverad i sjdlva till-
blivelsen av &mnesprovet. S& pa sitt och vis kan det ses som en nackdel att jag i denna
analys har ett inifranperspektiv. Som jag ser det sd utnyttjar jag detta inifranperspektiv
och gor det till en fordel 1 och med att jag tar med sjélva konstruktionsprocessen i analy-
sen, vilken da blir rikare. Det viktiga dr att lisaren vet att jag har det perspektiv som jag
har.

Nistfoljande slutsatser att diskutera ar: De flesta av ldrarna i undersékningen verba-
liserar inte sin bedomning av elevens kunnande i de olika kunskapsomrddena pd
kunskapsprofilen och Mdnga av de ldrare som, pa kunskapsprofilen, faktiskt kommen-
terar sin bedomning tenderar att fokusera pa elevens svagheter. En invindning som kan
goras mot dessa slutsatser dr att vi inte vet hur ldraren verbaliserar sin bedomning i
manga andra beddmningssituationer i1 klassrumsarbetet. Lararen kanske pratar med
eleverna vildigt ofta under pagaende klassrumsarbete och delger dé eleverna en beddm-
ning som ocksé tar fasta pa elevens styrkor. Sa kan det sjdlvklart ga till. Jag menar dnda
att det ar viktigt att lararen skriftligt verbaliserar en allsidig beddmning av sina elevers
kunskap i matematik. Om jag som lédrare sjdlv blir medveten om mina elevers sévil
starka som svaga sidor blir jag mer forberedd att mota mina elevers behov i under-
visningssituationen. Att fylla i kunskapsprofilens forsta sida blir alltsa ett tillfdlle for
reflektion for ldraren. Ett annat skl till att jag tycker att dessa bada slutsatser ar viktiga
att lyfta fram i uppsatsen dr de erfarenheter som jag har fatt under ménga foreldsningar
som jag har héllit i. Jag far ofta hora av de deltagande ldrarna att de anvédnder kunskaps-
profilen vid utvecklingssamtal och det &r da det blir viktigt, ur elevens perspektiv, att
bade styrkor och svagheter verbaliseras skriftligt.

Den sista slutsatsen som blir foremal for diskussion dr Det finns en risk att ldrare inte
har lika stor kompetens att bedoma elevers kunskap utan stod av ett bedomnings-
instrument som exempelvis dmnesprovet. Fragan hér dr om resultaten kan sdgas pavisa
nagon risk av detta slag. Jag har redan argumenterat for min analys 1 ett tidigare avsnitt.
En bas for min tolkning &r ocksa alla de ldrare som jag méter under min yrkesutovning.
Dels ser jag hur det kan gi nir larare ska bedoma helt utan beddmningsanvisningar i
samband med utprovningar infor ett nytt &amnesprov, dels har jag interagerat med tusen-
tals larare runt om i landet under seminarier och foreldsningar och jag mirker da att
detta med att se vad elever kan och inte kan &r en ganska svar uppgift for larare. Detta
bekriftas ocksa av flera forskare — bland annat av Black & Wiliam (2001) och Gipps
(1994).
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Koppling mellan syn pa lidrande och praktisk
verksamhet

