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Modul: Skriva i alla ämnen, åk 7–9 
Del 7: Skrivrespons och bedömning av texter 

Skrivrespons och bedömning av texter 

Gustaf Skar, Skrivesentret och Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet 

Kjell Lars Berge, Universitetet i Oslo och Skrivesentret 

En mycket viktig del av lärares arbete är att kunna bedöma elevtexter i sina undervisnings-

ämnen och ge eleverna skrivrespons. I bästa fall gör läraren det på ett sätt som främjar ele-

vernas utveckling av kunskaper, språk och identiteter (jfr Lgr 11, Skolans värdegrund och 

uppdrag). I denna artikel ska vi fördjupa oss i frågor som rör respons och formativ bedöm-

ning av ut-texter. Vi ska visa konkreta exempel på bedömningsarbete och diskutera vad 

lärare kan göra för att ge god formativ bedömning och etablera en tolkningsgemenskap 

(Berge 2009).  

Inledningsvis studerar vi en elevtext och drar slutsatser om elevens skrivförmåga utifrån 

texten. Resonemangen relateras till skrivsyfte och skrivhandlingar (Skrivhjulet, del 1) och till 

olika nivåer i Texttriangeln (del 3 och 4). Därefter ska vi diskutera elevtexten utifrån fyra 

aspekter av bedömning. Aspekterna rör relevans, pålitlighet, goda konsekvenser och ända-

målsenliga beslut (Bachman & Palmer 2010, Kane 2015).
1
 Vi avslutar med att sammanfatta 

artikelns viktigaste punkter. I den här delen fokuserar vi på bedömning av det verbala 

skriftspråket i elevtexter. För multimodala aspekter på bedömning hänvisar vi till del 5 och 

6, där vi ger modeller för hur lärare och elever kan arbeta med texters multimodalitet.  

Ett textexempel 

Följande text är en debattartikel insänd till lokaltidningen. Den är huvudsakligen produce-

rad i svenskundervisningen, men har också kopplingar de kurskrav som uttrycks i samhälls-

kunskap och biologi. För betyg E i samhällskunskap står att ”[e]leven kan undersöka sam-

hällsfrågor ur olika perspektiv och beskriver då enkla samband med enkla och till viss del 

underbyggda resonemang. Eleven värderar och uttrycker olika ståndpunkter i några sam-

hällsfrågor”. För betyget E i biologi står att ”[e]leven kan /…/diskutera frågor som rör 

/…/ ekologisk hållbarhet och skiljer då fakta från värderingar och formulerar ställningsta-

gande med enkla motiveringar samt beskriver tänkbara konsekvenser” (Lgr 11). 

                                                     

1 I den här artikeln koncentrerar vi oss på formativ bedömning, det vill säga undervisnings- och 
lärandefrämjande bedömning. För läsare som är intresserade av summativ bedömning rekom-
menderar vi en bedömningsantologi redigerad av Skar & Tengberg (2015).  
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Figur 1. Elevtext som debatterar för höjning av tillåten hastighet för moped 

 

Är detta en väl fungerande text? Hur kan vi beskriva den här elevens skrivförmåga? För att 

svara på dessa frågor måste vi hämta vissa grundläggande begrepp från Skrivhjulet och del 

1. Först måste vi förhålla elevens text till det som i Skrivhjulet kallas skrivhandling och skriv-

syfte. Den här elevens uppgift var att skriva ett debattinlägg till lokaltidningen. Syftet med 

skrivandet är därför att påverka läsare att ändra hållning till något eller att utföra vissa hand-

lingar. För att uppnå detta syfte passar det att använda skrivhandlingen att övertyga. Det har 

eleven försökt att göra. När vi skriver en argumenterande text, är målet att presentera tesen 

och argumenten på ett sådant sätt att läsare övertygas om dess riktighet. 

  

Höj hastigheten för EU-moppe 

Jag tycker man ska höja hastighetsgränsen från 45km/h till 55km/h för EU-mopeder. Om vi höjer hastigheten 
blir mer flyt i trafiken och det blir mindre idiotomkörningar för att bilisten tycker det går för sakta.  

För det första, en moped är egentligen byggd för att gå mer än 45km/h, alltså låter man inte motorn gå som den 
vill. Jag ser inte anledningen till att man bara ska få köra i 45km/h då. Mopeden skulle gå mer miljövänligt och 
slipper man ligga och varva motorn så går bränsleförbrukningen ner.  

För det andra, det är mindre som skulle trimma sin moped om hastigheten var högre. Man vill inte ligga i 
45km/h för där får man ingen hastighetsupplevelse, trimning gör att mopeden drar mer bensin och med tanke 
på dagens klimat är det inget som direkt bra. Man försöker pressa ner bilars konsumtion av fossila bränslen, 
varför ska man inte försöka göra det med mopeder då? Det är bara rent skitsnack att det inte ska gälla mopeder 
också. 

