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Forord

Varen 2010 presenterade regeringen betdnkandet Betyg fran arskurs 6 i grund-
skolan (Ds 2010:15) i vilket tva forslag till viktiga forandringar lanseras nar det
géller grundskolans betygssystem: Dels inférandet av en sexgradig betygsskala,
dels inforandet av betyg fr.o.m. hostterminen i arskurs 6.

Betankandet remitterades till bland andra vart universitet och for Pedagogiska
institutionens rakning utarbetade vi ett yttrande. Vi tror att texten &r av intresse
utanfor institutionen och har darfor valt att ge ut den i rapportform.

Uppsala fredagen den 13 augusti 2010

Christian Lundahl Henrik Roman Ulla Riis



Sammanfattning

Under varen 2010 presenterade regeringen betdnkandet Betyg fran arskurs 6 i
grundskolan (Ds 2010:15) i vilket tva forslag till viktiga forandringar lanseras nar
det galler grundskolans betygssystem: Dels inférandet av en sexgradig betygsska-
la, dels inférandet av betyg fr.o.m. hostterminen i arskurs 6.

| den hér rapporten har vi valt att fokusera pa tva aspekter: Dels vad vi vet om
tidig betygsattning fran andra lander, dels vad vi vet om effekterna av betygsatt-
ning for larandet. En viktig och nédvéndig funktion hos ett betygssystem &r urval,
men den ldmnas &t sidan i vart yttrande." Inte heller diskuterar vi fragan om éver-
gang till en sexgradig betygsskala.

Sverige sétter i ett europeiskt perspektiv relativt sena betyg, men det ar viktigt att
papeka att den europeiska trenden under 2000-talet ar att senareldgga betygsatt-
ningen och att komplettera eller ersatta betyg med mer deskriptiva omddmen. |
flera lander utdver de skandinaviska satts inte betyg forran i grundskolans sekun-
darstadium (motsvarande det tidigare svenska hogstadiet). Regeringens forslag
om betyg fran arskurs 6 innebar darfor a ena sidan en anpassning till en europeisk
de facto norm, men &r & andra sidan ett brott mot trenden att senarelagga betygen.
Denna trend bottnar delvis i internationella forskningsron, dar betygen och dessas
pedagogiska effekter stalls mot andra former av bedémning.

Det ar svart att finna forskning som tydligt visar att betyg i sig framjar larandet.
Déremot finns det en betydande méngd forskning som pekar mot att betyg ar en
typ av beddmning som hammar larandet och som dessutom haller tillbaka duktiga
och kreativa l&rare i deras undervisning.

Det finns knappast nagra belagg for att eleverna inte vet hur de ligger till. Snarare
tyder mycket pa att de flesta elever som riskerar bli underkanda &r medvetna om
detta.

Vi argumenterar for att lararen har en mycket stor, sannolikt den storsta, betydel-
sen for elevernas resultat och kunskapsutveckling. Vi visar ocksa att feedback &r
ett effektivt pedagogiskt redskap for larare att paverka elevers kunskapsutveck-
ling, men att just betyg, enligt de evidensbaserade studier som finns, kan ha en av-
sevérd negativ effekt for larandet. Feedback som framjar l&rande bor vara frek-
vent och informationsrik, den bor ge eleven information om inlarningsuppgiften
som sadan, om hur larprocessen fortskridit och om majliga meta-kognitiva strate-
gier. Betyg innefattar endast indirekt detta.

Ett annat problem i sammanhanget ar att de kunskaper samhallet &r i behov av i
hog grad handlar om férmaga och vilja att 16sa problem, att tolka komplicerade

! Se Lundahl (2006) for en historisk genomgéng av de negativa effekter intradesprovningar ansetts ha pa
det pedagogiska arbetet.



sammanhang och att kommunicera och stalla nya fragor. Vi visar att utvecklandet
av just denna typ av kunskaper antagligen hdmmas mest, relativt sett, av betyg-
séttning.

Sjalvklart finns det i det svenska betygssystemet inslag som &r centrala for elever-
nas kunskapsutveckling. Skolans mal och kriterier for framgang maste vara
tydliga och delas av elever och foréldrar, om elevernas kunskapsutveckling ska
kunna optimeras. Det ar viktigt att laroplan och kursplaner ar tydliga med vad
som forvantas av lararna och eleverna. Mal och kvalitetskriterier forutsatter dock
inte betygsattning och givet de risker for kunskapsutveckling som betygséttning
medfor foreslar vi att dessa sidor hos betygen halls isar fran varandra. Mycket av
argumentationen for tidiga betyg har egentligen varit argumentation for tydliga
mal. Det ar, menar vi, en helt annan sak.

Regeringen genomfor och planerar for nérvarande en serie reformer, i vilken for-
andringar i betygssystemet ar ett led. Detta sker i syfte att h6ja den svenska sko-
lans standard. Mot denna bakgrund vore det, ur ett vetenskapligt perspektiv, mer
fornuftigt att i ett forsta skede satsa pa fortbildning av larares bedémnings-
kompetens. Om denna kompetens blir avsevért hogre &n idag ar det rimligt att
anta att nagra av de kénda negativa effekterna med betyg, sarskilt tidiga betyg,
kan motverkas. Da skulle det om ett antal ar kunna bli aktuellt att se Gver betygs-
systemet. Forutsatt att det fortfarande skulle finnas en opinion for det.



1. Inledning och bakgrund

Under varen 2010 presenterade regeringen betdnkandet Betyg fran arskurs 6 i
grundskolan (Ds 2010:15) i vilket tva forslag till viktiga férandringar lanseras nar
det galler grundskolans betygssystem: Dels inférandet av en sexgradig
betygsskala, dels inférandet av betyg fr.o.m. hostterminen i arskurs 6.

| denna rapport diskuterar vi dels vad vi vet om tidig betygséttning fran andra
lander, dels vad vi vet om effekterna av betygsattning for larandet. Den forsta
aspekten diskuterar vi utifran behovet av att nyansera jamforelserna mellan
Sverige och andra lander i fraga om tidig betygsattning. Den andra aspekten avser
relevanta forskningsresultat rérande betyg och elevkunskaper, sarskilt krav pa det
slags kunskaper som den moderna skolan forvantas utveckla hos eleverna, t.ex.
problemlésning och kommunikation, och det vi vet om vad som framjar elevers
och larares arbete med den typen av kunskaper.

En viktig funktion hos ett betygssystem &r att ge underlag for urval, i forsta hand
till vidare studier. Denna funktion menar vi ar viktig och noédvandig, men
eftersom urvalsproblematiken idag i hog grad handlar om &vergangen fran
gymnasieskolan till hogre utbildning lamnar vi denna funktion at sidan i vart
yttrande. Inte heller diskuterar vi frdgan om Overgang till en sexgradig
betygsskala, eftersom vi menar att denna frdga ar underordnad fragan om
betygens betydelse for larandet.

2. Betygssystemet i ett antal europeiska lander

2.1 Faktaoversikt

| regeringens betdnkande finns en Gversikt Gver betygssystemen i Norden, som
visar att betyg satts relativt sent — forst i attonde klass — i de nordiska landerna
(Sverige, Norge och Danmark), eller atminstone att den mdjligheten finns
(Finland, Island). Vidgas blicken till det 6vriga Europa kan konstateras att Norden
hor till dem som satter betyg senast i grundskolan, men ocksa att tidpunkt och
former for betygsattning varierar stort. | ett historiskt perspektiv ar betyg den
beddmningsform som de flesta lander regelmdssigt anvant genom hela
skolgangen. Over tid har dock méanga europeiska lander successivt ersatt betygen,
framfor allt i primérskolan, med andra bedémningsformer: muntliga och skriftliga
omdomen, utvecklingssamtal och elevrapporter motsvarande de individuella
studieplanerna. Fragan ar hur den svenska regeringens forslag om betyg fran
arskurs 6 stammer 6verens med denna generella rorelse i Europa att senarelagga
betygsattningen? Forslaget innebér ett slags harmonisering med betygspraxis i
merparten av Europas lander, men det innebdr ocksa att Sverige gar emot en
allman europeisk trend att senareldgga betygsattningen, som i manga fall grundas
pa de internationella forskningsron (se kap. 3). Vi befarar att Sverige genom en
ideologisk lasning i betygsfragan inte tagit tillvara denna forskning tillrackligt.