En fraga jag stiller mig med anledning av resultaten handlar om forhallandet mellan syn
pa ldarande och den praktiska verksamheten. Undersdkningarna i detta arbete visar att
det inte finns nagra sikra samband mellan ldrarnas agerande i olika beddmningssitua-
tioner och i enkitsvar, vilket kan bero pé att de instrument som jag har anvént inte kan
finga in det. Ar det di s& att det inte spelar ndgon roll vilken pedagogisk grundsyn en
larare har? Jo, det anser jag att det har. Jag tror att det snarare handlar om i vilken
utstrackning den enskilde ldraren omfattas av sin Overtygelse. Enkétsvaren kan priglas
av det man vet dr en tidsenlig uppfattning medan man i bedomningssituationen kanske
agerar utifran de paradigm som gillde ndr man sjdlv utbildades. Ringdahl och Saurén
(2002) belyser detta. I bland annat intervjuer av 5 ldrare tycker de sig se tydliga sam-
band mellan ldrares syn pa bedomning och deras utbildning. Carlgren och Marton
(2000) beskriver en studie av sex ldrares undervisning i skolér 4-6, i bland annat mate-
matik. De menar att d&ven om vildigt mycket &r likt i ldrarens verksamhet sa finns det
avgorande skillnader: ”Fast de sex ldrarna fanns pa samma skola, i samma byggnader
med samma typ av schema och organisation av klasser, grupptimmar etc sa skapade de
sinsemellan mycket olika miljéer for larande” (sid 27). Langre fram skriver de: ”Hér vill
vi endast peka pa att eleverna i de olika klassrummen faktiskt befinner sig i olika
liroplaner” (sid 67). Aven Black och Wiliam (2001) betonar vikten av lirares grund-
laggande instdllning. De menar att om ldraren ser kunskap som négot som overfors fran
en person till en annan, att forstdelse kommer senare och att det dr viktigt med
beloningssystem i1 undervisningen, dd kommer den ldraren inte se vinsten med en
formativ beddmning. Om ldraren ddremot i stéllet ser ldrandet som en interaktiv process
dér eleven gor ny kunskap till sin egen forstielsevérld — da ar formativ bedomning ett
vésentligt inslag.

Ett vixelspel mellan teori och praktik torde vara fruktbart for aktiva ldrare. Carlgren och
Marton (2000) skriver nér det giller ldrarutbildningen att en professionsutbildning bor
ge en professionell tolkningsbas, ”dvs en teoretisk grund och ett knippe intellektuella
savil som konkreta verktyg for den kommande yrkesverksamheten” (sid 102).

Genom att ocksa aktiva ldrare reflekterar kring teorier om lirande och bedémning for-
dndras och befruktas praktiken. En ldrarkdr av mer medvetet ldrande ldrare ar en stark
paverkan dven at andra héllet. De teoretiska perspektiven kommer att paverkas och
fordndras av aktiva och verksamma lérare. Enligt ett konstruktionistiskt synsétt fungerar
det just sa. Det jag vill betona ar vikten av att verksamma lérare ser sig sjdlva som akto-
rer inom den teoriutforskande diskursen.

Den svenska modellen — hur kan den bli béattre?

En fundering som slutsatserna av mer negativ karaktir kan foda d4r om den svenska
modellen #r hallbar. Ar det sa att svenska elever “ir i hinderna pa sina lirare” nir det
géller all bedomning? Svaret pa den fragan anser jag dr bade ja och nej. Ja, eftersom
ingen extern beddmning liknande den i andra ldnder forekommer. Nej, eftersom lararna
dnda far hjilp av nationella prov.
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Aven i senare skolér, i skolér 9 och kurs A pa gymnasiet har, som tidigare nimnts,
undersokningar av trovirdigheten i beddmningen undersokts. Lérare beddmer samma
elevldsningar och ldrarnas bedomningar jamfors sedan. Det visar sig att det inte ar
nagon storre skillnad mellan olika ldrares bedomning nér det giller uppgifter av olika
karaktir (Alm m f1 2004).

Black och Wiliam (2001) beskriver problemomridden som de har funnit bland annat i
Storbritannien nér larare genomfér beddmningen. De finner att prov som ldrare har kon-
struerat uppmuntrar ett mekaniskt och ytligt lirande. Lérarna diskuterar inte sina frage-
stallningar och metoder med kollegor i sérskilt hog utstrickning. Nér det géller larare
for de yngre éldrarna (primary teachers) finner man en tendens att dessa ldrare betonar
kvantitet och hur elevens arbete presenteras och bortser helt frén arbetets kvalitet i
relation till ldrande (Black & Wiliam 2001).