För det tredje, de flesta är mogna att köra i den hastigheten. Klarar man av att kontrollera mopeden i 45km/h, så 
klarar man av att kontrollera den i 55km/h också. Det är ingen superstor hastighetsskillnad, det skulle bara 
gynna andra trafikanter med tanke på att flera vägar har hastigheten 50km/h.   

Den som kör moped är dessutom oskyddad för det enda de har är deras hjälm och ibland ett ryggskydd. De 
skyddar bara mopedisten från de värsta skadorna som kan hända när andra trafikanter tror att de kan göra en 
omkörning. När de kör om och nästan är förbi eller i höjd med mopedisten viker de bara in istället för att fort-
sätta en bit rakt fram, vilket är oerhört farligt! 

Man har till exempel haft ett förslag om att höja hastighetsbegränsningen för A-traktorer i riksdagen. De har 
alltså varit inne på något liknande, så varför inte göra detsamma för EU-mopeder? 

För att sammanfatta detta vill jag säga: Höj hastigheten från 45km/h till 55km/h. Det både skyddar andra och 
mopedisten, det drar också ner den lilla miljöpåverkan som en moped har 

Namn Efternamn, Klass 9 
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Så här långt har vi resonerat om textens skrivsyfte och skrivhandling. Nedan ska vi se när-
mare på texten med hjälp bedömningsdimensioner. Bedömningsdimensionerna är: 
 

• Kommunikation 

• Innehåll2 

• Textstruktur 

• Språkbruk 

• Stavning 

• Interpunktion
3
 

 

Bedömningsdimensionerna är härledda ur Skrivhjulet (del 1), men kan också relateras till 

Texttriangeln, som också återkommer i flera delar av denna modul. Kommunikations-, 

innehålls- och textstrukturdimensionerna kan kopplas till de överordnade nivåerna av tri-

angeln, medan språkbruk, stavning och interpunktion rör detaljnivåerna (meningar, ord och 

tecken).  

De övriga delarna av denna modul har visat varför det kan vara nyttigt för alla lärare som 

möter elevtexter att ha ett brett perspektiv på vad textkvalitet innebär. Exempelvis kan ett 

gott innehåll skymmas av brister i formalia eller en icke ändamålsenlig struktur på texten. 

För lärare blir därför bedömningsdimensionerna i punkterna ovan redskap för att analysera 

elevtexter, det vill säga få en så fullständig bild som möjligt av vad eleven skrivit och var 

eventuella problem ligger. Dimensionerna kan därmed stödja en analys av i vilken utsträck-

ning elevens skrivförmåga möjliggör eller hindrar eleven från att kommunicera relevant 

ämneskunskap. En sådan analys utgör grunden för all bedömning, antingen den rör sig om 

att stödja eleverna vidare i processen eller att sätta betyg. Det är dock viktigt att vara med-

veten om skillnaden mellan analys av texten och respons till eleven. Det är god lärarpraxis 

att efter en bedömning inrikta responsen på det som är mest lämpligt att ta tag i för ögon-

blicket. Det är detta vi kallar en selektiv respons, till skillnad från att kommentera ”allt”. Vi 

återkommer till det som rör selektiv återkoppling senare i artikeln.  

Nu ska vi titta närmare på de sex bedömningsdimensionerna. När vi studerar elevtexten ur 

kommunikationsdimensionen undersöker vi om texten vänder sig till läsaren på ett väl funge-

rande sätt. Denna dimension har att göra med skrivhandling och skrivsyfte. Orienteras 

läsaren tillräckligt mycket om deltagare, skeenden och omständigheter för att förstå innehål-

let i texten? Är stilen och tonen rimlig? Vi ser till exempel att texten i figur 1 har en rubrik 

                                                     

2 Innehållsdimensionen är relevant att ge respons på även i elevers in-texter, medan övriga 
bedömningsdimensioner endast gäller ut-texter. 
3 Dessa dimensioner presenterade vi kort i del 1. De finns också utförligt beskrivna i Berge och 
Thygesen (2015).  
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som tydligt informerar om vad texten kommer att handla om. Den första meningen bidrar 

till att informera läsaren om skribentens avsikt, nämligen att lägga fram påståendet att has-

tighetsgränsen för mopeder bör höjas. Texten vänder sig däremot inte direkt till någon 

läsare. Visserligen nämns riksdagen i det näst sista stycket, men genom texten förblir det 

någorlunda oklart vem skribenten vänder sig till. Två ledtrådar får vi dock när vi studerar 

signaturen och stiltonen i texten. Avsändaren är en ung privatperson, som använder en del 

vardagliga uttryck som ”idiotomkörningar” och ”rent skitsnack”, som möjligen inte passar 

den tänkta mottagaren (riksdagen).  

