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Abstract

Linguistically heterogeneous classrooms have become increasingly common, which
means that more and more teachers meet second language learners, regardless of the
subject. One consequence is that more teachers need to be language teachers in a sense,
and in assessment students’ language abilities come into focus regardless of whether
the language is the goal or the means for communicating subject content. Therefore, the
importance of developing language proficiency as an integrated part of course
objectives in all subjects comes to the fore, something that is also highlighted in the
expanded version of the Common European Framework of Reference for Languages,
CEFR. Already in the introduction it says that the descriptors for language proficiency
now extend beyond the learning of foreign languages to aspects relevant for language
teaching across subject boundaries. Developing students’ language proficiency,
whether it is subject-specific, cross-disciplinary, or a second language, should be one
of the primary goals already when planning a course; its content, activities and
assessment. Designing assessments that align with course objectives and what has been
practiced while considering students’ needs and the consequences of the use of
assessment outcomes are part of teachers’ assessment literacy.

This chapter will start by defining assessment literacy and a brief discussion on how
language and content are perceived across disciplines before presenting an assessment
literacy framework for a structured approach to assessment. It includes key components
such as teachers’ views of learning, the students and the purpose, content, format and
consequences of assessment. Examples from a couple of disciplines and CEFR
descriptors are used to show how teachers can identify content and language before
engaging with the assessment process to foster language development and
accommodate equitable quality assessment across different subjects among language
learners.

Keywords: Teacher assessment literacy, second language learners, language across the
curriculum
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Inledning

Larares kompetens att géra genomténkta och kvalitativa beddmningar hdnger
samman med lérares beddmningslitteracitet, ndgot som detta kapitel syftar till
att synliggora och utveckla. Beddmning dr ndgot som ldrare dgnar sig at hela
tiden oavsett om det handlar om att kartligga elevers fardigheter for
planeringen av en kurs, samla underlag infor betygséttning, kommunicera med
elever under kursens gdng om hur de ligger till i sin kunskapsutveckling eller
utvérdera den egna undervisningen. Bedomningar gors med andra ord initialt,
under tiden och i slutet av en kurs, men med lite olika syften. I lararens
professionella yrkesroll ingar ddrmed att ha gedigen kompetens inom
beddémning, eller med andra ord att vara ’bedomningslitterat’. De flesta haller
formodligen med om att ldrares bedomningslitteracitet &r en av de viktigaste
kompetenserna da det dr avgorande for hur vil elever lyckas samt hur rittvisa
och réttvisande betygen i slutindan blir. Det har beskrivits som en
nyckelkompetens for kvalitet i undervisning, i larares professionella yrkesroll
och inom ldrarutbildning (Pastore, 2023).

Detta kapitel kommer att belysa bedomningslitteracitet med sérskilt fokus
pa sprak och innehdll, bade dér sprakfiardighet dr malet, som exempelvis i
kurser i moderna sprak, samt i kurser dér sprék ingar som en integrerad del
och utgdr ett medel for att kunna kommunicera amnesinnehall. I kontext med
andrasprakselever kommer elevers sprakformaga att hamna i centrum vid
bedomning oavsett om spréket &r mal eller medel for att kommunicera
amnesinnehdll. Avsaknad av tillricklig sprakfiardighet blir emellanat ett
hinder nér elever ska visa pd hogre grad av kognitiv forméga och kunnande
vilket i sin tur blir ett dilemma for lérare att hantera vid bedomning (Elmeroth,
2017; Reierstam, 2020). Samtidigt innebér den 6kande sprékliga mangfalden
att en forskjutning har skett i diskursen frén malspraksideal och ’brist’ till att
tillvarata elevers hela sprakliga repertoar och transsprakande vilket delvis har
paverkat synen pé sprakanvindning och flersprékighet.