Det har visat sig att bedomningens kvalitet forbéttras avsevért om larare diskuterar be-
domning tillsammans. Trining dr ocksd nagot som paverkar kvaliteten pa bedomningen
positivt och minskar risken for att bedomaren ska paverkas av irrelevanta faktorer
(Gipps 1994). Black och Wiliam (2001) argumenterar ocksa for vikten av ldrares kom-
petens nér det géller formativ beddomning. De menar att hog kompetens nér det géller
bedomning dessutom leder till forbéttrade prestationer hos eleverna. De sdger sig inte
kunna se ndgon annan atgdrd som hojer elevernas prestationer sé séikert.

Att bedoma dr ndgot som kréver god kompetens. Min uppfattning &r att ldrare behdver
stottas 1 detta genom kompetensutveckling. Nationellt Centrum for Matematikutbildning
skriver 1 sin rapport "Hog tid for matematik” foljande bland de forslag de har till
utvecklingsinsatser i en kompetensutvecklingssatsning.

6. Utvérdering i matematik”

... ” att ta fram en kunskapsoversikt kring bedomning och betyg-
sdttning i matematik. Denna kan anvéndas i resurspersons- och
lararutbildning och i hogskolans utbud av kompetens-
utvecklingskurser. Den bor ocksd foljas upp med informations-
konferenser, klassrumsnidra material och aktiviteter inklusive
webbstdd for de behov av kompetensutveckling och lokal skolut-
veckling som aktualiseras genom kunskapsoversikten.” (NCM
2001, sid 21)

I en av de nationella kvalitetsgranskningarna som har genomforts av Skolverket (2003)
under 2001 och 2002 finns beddmningsaspekten med i bland annat tva av de punkter
som beskriver vad undervisningen i matematik behover karaktériseras av:

”Allsidig utvérdering som lyfter fram olika kvaliteter i ldrandet,
vilket bland annat innebédr fler bedomningsinstrument an skrift-
liga podngsatta prov.

Tydliga mél och syften for studierna som en viktig forutsittning
for att eleverna ska fa grepp om sin kunskapsutveckling och dkad
tillit till sin formaga att lara och soka ny kunskap.” (Skolverket
2003, sid 56)

Att ldrarna i stort dr positiva till provet har troligtvis flera orsaker. En dr nog att provet
stimmer ganska vél med ldrarnas uppfattning om vad som é&r viktigt att bedoma i mate-
matik. Négra blir positivt dverraskade nir de ser att fokus ligger pad matematik i vardag-
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lig anvindning och de kdnner sig styrkta i att fortsétta sitt sétt arbeta i matematik. En
viktig orsak till deras positiva instillning ar ocksa, som jag tror, att proven endast har en
véigledande funktion. Lérarens professionalism utmanas inte pa ett negativt sitt i det
svenska systemet. I andra ldnder, exempelvis USA, ér det vanligt med prov som genom-
fors med extern beddmning. Léraren &r alltsd inte den som utfor bedomningen av elev-
ernas resultat. Eleverna kan uppleva en press i provsituationen sérskilt eftersom provet
kan betyda mycket for framtiden. Dessutom forekommer det att resultaten fran proven
publiceras offentligt, i dagstidningar. Grunden till detta hanterande av prov ér politiska
beslut. Gipps (1994) hinvisar till en undersokning som Smith har genomfort i USA.
Effekterna pd ldrarna delas upp i olika kategorier. En effekt dr att publiceringen av
resultaten leder till kénslor av skam, forldgenhet, skuld och ilska hos ldrarna. En annan
ar att den kdnsloméssigt negativa effekten som provet har pa yngre elever skapar
kénslor av angest och skuld bland ldrare. I Storbritannien har man externa test for elever
i 11-arsdldern. Dessa prov ér standardiserade och bestdr av flervalsfrdgor. Black och
Wiliam (2001) pekar pa sddant som kan motverka utvecklingen av formativ bedomning.
I detta sammanhang skriver de:

”The outstanding influence here is that of short external tests.
Such tests can dominate teachers’ work, and insofar as they
encourage drilling to produce right answers to short out-of-
context questions, this dominance can draw teachers away from
the paths to effective formative work. They can thereby constrain
teachers to act against their own better judgement about the best
ways to develop the learning of their pupils.” (Black & Wiliam
2001, sid 17)

En rimlig sammanfattning utifrdn det som hittills har skrivits i detta arbete dr att den
svenska modellen dr bra som modell betraktat. Min forhoppning ar att den far besta och
att larare ges mojlighet att vara med och utveckla den i positiv riktning. Det jag hoppas
ska ske sé snart som mdjligt dr nagra fordndringar pa olika nivaer, vilket beskrivs hér.

» Nationell niva: Jag hoppas att det tillhandahalls mojligheter till relevant kompetens-
utveckling for Sveriges larare. Skolan dr kommunens ansvar, men om medel tillsétts
och det erbjuds fardiga kompetensutvecklingspaket sa kan det underlitta for kommu-
ner att vdlja satsningar pd detta omrade. Hiar menar jag frimst kompetensutveckling i
bedomning, men sjdlvklart &r det sa att vissa ldrare behdver kompetensutveckling i
matematik och/eller matematikdidaktik ocksé. Jag behdver ju som ldrare kunna en
hel del om det som jag ska bedoma. Aven pa kommunal niva och lokal nivd kan
givetvis kloka beslut om kompetensutveckling tas.

» Kommunal nivd: P4 kommunal nivé kan man paverka skolorna sa att lararna ges tid
till bedomning. Man kan ocksd ordna si att ldrare fran olika skolor och omréaden i
kommunen tréiffas och diskuterar bedomning. Det dr ocksd oerhort viktigt vilka
signaler man frdn kommunens sida ger nir det giller bedomning. Om man exempel-
vis ber ldrarna att tala om hur ménga elever som antingen har natt eller inte nitt mal
att uppna pa det nationella provet i matematik for skolar 5 ger man tva olyckliga sig-
naler. En &r att det enbart skulle vara provet som dr avgorande for att veta vad eleven
kan. Detta gir helt emot tanken bakom kunskapsprofilen dér ldraren, som tidigare
ndmnts, ska anvinda all tillgénglig information for sin sammanfattande bedomning.
En annan olycklig signal &r att 14rarna i detta exempel for varje elev maste bestimma
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sig for att hon/han antingen har nétt mélen eller ej. De elever som inte har klarat ett
mal, men déir ldraren @nda inte upplever att det dr ndgon fara for eleven att léra sig
det som krévs, blir dd svarplacerad. Det dr betydligt béttre att be ldrarna att rappor-
tera hur manga elever de, med stdd av den bedomning de har gjort i all undervisning
och med hjélp av det nationella provet, anser behover sérskilt stod for att klara malen
att uppna.

» Lokal nivé: Rektors viktiga roll kan inte nog betonas. Nar det géller uppsatsens om-
rade dr det viktigt att rektor stottar de larare som ska gora bedomningar i skolar 5 sa
att de far sd optimala fOrutsdttningar som mojligt att gora ett bra jobb. Erfarenheter
visar att pa de skolor dér det blir hela skolans angeldgenhet, dr det lattare att frigora
resurser for exempelvis genomforande av gruppuppgifter och for att gora klart sjdlva
bedémningen. Aven hir ir det viktigt att stdtta lirarna si att de ges mdjlighet disku-
tera bedomning med varandra.