Innehållsdimensionen berör i vilken utsträckning innehållet är relevant för syftet med skrivan-

det. Dimensionen är således central i alla ämnen. Vi kan se att skribenten inkluderat en tes: 

”Jag tycker man ska höja hastighetsgränsen från 45km/h till 55km/h för EU-mopeder” och 

flera argument som syftar till att stötta denna tes, exempelvis bättre flyt i trafiken, miljövän-

lig motoranvändning, logisk följd av förändrad hastighetsbegränsning för traktorer och 

trafiksäkerhet. För flera av argumenten förs dessutom fram bevis, som att motorkonstrukt-

ionen innebär att en hastighetsbegränsning om 45 km/h leder till höga varvtal, vilket i sin 

tur leder till ökad bränsleförbränning.   

Dimensionen textstruktur handlar om i vilken utsträckning texten är organiserad på ett sätt 

som passar skrivhandling och skrivsyfte. Strukturen hjälper till att lyfta fram textens innehåll 

och därför är en god, passande struktur nödvändig i texter i de flesta ämnen. I detta fall har 

eleven valt att redovisa sin tes i inledningen och avslutningen av texten, vilket är en vanlig 

och passande struktur för denna typ av skrivhandling. Däremellan redovisas argumenten. 

Som en kommunikativ åtgärd (se ”kommunikation”) har de tre första styckena med argu-

ment inletts med en kommentar riktad till läsaren (”För det första”, ”För det andra”, osv.), 

som hjälper läsaren att orientera sig i texten. Men även om den överordnade strukturen är 

god, skulle texten kunna gynnas av ytterligare arbete med textstrukturen. Exempelvis skulle 

det som i stycke 2 och 3 nu presenteras som två argument kunna sammanföras till ett över-

gripande miljöargument.  

Språkbruksdimensionen handlar bland annat om graden av precision och variation. I den här 

texten, liksom i andra argumenterande texter som publiceras för allmänheten, förväntar vi 

oss precisa uttryck som är möjliga att förstå utan ingående fackkunskap. Skribenten har 

inkluderat sådana, exempelvis ”pressa ner bilars konsumtion av fossila bränslen”. Samtidigt 

förekommer en del formella fel som minskar precisionen något, men som i gengäld enkelt 

kan rättas till före en eventuell publicering. Exempelvis förekommer ”mindre” i betydelsen 

”färre” och följande formulering rymmer ett syftningsfel: ”... ett förslag om att höja hastig-

hetsbegränsningen för A-traktorer i riksdagen”. 

De två sista dimensionerna är stavning och interpunktion. I slutfasen av arbetet, när texten 

börjar bli klar för ”publicering”, eller inlämning, kan lärare och elev gemensamt se på de 

formella aspekterna av texten. Bristande stavning eller felaktigt bruk av skiljetecken kan 
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störa läsningen och hindra kommunikationen. Det är självfallet meningslöst att tvinga ele-

ven att ägna sig åt formella aspekter av textavsnitt som ändå ska strykas.  

Vi har i genomgången av skrivsyfte, skrivhandling och de sex bedömningsdimensionerna 

kunnat se att denna text erbjuder flera kvaliteter och också indikerar något om vilka områ-

den som kan prioriteras i en fortsatt undervisning. En omarbetning av texten skulle kunna 

innebära ett större fokus på kommunikationsdimensionen och på innehållsdimensionen, 

utan att bortse från eller enbart fokusera på stavning och interpunktion.  

Det kan vara en god idé att låta eleverna spara sina texter över tid. Det ger både eleverna, 

föräldrarna och läraren möjligheter att se skrivutvecklingen och jämföra kvaliteter i olika 

texter de skrivit. 

Det viktigaste med denna genomgång är att den illustrerar den komplexitet som är förknip-

pad med att svara på frågorna: Är detta en väl fungerande text? Vilken skrivförmåga har 

skribenten? När vi svarar på frågorna utifrån de sex bedömningsdimensionerna, blir svaret 

att texten fungerar som ett bra utkast och att skribenten har skrivförmåga god nog att 

skriva en funktionell text. Om texten inte skulle revideras, utan omedelbart fungera i ett 

annat, mer offentligt sammanhang, hade vi gett ett annat svar. Om vår uppfattning om 

skrivförmåga skulle likställa skrivande med stavning, skulle svaret bli ytterligare ett annat. I 

nästa avsnitt ska vi därför se närmare på hur definitioner av skrivande hänger samman med 

skrivbedömning. I de följande tre avsnitten diskuteras fyra kännetecken som karaktäriserar 

god formativ skrivbedömning.  

