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1. Introduktion

”Huvuduppgiften for de frivilliga skolformerna &r att formedla kunskaper och skapa forutséttningar

for att eleverna skall tillgna sig och utveckla kunskaper” (Lpf 94, s 5)

Lérarens centrala uppgifter ar fostran och ldarande, dar tyngdpunkten pa gymnasiet ligger pa
larandet. Den svenska gymnasieskolan bestar av ett antal kurser. Vissa kurser hor till
obligatoriska paket som ingér i det program eleven har valt, andra kurser dr valbara.
Bedomningen i en kurs som Matematik A kan vara olika mellan olika skolor. Men det har
dven visat sig att bedomningen kan variera mellan program pa samma skola, trots att eleverna
ibland liaser samma kurser pa de olika programmen. Elevers betyg skall fungera som ett
jamforande matt pa deras kunskaper och betygen skall dessutom vara ett sokverktyg vid

vidare studier. Darfor bor betyg sittas réttvist.

I samband med att projektarbetet skulle lanseras i gymnasieskolan gick jag en kurs i
projektarbetet som arbetsform. Kursledaren avslutade kursen med att summera vad vi gjort,
samt att prata om bedomning i allmédnhet och beddmning av projektarbeten i synnerhet. Hon
undrade i fortroendefull ton om det aldrig hade hént att vi satt betyg pa potentiella kunskaper
som vi sett att en elev haft. Hon berittade att hon en gang hade en elev i svenska pa
fordonstekniska programmet och att hon visste att han kunde mer &n vad han visade. Hon
visste att han skulle komma att blomma ut en dag, dérfor gav hon honom ett hdgre betyg én
vad han gett henne skél att ge. Hennes berittelse gav upphov till en diskussion. Alla var
overrens; betyg skall inte baseras pa larares magkanslor eller deras intuition, eller andra

irrelevanta faktorer, utan pa faktiska prestationer.

En berittelse dr en atergivning, eller en beskrivning, av en uppfattning av en verklighet.
Denna uppsats dr ocksé en beréttelse. Den kommer att aterge min, nagra kollegors och elevers
upplevelser av verkligheten. Mitt mal &r att denna berittelse skall ge en inblick i beddmning,
betygssittning samt gymnasieskolans betygssystem och de fordelar, nackdelar och
utmaningar som ett betygssystem kan medfora. Jag hoppas att denna berittelse fungerar som
en introduktion till bedémningsproblematiken i skolan. Hoppas gor jag dven pa att texten

visar pd végar att hantera denna verklighet.



1.1 Kontext

Jag dr matematik och filosofildrare och arbetar pa Filbornaskolan i Helsingborg. Vi ar en
skola med bade teoretiskt och praktiskt inriktade program. Jag undervisar bade inom de
nationella programmen och inom International Baccalaureate (IB). I skrivande stund &r jag
tjanstledig frdn min anstéllning pa Filbornaskolan for en ettarsantdllning pa Katedralskolan i
Lund. Denna uppsats dr en del i ett samarbete mellan Helsingborg stad och Tromso

Universitet som syftar till att hdja den pedagogiska kompetensen hos larare i Helsingborg.

1.2 Bakgrund

I en viérld dér skolorna slass om elevpengen &r betygsinflationen redan ett faktum”

(Filippa Mannerheim, Skolvérlden, nr 4, 2008)

Betygsittning ar myndighetsutdovning, déarfor ar det viktigt att betygen sétts pa ett korrekt sitt,
eller &minstone sa korrekt som det kan bli. Filbornaskolan fick i Skolverkets inspektion 2003
kritik for att skolan saknade kvalitetssdkring av bedomning och betygsséttning. ’Skolan har
inget overgripande arbete som sékerstéller likvéirdigheten i betygssittning inom de olika
kurserna och skolledningen initierar inte diskussioner om utfallet. Amnena matematik,
svenska och engelska har nationella prov som végleder ldrarna vid betygsséttningen.”
(Utbildningsinspektion, s12) Detta var en av anledningarna till att ett fortbildningsprojekt pa

Filbornaskolan paborjades.