Att ga vidare

Om jag skulle ges mojlighet att ytterligare utforska fragor som har anknytning till detta
arbete sa skulle jag vilja undersdka hur ldrare genomfor sin kontinuerliga bedémning i
klassrummet. Det vore oerhort spdnnande att undersoka hur ldrare kan resonera nér det
géller fragor om beddmning. Vad anser de om det som kénnetecknar pedagogisk be-
domning? Hur genomf6r de sin kontinuerliga bedémning i klassrummet? Hur ser de pa
elevens roll nér det giller bedomning — ser de pé eleven som objekt eller som subjekt?
Hur ser lérare pd detta med att verbalisera sin bedomning?
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Bilaga 2

Lararsynpunkter — dmnesprovet, matematik

Namn:

Skola:

Ort:

Vi ber alla som anvint arets &mnesprov i matematik att besvara nedanstdende fragor. Vi
ar givetvis ocksé intresserade av synpunkter frdn dem som kommit i kontakt med &mnes—
provet men av olika anledningar inte anvént det.

Lirarenkéten och kopior pa allt elevmaterial fran de elever som &r fodda den 15:e i ndgon
av manaderna januari, februari, november och december skickas senast den 8 juni 2000
till

PRIM-gruppen (Ap5)
Lararhogskolan i Stockholm
Box 34103

100 26 Stockholm

1. Nar fick du provet?

2. Jag har anvant &mnesprovet i matematik

[ for alla mina elever i skolr 5
[ for en del av mina elever i skolar 5 (Antal: av )

Kommentera om du inte anvint det for alla dina elever:

3. Har du anvint uppgifter fran tidigare &mnesprov?

d Ja
(A Nej

Om Ja, vilka och varfor?
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4. Vilka delar av arets &mnesprov har du anvint?

Del A
Del B
Del C
Del D
Del E
Del F

Looood

Kommentarer:

Gruppuppgift:
(d En minut
(1 Rekord — aldrar hos djur

Paruppgift:
(1 Beskriva bilder

(1 Takttagelsedversikt
(1 Beddmningsunderlag
(A Kunskapsprofil

5. Vilka dr dina huvudsakliga synpunkter pa de delar av materialet som du anvint?

Del A
Del B
Del C
Del D
Del E
Del F

Gruppuppgift:
En minut

Rekord — aldrar hos djur

Paruppgift:

Beskriva bilder
lakttagelseoversikt
Beddmningsunderlag

Kunskapsprofil

Kommentarer:

Bra Ganska bra

oD Jd doodod
oD Jd doodod

Ganska dalig

oD Jd doodod

Dalig

oD Jd doodod
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6. Hurdana var elevernas reaktioner pa &mnesprovet?

(1 I huvudsak positiva
(1 I huvudsak negativa
(1 Béde positiva och negativa

Motivera gérna ditt svar:

7. Hur har &mnesprovets olika delar fungerat for elever som behover sérskilt stod?

(d Bra

[d Ganska bra
(1 Ganska daligt
O Daligt

Motivera gérna ditt svar:

Vilket stéd har du haft av &mnesprovet vid bedomningen av elevernas kunskaper i

matematik?

J
J
J

Motivera gérna ditt svar:

Stort stod
Visst stod
Inte sarskilt stort stod

Innebér resultatet av amnesprovet att din uppfattning av elevernas kunskaper i

matematik fordndrats for

oo od

alla eleverna

de flesta eleverna

cirka hélften av eleverna
nagra elever

ingen elev
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10. Har bedomningsanvisningarna gett tillrickligt underlag for bedomning av dina

11.

12.

13.

elevers arbeten?

[ Ja, absolut

[ Ja, i stort sett

[ Ja, i viss min
(d Nej, knappast
[ Nej, absolut inte

Motivera gérna ditt svar:

Anser du att vara rekommendationer till kunskapskrav ér rimliga med tanke pa
maélen att uppna enligt kursplanen?

(A Ja, absolut

[ Ja, i stort sett

[ Ja, i viss min
(1 Nej, knappast
(A Nej, absolut inte

Motivera gérna ditt svar:

Vad anser du om omfattningen av arets prov?

(1 Alldeles for omfattande
(1 Lagom omfattande
(1 Borde vara mer omfattande

Motivera gérna ditt svar:

Vad anser du om att arets prov endast provar vissa mal, med mojlighet till
komplettering av uppgifter frén tidigare &rs prov?