Nedan foljer en Oversikt 6ver 26 europeiska lander, som for varje land anger nér
de forsta betygen satts, grundskolans langd, samt vid vilka tidpunkter skolan
differentieras i skilda skolformer. L&nderna &r ordnade efter hur tidigt betyg satts.



Land: Betyg sdtts | Grundskolans Struk- | Primarskolan | Organisatorisk
fran langd (antal ar tur slutar efter differentiering infor
arskurs och elevernas arskurs arskurs (elevalder)
(elevalder): | alder): (elevalder)
1 |Turkiet dk1(ear) |8ar(6-14) G ak 9 (14 ar)
2 |ltalien ak1(6ar) |8-104ar (6-14/16) PS |ak5(11ar) ak 9 (14 ar)
3 |Rumanien |3k 1 (6 ar) |8-10ar (6-14/16) PS |ak4(10ar) ak 9 (14 ar)
4 |Osterrike |8k 1 (64ar) |8-9 ar (6-14/15) D |ak4(10ar) ak 5 (10 ar), ak 9 (15 ar)
5 |Ungern dk1(ear) |8ar(6-14) G/D |Gk 4 (104r) dk 5 (10 dr), 3k 9 (14 ar)
6 |Lettland |ak2(8ar) |9ar(7-16) ak 10 (16 ar)
7 |Portugal |ak2(7ar) |9ar(6-15) PS |3k6(12ar) ak 9 (15 ar)
8 |Tyskland |&k2(7ar) |104r(6-16) 3k 4 alt6 (10 | &k 5/7 (10/12 r), 3k 11
aralt 12 ar) (16 ar)
9 |Grekland |ak2(7ar) |[9ar(6-15) PS |3ak6(12ar) ak 10 (16 ar)
10| Bulgarien |ak 2 (8 ar) |9ar(7-16) PS |3ak4(11ar) ak 8 (14 ar)
11| Estland ak3(9ar) |9ar(7-16) G ak 10 (16 ar)
12|Slovenien | dk 4 (9 ar) |9 ar(6-15) G ak 10 (15 ar)
13| Polen ak 4 (10 ar) |9 ar (7-16) PS |ak6(13ar) ak 11 (16 ar)
14| Slovakien |ak 5 (10 ar) |9-10 ar (6-15/16) | G/D |dk 4 (10 ér) ak 5 (10 dr), 3k 10 (15 ar)
15| Litauen ak 5(114ar) |9 ar(7-16) PS |ak4(11ar) ak 8 (14 ar), ak 9 (15 ar)
16| Frankrike |ak 6 (11 ar) |9 ar (6-15) PS |3ak5(11ar) ak 9 (14 ar), ak 10 (15 ar)
17|Spanien | ak 7 (12 ar) |10 ar (6-16) PS |ak7(12ar) ak 11 (16 ar)
18| Irland ak 7 (12 ar) |9 ar (6-15) PS |3ak6(12ar) ak 10 (15 ar)
19| England ak 7 (11 ar) |11 ar (5-16) PS |ak6(11ar) ak 10 (16 ar)
20| Sverige ak 8 (14 ar) |9 ar (7-16) G ak 10 (16 ar)
21| Danmark |ak 8 (14 ar) |9 ar (7-16) G ak 10 (16 ar)
22| Norge ak 8 (13 ar) |10ar (6-16) G ak 11 (16 ar)
23| Finland valbart 1-7, |9 ar (7-16) G ak 10 (16 ar)
obl. fran ak
8 (14 ar)
24| Tjeckien | Valbart 9 ar (6-15) G/D |Gk 5 (11 dr) ak 6 (11 dar), 3k 10 (15 ar)
25| Neder Valbart 10 ar (5-15) D ak 7 (11 ar) ak 8 (12 ar), ak 12 (16 ar)
landerna
26| Island Valbart 10 ar (6-16) G ak 11 (16 ar)
27| Belgien, | Valbart 8-9 ar (6-14/15) PS |3k6(12ar) ak 9 (14 ar)
(Flandern)

Tabell: Betygséttning och grundskolestruktur i 27 europeiska lander. Tabellen &r be-
arbetad utifran nationsoversikter hamtade fran www.eurydice.org. Forklaring till
forkortningarna i femte kolumnen (struktur): G star for sammanhallen grundskola, PS
for uppdelning i primar och sekundérskola och D for organisatorisk differentiering efter
primarskolan.


http://www.eurydice.org/

Med utgangspunkt i svensk grundskolas historia och den tidigare svenska
stadieindelningen som fram till 1982 ledde fram till stadiebetyg i dk 3 och 6, kan
vi se att tio av landerna (fran Turkiet till Estland) foreskriver betyg fran ak 1-3, att
fem lander (fran Slovenien till Frankrike) foreskriver betyg fran ak 4-6, och att sju
lander foreskriver betyg fran ak 7-8 (dar barnens aldrar dock varierar fran 11-14
ar). Dessutom har vi fyra lander (fran Tjeckien till Belgien) dar skolor sjalva
valjer mellan att sdtta betyg eller att ge verbala omdémen, och dar de verbala
omdomena, skriftliga och/eller muntliga, dominerar under grundskolans forsta
del. Till den gruppen kan ocksa Finland foras, eftersom betyg dar ar valbart under
skolaren 1-7.

Oversikten visar med andra ord att majoriteten europeiska lander borjar sétta
betyg ndgon gang under de forsta sex skolaren, och sa till vida framgar att Sverige
och Norden i ett internationellt perspektiv sétter relativt sena betyg. Detta konsta-
terande fortjanar dock en narmare analys och nyansering.

En bakomliggande forklaring till variationen i betygséttning ar skolsystemens
skilda strukturer. En markerad avgransning mellan priméar- och sekundérskola har
haft en viss betydelse for ett lands krav pa betygsattning. For det forsta bor man
skilja mellan lander med sammanhallen grundskola och de som organisatoriskt
delar upp grundskolan i primérskola och lagre sekundarskola (som i flera fall ut-
gor en del av en hogre sekundarskola). Norden tillsammans med Estland,
Lettland, Slovenien och Turkiet saknar en sddan uppdelning. | de lander dar
primarskolan utgjort en sarskild enhet har detta genererat krav pa sarskilda
overgangsregler. Betyg har da i en del fall fungerat som ett urvalsinstrument, men
notabelt &r att kraven i flera andra fall riktats mot att skolorna ska upprétta mer
utforligt beskrivande bedémningsunderlag, muntliga och skriftliga. Nio av sjutton
lander med uppdelade grundskolor satter skriftliga betyg i priméarskolan, atta gor
det inte. | sekundarskolan satts dock betyg i princip i alla de sjutton landerna.
Undantagen ar Tjeckien och Nederldnderna, dar betygen fortsatter att vara
valbara.