I ett samtal med en av programrektorerna pa Filbornaskolan om bakgrunden till
fortbildningsprojektet far jag veta att skolledningen under varterminen 2005 hade lyssnat pa
foreldsaren Steve Wretman tva ganger i Bildningsndmndens lokaler. Foreldsningarna
handlade om kunskapssynen, de fyra f:en och de konsekvenser denna “nya” kunskapssyn fick
i skolan. Det blev ytterligare en traff for skolledarna, ddr Torbjorn Hortlund, en kemi- och
matematikldrare med erfarenhet av att anvéinda matriser, berdttade om hur man i praktiken
kunde omsétta idéerna i ldroplanen. Han talade om kursplaner och tolkningsmojligheter. Han
menade att det gemensamma stoffet inte kan styras och att det endast finns ramar och

tolkningar, som syftar till att utveckla vissa fardigheter. Detta star i Lpf 94. Néar



tolkningsmojligheterna 6ppnas uppstar ett problem. Hur skall ldrare fd/kunna ha en gemensam

tolkningsgrund?’

Utgéngspunkterna for skolledarnas fortbildning var, enligt programrektorn:

e Betygsinflation — fenomenet att betygen tenderar att 6ka med tiden.
e Betygskriterier — hur man tolkar och anvander dessa i praktiken.

e Likvérdighet — hur betygen kan goras réttvisa inom betygssystemet

Skolledarna sdg Torbjorn som en pedagog som provat pa nigot i verkligheten, och ddrmed

skulle han ge fortbildningsprojektet pa Filbornaskolan trovérdighet, menar rektorn.

Parallellt med fortbildningsprojektet lades det ut fler imneskonferenser, for att kunna fa mer
tid till didaktiska sporsmal, samt implementering av idéerna. Fortbildningsprojektet pa var
skola initierades alltsé av skolledningen, som ett svar pa den kritik som skolverket kom med.
Eftersom skolledarna just genomgick en utbildning med Steve Wretman och Torbjorn
Hortlund blev det naturligt att dessa engagerades for att inspirera lararkollegiet pa
Filbornaskolan. Fortbildningsprojektet initierades alltsa framforallt som ett svar pa de
problem som uppstod i kdlvattnet av de kursplaner som lanserades i Lpf 94. Tolkning av
kursmélen gjordes i samband med att Lpf 94 introducerades. Men fortfarande, mer 4n tio ar
efter de nya kursplanerna, finns det fortfarande skillnader mellan lérares betygséttning i

samma kurser 1 olika delar av samma byggnad, séger rektorn.

En stor del av skoldebatten idag kretsar just kring elevers maluppfyllelse och larares
betygssittning, fast framforallt om sjilva betygssystemet. De borgerliga regeringspartierna
ligger i startgroparna att lansera ett nytt betygssystem, med fem steg istéllet for dagens tre.
Det skrivs mycket, det har skrivits mycket, och det kommer helt sékert att i framtiden skrivas

N e 2
méngder om denna fréga.

Min ansats &r att utifrén ett ldrarperspektiv visa pa hur kursplanernas mal kan konkretiseras

och hur bedémning kan bli en del i elevers kunskapsinhdmtning.

! Utgar man inte dé fran att det handlar om fakta och kvantitet? Resonemanget biter sig i svansen!
? Fragan 4r da vad denna uppsats kan komma att bidraga med i debatten.



1.3 Syfte och problemformulering

”Skolan skall striva mot att varje elev [---] kan beddma sina studieresultat och utvecklingsbehov i

forhallande till kraven i kursplanerna” (Lpf 94:15)

I starten av en kurs har jag ndrmast pliktskyldigt kopierat, delat ut och l4st upp kursplanerna
och betygskriterierna i de kurser jag undervisat. Min erfarenhet av detta ér att eleverna
upplever det som meningslost. De har svart att forstd formuleringarna, och dven om de forstér

orden har de svért att forsta inneborden i texten.’