Relevanta tolkningar – att definiera skrivförmåga  

God skrivbedömning kännetecknas av att läraren bedömer elevers skrivförmågor på ett 

relevant sätt. Att göra relevanta tolkningar av elevers skrivförmåga handlar om att dra slutsat-

ser om vad elever kan och på vilket sätt elevens skrivförmåga kan utvecklas. En svårighet 

med skrivförmåga är emellertid att det är en osynlig förmåga, där läraren kanske har tillgång 

till en eller flera elevtexter som kan användas som ”representation” av denna förmåga 

(Borgström 2012). I avsnittet ovan använde vi en debattartikel om hastighetsgräns för mo-

ped som representation för skrivförmåga. Vi vet strängt taget bara det vi kan utläsa av tex-

ten och, som vi såg spelar det stor roll hur vi läser. För att läsa rätt måste vi veta vad vi letar 

efter.
4
   

För att kunna göra relevanta tolkningar av elevers skrivförmåga gäller det att definiera hur 

sådan förmåga kan komma till uttryck i en text.
5
 Vi måste alltså definiera skrivförmåga. 

                                                     

4 I bedömningsforskningen talar man vanligen om att göra valida tolkningar av elevers 
(skriv)förmåga.  
5 Bedömningsforskare talar om att göra en konstruktdefinition (Skar, 2015). Begreppet kon-
strukt kommer från psykologin och avser osynliga förmågor (t.ex. skrivförmåga, läsförmåga) och 
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Definitioner av skrivförmåga i skolan bygger på skrivteoretiska modeller, kursplaner och 

professionell erfarenhet och insikt. Skrivhjulet (se del 1) och bedömningsdimensionerna är 

delar av en skrivteoretisk modell som i generella termer beskriver vad skrivande används till 

och vad som är betydelsefullt att bedöma.  

Kursplaner indikerar vilken typ av skrivande som är aktuellt i olika ämnen. Till exempel 

anger kunskapskraven för betyget A i geografi, årskurs 9 att: ”Eleven för välutvecklade och 

väl underbyggda resonemang om klimatförändringar och olika förklaringar till dessa samt 

deras konsekvenser för människa, samhälle och miljö i olika delar av världen.” (Lgr 11). 

Utgår vi från Skrivhjulet, ser vi att detta är exempel på utforskande skrivhandlingar, med 

kunskapsutvecklande skrivsyfte, vilket är bedömningsbart. Varken Skrivhjulet eller kurspla-

nen anger emellertid specifikt hur skrivhandlingen ska utformas. För det behövs lärarens 

professionella erfarenheter och insikter. En geografilärare vet förstås vad som utmärker en 

god elevtext som för välutvecklade och väl underbyggda resonemang om klimatförändring-

ar och dess konsekvenser. Läraren vet också hur en väl fungerande text vänder sig till läsare 

(t.ex. genom rubriker och saklig ton), vilket innehåll den inkluderar, hur den är uppbyggd 

och vilka begrepp som är nödvändiga. Därför behöver vi alltså såväl modeller, som exem-

pelvis Skrivhjulet, och kursplaner, som egen professionell erfarenhet av ämnestexter, skri-

vande och bedömning för att definiera skrivförmåga.  

Ett lärarlag som vill arbeta systematiskt med skrivbedömning har god nytta av läsa kurspla-

nen med hjälp av en skrivteoretisk modell, exempelvis Skrivhjulet. En sådan läsning innebär 

att relatera relevanta delar av kursplanen till skrivmodellens begrepp, för att få syn på vilken 

typ av skrivande som är aktuell i det egna ämnet. Kanske upptäcker lärarna att det i kun-

skapskraven framgår att eleven främst ska skriva beskrivande och utforskande texter. När 

denna analys är gjord kan lärarna konstruera ämnesrelevanta skrivuppgifter. Därefter bör 

lärarlaget specificera vad som utmärker goda elevlösningar i ämnets genrer, med hjälp av de 

olika bedömningsdimensionerna. Det arbetet kan bidra till att sätta ord på den textkunskap 

som finns i kollegiet. Därigenom konkretiseras också vilken skrivförmåga som krävs i det 

aktuella ämnet och lärarlaget konstruerar tillsammans kriterier för goda texter och uppgifter 

(jfr Otnes 2015).  