For det andra kan man skilja mellan de lander som delar upp grundskolan i tva
delar utan att differentiera den lagre sekundarskolan och de l&nder som har en
sadan organisatorisk differentiering redan efter primarskolan. Som framgar av
oversikten ovan, sa sker differentieringen av eleverna i skilda skolformer (studie-
forberedande, yrkesférberedande eller andra praktiskt-estetiskt inriktade skolor)
forst efter grundskolan i de flesta europeiska landerna, dven i manga av de lander
som har en tydlig organisatorisk avgransning mellan primar- och sekundéarskola.
Nagra av de landerna (Litauen, Frankrike, Belgien) har dock en organisatorisk
differentiering under de sista tva aren i den lagre sekundarskolan. Men darutover
finns de l&nder dér differentiering sker redan efter primérskolan. | vissa av dem
(Ungern, Tjeckien och Slovakien) utgor den sammanhallna grundskolan huvud-
alternativet, medan organisatorisk differentiering utgér huvudalternativet i
Tyskland, Osterrike och Nederlanderna.
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2.2 Eurydices indelning: Fyra typer av évergangskrav inom grund-
skolan

Eurydice heter EU:s informationsnatverk i fraga om de europeiska landernas
utbildningssystem och utbildningspolitik. Det ar Eurydices nationsdversikter som
huvudsakligen ligger till grund for avsnitt 2 (Eurybase — Descriptions of National
Education Systems and Policies). Av dessa informativa Gversikter framgar att oli-
ka lander lagger olika vikt vid att forankra bedomningarnas pedagogiska funktion,
och att manga av landerna under aren gjort férandringar i riktning mot att utveck-
la alternativ till betygséttning, i forsta hand under de priméra skolaren, men i vissa
fall — Tjeckien och Island — under hela grundskolan. Detta ar en trend som ocksa
ar tydlig bland flera andra europeiska lander. | flera lander stalls exempelvis krav
pa deskriptiva elevplaner eller deskriptiva avgangscertifikat fran grundskolan eller
grundskolans olika stadier. Samtidigt finns det manga europeiska lander som fore-
faller halla fast vid en traditionell bedémningsordning, uppbyggd kring betyg,
prov och examina, utan att fasta sarskild vikt vid elevens kunskapsprogression
eller foraldrarnas delaktighet i barnens skolgang. Skillnaderna ar stora mellan hur
t.ex. Nederlanderna, Tjeckien och Finland motiverar och resonerar kring elevbe-
domningar jamfort med t.ex. Italien, Ruménien och Turkiet.

Eurydice gor en indelning i fyra typer av skolsystem, utifran hur olika europeiska
lander slussar eleverna vidare i den obligatoriska skolan (European Commission
2009, p. 233f). | princip sammanfaller Eurydices indelning med hur olika lander
strukturerar grundskolan. Den forsta typen av skolsystem omfattar tolv lander déar
den obligatoriska skolan utgdr en enhet och dar i princip alla elever gar vidare
ogallrat till slutklassen (klass nio eller tio). Hit réknas alla de nordiska landerna,
flera lander med Osteuropeisk tradition, sasom Estland, Lettland, Tjeckien,
Slovakien, Slovenien och Ungern, samt Turkiet, trots att nagra av dessa lander har
tidig differentiering som alternativ.

Landerna med en sammanhallen skola kan utifran tidpunkt for betygsattning delas
in i olika undergrupper. Sverige, Danmark och Norge utgér som sagt en under-
grupp, eftersom betygsattningen dar intrader sent: fran attonde skoldret, vilket
innebdr fran 14 ars alder i Sverige och Danmark och fran 13 ar i Norge. Dessa tre
lander har istéllet foreskrivet andra bedémningsinstrument sasom utvecklings-
samtal och individuella studieplaner (férutom i Sverige ocksa i Danmark sedan
2006). Aterkommande nationella prov férekommer i alla tre landerna (I6pande &r
2-8 i Danmark och ar 5 och 8 i Norge), och i Norge och Danmark genomférs exa-
mensprov i slutet av grundskolan.

Finland, Tjeckien och Island bildar en annan undergrupp eftersom de langt upp i
grundskolan har skriftliga eller muntliga (verbala) omddmen som ett valbart alter-
nativ till betyg, vilket innebér att deras skolor fran forsta skolaret (Island) satter
antingen betyg eller ger verbala omdémen. | Finland ar betyg obligatoriska fran
attonde skolaret, men vanliga fran fjarde skolaret. | Tjeckien ar betyg i kombi-
nation med verbala omddémen vanligt fran forsta klass. Varken Finland eller
Tjeckien genomfor nationella prov och har inte heller nagra slutexamensprov. Pa
Island varierar det mellan skolor under hela grundskolan, om man satter betyg och
skriftliga omdomen. Island genomfér nationella prov ak 4, 7 och 10, men har inga
examensprov.
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En tredje undergrupp bildas av systemen i Turkiet, Ungern, Estland, Lettland,
Slovenien och Slovakien dar eleverna betygsatts tidigt: i Turkiet och Ungern fran
forsta klass, i Slovakien far eleverna muntliga graderade betyg fram till femte
skolaret och darefter skriftliga betyg, i Slovenien far eleverna skriftliga omdémen
fram till fjarde skoldret och darefter betyg, i Lettland betygsétts eleverna fran
skoldr 2 och i Estland fran skolar 3. | Turkiet far eleverna ett avgangsbetyg
baserat pa medelvardet av betygen ar 4-8, och inga nationella prov eller examens-
prov genomfars. Ungern har inga examensprov, men nationella prov ar 4, 6 och 8.
| Estland och Lettland férekommer examensprov och nationella prov (ar 3, 6 och
9). I Slovakien har nationella prov nyligen inforts under ar 9 och i Slovenien
genomfors under slutaret ett prov som &r ett mellanting mellan nationella prov och
examensprov.

Den andra typen av skolsystem omfattar lander som har en uppdelning mellan pri-
marskola och lagre sekundarskola, och dar kravet for att ga vidare &r att man gatt
igenom priméarskolan med tillrackliga kunskaper, manifesterade i nadgon form av
dokumentation — betyg, skriftligt omddme, utvarderingsrapport och/eller individu-
ell elevplan. Irland, Spanien, Portugal, Italien och Rumaénien har alla den typen
av system. Hit raknas ocksa Frankrike och Storbritannien dven om man i dessa tva
lander i princip later alla elever ga vidare till sekundérskolan nar de natt den till-
lampliga aldern. Gemensamt for Irland, England (som har det storsta av flera
skolsystem i Storbritannien), Frankrike och Spanien ar att primérskolan i princip
ar betygsfri, dvs. betyg satts forst i den lagre sekundarutbildningen som i dessa
lander intrader nar eleverna ar 11 eller 12 ar, beroende pa nar primarskolan borjar.
| alla dessa lander borjar barnen skolan nar de &r 6 ar eller yngre.

Irland tilldampar utvecklingssamtal och skriftliga omdémen i primérskolan, som
omfattar barn i aldrarna 6-12 ar. Dessutom uppréttas elevrapporter, ett slags mot-
svarighet till individuella utvecklingsplaner. 1 England gor man skriftliga elevut-
varderingar i primarskolan (5-11 ar). | Frankrike och Spanien upprittas individu-
ella elevrapporter fran forsta aret som foljer eleverna genom hela grundskolan. |
Spanien (primarskola 6-12 ar) ligger dessa rapporter till grund for bedémningen
av elevernas Overgang till lagre sekundarskola, medan den beddmningen i
Frankrike (primarskola 6-11 ar) sker pa underlag fran nationella prov. Betygen i
den franska lagre sekundérskolan &r for Ovrigt inte centralt reglerade och kan
besta bade av siffror och/eller skriftliga kommentarer. Frankrike har nyligen infort
nationella prov i primérskolan, och ett examensprov i slutet av den sekundéra pri-
marskolan. Spanien har vissa nationella kunskapsutvarderingar, men inga direkta
nationella prov eller examinationer i grundskolan.