I den nya "CEFR Companion volume”, en utdkad version av den
gemensamma europeiska referensramen for sprak, GERS, stér flersprakighet
Oover dmnesgrianser i fokus. Redan i introduktionen konstateras att de
kvalitativa beskrivningar som finns for olika nivéer av sprakfardighet nu
stricker sig bortom lérandet av moderna sprék till aspekter som é&r relevanta
for sprakundervisning i alla &mnen (Council of Europe, 2020). GERS kan
dérmed bli ett verktyg for att bedoma spraklig progression dverallt dir det
finns andraspréksinlédrare. Den handlingsorienterade synen i GERS fokuserar
autentiska situationer snarare én en linjér forutbestdmd syn pé sprakutveckling
och vad elever inte kan (Council of Europe, 2020). Den innebér ocksa att fokus
flyttas fran traditionella former av beddmning i form av vokabulédr- och
grammatikprov till mer uppgiftsbaserade och interaktiva uppgifter dér
sprakanvindning stér i fokus (Beacco m.fl., 2016).
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Sprak och innehéll finns med i alla &mnen, de &r oseparerbara, och utgor tva
sidor av samma mynt (Mohan, 1986). Det innebér att alla ldrare dr spraklarare
i ndgon mening, men med olika uppfattning om nér sprak dvergar till att bli
innehall liksom vad som kénnetecknar maélspréket i den aktuella kursen.
Forskning visar att larare har olika syn pad hur sprdk ska hanteras i
undervisning och beddmning, nagot som delvis kan forklaras med deras
dmnesbakgrund. Lirare med en dubbel behorighet att undervisa bade sprak
och ett annat &mne tenderar inkludera aktiviteter som synliggor spraket i storre
utstrackning 1 &mneskurser (Reierstam, 2020).

Hur sprék kan definieras i relation till &mnesinnehall och hur sprakformaga
kan bedomas i olika sammanhang kommer diskuteras i det foljande. Kapitlet
vilar pa en systemisk funktionell lingvistisk syn pa sprak, dér fokus &r mer pa
sprakanviandning dn pé spréklig form. Den gemensamma europeiska
referensramen for sprak (GERS) kommer att anvédndas som referens
tillsammans med bedomningsteori som ramas in med hjilp av en
bedomningslitteracitetsmodell (Reierstam, 2020). Med hjélp av detta ramverk
som innehaller konkreta fragor om bedomningars syfte, innehéll, form och
konsekvenser kommer kapitlet belysa hur ldrare kan synliggdra sin
bedomarkompetens pa ett systematiskt sétt kopplat till synen pa elever och
larande liksom beddmningsteoretiska fragor som wvaliditet, reliabilitet,
rattvisa, likvérdighet och relevans.

Vad innebér det att vara bedomningslitterat?

Ordet litteractitet har dykt upp i olika sammanhang och nu i samband med
bedomning. Enkelt uttryckt signalerar det en formaga eller ett kunnande, i
detta fall att vara ’kunnig i bedomning’. Begreppet beddmningslitteracitet
myntades av Stiggins (1991) och han beskrev det som en grundliggande
forstaelse for vad som karaktériserar bedomningar av 14g respektive hog
kvalitet och att kunna anvénda bedomning for att hitta lampliga atgérder for
att hjilpa elever till framgang.

Stiggins (1995) definierar fem nodvéindiga komponenter i ldrares
bedomarkompetens: forstaelse for syftet med bedomningen, kunna definiera
och ldra ut de kompetenser beddomningen avser prova, vélja lamplig
bedomningsmetod, avgransa ett lampligt urval uppgifter samt medvetenhet
om vilka eventuella oréttvisor som kan uppsté i samband med beddmningen
och undanréja dessa. Xu och Brown (2016) integrerar dessa kompetenser i en
modell i flera nivder dir den grundliggande nivan omfattar bl.a. teoretisk
forstaelse for sitt eget amnes beskaffenhet, beddmningars varfor, vad och hur,
betygsattning och podngsittning, bedomningsetik och rittvisa. Den andra
nivan innebir medvetenhet om sin egen syn pa beddmning och hur den férgas
av bade individuella upplevelser och kollektiva kontextuella faktorer. Den
tredje nivan representerar lararens bedomningspraktik och den fjarde och sista
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nivan lérarens identitet som bedomare. Xu och Brown (2016) beskriver att
bedomningslitteracitet uppnés genom en transformativ medvetandeskapande
process dér ldraren ror sig fram och tillbaka mellan dessa nivaer. En
bedomningslitterat ldrare forstdr de ndra sambanden mellan beddmning,
undervisning och ldrande samt reflekterar aterkommande Over sin
beddmningspraktik.