                                                                                                                                             

 

 

 

mer eller mindre fasta egenskaper (t.ex. motivation) och som vi mäter och bedömer med någon 
typ av instrument. Konstruktdefinitioner är en förutsättning för konstruktvalida tolkningar. 
Skrivförmåga bedömer vi med hjälp av skrivuppgifter och bedömningskriterier. 
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Pålitlig bedömning – att etablera en tolkningsgemenskap  

God skrivbedömning kännetecknas också av att lärarens bedömning är pålitlig. Bedömning-

ars trovärdighet och pålitlighet har med bedömningskonsistens att göra, det vill säga i vilken 

utsträckning den är fri från tillfälligheter. Tillfälligheter innebär att sådant som trötthet, 

humör, hunger och andra, strängt taget irrelevanta, faktorer spelar roll för den bedömning 

som görs. När vi genomför bedömningar, vill vi vara säkra på att sådant som är irrelevant 

(t.ex. att bedömaren är hungrig eller allmänt irriterad) inte spelar in. Bedömningar är pålit-

liga när de är konsistenta och när irrelevanta faktorer spelar liten roll. Låt oss nämna några 

exempel på konsistenta bedömningar.  

Ett tecken på konsistent bedömning kan vara när samma elevtext bedöms på samma sätt av 

två eller fler oberoende bedömare. Ett annat exempel på konsistent bedömning kan vara 

när en och samma lärare ger en och samma text samma omdöme vid olika bedömningstill-

fällen. Ett tredje och sista exempel på konsistent bedömning kan vara när samma elev pre-

sterar på samma nivå på olika, men likvärdiga skrivuppgifter, och läraren i de både uppgif-

terna således gör samma bedömning.  

En bedömnings trovärdighet och pålitlighet har främst att göra med om bedömningen är 

ett uttryck för lärares tolkningsgemenskap eller inte. En tolkningsgemenskap etableras när 

lärare som grupp å ena sidan delar uppfattningar om vad skrivande är, det vill säga hur skri-

vande i skrivundervisningen ska förstås, och å andra sidan delar uppfattningar om vad som 

kännetecknar kvalitet i texter. På så sätt innebär en tolkningsgemenskap att olika lärare är 

överens när de bedömer samma urval elevtexter. Att etablera en tolkningsgemenskap har 

visat sig vara en återkommande svårighet (Berge 1993 & 2009). I ett svenskt skolsamman-

hang vill vi förstås att alla lärare runtom i Sverige ska utgöra en tolkningsgemenskap.  

Precis som att skrivförmåga är en osynlig förmåga, är tolkningsgemenskap inget vi ser med 

blotta ögat. I stället är det vanligt att undersöka samstämmigheten bland bedömare för att 

skatta graden av överensstämmelse. Samstämmighet undersöks till exempel genom att be-

räkna hur stor procent av alla bedömningar som blir identiska. Om samstämmigheten är 

hög (> 70 %), antas det föreligga en tolkningsgemenskap. Och vice versa, är den låg, antas 

det finnas skillnader bland bedömarna, som beror på att uppfattningar om skrivande, text-

konventioner och språknormer inte delas. Det ska dock sägas att hög eller låg samstämmig-

het inte automatiskt innebär närvaro eller frånvaro av en tolkningsgemenskap. Ett lärar-

lag/ämneslag kan mycket väl ha olika uppfattningar om bedömningsdimensioner, men ändå 

göra liknande omdömen. Omdömena görs då på olika grunder, vilket leder till hög, men 

konstgjord samstämmighet. På samma sätt kan lärare vara i stort sett eniga om vad som ska 

bedömas, utan att för den skull vara eniga om omdömet.  

Hur kan då ett ämneslag göra för att undersöka och eventuellt fördjupa tolkningsgemen-

skapen på skolan? Vi vet att lärare influeras av annat än kursplanens kunskapskrav (Eckes 

2011), liksom alla gör som arbetar med bedömningar (Kahneman 2011). Att exempelvis 

veta vem som har skrivit en text, inverkar på vår bedömning vare sig vi vill det eller inte. 
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Ett första steg i att skapa en tolkningsgemenskap är att samla in ett antal elevtexter, till ex-

empel från det nationella provet, som anonymiseras. De anonymiserade elevtexterna, säg 

totalt 5–10 stycken från ämneslagets eller lärarlagets olika klasser, delas sedan ut till samtliga 

kollegor. Alla läser alltså samma 5–10 texter och utgår från samma bedömningskriterier. 

Lärarna måste förvissa sig om att de har samma förståelse av vad som är skrivuppgiftens 

skrivhandling och skrivsyfte (se Skrivhjulet). 