| Portugal, Italien och Rumanien déremot betygsétts eleverna redan tidigt i pri-
marskolan. | Portugals nioariga, stadieindelade grundskola (6-15 ar) varvas betyg
och skriftliga. omdémen fran andra skolaret och detta ligger till grund fér bedom-
ningen av en elevs mojligheter att ga vidare till nasta stadium. | Italien och
Rumanien med 8-arig respektive 9-arig grundskola sétts betyg fran forsta klass
och slutbetygen i priméarskolan (efter femte respektive fjarde skolaret) ligger till
grund for beddmningen av elevens vidare studier. Examensprov under sista
skolaret i grundskolan genomfors i Italien och Portugal, medan Rumanien sedan
2006 har nationella prov ar 7 och 8.
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Den tredje typen av skolsystem omfattar lander dar 6vergangen mellan primar-
skola och lagre sekundarutbildning bade bygger pa att eleven blivit godkand i
primarskolan och rekommendationer fran ett skolrad/klassrad, ofta i samrad med
foraldrar och i vissa fall baserat pa sérskilda prov. Gemensamt for dessa lander &r
att den lagre sekundarutbildningen &r differentierad i olika skolformer. Resultaten
i primarskolan blir darfor avgdérande for vilken skolform eleven kan na. Den har
typen av skolsystem finns i Tyskland, Osterrike, Nederlanderna och i smalanderna
Liechtenstein och Luxemburg. | de lander som har tidig differentiering kan vi se
tva varianter. Antingen féreskrifter om tidiga betyg, som i Tyskland och Oster-
rike, eller valbarhet som i Nederldnderna, liksom i tidigare ndmnda Ungern,
Tjeckien, Slovakien, dér tidig differentiering finns som ett mindre vanligt alter-
nativ. Valbarheten kan forklaras med hanvisning till att den organisatoriska diffe-
rentieringen i dessa l&nder bottnar i decentraliseringsstravanden och grundlaggan-
de principer om skolautonomi — att varje skola ges mojlighet att vélja metoder och
utvarderingsinstrument anpassade bade till lokala eller etniska forhallanden och
till utbildningens art. | Tyskland varierar reglerna for de yngre elevernas val av
skolform mellan delstaterna, men i princip &r det fraga om en foérhandling mellan
foraldrarna och skolan, utifran ett bedémningsunderlag om varje enskild elev, dar
betygen vager tungt. | Osterrike &r betygen i primarskolan direkt avgérande for
elevens fortsatta valmajligheter. For att fa ga vidare till den skolform som leder
till hogre studier, maste eleven ha mer &n godkant i flera &mnen. Ocksa i Neder-
landerna sker skolvalet efter primarskolan i samrad mellan foraldrar och skola,
baserat pa ett individuellt bedémningsunderlag. Nationella prov under sjatte pri-
marskoledret ska tjana som std for dessa val. Inga av dessa tre lander har nagra
examensprov i den l&gre sekundarutbildningen.

Den fjarde typen av skolsystem omfattar lander dar villkoret for att ga vidare fran
primarskola till sekundarskola ar att eleven far ett slutcertifikat fran primarskolan,
oftast grundat pa skolarbetet under aren, i nagot fall i kombination med ett
slutprov eller utifran en bedémning av elevens maluppfyllelse under sista aret i
primarskolan. Férutom Belgien hor Bulgarien, Grekland, Polen och Litauen till de
lander som har ett sddant uppdelat system. | Polen 6vergar skriftliga omdomen till
betyg fran fjarde aret och primarskolan avslutas under sjatte aret med examens-
prov som grund for vidare studier. Ocksa Bulgarien avslutar sin fyrariga primar-
skola med examensprov. Grekland utfardar avgangscertifikat grundat pa sjatte
arets slutbetyg. | Belgien utfardas primarskolans avgangscertifikat ocksa efter
sjatte aret, grundat pa antingen betyg eller skriftliga omdomen. I Litauen grundas
avgangscertifikatet efter fjarde aret pa skriftliga omdomen.

2.3 Betygsattningens betydelse for elevernas kunskapsutveckling

Ett underliggande antagande bakom regeringens forslag ar att tidigare betyg ska
paverka de svenska elevernas kunskapsutveckling positivt. Tidigare betyg ger
enligt forslaget ”okade mojligheter till en systematisk uppfoljning av elevernas
kunskapsutveckling” (Ds 2010:15, s. 9). Vilken betydelse tidpunkt och former for
betygsattning har for kunskapsutvecklingen i skolan &r emellertid en svarbesvarad
fraga, eftersom manga andra faktorer spelar in, och det svart att isolera betygens
betydelse. Ett indicium pa betygens betydelse skulle dock kunna vara hur lander
med skilda betygssystem klarat sig i PISA 2006 (Skolverket 2007). Har foljer en
sadan jamforelse utifran Eurydices indelning i fyra typer av skolsystem.
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Jamfor vi medelvérdet i Sverige med de dvriga elva landerna med sammanhallen
grundskola i forhallande till de tre omradena lasning, matematik och naturveten-
skap, sa kan vi konstatera att:

e Finland har ett signifikant battre resultat i lasning, Estland befinner sig pa
samma niva som Sverige, medan 6évriga nio lander har ett signifikant sam-
re resultat.

e tre l&nder (Finland, Estland, Danmark) har signifikant battre resultat i ma-
tematik, tva (Island, Slovenien) ligger pa samma niva, medan sex lander
har ett signifikant samre resultat.

e fyra lander (Finland, Estland, Slovenien, Tjeckien) har signifikant battre
resultat i naturvetenskap, ett land (Ungern) ligger pa samma niva medan
sex lander har ett signifikant samre resultat.

Jamfor vi sedan Sverige i PISA 2006 med de sju landerna med en markerad, men
relativt mjuk 6vergang mellan primar- och sekundarskola, sa kan konstateras att:

e Storbritannien hade signifikant battre resultat &n Sverige i naturvetenskap
och att Irland Iag pa samma niva, medan de 6vriga fem landerna hade sig-
nifikant sdmre resultat.

e Sverige 1ag i niva med Irland och Frankrike i matematik, medan 6vriga
fem lander hade signifikant sdmre resultat.

¢ Irland signifikant béattre resultat &n Sverige i lasning, medan 6vriga sex
lander hade signifikant sdmre resultat.

En PISA-jamforelse mellan Sverige och de tre landerna som tidigt differentierar
skolan ger foljande resultat:

e Nederlanderna har signifikant battre resultat &n Sverige i matematik,
medan Tyskland och Osterrike ligger p4 samma niva som Sverige.

e Sverige ligger pa samma niva som Nederlanderna i lasning, men har
signifikant battre resultat an Tyskland och Osterrike.

e Nederlanderna och Tyskland har signifikant battre resultat &n Sverige i
naturvetenskap, medan Osterrike ligger p& samma niva som Sverige.

Och slutligen kan vi jamféra Sverige med de fem lander dar primarskolans elever
far avgangscertifikat, och konstatera att:

e Belgien hade signifikant béattre resultat &n Sverige i naturvetenskap, Polen
var pa samma niva som Sverige, medan 6évriga lander hade signifikant
samre resultat.

e Belgien hade signifikant battre resultat &n Sverige i matematik, medan
ovriga lander hade signifikant sdmre resultat.

e Polen och Belgien hade resultat pa samma niva som Sverige i lasning,
medan Ovriga lander har signifikant sémre resultat.
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For att sammanfatta PISA: Sverige befinner sig pa den évre halvan i Europa, sett
till de tre kunskapstesterna. Sju lander placerar sig sammantaget framfor Sverige,
varav tva marginellt. Nitton lander placerar sig efter Sverige, varav fem
marginellt. Finland och Estland &r de europeiska lander som presterat klart bast i
PISA. | dessa lander satts betyg relativt tidigt (obligatoriskt i Estland, valbart i
Finland). Relativt tidig betygsattning géller &ven i fyra av de fem andra lander
som sammantaget placerar sig klart eller marginellt framfor Sverige — Neder-
landerna, Belgien (valbart), Slovenien och Tyskland (obligatoriskt), medan det
femte landet Irland sétter betyg relativt sent. Bland de fem lander som placerar sig
marginellt efter Sverige sa sétts tidiga betyg i Osterrike, Polen (obligatoriskt) och
Tjeckien (valbart), medan England och framfor allt Danmark satter betyg relativt
sent.

Tillaggas bor att de lander som bland de 27 jamférda presterat klart samst i PISA
(ltalien, Portugal, Grekland, Bulgarien, Turkiet och Ruménien) alla tillampar tidig
betygsattning. Att doma av Eurydices beskrivningar av skolsystemen ar detta en
grupp lander som i liten grad uppmarksammat relationen mellan elevbedémningar
och elevernas kunskapsprogression. | manga av de andra landernas (t.ex. Neder-
landerna, Tjeckien, Danmark och Finland) beskrivningar av hur eleverna beddms,
laggs stor vikt vid att motivera olika typer av bedémningar och vad de betyder for
elevernas kunskapsutveckling och for kommunikationen mellan skola och hem. |
dessa skrivningar betonas aterkommande vikten av att ldrarnas och skolornas
elevbeddmningar inte stannar vid prov och sifferbetyg, den arbetsordning som
daremot forefaller vara normen i svagpresterande lander som lItalien, Turkiet och
Rumanien.