Syftet med mitt arbete har varit flerdubbelt. Kursplanerna i den svenska gymnasieskolan &r
formulerade sa att det oppnar for lokala tolkningar, det finns ett tolkningsutrymme. Larare och
elever skall tillsammans tolka kriterierna och malbeskrivningarna for att kunna planera ett
kursuppldgg utifran de givna forutsittningarna. Tolkningarna kan bli subjektiva och pa det
viset ge upphov till olika forstaelser av vad som egentligen avses i kursplanerna. Att
tydliggora styrdokumentens avsikt far ett dubbelt syfte. Det skapar en gemensam forstéelse av
styrdokumenten som gor att larare och elever kan diskutera kunskapsmalen. Det 6kar dven
elevernas forstdelse for det system som de befinner sig i, vilket forhoppningsvis gor att de
inser vilket utrymme och vilka mojligheter till utveckling de har i matematikdmnet respektive
filosofiamnet. Syftet har vidare varit att dokumentera och att férstd de mekanismer man kan
se 1 ett fortbildningsprojekt initierat av en skolledning. Den centrala fragestéllningen i detta

arbete ar:

Hur kan matriser anvindas for att fortydliga de kunskapsmdl som finns i kursplanerna?

Hjalpfragor blir da:

Hur kan matriser anvindas for att forbdttra bedomningen, oka elevers forstdelse for

bedémning och kursplanens mal, samt fortydliga de kunskapsmal som finns i kursplanerna?

Hur dir det med reliabiliteten och validiteten pd en och samma skola? Sitter ldrare betyg som

dr rdttvisa? Vad skall betygen sdttas pa? Vad vill de mdta?

? Det finns allts4 all anledning att tolka och omformulera kursplanerna.



Eftersom syftet ytterst ér att undersdka hur matriser kan anvindas for att fortydliga
kursplanerna tar denna rapport sin utgdngspunkt i de centrala begrepp som kommer att
figurera. Kunskapssyn i laroplan och styrdokument samt utvérderings-, bedémnings- och
larandebegreppen kommer att behandlas, likasd bedomningsmatrisen som ett pedagogiskt

grepp. Men forst kommer ett avsnitt om aktionsforskning och metodval.

2. Aktionsforskning

2.1 Aktionslarande

”Skolkulturen skapade ocksa sina flaskhalsar. Elevernas entusiasm sprang manga génger ifrén
lararkompetensen, nagot som Helsingborgs skolmyndigheter tog upp till kritisk granskning. Resultatet
av den diskussionen blev ett sexarigt projekt i aktionsldrande pa masterniva for sjuttiofem larare,

forskollédrare och fritidspedagoger.” (Tiller 2003:100)

Denna rapport dr skriven inom ramarna for Masterprogrammet i aktionslaering vid Tromse
Universitet. Utbildningen skapades for att hoja kompetensen hos sjuttiofem av stadens
anstdllda. Studierna skall ses som en del i det livslanga ldrandet”, d.v.s. ldrande som en
livslang process. Utbildningen syftar enligt styrdokumentet till att kvalificera ldrare och

skolledare att hantera de nya krav som samhéillet stéller pa skolan.

Under det forsta aret satte vi oss in i begreppet aktionsldrande. Vi dgnade oss at
litteraturstudier och reflektion. Det skapades stadiedvergripande reflektionsgrupper dér vi
diskuterade kurslitteraturen och pedagogiska fragor kopplade till litteraturen och var egen
erfarenhet. Mycket av diskussionerna handlade om vad studierna innebar och vad begreppen

aktionsldrande och aktionsforskning betyder.

Det ér svart att finga vad aktionsldrande egentligen dr. Tom Tiller, professor vid Tromse
Universitet, och forgrundsgestalt for aktionsldrandet i Norge och Sverige, har i ett antal
foreldsningar for oss pa utbildningen forsokt fanga begreppet. Det var till en borjan
undflyende. Nar jag av vanner och kollegor blev tillfrdgad vad jag ldste, hade jag till en borjan
svart att forklara vad aktionsldrande innebar. Men jag tror att Tom Tiller har en poing nér han

i sin bok Aktionsldirande (1999) refererar till R. W. Revans (1982) uttalande att det bara finns



ett sitt att lira sig aktionslirande — att praktisera det.” Precis sa upplevde jag det. Trots
foreldsningar forstod jag inte termen. Det var forst efter vart forsta lilla aktionsforsknings-

projekt &r 2 som saker f6ll pé plats, detta trots att jag bade hade hort och ldst definitioner som:

” Aktionsldrande kan definieras som en kontinuerlig larande- och reflektionsprocess, som é&r stottad av

kolleger och dér intentionen &r att utrdtta nagot.” (Tiller 1999:63)

Aktionsldrande ar erfarenhetsbaserat larande, men det inbegriper i storre utstrackning en
paverkan pé de hindelser ldrandet baseras pa. Aktionsldrande innebér att aktivt paverka ett

forlopp och samtidigt deltaga och systematiskt reflektera kring det som sker.