När samtliga lärare har läst och gett omdömen på de olika bedömningsområdena, gäller det 

att avsätta god tid för bedömningssamtal. Ett sådant samtal innebär att man utser en sam-

talsledare. Därefter går man laget runt och presenterar sin bedömning och var i elevtexten 

man finner stöd för den. Det är viktigt att alla bidrar och att alla argumenterar för sin bedöm-

ning. Ett exempel kan vara följande: Någon i lärarlaget anser att texten som återgavs i figur 

1 kommunicerar väl, eftersom det är tydligt vad texten vill säga. En annan lärare menar 

kanske att texten inte kommunicerar särskilt väl och för att den skulle göra det skulle eleven 

behöva utveckla texten genom att infoga en tydligare rubrik. De båda lärarna gör alltså inte 

samma bedömning av hur väl kommunikationen fungerar. När en tolkningsgemenskap ska 

etableras behöver man därför tillsammans dra upp generella riktlinjer för vad som känne-

tecknar god kommunikation. Det är sedan samtalsledarens uppgift att väga de olika argu-

menten som presenteras och att se till att man etablerar konsensus i gruppen.  

En tolkningsgemenskap bygger på att man i grunden delar uppfattningar om vad skrivför-

måga är, vilket kan vara en mödosam process att nå fram till. Inledningsvis kan det vara 

svårt att nå enighet, men ju fler texter och ju fler rundor lärarlaget går igenom, desto mer 

samstämmiga blir bedömningarna. 

Lärare behöver också sträva efter att bilda en tolkningsgemenskap med eleverna. Det är 

möjligt om läraren kontinuerligt granskar texter tillsammans med eleverna och samtalar 

med dem om kvaliteter i texterna.  På så sätt främjas elevernas möjligheter att kunna be-

döma och ge respons på både andras och egna texter. Därigenom ges eleverna också möj-

ligheter att förstå vilka potentialer till utveckling det finns i olika texter.  

Goda konsekvenser och ändamålsenliga beslut – responsens pot-

ential  
Den viktigaste indikatorn på god bedömning är att lärarens bedömning av elevens text leder 

till goda konsekvenser (Bachman & Palmer 2010). Vad betyder då det? 

All bedömning för med sig konsekvenser. Exempelvis kan betyg i årskurs 6 påverka elevers 

självförtroende. Slutbetyget från gymnasiet ger olika möjligheter till arbete och vidare stu-

dier. Låga betyg begränsar elevers möjligheter att välja mellan utbildningsprogram, medan 

höga betyg ger större valmöjligheter. Ett sätt att skapa goda konsekvenser med hjälp av 

bedömning är att använda sig av formativ bedömning (Stobart 2012). När den framåtsyf-

tande återkopplingen fungerar optimalt hjälper den eleverna att utveckla sina kunskaper och 

förmågor.  
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Vad händer då när bedömning inte för med sig goda konsekvenser? Exempel på när be-

dömning inte fungerar som det är tänkt, är när betygssystemet drabbas av betygsinflation. 

Då fungerar inte längre betyg som ett rättvist sorteringsinstrument för intag till nästa ut-

bildningssteg (t.ex. gymnasiet eller högskolan). Ett annat exempel gäller när den formativa 

bedömningen inte leder till ökad kunskapsutveckling. Då utsätts både elever och lärare för 

onödigt bedömningsarbete, som i bästa fall inte leder till någonting och i sämre fall leder till 

att både elever och lärare tappar motivation.  

Betyg och betygssystem samt formativ bedömning i klassrummet är exempel på bedömning 

på olika nivåer och med olika intressenter. I fråga om betygen och betygssystemet är eleven 

långt ifrån ensam om att ha intressen av att systemet fungerar som det är tänkt. Andra in-

tressenter är exempelvis andra elever runtom i landet, liksom rektorer, föräldrar, lärare och 

utbildningssystemet i stort. När det gäller formativ bedömning är antalet intressenter färre, 

men även här har fler än bara eleven intressen i den bedömning som äger rum, främst lä-

rare, rektorer och föräldrar, vilka alla är intresserade av att eleven ska utvecklas.  

För att specificera de goda konsekvenser man tänker sig med bedömningen bör man som 

lärare inledningsvis definiera avsikten med bedömningen och hur de goda konsekvenserna 

ser ut för de intressenter man identifierar. När det handlar om formativ bedömning är än-

damålet att elever ska utvecklas. Bedömning är formativ när 

”lärare, elever eller klasskamrater producerar, tolkar och använder bevis om 

elevers förmågor för att fatta beslut om undervisningens nästa steg, som 

sannolikt är bättre, eller mer välinformerade än om besluten hade fattats 

utan dessa bevis.” (Black & Wiliam 2009, vår översättning) 

 
I citatet framhävs att den bedömning av elevers förmågor som lärare och elever gör, påver-

kar den fortsatta undervisningen.  