2.4 Sammanfattning och slutsatser utifran jamforelsen med andra
betygssystem

Betygsattningen i Sverige sker i ett europeiskt perspektiv relativt sent i grund-
skolan. I sex av 27 jamforda lander far eleverna betyg forst fran sjunde skoldret,
daribland Sverige. | elva av de 27 landerna far eleverna sina forsta betyg nagon
gang under de tre forsta skolaren, i fem lander far eleverna sina forsta betyg under
aren 4-6 och i fem lander far skolorna fran forsta eller andra aret vélja mellan
betyg och verbala omdomen. Utméarkande for manga europeiska lander ar dock en
stravan att minska betygens betydelse i grundskolan, dels genom att erbjuda alter-
nativ i form av mer deskriptiva, verbala omdémen eller genom att senareldgga
betygsattningen, dels genom att komplettera betygsattningen med mer deskriptiva
beddémningar.

Regeringens utredare antar att tidigare betyg kommer att gynna elevernas kun-
skapsutveckling. Vi tror att det ar svart att dra nagra bestdmda slutsatser om
betygsattningens betydelse for kunskapsutvecklingen. Var i och for sig ganska
grunda granskning av resultaten i PISA 2006 ger sadana indikationer. Svaren gar
namligen i flera riktningar. Det forefaller inte sa sjalvklart att forklara Finlands
goda resultat med hanvisning till den finska skolans utrymme for tidig betygsatt-
ning, med tanke pa att manga andra lander med tidiga betyg uppvisar anmark-
ningsvart svaga resultat. 1 den man den nationella bedomningskulturen kan for-
klara resultaten i PISA, sa ligger formodligen nyckeln till framgang i hur skolorna
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I Finland forankrar elevbeddmningarna, vare sig skolan satter betyg eller avger
verbala omdomen.

Sammantaget anser vi att regeringens utredare har ett tunt underlag for jamforelse
med betygsutvecklingen i andra l&ander, eftersom endast Nordens l&nder tas upp i
rapporten. Foljaktligen tar rapporten heller inte upp det faktum att variationerna i
betygsattningen mellan olika ldnder hanger samman med skolsystemens upp-
byggnad och inte heller att forandringarna i Europa gar mot senarelagd betygsatt-
ning. Regeringens férslag om betyg fran arskurs 6 kan visserligen motiveras som
en anpassning till en europeisk de facto norm, men innebar pa samma gang ett
brott mot trenden att senareldgga betygen. Sverige satter visserligen i ett europe-
iskt perspektiv relativt sena betyg, men noteras kan att flera lander utéver de
skandinaviska inte satter betyg forran i grundskolans sekundarstadium (motsva-
rande det tidigare svenska hogstadiet). Den allmanna europeiska trenden under
senare decennier &r att senareldgga betygséattningen och utveckla alternativ och
komplement till betygen. Detta ar en trend som bottnar i de internationella forsk-
ningsrén vi nu gar over till: en forskning som systematiskt staller betygen och
dessas pedagogiska effekter mot andra former av bedémning.
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3. Vad sager bedémningsforskningen?

3.1 Betyg och larande — inledning

Vi stoder oss i det har avsnittet pa internationell forskning fran flera olika discipli-
ner sasom pedagogik, psykologi, sociologi, foretagsekonomi och antropologi. Vi
har sarskilt utgatt fran betygsutredningens (Ds 2010:15) formuleringar kring bety-
gens effekter for elevernas resultat. | utredningen havdas att forskningen kring
sadana betygseffekter ar mager:

“Det finns fa storre nationella och internationella studier om betygens effekter pa
elevernas resultat. Forutom att de ar fa vilar de ocksa pa ett litet empiriskt underlag.
Det ar darfor inte mojligt att dra nagra entydiga slutsatser utifran dem.

Att det finns sa fa studier om betyg och dess effekter pa elevernas resultat ser arbets-
gruppen som en brist. Ett inférande av betyg tidigare i grundskolan och motsvarande
skolformer bor darfor féljas upp. Arbetsgruppen anser att regeringen bor ge Skolverket
ett sadant uppdrag.” (Ds 2010:15, s. 40).

Att en forandring i betygssystemet maste foljas upp med studier ar nagot vi haller
vi med om. Men utredningen gor en alltfor sndv avgransning av den relevanta
forskningen. Vi menar att det redan finns gott om relevanta internationella studier
att grunda ett politiskt beslut om tidigarelagd betygsattning pa. Inte minst finns
det forskning som undersdker och jamfér sambanden mellan olika slags elevbe-
démningar och elevers kunskapsutveckling. Lat oss darfor se vad den forskningen
kan sdga om betygens effekter pa elevernas resultat.

Eftersom betygens vara eller icke vara ar en ganska unik svensk fraga finns inte
sérskilt mycket forskning om betyg i detta specifika avseende. Daremot &r betyg
en typ av feedback, och feedback finns det mycket skrivet om. Betyg &r teoretiskt
sett att betrakta som en form av summativa bedémningar. Feedback i skolan &r
den information som nagon agent (eleven sjalv, klasskamrater, foraldrar, larare,
skolboken) ger pa ett utfort arbete. Feedback ar konsekvensen av ett handlande
som i sin tur far konsekvenser for det fortsatta handlandet (Hattie & Timperley
2007, s. 81). Konsekvenserna betingas av vem som ger vilken typ av feedback till
vem och i vilken situation. Betyg och andra s.k. summativa omdomen &r en av tva
huvudkategorier av beddmningar, dar syftet framst ar att sammanfatta ett kunnan-
de i ett meritvéarde. Den andra huvudkategorin &r formativa beddomningar, vilket ar
I6pande omdomen i syfte att fordndra elevens larstrategier eller lararens under-
visning. Aven om summativa omdomen kan anvindas formativt ar det inte dar
deras huvudstyrka generellt anses ligga (Andrade & Cicek 2009). Det finns fak-
tiskt ganska gott om indikationer pa att betyg och betygsliknande omdémen har
liten eller nastan ingen positiv effekt pa larandet eller t.o.m. negativ effekt.
Feedback bor vara frekvent och informationsrik om den ska gagna larandet. Betyg
ges sallan och &r en abstraktion som vilar pa iakttagelser av manga handelser och
olika typer av prestationer. Betyg innehaller ingen konkret information om vad
eleven behdver arbeta vidare med. Elever som exempelvis har problem med
lasning i svenska behdver i forsta hand inte trana pa att skriva. Betyget &ar en
sammanvagning av elevens formaga att saval lasa, skriva som tala och upplyser
inte om ens sa pass enkla skillnader som mellan sprakamnenas tre fardigheter. Det
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finns heller inga bel&dgg for att betyg skulle kunna vara en feedback som i sig
leder till 6kad anstrangning och motivation, nagot som ofta anfors i den svenska
debatten (jfr Kluger & DeNisi 1996, Hattie & Timperley 2007)

| en aktuell, uppmarksammad rapport fran IFAU (Sjogren 2010) har forfattaren
anvant sig av det faktum att Sveriges kommuner under perioden 1969-1982 skulle
avskaffa betygen i grundskolans arskurs 3 och 6. Kommunerna avgjorde sjélva
nar under perioden som forandringen skulle trada i kraft och detta genererade ett
naturligt experiment. De undersokta var individer fodda 1954-1974. Beroende-
variabler var utbildningslangd efter grundskola och arsinkomst som vuxen.
Sjogren noterar ett samband mellan tidiga betyg och sannolikheten att genomga
(delar av eller fullstandig) gymnasieutbildning. Saval séner som dottrar till lagut-
bildade foraldrar missgynnades av att inte fa betyg i den meningen att sanno-
likheten for att genomga gymnasiet minskade. Soner till hogutbildade foraldrar
gynnades av att slippa betyg bade vad galler utbildningslangd och inkomst.
Sjogren gor inte ansprak pa att kunna forklara vad som ligger bakom dessa
samband men hon pekar ut nagra riktningar for fortsatt sokande. Hon diskuterar
inledningsvis utifran befintlig (pedagogisk) forskning betygens effekter i termer
av motivation och information. Hon menar att betygen kan ha haft motiverande
effekter sarskilt for ungdomar fran utbildningssvaga grupper. De kvartssamtal
som ersatte betygen kan ha inneburit tolkningssvarigheter for foraldrar med kort
utbildning men knappast for dem med en langre utbildning, enligt Sjogren.
Hennes resultat dr vederhaftiga men fragan ar vad de sager om situationen idag,
vilket Sjogren ocksa sjalv padpekar. Under 1970-talet var Gvergangsfrekvensen
fran grundskola till gymnasieskola lagre an idag, nar praktiskt taget alla bereds
plats, och pa 70-talet gallde fortfarande att en del unga inte antogs till gymnasiet
beroende pa for laga betyg.