[ Bra

[ Ganska bra
1 Ganska daligt
O Daligt

Motivera gérna ditt svar:
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14. Ovriga synpunkter:

TACK FOR DIN MEDVERKAN!
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Bilaga 3

Matematik

inrattad 2000-07

Amnets syfte och roll i utbildningen

Grundskolan har till uppgift att hos eleven utveckla sddana kunskaper i matematik som
behovs for att fatta vilgrundade beslut 1 vardagslivets manga valsituationer, for att kunna
tolka och anvédnda det 6kande flodet av information och for att kunna f6lja och delta i
beslutsprocesser i samhéllet. Utbildningen skall ge en god grund for studier 1 andra &mnen,
fortsatt utbildning och ett livslangt ldrande.

Matematiken &r en viktig del av vér kultur och utbildningen skall ge eleven insikt i &mnets
historiska utveckling, betydelse och roll i virt samhélle. Utbildningen syftar till att utveckla
elevens intresse for matematik och mojligheter att kommunicera med matematikens sprak
och uttrycksformer. Den skall ocksa ge eleven mojlighet att uppticka estetiska vérden 1
matematiska monster, former och samband samt att uppleva den tillfredsstéllelse och gladje
som ligger 1 att kunna f6rstd och 16sa problem.

Utbildningen 1 matematik skall ge eleven mdjlighet att utéva och kommunicera matematik 1
meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och 6ppet sokande efter forstéelse, nya
insikter och 16sningar pa olika problem.

Mdl att strdva mot
Skolan skall 1 sin undervisning 1 matematik striva efter att eleven

— utvecklar intresse for matematik samt tilltro till det egna tdnkandet och den egna
formagan att ldra sig matematik och att anvinda matematik i olika situationer,

— inser att matematiken har spelat och spelar en viktig roll i olika kulturer och verksamheter
och fir kinnedom om historiska sammanhang dar viktiga begrepp och metoder inom
matematiken utvecklats och anvénts,

— inser vérdet av och anvdnder matematikens uttrycksformer,

— utvecklar sin forméga att forsta, fora och anvianda logiska resonemang, dra slutsatser och
generalisera samt muntligt och skriftligt forklara och argumentera for sitt tdnkande,

— utvecklar sin forméga att formulera, gestalta och losa problem med hjélp av matematik,
samt tolka, jimfora och vérdera 16sningarna i férhallande till den ursprungliga
problemsituationen,

— utvecklar sin forméga att anvénda enkla matematiska modeller samt kritiskt granska
modellernas forutséttningar, begransningar och anvindning,

— utvecklar sin forméga att utnyttja minirdknarens och datorns mgjligheter.

Strivan skall ocksa vara att eleven utvecklar sin tal- och rumsuppfattning samt sin féorméaga
att forstd och anvénda



— grundlidggande talbegrepp och rikning med reella tal, nirmevérden, proportionalitet och
procent,

— olika metoder, mittsystem och mitinstrument for att jimfora, uppskatta och bestimma
storleken av viktiga storheter,

— grundldggande geometriska begrepp, egenskaper, relationer och satser,

— grundlidggande statistiska begrepp och metoder for att samla in och hantera data och for
att beskriva och jamfora viktiga egenskaper hos statistisk information,

— grundldggande algebraiska begrepp, uttryck, formler, ekvationer och olikheter,
— egenskaper hos négra olika funktioner och motsvarande grafer,

— sannolikhetstdnkande 1 konkreta slumpsituationer.

Amnets karaktir och uppbyggnad

Matematik ar en levande méansklig konstruktion som omfattar skapande, utforskande
verksamhet och intuition. Matematik &r ocksa en av vara allra dldsta vetenskaper och har i
stor utstrdckning inspirerats av naturvetenskaperna. Matematikdmnet utgar frin begreppen
tal och rum och studerar begrepp med véldefinierade egenskaper. All matematik innehaller
nagon form av abstraktion. Likheter mellan olika foreteelser observeras och dessa beskrivs
med matematiska objekt. Redan ett naturligt tal 4r en sddan abstraktion.