Reflektionsbegreppet &r centralt for aktionsldrande. Mikael Alexandersson (1994) delar i sin
artikel ”Fordjupad reflektion bland lérare — for 6kat larande” upp reflektionen i fyra olika
nivaer. Den forsta nivan dr det vardagliga tdnkandet. Har sker reflektionen omedelbart och
oftast utan att uppméarksammas av individen. P4 den andra nivéan fokuserar lararen olika
praktiska tekniker for att uppna ett bestimt mal. Léararen sétter ord pé sina erfarenheter och
véarderar dem. Den tredje nivan &r mera komplex. Har uppméarksammas relationen mellan
principer for den praktiska verkligheten och verkligheten i sig. Denna reflektion &r mer
systematisk och sammanhéngande och inbegriper badde egna och andras erfarenheter. ~’Syftet
ar att utveckla en mera teoretisk forstaelse for och kritisk insikt om de dagliga handlingarna.”
(Alexandersson 1994:167) Den fjérde och sista nivan innebadr, enligt Alexandersson, att
reflektera over det egna medvetandet, vilket innebdr att man reflekterar 6ver sina egna
reflektioner.” Detta innebir att man reflekterar dver vad man reflekterar ver i sitt arbete och

hur man reflekterar 6ver det.

”Lerare, skoledere og andre arbeidsledere ma vaere i front nér det gjelder leering generelt och
erfaringsbasert leering specielt. De skal kunne utvikle skolen og arbeidsplassen som modeller for gode

leeringsmiljoer og larende organisasjoner.” (Programblad fér Masterprogrammet i aktionslaring)

Aktionsldrande baseras pa en konstruktivistisk kunskapssyn. Konstruktivismen tillskrivs Jean
Piaget och &r hans mest inflytelserika idé, menar Ingrid Carlgen och Ference Marton (2002) i

boken Ldrare av imorgon. Den konstruktivistiska synen pa ldrande innebér att larande inte &r

* Det 4r lustigt att man ibland maste forelisa om nagot som egentligen inte kan forsts utan praktisk erfarenhet.
5 Jag undrar om det inte finns en gréns for reflekterandet. Jag har haft elever som sagt: sluta reflektera, borja
agera! Det tar ibland for lang tid att reflektera.



ett passivt mottagande av sinnesintryck, utan att vi ar aktiva och skapar meningsfulla helheter

av det vi varseblir, att ménniskan konstruerar istéllet for mottar sin kunskap.

Aktionsldrande dr nira forbundet med narrativa teorier om ldrande. Den danske psykologen
Mads Hermansen (2002) skriver i Omlcering om just den narrativa teorin. ”’Grundlaget for en
narrativ leringsteori er, at menneskets forhold til verden er fortolkende og meningsskabende
Det handler om at forsta sig selv som deltager og akter i feelleskabet.” (Hermansen 2002:110f)
Det narrativa har ena benet i sjdlvskapandet och det andra i meningsskapandet. Alla historier
ar beréttelser om sjélvet, men &r ocksa historier som skapar sjélvet, och som sjilvet maste
forhélla sig till for att utkristallisera sig som ett sjélv, menar Hermansen. Nuet skall ses i
forhéllande till det vi kommer ifran, och det som vi skapar oss in i. Det finns en fara med
berittelser, pdpekar Hermansen. Ju mer man kan uppfylla lyssnarens dnskan om en vilformad
berittelse, desto troligare dr det att den accepteras som sann. Det dr genom dessa sannfardiga