Vi aterkommer till fragor om motivation och information. Innan sa sker ar det
emellertid ocksa vart att notera skillnaden mellan ett relativt betygssystem och ett
malrelaterat. Det senare galler idag. De kohorter som Sjdgren studerat hade betyg-
satts enligt ett relativt system. | det relativa betygssystemet kunde studieframgang
till del bero pa att andra misslyckades. I relation till modern bedémningsforskning
ar betyg, som vi strax ska visa, en typ av feedback som visat sig séarskilt negativa
for hogpresterande elevers larande. Sjogrens resultat, att vissa svaga grupper
gynnades av tidiga betyg, kan alltsa vara en effekt av ett relativt betygssystem
som missgynnade de starkare elevgrupperna.

3.2 Betyg som feedback och relationen mellan feedback och larande

Betyg ar en tacksam politisk fraga som ofta vadjar till méanniskors personliga
erfarenheter och tyckanden. Asikterna kan dértill ganska latt dikotomiseras — man
ar antingen for eller emot. Forskningen har dock visat att verkligheten &r mer
komplex &n sa. Ett inom samhallsvetenskap vedertaget sétt att bevisa nagot utan-
for de personliga erfarenheterna &r att arrangera jamforelser mellan en insats med
en annan insats eller ingen insats. Tva grupper, experimentgruppen och kon-
trollgruppen, ska idealt vara matchade sa att de liknar varandra i stérsta mojliga
man. Skillnaden i utfall kan da till huvudsak forklaras av att grupperna utsatts for
olika slag av paverkan. Utifran den har typen av experiment gar det att dra sa
kallade evidenshaserade slutsatser, men aven en sadan slutsats kan i de flesta fall
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inte utesluta att verkligheten &r beskaffad pa nagot annat och eller nagot mer kom-
plicerat vis.

Det finns ett femtontal stora internationella meta-studier dar evidensbaserad
forskning om summativ och formativ feedback analyseras (Fuchs & Fuchs 1986;
Natriello 1987; Crooks 1988; Bangert-Drowns, Kulik, Kulik & Morgan 1991;
Dempster 1991, 1992; Elshout-Mohr 1994; Kluger & DeNisi 1996; Black &
Wiliam 1998; Nyquist 2003; Brookhart 2004; Allal & Lopez 2005; Kdéller 2005;
Brookhart 2007; Wiliam 2007; Hattie & Timperley 2007; Shute 2008, Wiliam
2009). | den man det finns bevis for och emot tidig betygsattning ar det fran
studier som dessa och liknande. Sedan finns det givetvis enskilda studier och per-
sonliga erfarenheter som lett fram till avvikande uppfattning i fragan men det for-
andrar inte bevislaget i stort. Slutsatserna fran de olika meta-studierna ar for-
hallandevis entydiga. Feedback &r generellt sett positivt for larandet. | runt 40
procent av de observerade fallen har dock feedback negativa effekter. Gemensamt
for dessa fall var att den feedback individerna fatt antingen var riktad mot indivi-
dens ego eller mot hennes motivation. For att feedback ska fungera effektivt for
larandet behdver den riktas mot den uppgift som ska utféras och innehalla infor-
mation om hur uppgiften kan utféras mer effektivt.

Vi kan exemplifiera med nagra resultat fran tva av de mest frekvent citerade
artiklarna om feedback, Kluger och DeNisi (1996) och Hattie och Timperley
(2007). Kluger och DeNisi (1996) analyserade resultaten av 3000 forsknings-
artiklar och rapporter om effekter av feedback i bade utbildning och i arbetslivet.
Bland dessa publikationer fanns 131 undersokningar som uppfyllde krav pa evi-
densbaserad forskning, i betydelsen av effektstudier, dvs. studier dar effekten av
feedback isolerats fran effekten av andra faktorer av relevans for resultaten. Totalt
genomfordes i dessa undersokningar 607 olika effektstudier baserat pa 12 652
deltagare och 23 663 observationer (s. 258).

Kluger och DeNisi visade att feedback oftast hade positiva om &n ibland svaga
effekter for larandet, men att i hela 38 procent av observationerna var effekterna
negativa. | sin genomgang sag de att feedback kan fokuseras mot tre hierarkiskt
ordnade kontrollnivaer i forhallande till en uppgift: 1) larande, 2) motivation, 3)
metaniva (personlighet, extern vinning etc). Ett sétt att uttrycka skillnaden &r: 1)
GOr sa har sa utfors uppgiften battre, 2) gor sa har sa far du det béattre, 3) gor sa
hér sa ar du battre. Det generella monstret var att nar feedback rér sig mot punkt 2
och 3 avtar den positiva effekten. For att feedback i sig ska vara verkningsfull
behdver den fokusera pa uppgiften och inrymma information om: (a) hur upp-
giften utforts, (b) vilket malet ar och (c) hur uppgiften kan utféras battre. Nar
feedback utformas eller uppfattas som kopplat till den egna personen eller i syfte
att motivera ar effekten av feedback generellt sett negativ, dvs. den kan bidra till
att resultaten forsémras.

Hattie och Timperley (2007) studerade hur olika typer av feedback kan frdmja
olika typer av larande/kunskap/uppgifter. Utifran en metaanalys av 6ver 7 000
studier och 13 370 effektmatt sag de att feedback ar mest effektiv nar den ger
information om hur ett mal ska nas. Minst effektiv ar feedback i form av berém,
bestraffning och beldningar. Den typen av feedback innehaller ingen larorelaterad
information. Feedback som utgar fran externt driven motivation, som att plugga
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for betygen” tycks ha viss effekt pd enklare uppgifter, men motverkar 16sningen
av kognitivt mer komplexa problem. Hattie och Timperley framhaller utifran sina
resultat att feedback som gagnar larandet bor ske i forhallande till fragor om vad
som ar malet och var individen befinner sig i relation till malet samt vad som é&r
nasta steg (t.ex. ”gor om uppgiften” eller >ga vidare). | relation till dessa tre
fragor kan feedback riktas mot fyra olika nivaer: uppgiften, processen, regler/me-
takognitiva begrepp samt individens ego.

Uppgiftsrelaterad feedback ar mest effektiv nér den anvands for att identifiera
felaktiga hypoteser, ideer eller fakta, dvs. nar den ger information som kan
anvandas ocksa utanfor den specifika uppgiften (Holm 1975, 1976). Feedback ar
mer effektiv i relation till uppgiften ndr det handlar om att korrigera felaktiga svar
utifran bristande tolkningar men inte nar det finns brister i forstaelse. Process-
relaterad feedback &r mest effektiv nar den hjélper eleverna att avfarda felaktiga
antaganden samt nér den ger signaler om var eleverna ska leta efter alternativa
svar och strategier. Idealt sett syftar processrelaterad feedback till att astadkomma
en forflyttning av elevens uppmarksamhet fran uppgiften till processerna bakom
dess l6sning. Feedback som syftar till regelkunnande och sjalvreglering handlar
om att utveckla studietekniker, ett s.k. metakognitivt tankande, och da inte minst
att sjalv kunna soka feedback av ratt slag i forhallande till olika uppgifter.
Feedback kopplat ego, slutligen, &r inte effektiv. Det har t.ex. visat sig att det kan
vara battre att lata bli att beromma en elev dn att berémma. Nar feedback kan
kopplas till jaget visar det sig att eleverna undviker att ge sig pa kravande problem
i radsla for att inte bli beromda eller att bli kritiserade. Radsla for att misslyckas ar
genuint kontraproduktivt for larandet (Dweck 2006; Black & Wiliam 1998).
Feedback pa uppgifter eller processer som kombineras med en feedback riktad
mot egot (eller som av eleven tolkas som riktat mot egot) ar alltsa ofta kontra-
produktiv. Betyg har just den problematiska effekten och i synnerhet nar kom-
plexiteten i kunskaperna okar. Laroplanernas kunskapsméssiga komplexitet har
okat for varje laroplan sedan grundskolan infordes 1962, varfor det ocksa blir allt
mer centralt att bedéma elevernas kunskaper med nya metoder.