Popham (2011) beskriver att bedomningslitteracitet kan definieras som en
individs [ldrares] forstaelse for grundlaggande begrepp och procedurer som
paverkar beslut kopplade till undervisning. Det finns ett antal centrala begrepp
som ingér i en professionell bedomardiskurs: validitet, reliabilitet, rdttvisa,
likvirdighet och relevans. Den Overgripande termen kan beskrivas som
kvalitet.

Validitet har manga ansikten och ersitts ibland med ’giltighet’. Messick
(1995) forordade ett utvidgat anvindande av begreppet som inte begrénsas till
om ett enskilt prov bedomer det som det avser att bedoma, utan dven
konsekvenserna av hur resultat anvénds, nagot som Kane (2013) byggde
vidare pa. Bdda menade att bedomning behover vila pa genomténkta argument
for bedomningars anvéndbarhet dir konsekvenser bade for enskilda och
sambhélle végs in.

I engelskspréakig bedomningskontext gors en distinktion mellan olika typer
av rittvisa. Antingen som ett resultat av att exakt samma bedémningsform har
anvénts, alternativt att rimliga och ldmpliga bedomningssitt har anvéants for
att utjimna oréttvisor (Kane, 2010), en faktor att tinka pé& vid anpassningar
eller alternativa bedomningssétt. Det inkluderar en medvetenhet om aspekter
som kan utgdra ett hot mot kvaliteten och validiteten i en bedomning, vilket
ingdr i den forsta grundlidggande nivan av bedomningslitteracitet enligt Xu
och Brown (2016). Messick (1989) identifierar tva sddana hot: konstrukt-
underrepresentation och konstrukt-irrelevant varians, dven kallat konstrukt-
overrepresentation. De dr pa sitt och vis varandras motsatser. Se figur 1:

Konstrukt underrepresentation Konstrukt 6verrepresentation

Figur I: Tvad hot mot valida bedomningar, konstrukt-underrepresentation och
konstrukt-overrepresentation (inspirerad av Messick, 1989)
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Vid konstrukt-underrepresentation, till vénster i figuren, ror det sig om att
beddmningen blivit for sndv (gré ruta i mitten) och inte ger elever mojlighet
att visa det som ska bedomas (vit ruta). Det kan handla om ett enskilt prov
eller beddmningen under en hel kurs. I en sprdkkurs kan det exempelvis
innebédra en obalans mellan formagor dér tonvikt ldggs pa prov som testar
lasforstaelse och skriftlig produktion medan horforstaelseprov ér séllsynta. 1
ett &mne kan det handla om att &mneskunskap bedoms genom flervalsfragor
fast kursmalen beskriver forméga att kunna resonera.

Vid konstrukt-dverrepresentation, till hoger 1 figuren, innebér det att ndgot
kommer med i bedomningen som egentligen inte har med beddmningens
fokus att gora, ndgot ’irrelevant’. Ett exempel ar skrivformaga da det skulle
gé lika bra att kommunicera muntligt eller visa kunnandet praktiskt. Ett annat
exempel &r lasformaga i uppgifter med ldnga instruktioner eller texter for att
kunna utféra en uppgift. Bada riskerar missgynna elever i lds- och
skrivsvarigheter eller sprakinldrare. Om skrivformaga ingér som en del av det
som ska beddmas, det vill séga i konstruktet, bor elever ges mojlighet att
utveckla aktuell skriftlig genre under kursen for att inte beddmningen ska
paverkas negativt. Det dr en fraga om réttvisa och validitet vid beddmningen,
att alla har fatt likvardiga mojligheter och tillgang till relevant kunskap (Gipps
& Stobart, 2009; Kane, 2010; Stobart, 2005).

For att bedomning ska bli réttvis och tréffsiker dr det viktigt att tinka pé
elevers olika bakgrund och erbjuda olika sétt for dem att arbeta med
kursinnehall och visa sitt kunnande (Gipps, 1994). Det bor papekas att det inte
finns nagot perfekt sitt att bedoma. Om vi tror att det existerar ndgot som
optimal réttvisa kommer vi att bli besvikna (jfr Bachman & Palmer, 2010;
Kane, 2010). Likvéal bor vi efterstrdva sa rittvisa bedomningsprocesser som
mdjligt och om mojligt erbjuda alternativ och anpassningar, dock med kritisk
provning av vad eventuella anpassningar kan medfora for réattvisande resultat.
Vissa anpassningar som fordndrar forutsittningarna eller sjdlva konstruktet
gOr att bedomningar inte blir jdimforbara och valida (Abedi, 2008).