Tillampningar av matematik i vardagsliv, samhéllsliv och vetenskaplig verksamhet ger
formuleringar av problem i matematiska modeller. Dessa studeras med matematiska
metoder. Resultatens virde beror pd hur vil modellen beskriver problemet. Kraftfulla
datorer har gjort det mojligt att tillimpa allt mer precisa modeller och metoder inom
omraden dér de tidigare inte varit praktiskt anvdndbara. Detta har ocksa lett till utveckling
av nya kunskapsomréden i matematik som i sin tur lett till nya tillimpningar.

Probleml6sning har alltid haft en central plats i matematikdmnet. Ménga problem kan 16sas
1 direkt anslutning till konkreta situationer utan att man behdver anvéinda matematikens
uttrycksformer. Andra problem behdver lyftas ut fran sitt sammanhang, ges en matematisk
tolkning och 16sas med hjédlp av matematiska begrepp och metoder. Resultaten skall sedan
tolkas och virderas i forhéllande till det ursprungliga sammanhanget. Problem kan ocksé
vara relaterade till matematik som saknar direkt samband med den konkreta verkligheten.
For att framgangsrikt kunna utdva matematik kravs en balans mellan kreativa,
problemldsande aktiviteter och kunskaper om matematikens begrepp, metoder och
uttrycksformer. Detta giller alla elever, savél de som &r i behov av sérskilt stéd som elever i
behov av sirskilda utmaningar.

Matematik har nidra samband med andra skolamnen. Eleverna hiamtar erfarenheter fran
omvérlden och far dirmed underlag for att vidga sitt matematiska kunnande.

Mal som eleverna skall ha uppndtt i slutet av det femte skoldret

Eleven skall ha forvérvat saidana grundldggande kunskaper i matematik som behovs for att
kunna beskriva och hantera situationer och 16sa konkreta problem i elevens nérmiljo.



Inom denna ram skall eleven

— ha en grundldggande taluppfattning som omfattar naturliga tal och enkla tal 1 brék- och
decimalform,

— forstd och kunna anvinda addition, subtraktion, multiplikation och division samt kunna
upptécka talmonster och bestimma obekanta tal 1 enkla formler,

— kunna ridkna med naturliga tal — 1 huvudet, med hjélp av skriftliga riknemetoder och med
minirdknare,

— ha en grundldggande rumsuppfattning och kunna kénna igen och beskriva négra viktiga
egenskaper hos geometriska figurer och monster,

— kunna jimfora, uppskatta och mita ldngder, areor, volymer, vinklar, massor och tider
samt kunna anvénda ritningar och kartor,

— kunna avlésa och tolka data givna i tabeller och diagram samt kunna anvinda elementéra
lagesmatt.

Mal som eleverna skall ha uppndtt i slutet av det nionde skoldret

Eleven skall ha forvérvat saidana kunskaper 1 matematik som behovs for att kunna beskriva
och hantera situationer samt 16sa problem som vanligen forekommer i hem och samhélle
och som behdvs som grund for fortsatt utbildning.

Inom denna ram skall eleven

— ha utvecklat sin taluppfattning till att omfatta hela tal och rationella tal i brék- och
decimalform,

— ha goda férdigheter i och kunna anvinda dverslagsrakning och rdkning med naturliga tal
och tal i decimalform samt procent och proportionalitet i huvudet, med hjélp av skriftliga
rdknemetoder och med tekniska hjdlpmedel,

— kunna anvinda metoder, méttsystem och métinstrument {or att jimfora, uppskatta och
bestdmma lédngder, areor, volymer, vinklar, massor, tidpunkter och tidsskillnader,

— kunna avbilda och beskriva viktiga egenskaper hos vanliga geometriska objekt samt
kunna tolka och anvénda ritningar och kartor,

— kunna tolka, sammanstilla, analysera och virdera data i tabeller och diagram,
— kunna anvinda begreppet sannolikhet i enkla slumpsituationer,

— kunna tolka och anvéinda enkla formler, 16sa enkla ekvationer, samt kunna tolka och
anvinda grafer till funktioner som beskriver verkliga forhallanden och hindelser.