Om vi vill att elever ska utvecklas som skribenter, måste vi handla på ett sådant sätt att vi 

genom ändamålsenliga beslut kan vara förvissade om att eleverna når goda resultat genom 

skrivundervisningen.  

Besluten kan röra exempelvis hur den fortsatta undervisningen ska anpassas, vad i texten 

läraren ska kommentera, hur kommentarerna ska formuleras och hur responsen ska delges 

eleven. I huvudsak finns det alltså två, ibland komplementära, sätt att agera när vi ökat vår 

kunskap om elevers skrivförmåga. Det ena sättet är att låta bedömningen styra den kom-

mande undervisningen. Det andra sättet är att muntligen eller skriftligen ge respons på den 

aktuella texten.  

Att förändra sin undervisning baserad på bedömning är inte så dramatiskt som det kan låta. 

I allt väsentligt innebär det att anpassa den kommande undervisningen till de generella ut-

vecklingsbehov som synliggjorts vid bedömningen. Ett exempel kan vara följande: Vid 
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bedömning av ett urval elevtexter upptäcker en tolkningsgemenskap av lärare att texterna i 

regel har ett intressant innehåll, att elevernas texter kommunicerar väl med tänkta läsare och 

att språkbruket i texterna är anpassat efter uppgiftens tema, skrivhandling och skrivsyfte. 

Emellertid visar det sig att lärarna är överens om att textstrukturen inte kan bedömas som 

tillfredsställande. Som vi kunnat se i tidigare delar av denna modul, är det då viktigt att ar-

beta med strategier för hur texten kan planeras bättre. Att undervisa elever så att de ges 

möjligheter att tillägna sig strategier för skrivande, har visat sig vara något av det som ger 

absolut störst effekt i skrivundervisning (Graham m.fl. 2012). De andra delarna i denna 

modul behandlar denna undervisningsaspekt mer utförligt.  

Den andra typen av respons, en skriftlig eller muntlig kommentar till en elevtext, är välbe-

kant för de flesta lärare. När avsikten med återkopplingen är att bidra till att justera gapet 

mellan nuvarande nivå och målsättningen, måste responsen uppfylla vissa kriterier. I en 

artikel beskriver Kvithyld och Aasen (2011) att respons, för att fungera, bör ges under skriv-

processen – och inte efter. Den bör också vara selektiv och framföras i dialog mellan den som ger 

och den som tar emot respons. Responsen behöver även vara motiverande samt förståelig och 

utvecklande för eleven. Vi ska nu se närmare på vart och ett av dessa kriterier. 

1. Kravet om att ge respons under skrivprocessen relaterar till det faktum att elever sällan 

har motivation att göra något med texter som är ”färdiga”. En kommentar till ett ut-

kast har med all sannolikhet större möjlighet att medföra förändring, än en aldrig så ut-

förlig respons på en färdig text. När texten är klar är elever i regel mer upptagna av 

andra aspekter, till exempel vad bedömningen kommer att innebära för betyget. 

2. Kravet om att vara selektiv handlar om att möta eleven i hans eller hennes skrivut-

veckling och därmed individanpassa responsen. Det handlar också om att prioritera 

bland allt en lärare kan se i elevtexten och välja ut det som eleven faktiskt bör arbeta 

vidare med. Medvetenhet om vikten av att vara selektiv handlar dessutom om att all 

respons förmedlar ett budskap om vad som är betydelsefullt i texten. Läraren kan till 

exempel koncentrera sig på det som är den individuella elevens huvudproblem (som 

t.ex. verbböjning hos en andraspråkselev), medan hon vid andra tillfällen gör motsat-

sen och tar fram något som eleven lyckats särskilt väl med. Andra gånger kan det röra 

sig om att fokusera på ett särskilt språkdrag som hela klassen har som ett gemensamt 

fokus (till exempel olika sätt att inleda en text på).  

3. Ett selektivt kommenterande kräver både textkompetens och erfarenhet. Det kräver 

också att läraren och eleven har en gemensam överenskommelse om att inte allt lära-

ren ser i texten kommer att kommenteras. Om vi tar texten i figur 1 som exempel, kan 

vi tänka oss att en första respons skulle kunna fokusera på skrivhandling och skriv-

syfte. Med en så enkel åtgärd som en informativ rubrik skulle texten delvis frigöras 

från den kontext den producerats i och kommunicera bättre. Kommunikation är ett 

överordnat mål för allt skrivande. Om vi också kommenterat alla formella fel, skulle 

responsen kunna bli överväldigande och leda till att denna skribent skulle kunna tappa 
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motivationen. När texten i övrigt fungerar väl, kan vi lägga kraft på stavning och inter-

punktion och andra formella aspekter. 