Reliabilitet forknippas med stabilitet och konsekvens vid bedomning vilket
innebdr att resultat kan anses tillforlitliga oaktat vem som beddmer eller néir
en bedomning gors (Popham, 2009). Gipps (1994) menar att reliabilitet skulle
kunna ersittas med ’jamforbarhet’, att resultat ska genereras under likvérdiga
forhallanden. Begreppen 6verlappar till viss del dir likvérdighet ér ett resultat
av valida, reliabla och réttvisa beddmningsprocesser. Relevans i bedomning
syftar bade pa form och innehall. Gipps (1994) talar om "fitness-for-purpose”,
en forstéelse for olika metoders anvindbarhet. Av utrymmesskél kommer inte
denna text fordjupa innebdrden av dessa begrepp mer dn sd. I det foljande
fokuseras hur begreppen omsiitts i praktiken, men med uppmuntran till alla att
fortgdende fordjupa sig inom omradet genom ytterligare lésning, se
exempelvis referenslistan i detta kapitel.

Bedomningslitteracitet dr en tviarvetenskaplig kompetens som delas av alla
larare, men den &r dven kontextuell och paverkas av ldrares &mnesbakgrund.
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Den generiska kunskapen om vad som representerar god bedomningspraktik
ska anpassas efter situation och beroende pé olika elevers behov.
Larandemalens skiftande fokus i olika &mnen kommer spela in dér det alltid
ingér nagon sorts spréklig eller kommunikativ kompetens. Har nédrmast foljer
en diskussion om hur sprak och innehall kan betraktas i olika &mnen.

Sprék och innehéll som kursmal

I inledningen av det hér kapitlet konstaterades att sprdk och innehall ar
separata, men dnda inte separerbara. Bloom och Lahey (1978) delar in sprak i
tre 6verlappande komponenter: innehdll, form och anvdindning. Innehallet blir
dérmed en integrerad del av spraket. P4 motsvarande vis konstaterar Stiggins
(1995) att formaga att resonera, vilket fOrutsdtter sprakanvindning, &r
sammanbundet med att behirska dmnesinnehéll. Anderson och Krathwohl
(2001) bendmner fyra kunskapsdimensioner: fakta-, begrepps-, procedur- och
metakognitiv kunskap. Stiggins (1995) beskriver att sprak och innehall
forenas 1 den tredje dimensionen procedurkunskap dir fakta och begrepp
anvinds for att kommunicera forstaelse for olika handelser eller forlopp.

Begreppskunskap, dven kallad konceptuell kunskap, skapar lite storre
oenighet. En vanlig missuppfattning enligt Ahl och Helenius (2018) ar att
begrepp uppfattas som terminologi. Enligt kognitionsvetenskapen innebéar
begreppskunskap ett systemtdnkande, ett séirskilt sétt att forstd och tolka
fenomen inom en specifik domén. Tilldgnandet av begrepp beskrivs ske pé
flera nivaer déar ord far sin innebord och tillimpning (Allwood & Jensen,
2012). Ahl och Helenius (2021) beskriver hur progression i matematikédmnet
hénger samman med en utvidgning i begreppsforstaelse och tillimpning. Det
forsta steget dér begrepp far mening handlar om situationer innan man kan gé
vidare till att beskriva procedurer och samband. I forskning inom
samhéllsvetenskapliga &mnen konstateras att dmnesspecifika koncept
Overbryggar gapet mellan idé, erfarenhet och process. Genom att forse elever
med utvalda nyckelbegrepp som de kan relatera till varandra far de verktyg
for att utveckla &mneskunnandet (Dessen Jankell m.fl., 2021).

I en studie om lérares syn p& bedomning i natur- och samhillsvetenskapliga
dmnen bland nyanlénda elever blev det tydligt att larare betraktade begrepp
som en del av &mnesinnehallet. De sdgs som viktiga men svéra for elever vid
bedomning, tillsammans med de formégor som beskrivs i lirandemalen
(Reierstam, 2020). I kurs- och &mnesplanerna finns ett syfte, centralt innehall
och betygskriterier for varje kurs som inkluderar kommunikativa formagor, t
ex att kunna beskriva och forklara samband samt visa grundlidggande
kunskaper om begrepp i biologi, eller utveckla kunskaper i att stélla fragor och
analysera samband i geografi. I engelska ska elever kunna anvénda spréket i
olika situationer och for olika syften. De ska dven kunna hitta strategier for att
kommunicera nér spréket inte racker till. I &mneskurser bendmns detta ibland
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som “hybridsprak”, ett sprak pa vig mot amnesdisciplinens specifika diskurs
som blandar vetenskapligt sprak med vardagssprak (Jacobsson, 2015), vilket
skulle kunna betraktas som ett slags transspréakande.