historier som vi skapar oss forstdelse av det vi gor och mening i det vi gjort.®

Jag sag pa TV-programmet Babel igar (2008-03-18). Dér var ett inslag om olika litterdra
genrer: Sjilvbiografin, memoaren, den sjélvbiografiska romanen och den genre som man
kallade for sjdlvfiktion. Nér August Strindberg eller Selma Lagerlof skrev biografier handlade
det om att rekonstruera och aterberétta det som hént pa ett verklighetstroget vis. Idag ddremot
aterkopplas jaget mot ett sjdlv som beskriver sig sjidlv samtidigt som det beskriver.
Verkligheten, den egna personen och jaget ar hela tiden under konstruktion och kan i texten
anvandas for att driva eller ifragasitta verklighetsuppfattningar. Forfattare skriver idag
sjalvfiktioner, dir forfattaren ofta sjilv dr med som en kommenterande huvudperson.” Vi
lever i en konstruktivistisk, narcissistisk och sjélkonstruerande tid, menar Andy Hargreaves
(1998). I boken Ldraren i det postmoderna samhdllet driver han tesen att denna utradering av
jagets grénser bottnar i fordndrade socialisationsmonster som betonar sjalvforverkligande och

den egna personliga utvecklingen.®

Parallellerna till aktionsforskning och aktionsldrande &r sldende. Larandet inbegriper dér en

b

konstruktion av ldrandet. Aktionsldrande bygger pa John Deweys paroll ”learning by doing”.

® Om du kommer p4 dig med att sitta och nicka for dig sjélv nir du liser min text finns det alltsa en risk att jag
uppfyllt din 6nskan, och ddrmed anser den vara sann.

" Till exempel Jonas Hassan Kmeris roman Montecore

¥ Nir vi gjorde var forsta aktion ar 2, var min “medaktionist” ett stort stod. Vi kunde i direkt samband med
lektionen diskutera vara erfarenheter fran klassrummet, vilket gav en sikerhet i tolkningen av héndelserna.



Aktionsldrande ar erfarenhetsbaserat larande, dir reflektion utgor ett viktigt element i
larandet. Faran &r att reflektionerna blir narcissistiska och sjélvforvekligande. Nagot som dven
Hans-Ake Sherp papekade for oss under sin forelésning i Helsingborg nir han talade om
erfarenhetsbaserat larande. “Erfarenhetsldrande &r ett konserveringsmedel, det forstarker
fordomar, déarfor kriavs: Forskning, utmanande méten och andras erfarenheter” (Sherp 2005).
Han menade att andras erfarenheter dr en viktig kraft nir det géller att forhindra

sjalvupptagenhet och att ge en mer nyanserad bild och tolkning av erfarenheter.

Det ar reflektionen som skall ge ldrandet struktur. Reflektionen kréver en distans och denna
distans kan ges genom ett aktivt skrivande, menar Tiller (1999). Genom skrivandet
dokumenteras tankarna kring larandet och det tydliggdr dem. Att resonera utifran ett
metaperspektiv, med koppling till teori ger en distans till praxis och bidrar till att upptacka

foreteelser man tidigare inte uppméarksammat.

2.2 Aktionsforskning

”Positivisme er en teori om kunnskap eller epistemelogi, mens aksjonsforskning er en strategi som
velges ut fra ensket om & lgse problemer, fremme deltakernes laering og produsere kunnskap om

konstruktive endringsprosesser.” (Bjorndal i Tiller 2004:119)

Aktionsforskningens primédra egenskaper beskrivs bra i citatet ovan. Aktionsforskning ar ett
mer systematiserat aktionslarande. ” Aktionsforskningen uttrycker explicit bade mal och
medel” (Tiller 1999:53) Aktionsforskning dr inte varderingsfri och neutral. Till skillnad fran
positivistiska forskningsideal vill inte aktionsforskning objektivt beskriva en foreteelse eller
ett fenomen. Aktionsforskaren har ett annat forhallningssétt gentemot det som skall beskrivas.
Aktionsforskningen har ofta en klart politisk karaktir. Det finns en koppling mellan
aktionsforskning och den engelska termen empowerment, som lite slarvigt kan oversittas med
egenmakt, menar Matts Mattsson (2004). I boken Att forska i praktiken resonerar Matts
Mattsson kring praxisnéra forskning déribland aktionsforskning. Han menar att begreppet
empowerment utgor bade en process och ett mal. Aktionsforskning kan anvindas som ett
verktyg for bildning, medvetandegorande av processer och handling eftersom den syftar till

ny kunskap och fordndrad praktik (Mattsson 2004).

”Kunskap uppnds primért genom handlingar som syftar till att fordndra verkligheten och var
uppfattning om verkligheten. Kunskapens 6gonblick sammanfaller med handlingens 6gonblick.