Bedomning och matning &r situationer barn lar sig av. Sa som de oftast blir be-
domda, sd kommer de ocksa att uppfatta larande och kunskap, samt sig sjalva.
Beddmning leder till ett meta-larande (Lundahl 2006). Carol S. Dweck (ex. 1986)
fragade ett stort antal barn vad det beror pa nar det gar bra for dem i skolan och
nar det gar daligt for dem. De svar hon fick kategoriserades i tva dimensioner.
Den forsta skillnaden barnen gav uttryck for var om de forklarade sina presta-
tioner utifran interna eller externa faktorer: jag jobbade hart vs. lararen tycker om
mig. Den andra skillnaden handlade om stabiliteten i prestationen: jag lyckades
bra eftersom jag ar smart vs. jag lyckades bra just den har gangen eftersom jag
lade ner mycket arbete. Avgorande for elevers framgang over tid ar om de forstar
sina resultat utifran interna och ostabila forhallanden — det vill sdga att det &r upp
till mig sjalv som elev hur resultaten blir och jag kan gdéra nagonting at dem.
Dweck men ocksa flera andra forskare har bland annat sett att pojkar gérna
forklarar sin framgang med interna stabila faktorer som “begdvning” och mot-
gangar med externa ostabila faktorer som “otur”, medan flickor betraktar fram-
géng som internt ostabilt, ”hart arbete” och motgangar som internt stabilt "bris-
tande begavning”. Huvudpodngen har &r att aterkoppling som inte skiljer mellan
person och prestation och som mojliggor ranking, tenderar att forstarka kanslan av
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att bade framgang och motgang é&r relaterad till interna stabila faktorer (formaga,
begévning).? Det ar sarskilt betydelsefullt undvika fokus vid prestationer och
ranking med yngre barn (Dweck 2006). Genom att undvika den typen av ater-
koppling och genom att visa pa kunskapernas komplexitet, t.ex. genom dialogiska
fragor, kan eleverna lattare se och forklara sina resultat i relation till hur de har
arbetat och hur de har tankt.

Hur resultaten redovisas for eleverna (och darmed for foraldrarna) har alltsa en
stor betydelse for vilka effekterna av en bedémning blir. Problemet ar att manga
av skolans bedomningar tjanar tva funktioner samtidigt: Att fungera som stod for
elever och larare samt att utgéra underlag for styrning och administration (kring
t.ex. urval, som vi alltsd i allt véasentligt lamnat utanfor vart resonemang). Den
forra funktionen bor undvika siffror och rangordning medan den senare forutsatter
det. Nér det galler stod ar den enklaste varianten att redovisa kvantitativa resultat
for eleverna forst nar de forstatt vad de kan gora battre och hur. Sa snart de kvan-
titativa resultaten finns med &r det pa dem fokus hamnar och feedbacken anvands
for jamforelser snarare &n for vidare larande (Kluger & DeNisi 1996). Samtals-
forskaren Johan Hofvendahl (2006) studerade hur larare i ett utvecklingssamtal
kommenterar obestridligt goda elevprestationer pa nationella prov, dvs. resultat
dar eleven antingen har alla eller nastan ratt. 1 80 samtal hittade han 222 sadana
instanser. Studiens resultat visade att i atta fall av tio (eller i 181 fall) utgick
lararen fran ett bristperspektiv, dvs. det ar de obefintliga eller den helt betydelse-
l6sa proportionen fel som hamnar i fokus istallet for elevens framgang. Denna red
pen mentality, (dven vid riktigt goda resultat) ar unik for skolan och strider mot
vad man vet om hur feedback far goda effekter. Ett 6kat inslag av betyg och
nationella prov i grundskolan riskerar givetvis att forstarka den har mentaliteten
nar den, med beaktande av forskningsron, borde utmanas. Utvecklingssamtalen
praglas negativt av avrapporteringskraven av provresultat och betyg. Istallet for
att fokusera pa elevens utveckling riskerar de forstarka elevernas réadsla for att
gora fel i skolan. Utvecklingssamtalen blir latt allt for ensidigt inriktade pd om
eleverna klarar sig eller inte. Det finns rattmatiga forvantningar fran foraldrarnas
sida om tydliga signaler men den tydligheten bor inte innebéra en forenkling av
skolans uppdrag. Samhéllets krav pa skolan som dessa uttrycks i nuvarande
laroplaner &r avsevart svarare att kommunicera an tidigare. Tidiga betyg, stramare
utvecklingssamtal och fler nationella prov kan komma att vilseleda saval larare
som foréldrar kring vad som faktiskt forvantas av eleverna; framtidens arbets-
tagare (jfr OECD 2009).

En av de starkaste effektundersokningarna kring skillnaden mellan mer utforlig
feedback och betyg ar Ruth Butlers (1988) studie av 11-12-aringar som jamfordes
utifran om de fatt betyg pa ett prov, betyg och kommentarer eller enbart kommen-
tarer. Butler valde ut grupper med bade hogpresterande och lagpresterande indivi-
der. Hon gjorde for- och eftermatningar samt sag till att grupperna var matchade.
Eleverna studerades utifran tva olika uppgifter. Den forsta handlade om ordfor-
staelse och var faktabaserad. Den andra handlade om probleml6sning. Den gene-
rella effekten efter att elevgrupperna fatt tva omgangar feedback enligt en av de
tre betingelserna var tydlig: | den svagare gruppen nadde eleverna samma resultat
kring den svarare uppgiften saval utifrin kommentar som med betyg. Den negati-

2 Se aven Saljo 2000, kap. 1 for en genomgéng av liknande forskningsresultat.
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va effekten hos de duktigare eleverna var dock dvervéldigande. Da kommentarer
enbart hade positiva effekter pa bada elevgrupper och betyg kraftigt negativa
effekter pa de starkare eleverna ar den generella effekten av kommentarer storre.
Kring den enklare uppgiften hade betyg negativ effekt ocksa for de svagare
eleverna. Butler sag aven att nar eleverna bade fick betyg och kommentarer
tenderade de framfor allt att komma ihag betygen, dvs. den feedback som innehéll
minst information om vad de gjort for fel och hur de kunde korrigera for dem.
Betygen eliminerade salunda vardet av den formativa bedémningen. Butlers resul-
tat bekraftas ocksa i en stor metastudie som visar att motivation, larande och
intresse for uppgifter 6kar om feedbacken gar ut pa att skapa tillfredsstallelse
kring grbetet I sig sjalvt snarare dn i externa beléningar (Rawsthorn & Elliot
1999).

Ett satt att motverka den negativa effekt som betyg kan ha for elevernas forstaelse
av varfor det gatt som det gatt ar att dela pa informationen, dvs. att forst arbeta
med elevernas felaktiga svar pa olika vis innan man ger dem ett slutomdome
(Wiliam et al. 2004). Forskare har noterat att lararna inledningsvis kan ha svart att
fa med sig elever och foraldrar pa detta, d&ven om dessa brukar &ndra uppfattning
nar de val ser de positiva effekterna (Black et al. 2003). | ett pagaende utveck-
lingsprojekt i Boras, dar man sarskilt arbetat med kommentarerna pa elevarbeten
sa att man undviker poang och betyg, skrev eleverna ned sina reflektioner till
larare efter att ha fatt tillbaka proven (se vidare Holmgren 2010). En larare arbe-
tade med prov med bara kommentarer i &mnet svenska och med bade betyg och
kommentarer i filosofi. En pojke i gymnasieskolans forsta ar skrev sa har efter att
ha fatt tillbaka sitt filosofiprov:

”Jag har kollat igenom kommentarerna men eftersom betyget star pa blir man smatt
blind av det och fokuserar lite for mycket pa det. Sa personligen (dven om jag mycket
mojligt skulle klaga om jag inte far betyget skrivet) skulle vilja att du inte gor det for
jag marker att jag lagger mer fokus pa kommentarerna och utvecklas battre om betyget
inte stir pé pappret.”