Beddmning i amnet matematik
Bedomningens inriktning

Bedomningen av elevens kunnande i &mnet matematik géller foljande kvaliteter:



Formagan att anvdnda, utveckla och uttrycka kunskaper i matematik

Bedomningen avser elevens forméga att anvinda och utveckla sitt matematiska kunnande
for att tolka och hantera olika slag av uppgifter och situationer som férekommer i skola och
sambhidlle, till exempel formégan att uppticka monster och samband, foresld 16sningar, gora
overslag, reflektera 6ver och tolka sina resultat samt bedoma deras rimlighet.
Sjdlvstandighet och kreativitet dr viktiga beddmningsgrunder liksom klarhet, noggrannhet
och fardighet.

En viktig aspekt av kunnandet dr elevens formaga att uttrycka sina tankar muntligt och
skriftligt med hjdlp av det matematiska symbolspraket och med stdd av konkret material
och bilder.

Formagan att félja, forstd och préva matematiska resonemang

Bedomningen avser elevens forméga att ta del av och anvénda information i1 savil muntlig
som skriftlig form, till exempel formagan att lyssna till, folja och prova andras forklaringar
och argument. Vidare uppmirksammas elevens formaga att sjilvstiandigt och kritiskt ta
stdllning till matematiskt grundade beskrivningar och 16sningar pa problem som
forekommer 1 olika sammanhang i skola och samhdlle.

Formagan att reflektera over matematikens betydelse for kultur- och samhdllsliv

Bedomningen avser elevens insikter i och kénsla for matematikens virde och begréansningar
som verktyg och hjilpmedel 1 andra skoldmnen, i vardagsliv och samhallsliv och vid
kommunikation mellan ménniskor. Den avser ocksa elevens kunskaper om matematikens
betydelse 1 ett historiskt perspektiv.

Kriterier for betyget Vil godkdnd

Eleven anvidnder matematiska begrepp och metoder for att formulera och 16sa problem.
Eleven foljer och forstar matematiska resonemang.

Eleven gor matematiska tolkningar av vardagliga héndelser eller situationer samt genomfor
och redovisar med logiska resonemang sitt arbete savil muntligt som skriftligt.

Eleven anvinder ord, bilder och matematiska konventioner pé ett sddant sétt att det ar
mojligt att folja, forstd och prova de tankar som kommer till uttryck.

Eleven visar sdkerhet 1 sitt problemldsningsarbete och anvédnder olika metoder och
tillvigagangsstt.

Eleven kan skilja gissningar och antaganden fran det vi vet eller har mgjlighet att
kontrollera.

Eleven ger exempel pa hur matematiken utvecklats och anvints genom historien och vilken
betydelse den har 1 vér tid inom nagra olika omriden.

Kriterier for betyget Mycket vil godkdnd

Eleven formulerar och l6ser olika typer av problem samt jamfor och vérderar olika
metoders for- och nackdelar.

Eleven visar sdkerhet i sina berdkningar och sitt problemldsningsarbete samt viljer och
anpassar rdknemetoder och hjélpmedel till den aktuella problemsituationen.

Eleven utvecklar problemstéllningar och anvinder generella strategier vid uppgifternas



planering och genomférande samt analyserar och redovisar strukturerat med korrekt
matematiskt sprak.

Eleven tar del av andras argument och framfor utifrdn dessa egna matematiskt grundade
idéer.
Eleven reflekterar 6ver matematikens betydelse for kultur- och samhéllsliv.

Skolverket 2006-12-21
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