Kunskapssynen &r integrerad med en handlingsteori. Forskarrollen innehéller flera uppgifter utdver
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”ren” forskning. Aktionsforskaren fungerar mobiliserande, dr organisator och pedagog. Han eller hon
ar angeldgen om att engagera medforskare i en kunskapssdkande process i syfte att 4stadkomma

viktiga fordndringar.” (Mattsson 2004 s 64)

I ett aktionsforskningsprojekt ér forskaren en naturlig del i sjdlva undersokningen. Det innebar
en konstruktivistisk ansats och bygger pé en vilja till fordndring. Det handlar om att géra en
aktion, planera, genomfora och utvirdera, samt att hela tiden reflektera 6ver det som sker.
Utgéngspunkten beskrivs bra av Ragnvald Kalleberg (1992) i Konstruktiv samfunnsvitenskap.
Han skriver dér att samhéllsvetenskaplig forskning inte bara borde dgna sig at att tolka och
beskriva den sociala verkligheten, utan att forskning i lika stor utstrackning borde handla om
att forandra den givna verkligheten i en riktning som verkligheten kan och borde vara.
(Kalleberg 1992)

Christer Stensmo séger i boken Vetenskapsteori och metod for ldrare att aktionsforskning &r
forskning dér praktiker eller brukare har ett avgorande inflytande pé vilka forskningsfragor
som skall stdllas. Synonyma begrepp till aktionsforskning dr enligt Stensmo
praktikerforskning eller deltagarstyrd forskning. En hérledning av begreppet och en forklaring
till det ar:

”Aktion betyder aktiv handling, och aktionsforskning innebér att man aktivt gér in for att fordndra

nagon form av social praktik.” (Stensmo 2002 s 51)

Aktionsforskning kan sigas vara en systematisk reflektion 6ver det som sker i vardags- och
yrkesliv. Larare genomfor ofta forandringsarbete i sitt vardagliga arbete, menar Stensmo. Men
for att det skall kunna kallas forskning maste detta arbete dokumenteras och systematiseras,
annars &r risken att fordndringsarbetet blir mer intuitivt &n systematiskt. Genom att
dokumentera, systematisera och reflektera, kan arbetet kallas aktionsforskning. (Stensmo

2002)°

Aktionsforskningens vetenskapliga status har varit foremal for debatt. Invdndningarna mot
aktionsforskning beskrivs av Kalleberg (1992) och kan delas in i tre huvudkategorier. Det
forsta argumentet mot aktionsforskning har varit att en forskningsstrategi dir forskaren ar en

deltagare som forskar med istéllet for pa forskningsobjekten pé féltet inte kan kallas for

? Blir forklaringen av begreppet bittre om man lter fler forfattares roster gora sig horda, eller visar det bara att
jag har ldst bockerna? Maste jag ha forstétt texten for att kunna referera den?
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forskning. Kravet pa objektivitet blir dsidosatt. Invindningen kan bemétas med att det dr en
del av sjdlva ansatsen att forskaren deltar i aktionen och gor deltagande observationer. Andra
argumentet mot aktionsforskning ar att aktionsforskningsprojekt ofta ar ldngvariga projekt
som syftar till organisatoriska och strukturella fordndringar. Exempel pa saddana projekt &r
arbetslivsforskning. Rapporterna publiceras ofta inte i vetenskapliga sammanhang, utan blir
endast tillgénglig for dem som bestillt rapporten. Dessa rapporter foljer ofta inte heller en
strikt vetenskaplig uppbyggnad med syfte, problemformulering och en dokumentation av
data. Aktionsforskarens invindning blir dé att aktionsforskning ar en speciell form av
forskning som inte nédviandigtvis behdver folja den traditionella forskningens norm- och
regelsystem och vissa akademiska krav, som exempelvis det om publicering.'® Den tredje
invdndningen dr att aktionsforskaren riskerar att bli lierad med aktorerna i projektet.
Lojaliteten hamnar i aktionen och inte i teorin. Risken &r att rapporten mer far karaktiren av
politiskt inldgg dn vetenskaplig rapport. En annan risk dr att forskaren forlorar sin kritiska
héllning. Ragnvald Kalleberg menar dock att ménga av dessa fragor kan avhjélpas med en

terminologisk diskussion och en definition av vad aktionsforskning dr. (Kalleberg 1992)