Typiskt for betyg &r, som sagt, att de summerar upp en serie prestationer i slutet
av ett moment. Betygen satts i forhallande till mal att uppna och nar betyget ar
satt kan det inte revideras forran tidigast nasta termin. Det kan darfor vara svart
att engagera eleverna i en diskussion om vad de konkret behover arbeta med och
hur de ska arbeta med detta. Sarskilt géiller det ndr mélen kan anses “fardigunder-
visade”. Eleverna kommer inte att behOva visa att de beh&rskar samma sak en
gang till. Betraktade utifran detta perspektiv fyller betyg daligt en pedagogisk
funktion.

En intressant iakttagelse i Kluger och DeNisis (1996) studie &r att &ven om det
inte gatt att bevisa att all feedback ger dnskade effekter pa larandet sa ar feedback
nagot attraktivt for de allra flesta manniskor. Feedback tycks salunda tillfreds-
stélla vissa psykologiska behov oavsett om den ar positiv eller negativ och oavsett
dess konsekvenser. Det ar med andra ord begripligt att manga vill tro att exem-
pelvis betyg och nationella prov &r bra for larandet, nér det egentligen kanske ar
en mer existentiell bekraftelse man efterfragar, eller en angest av att inte veta som
behdver lindras.

% | facksprak talar man om skillnaden mellan intrinsic och extrinsic motivation.
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3.3 Betyg tydliggér — vad och for vem?

| debatten forekommer ofta argumenten att betyg tydliggor skolans forvéntningar.
Det ar egentligen malen och betygskriterierna som asyftas och vi delar uppfatt-
ningen att skolans kriterier for framgang bér vara tydliga och delade av eleverna.
Detta ar dock inte samma sak som att sétta betyg och som vi pekat pa ar betygens
problem i forhallande till larandet kopplade till deras knapphet pa information,
deras otydliga koppling till elevernas ego, och slutligen deras uppsummerande
karaktar.

Det hé&vdas ibland att betygen kommer som en Overraskning for eleverna. Det
stdimmer inte sett till Skolverkets senaste nationella utvardering av grundskolan.
Sju av tio elever, med viss amnesvariation, anger att de fatt samma eller hogre
betyg an forvantat medan tre av tio anger att de fatt lagre an forvantat. Av de
elever som inte uppnatt malen, och detta ar den i sammanhanget viktigaste grup-
pen, ar det tre av 100 (3 procent) som forvantat sig betyget godkéant men inte fatt
det. Det &r givetvis inte bra men kan knappast betraktas som ett stort problem. Det
forefaller salunda som om lararna ar relativt bra pa att kommunicera till eleven
hur hon eller han ligger till.

3.4 Effekten av larares pedagogiska bedémningar ar stor

Analyser av resultaten i PISA-studierna visar att lararnas betydelse for elevernas
resultat ar mycket stor. | PISA 2006 &ar variationen mellan skolor i Sverige relativt
sett liten, medan variationen mellan klasser i samma skolor ar forhallandevis stor.
Detta understryker lararfaktorns stora tyngd. Det finns, inte ovéntat, ett mycket
stort antal undersokningar av lararfaktorns generella betydelse for elevers presta-
tioner (t.ex. Sanders och Rivers 1996; Hanushek, Kain, O’Brien & Rivkin 2005;
Rivkin, Hanushek & Kain 2005; Kane, Rockoff & Staiger 2006; Barber & Mourshed
2007). Det ar svart att forklara vad det ar hos olika larare som orsakar skillnader i
utfallet for eleverna, men modern pedagogisk forskning lutar alltmer at att svaret
till stor del ligger i fragor om feedback och bedémning, framfor allt larares forma-
ga att anvanda formativa bedémningar (Kluger & DeNisi 1996; Black & Wiliam
1998; Brookhart 2004; Allal & Lopez 2005; Koller 2005; Brookhart 2007,
Wiliam 2007; Hattie & Timperley 2007; Wiliam 2009; Andrade & Cicek 2009).

| flera experimentella studier har man ocksa konstaterat radikala resultatforbatt-
ringar, upp mot 100 procent, ndr ldrare givits mojligheten att systematiskt och
under en langre tid, arbeta med formativ bedémning (Black et al. 2003; Wiliam
et al. 2004; Wiliam & Leahy 2009). Vad dessa studier visar &r att larares, elevers
och foraldrarnas hela forhallningssatt till beddomning kan behdva forandras om
resultatforbattring ska kunna ske.

Om l&rarens kompetens och engagemang ar av stor vikt for elevernas prestationer
och larande ar det naturligtvis viktigt, som arbetsgruppen foreslar, att satsa pa
kompetensutveckling avseende bedémning och betygsattning. Sjalvklart maste
aven sadana fragor behandlas i lararutbildningen och det bor ske i langt hogre
grad an idag.
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Innan vi lamnar lararkompetensen och lararnas arbete bor fragan stallas om det
inte gar att arbeta med formativ bedémning dven nar man satter betyg. Det ar klart
att det a&r mojligt men erfarenheterna visar, som vi ndmnde ovan, att betyg och
betygsliknande omddmen latt skymmer sikten for det som &r vért att lara och som
laroplanerna betonar. Andra studier visar ocksa pa en bedomningarnas ekonomi.
Nationella prov och betyg ar tidskrdvande verktyg och bidrar till att larare drar sig
for att lagga ytterligare tid till bedémning och da sarskilt den formativa bedém-
ningen (Torrance & Pryor 1995; Cowie & Bell 1999; Black 2001). Implemen-
teringsstudier har visat att det kan vara effektivt for larare att starta i formativa
bedémningar for att sedan successivt inkludera bedémningar av summativt slag
(se vidare Brookhart 2009).

3.5 Sammanfattning och slutsatser om feedback, betyg och larande

Det finns en betydande méngd internationell forskning som pekar mot att betyg ar
en typ av beddmning som hammar larandet och som dessutom haller tillbaka
duktiga och kreativa larare i deras undervisning. Det dr daremot svart att finna
forskning som tydligt visar att betyg i sig framjar larandet.

Det finns knappast heller nagra belagg for att betyg behovs av det skalet att elev-
erna inte vet hur de ligger till. Snarare tyder mycket pa att de flesta elever som
riskerar att bli underk&nda ar medvetna om detta.

Vi har argumenterat for att lararen har en mycket stor, sannolikt den storsta, bety-
delsen for elevernas resultat och kunskapsutveckling. Vi har ocksa visat att feed-
back &r ett effektivt pedagogiskt redskap for larare att paverka elevers kunskaps-
utveckling, men att just betyg, enligt de evidensbaserade studier som finns, kan ha
en avsevard negativ effekt for larandet. Feedback som framjar larande bor vara
frekvent och informationsrik; den bor ge eleven information om inlarningsupp-
giften som sadan, om hur larprocessen fortskridit och om mojliga meta-kognitiva
strategier. Betyg innefattar endast indirekt detta.

Ett annat problem i sammanhanget ar att de kunskaper samhéllet ar i behov av i
hog grad handlar om férmaga och vilja att l6sa problem, att tolka komplicerade
sammanhang och att kommunicera och stélla nya fragor. Vi visar att utvecklandet
av just denna typ av kunskaper antagligen hdmmas mest, relativt sett, av betyg-
sattning.

Syftet med de reformer som regeringen nu planerar &r att hdja den svenska
skolans standard. Mot denna bakgrund vore det det, ur ett vetenskapligt perspek-
tiv, mer fornuftigt att i ett forsta skede satsa pa fortbildning av larares bedom-
ningskompetens. Om denna kompetens blir avsevéart hogre ar det rimligt att anta
att nagra av de kanda negativa effekterna med betyg kan motverkas. Da skulle det
om ett antal ar kunna bli aktuellt att se 6ver dagens betygssystem.
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