Den handlingsorienterade spraksynen i GERS nya "CEFR Companion
volume” (Council of Europe, 2020) innebar att ldrande anses ske i autentiska
uppgiftsanknutna situationer. Elever forvéntas samarbeta for att 16sa uppgifter
dér receptiva, produktiva och interaktiva fardigheter ingér liksom mediering,
formaga att kunna formedla och forhandla betydelse och innehall.
Handlingsorienteringen  forstdrker den  instrumentella synen pa
sprakanvindning vilket beskrivs som att inte bara vara lingvistiskt kompetent
utan att kunna rora sig mellan olika typer av diskurser och sprak for att
processa innehéll (Council of Europe, 2020).

Behovet att synliggéra malsprikskompetens i dmneskurser bland
andraspraksinldrare har lyfts fram 1 litteratur (Gibbons, 2009b). Detta utgdr
dven en del av beddmarkompetensen som ndmnts tidigare, att tydliggdra
larandemalen. Med inspiration fran forskning och innehall fran kurs- och
dmnesplaner ges i tabell 1 nedan exempel pd hur innehdlls- respektive
sprakliga mal skulle kunna separeras i biologi for arskurs 9 (Skolverket,
2022), se kolumn 1 och 2, och jamforas med GERS sprékforméga for B2-niva
i kolumn 3. I tabell 2 har sprék och innehéll separerats pad motsvarande vis i
amnet moderna sprak steg 4 for gymnasieskolan (Skolverket, u.4.-a) som ar
den nivé som tar vid efter arskurs 9. Exemplen i tabell 1 och 2 &r ddrmed
hémtade fran tva skolformer for att visa att det sprak- och &mnesintegrerade
perspektivet ar applicerbart i bade grund- och gymnasiekurser, men ocksa
pavisa att GERS-nivderna inte 4r &rskursbundna. De sprakliga och
innehallsliga malen relateras till det som har identifierats som relevant niva
enligt GERS (Council of Europe, 2020), i detta fall Bl och B2, vilket
motsvarar sjalvstindig nivd. GERS nivabeskrivningar 4r Oversatta fran
engelska dir A &r grundlidggande, B sjdlvstindig och C avancerad niva.
Exemplen fran biologi och moderna sprék &r himtade fran betygskriteriet for
E, det ldgsta godkdnda betygssteget. Kursiverad text beskriver vad eleven ska
kunna gora.
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Innehallsmal

Sprakliga mal

GERS-niva och kompetens

Kunskap om
miljo och hélsa

For resonemang,
framfor och
bemdéter argument

B2, Monolog: Kan géra klara
forberedda presentationer med
argument for eller emot en standpunkt
(2020, s. 72)

B2, Mediering av koncept: Kan beakta
tvd olika perspektiv och ge argument
for och emot (2020, s. 212)

Soker information
1 &mnet

For enkla
resonemang om
kdllors
trovirdighet

B2, Lasning for information och
argumentation: Kan kdnna igen ndr en
text innehdller fakta eller forsoker
overtyga ldsaren om ndgot (2020, s.
63)

B2, Skriftlig produktion: Kan skriva
klara detaljerade texter [...] bedomer
information fran olika kdllor (2020, s.
75)

Tabell 1: Innehall och sprék i kursplan i biologi &k 9 och motsvarande GERS-nivé

...anvdnder [ ...]
Strategier som i
viss utstrdckning

Sprakliga mial | Innehéllsmal GERS-niva och kompetens
...uttrycker sig I interaktion i olika | B1, Samarbete: Kan anvinda en