Problemet med aktionsforskning i strikt vetenskaplig mening &r att det ar svart att géra om ett
experiment. En undersdkning blir en fallstudie (case study), med liten generaliserbarhet, och
resultatets allméngiltighet blir dérfor begrénsad. De slutsatser man kan dra blir séledes av
begransad rackvidd. Det hér dr problem som ror all kvalitativ forskning, men som i synnerhet
ror aktionsforskning, eftersom det inom aktionsforskning éven finns ett forandringselement
involverat. Forskaren riskerar da forutom att paverka resultatet genom att under forsokets
gang kontinuerligt férdndra de forutsattningar som géller, dven att bli “hemmablind” genom

att involvera sig alltfor mycket med dem han skall forska pa.

Ett annat problem &r den emancipatoriska dimensionen. Ett aktionsforskningsprojekt bor helst
bidra med att upplysa deltagarna (aktdrerna) och genom det goéra dem mer handlingsinriktade
och bidra till deras sociala mobilisering (empowerment). Risken é&r att aktionsforskaren genom
sitt engagemang i fordndringsarbetet blir uppslukad av detta och tappar bort sin forskarroll

och didrmed sin distans. (Mattson, 2004)

1 Det lustiga ér att denna aktionsforskningsrapport &r skriven efter den mall/kostym/drékt som en vetenskaplig
rapport skall ha, vi dr alagda att skriva sa. Ar det for att gora var forskning vetenskaplig?
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“Risken dr stor att aktionsforskares engagemang i pagdende fordndringsarbete gar ut dver det
teoretiska och kritiska arbete som krdvs for att dstadkomma forskningsrapporter. Det blir mer

aktion dn forskning.” (Mattsson, 2004, s 36)

For att behalla “nykterheten” krdvs en pendelrorelse mellan nérhet och distans, mellan praktik
och teori. Hermansen talar om paradoxen mellan nirhet och distans. Han menar att man &r
tvungen att 1amna sig sjélv for att finna sig sjdlv och att man méste utveckla sig sjélv i

kommunikation for att fa tillbaka sig sjalv.

2.3 Forskningsféltet: skolutveckling och kvalitetsbegreppet

”Man utgar fran sin egen forstaelse, med en gemensam forstaelse 6kar skolutvecklingen.”

(Sherp, foreldsning 2004)

2.3.1 Skolutveckling

Gunnar Berg (2003) talar om frirummet i sin bok Skolkultur — nyckeln till skolans utveckling.
Han menar att det mellan de yttre grinser som de officiella styrinstrumenten ger och de inre
grinserna, styrningen i skolan, finns ett handlingsutrymme. Kunskap om de yttre grinserna
ger fardriktning medan en analys av den egna skolkulturen ger de inre grénserna.
Handlingsutrymmet for den lokala skolutvecklingen ligger mellan dessa, Berg kallar det for

frirnmsmodellen. (Berg 2003)

I artikeln ”Uppvérdera ldrarnas egen utvérdering” i Pedagogiska magasinet diskuteras
skolutveckling utifran tva perspektiv. Gunnar Berg foretrdder en skolutveckling som sker
inifran och ut, eller nerifran och upp, kvalitetsutveckling av en skola kan ske genom
sjalvvérdering (skolbaserad utvirdering). Men det kan dven ske genom en extern utvirdering
t.ex. genom inspektion. Som den Filbornaskolan upplevde 2003. Tendensen idag ar att vi gér
mot alltmer kontroll och inspektion for att sdkra skolors kvalitet. Kontroll och utvdrdering ar
svart att forena, menar man i artikeln. Skolverkets inspektorer tar Gver fragor som borde vara
de professionella lararnas ansvar, menar artikelforfattaren Lena Fejan Ljunghill. Utveckling

kan inte styras utifran, den maste komma inifran. (Fejan Ljunghill 2005)

Torsten Madsén (1994) skriver i Ldrares ldrande att skolutveckling ytterst handlar om att
tdnka nya tankar. Léraren ar i sin yrkesroll klimd mellan hdga och delvis motstridiga mal
samtidigt som det bara finns begridnsade resurser. I offentlig verksamhet, som frimst bygger

pa méten mellan ménniskor, dr det svért att centralstyra fram kvalitet. Madsén refererar till
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statsvetaren Lipsky’s term “Street Level Bureaucrats” och kallar liraren en typisk
”gatubyrakrat”. Stindigt under arbetspress, med ett arbete som aldrig blir fardigt och som
alltid kunde ha gjorts béttre. P4 grund av komplexiteten och den hoga arbetsbelastningen
maste arbetet rutiniseras. Rutiner &r svéra att dndra utifran eller uppifran, vilket gor skolan

svar att fordndra, sett ur organisationsperspektiv. (Madsén 1994)