4. När responsen utvecklas som en dialog mellan responsgivare och elev, kan läraren 

bättre förstå var eleven är utvecklingsmässigt och också styrka elevens självinsikt. 

Kvithyld och Aasen (2011:13) föreslår att frågor som: ”Vilka delar av texten är du nöjd 

med?”, ”Vad har du försökt att få till här?” och ”Vilka delar av texten är du inte nöjd 

med?” både kan ge läraren ökad insikt om var eleven befinner sig och öka självinsik-

ten. En sådan strategi bidrar också till att låta eleven äga texten och låta läraren vara en 

konstruktiv samtalspartner.  

5. Kravet om att respons ska vara motiverande, innebär att elever upplever lust att arbeta 

vidare med den text som läraren har gett respons på. En förutsättning för detta är att 

elever inte uppfattar textbearbetning som ett straff. Detta kräver i sin tur en förståelse 

från elevens sida om att skrivande är en process och att lärare och elever ser responsen 

som en stöttningsmekanism och inte som ett slutgiltigt omdöme. En förutsättning för 

detta är att responsen visar eleven hur man når det uppsatta målet, snarare än att den 

begränsas till att kommentera på vilket sätt måluppfyllelsen brister. 

6. Kravet om att responsen ska vara förståelig och utvecklande, kan framstå som själv-

klart, men många studier har visat att det finns risk för avstånd mellan vad responsgi-

vare vill förmedla och vad responsmottagare uppfattar. En klassisk studie av Sommers 

(1982) påvisade en responspraktik där det mesta som responsgivaren noterade också 

kommenterades, dessvärre ofta tämligen kryptiskt. Exempel på kommentarer som ofta 

förekom var: ”var specifik”, ”utveckla”, ”precisera” och så vidare. Råd som dessa kan 

vara svåra att följa om man inte också vet vad i texten som gör den oprecis, och hur en 

precision skulle kunna se ut. Kvithyld och Aasen (2011) påpekar att de flesta elever 

skriver på ett sätt som de tänker sig är funktionellt. En god kommentar bör då hjälpa 

eleven att gå in som ”kritisk läsare av sin egen text för att se skillnaden mellan den av-

sedda texten i elevens huvud och den text som föreligger” (ibid:14). Detta ligger i linje 

med undersökningar om formativ återkoppling, som demonstrerat att elever utvecklas 

när de vet vad målet är, var de själva befinner sig i förhållande till detta mål och hur de 

ska göra för att nå dit (Hattie & Timperley 2007). Skulle vi ge återkoppling till skriben-

ten av texten som återgavs i figur 1, skulle det inte vara till mycket nytta att be eleven 

”strukturera texten bättre”. I stället hade vi exempelvis kunnat ställa frågor till skriben-

ten om vilka teman som behandlas. Svaret, ”motorer/teknik, miljö trafiksäkerhet”, och 

så vidare, blir förstås en utmärkt utgångspunkt för förtydligad struktur.  

Sammanfattning  
I denna artikel har vi diskuterat vad som kännetecknar god bedömning. Vi har sagt att det 

finns fyra kriterier som bör vara uppfyllda, nämligen att lärarens tolkningar av elevers för-

mågor är relevanta, att bedömningsunderlaget är pålitligt, att konsekvenserna av bedöm-

ningen är goda för eleven och att besluten som fattas av läraren är ändamålsenliga. Vi har 

visat att relevanta tolkningar bygger på god förståelse av vad som ska bedömas. Vi har pre-

senterat åtgärder för att stärka pålitligheten i bedömning genom att etablera en tolknings-
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gemenskap i ett lärarlag. Slutligen har vi diskuterat några principer för god respons, vilket 

handlar om att fatta ändamålsenliga beslut för att bedömningen ska ge goda konsekvenser 

för eleverna.  

Något som vi inte sagt, men som torde framgå mellan raderna, är att det finns all anledning 

att börja med bedömningen. Det betyder inte att skolan ska förvandlas till en ändlös räcka av 

uppgifter och uppgiftslösningar. Däremot betyder det att välplanerad bedömning i hög grad 

kan bli ett gott instrument både för undervisningsaktiviteter och för aktiviteter där man 

samlar underlag för exempelvis betygssättning. 

Skrivbedömning är ett stort ämne och är, som vi har visat, inte på något sätt begränsat till 

den skriftliga responsen på elevers texter. Även om den är viktig är lärarens respons i form 

av ändrad eller anpassad undervisning minst lika viktig. Det är också av stor betydelse att 

läraren är helt på det klara med vad som kännetecknar skrivandet i det egna undervisnings-

ämnet och vilka uppgifter och bedömningskriterier som är aktuella. 
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