[...] enkelt och sammanhang. .. grundldggande sprdklig repertoar for
begripligt samt i att hdlla igdng ett samtal (2020, s.
ndgon mdn 101)

anpassat till syfte, B2, Talad interaktion: Kan interagera
mottagare och med visst flyt och spontanitet [...] utan
situation. att det blir anstrdngt for ndgon av

deltagarna (2020, s. 83)

spraket anvénds

underldttar och

forbdttrar

interaktionen

Eleven diskuterar | ... forhallanden i B2, Talat sprak: Har tillrédckligt sprak
oversiktligt pd olika sammanhang | for att kunna ge tydliga beskrivningar,
mdlsprdket, och omraden dir uttrycka synpunkter om de flesta

generella dmnen (2020, s. 171)

[innebér hor- och
lasforstaelse,
mdjligen
interaktion]

Sokning och
vérdering av
innehdll i muntliga
och skriftliga
kallor av olika slag
utifran olika syften

B2, Lasning for information och
argumentation: Kan kdnna igen ndr en
text innehdller fakta eller forsoker
overtyga ldsaren om ndgot (2020, s.
63)

Tabell 2: Sprék och innehéll i &mnesplan i moderna sprék, steg 4 och motsvarande

GERS niva
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I betygskriterierna i moderna sprék specificeras inte ndgot konkret innehall,
dock kan det goras av ldrare i samband med olika uppgifter utifran en
handlingsorienterad spréksyn. I syftestexten i &mnesplanen star foljande for
moderna sprak, steg 4 (Skolverket, u.4.-b):

Undervisningen ska dra nytta av omvérlden som en resurs for kontakter,
information och ldrande samt bidra till att eleverna utvecklar forstaelse av hur
man soker, vérderar, viljer och tilldgnar sig innehall fran olika kéllor for
information, kunskaper och upplevelser.

Lika viktigt som det dr att uppmérksamma sprékets roll i alla &mnen, &r det att
forsta innehéllets roll i sprakkurser. Olika innehall kan frémja eller begransa
elevers mdjligheter att visa pa sin sprakformaga beroende pé deras bakgrund,
intressen eller erfarenheter. Oavsett om elever ska diskutera husdjur eller
fotosyntes dr det viktigt att de har fatt mojlighet att forbereda sig for att
bedomningen ska anses valid. I dmneskurser dr innehallet mer givet, men
ddrmed ocksd mindre flexibelt vilket i sin tur kan missgynna elever i
anknytning till deras sprakliga repertoar, dven i relation till vardagliga
foreteelser som de forvéntas kunna relatera till (Reierstam, 2020).

I nésta avsnitt presenteras en modell som syftar till att pa ett systematiskt
sitt synliggéra ldrares bedOmningslitteracitet oavsett dmnestillhorighet.
Utgangspunkt ar att réttvis och rittvisande beddomning forutsitter en
medvetenhet om hur sprak och innehall samspelar i alla &mnen, nédgot som
behover genomsyra hur en bedomningslitterat lirare svarar pad modellens
fragor.

Bedomningslitteracitetsmodellen

All bedémning borjar med planering och kommer utgd frén lirarens
bedomningslitteracitet som beskrivits 1 inledningen dér vdrderingar, syn pa
larande och pa elever star i centrum och kommer att paverka olika val. Det
forsta steget dr att reflektera kring vad elever kan, inte minst utifrén deras
sprakliga forméga, och hur de pé bésta sétt kan visa sitt kunnande. Modellen
som illustreras i Figur 2 innehaller ett antal fragor som forknippas med
grundliggande bedomningslitteracitet. Erickson (2023) anvidnder samma
fragor nédr hon sammanfattar bedomningars kvalitet dér generella savil som
amnesspecifika perspektiv anldggs. Hon anvinder ytterligare en fraga, Vem?
som inte behandlas i denna modell d& vem representerar lararen. Dock visar
det sig att det kan uppsta en konflikt mellan lérares uttalade syn pa beddmning
och vad de i praktiken gor (Abell & Siegel, 2011; Oscarson & Apelgren,
2011). Bedomningslitterata ldrare 4r medvetna om grunden for sin
beddémningspraktik och reflekterar over sina val.
Bedomningslitteracitetsmodellen nedan kan utgora ett verktyg for detta.
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4 | N\
Varfor? Vad?

Syn pa larande

Bedémningsvéarderingar
& principer

[ Syn pa elever ]
Hur? Och?

. | y

Figur 2: Bedomningslitteracitetsmodellen. Figur fran Reierstam (2020), inspirerad av
Abell och Siegel (2011)

Varfor bedémer jag?

Fragan handlar om syftet med bedémning vilket oftast kan inordnas under ett
av foljande alternativ: Bedoma elevers formaga och kunskap innan ett moment
(diagnostiskt), stodja elevers ldrande (formativt/bedomning for larande)
involvera elever i beddmningen (beddmning som ldrande), fa underlag for
betygsittning  (summativt/beddomning av  ldrande) eller anpassa
undervisningen.

Vad bedomer jag?
Vad-fragan handlar om det som kursmalen anger och som undervisningen
syftar till att utveckla, innehall liksom sprak, dar det kan vara relevant att
identifiera bade och som i tabellerna ovan. Det kan innebéra teoretisk eller
praktisk kunskap, kunskap om eller kunskap att. Vid utformning av
bedomningsuppgifter gors ett urval som utgdr ett stickprov av en storre
domén.

Fragor att stélla sig kring Vad? i en sprék- och d&mnesintegrerad kontext
(jfr Gibbons, 2009a, s. 162f.; Gottlieb, 2016, s. 224):

- Vilka nyckelbegrepp, idéer och tematiskt innehall ingér som
jag vill att alla elever ska forstd och kunna
anvinda/kommunicera?

- Vilket (akademiskt) sprak behovs for att kunna forstd och
uttrycka &mnesinnehall?

- Fésts sérskild vikt vid ndgon formaga? Hur tungt viger den?

- Vilka modaliteter/fardigheter ingar (muntlighet, skriftlighet,
las- och horforstaelse)?

- Har jag gett elever chans att tilldgna sig det som krévs i den
aktuella uppgiften?
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Hur bedomer jag?
Hur-fragan 4r néra forknippat med “vadet” for att synliggora aktuell forméga
och kunskap pa bésta vis. Den omfattar olika verktyg och strategier, inklusive
holistisk eller analytisk bedomning, anvéndning av betygsdefinitioner eller
poéng. Det handlar om formella och informella beddmningssituationer dir det
sista kan utgéras av moment som integreras i undervisningen och inte
betygsitts, exempelvis en sa kallad “exit-ticket” eller loggboksreflektion for
att synliggora elevens tankar kring det egna lérande. ”Huret” paverkas ddrmed
dven av varfor-fragan, d v s syftet.
Fragor att stélla sig kring Hur? i en sprék- och d&mnesintegrerad kontext
(jfr Gibbons, 2009a, s. 162f.):
- Vilka uppgiftstyper ér anvéndbara for att bedoma elevers
forstaelse av stora idéer och nyckelbegrepp?
- Kommer elever ha likviardiga mdjligheter att visa sitt bésta med
den valda formen?
- Vilken typ av anpassning kan jag erbjuda utan att dventyra
validiteten?
- Finns det alternativa beddmningssitt och vad visar de
respektive inte?
- Har jag gett elever chans att tréina de uttrycksformer som kravs
i den aktuella uppgiften?

Och, vilka blir konsekvenserna?
Till sist, den viktiga frdgan om vilka konsekvenser bedémningar kan fa for
individer liksom relevans for samhélle och framtida arbetsgivare. Samtidigt
som vi vill att alla elever ska fa en chans att lyckas kan vi inte séinka ribban.
En beddmningslitterat lirare kan avgdra vilka mél som maste uppnés och hur
elever ska ta sig dit.

Fragor att stélla sig kring Och? i en sprék- och &mnesintegrerad kontext:

- Ar beddmningen rittvisande? Finns det risk for konstrukt-
underrepresentation, att omraden inte tacks in?

- Har studenter fatt likvdrdiga mojligheter att ldra sig det de
behover fram till beddmningstillfillet? Finns det risk for
konstrukt dverrepresentation varians, att nigot annat skymmer
elevers kunnande?

- Ar beddémningsresultat jimforbara for elever som fatt
respektive inte fétt olika anpassningar?

- Visar beddmningsresultaten pé& relevanta kunskaper och
formagor for det som utbildningen avser?

Till sist, den bedomningslitterate léraren forstdr vad som karaktériserar

bedomningar av 14g respektive hog kvalitet och kan anvénda sin
beddmarkompetens for att hitta 1ampliga atgérder for att hjilpa sina elever till
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framgéng och relevanta @mnes- och sprakkunskaper inom ramen f{or
bedomningsvaliditet.
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