”Skolan som system dr motstandskraftig mot fordndringar. Ibland drar man t.o.m. slutsatsen att ju fler
reformer, desto mer &r sig skolan lik! Men detta kan naturligtvis ocksa bero pa hur man har f6rsokt

genomfora forandringarna.” (Madsén 1994 s 34)

Madsén aterger Lipsky’s slutsats. For att kunna fordndra en gatubyrékrati krévs att
individerna som ingér i organisationen kan foréndra sina rutiner i motet med och
beddmningen av klienterna.'' For att lyckas med detta krivs det en kontinuerlig kvalitativ
reflektion och en medvetenhet om den praktiska yrkesteorin och att gora den systematiska

vardagsreflektionen till en ldroprocess. (Madsén 1994)

Hans-Ake Sherp (2005) anvinder begreppet PBS (problembaserad skolutveckling). I den
politiska och massmediala debatten har kvalitet och uppdrag reducerats till att handla om
betygsmedelvirden i ett begransat antal amnen, menar han. Att hinga upp
kvalitetsredovisningen pa ett litet antal indikatorer 4r missvisande. Jamfor musiker som
framfor musikstycke. For ldarare och skolledare &r skolutveckling mer forknippat med att 16sa
problem i samband med undervisningssituationer &n mal formulerade i handlingsplaner.

(Sherp 2005)

Ulf Blossing (2003) talar i sin avhandling Skolforbdttring i praktiken om skolforbéttring
istdllet for skolutveckling och han menar att ett forbéttringsarbete tar tid och méste drivas
langsiktigt. En viktig nyckel &r att professionalisera ldrarna och lata dem f4 en differentierad

fortbildning.

I England har man rigordsa inspektioner som genomfors av ett institut som heter Ofsted.
Ofsted skall granska varje skola och betygsitta skolledning och ldrare. Resultaten presenteras
i pressen. Resultaten baseras i stor utstrickning pé betygsstatistiken. Skolor har stiangts pa

grund av detta. Ett déligt resultat medfor dven att farre elever soker sig till skolan, vilket gor

"' [ vért fall kanske eleverna och deras forildrar?
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att intagningssiffrorna sinks, vilket i sin tur ger upphov till att skolan framstar som &nnu

samre. Det blir en sjélvgenererande cirkel, en sjdlvuppfyllande profetia.

2.3.2 Kvalitet och forandring

Skolutveckling &r néra kopplad till kvalitetsbegreppet, dér termerna kvalitetsarbete,
kvalitetsgranskning och kvalitetssékring forekommer ofta. Varje skola skall arligen inkomma
med en kvalitetsredovisning, dar skolan beskriver i vilken utstrackning man uppfyller vissa av
kommunen uppstillda mal. Kvalitetsgranskningen é&r till for att befrdmja skolans utveckling,
samtidigt som det finns en kontrollerande och informerande funktion. Detta 4r en kombination

som inte dr helt motsigelsefri.

”Vad som rdknas som kvalitet i skolsammanhang kan naturligtvis diskuteras, fragan dr om
kvalitet inte &r en socialt konstruerad term som till viss del foljer tidsandan.” (Holmlund
2004:5) Kvalitetstermen kommer ursprungligen fran industrin och néringslivet, sdger
Holmlund. Att tala om kvalitet i utbildningssammanhang ar inte lika enkelt som nér det
handlar om att producera bilar, eller tillverka papper eller stil. Ordet kvalitet har positiva
konnotationer. Att mita kvalitet i utbildningssammanhang kan vara paradoxalt. David

Hamilton, professor i pedagogik vid Umea Universitet, talar om kvalitetsparadoxen'*:

”Kvalitet dr centralt for utbildning och dnda saknas ordet i ldrarnas vardagssprak.”

(Holmlund 2004 s 128)

I boken Kunskaper for ny skola (1992) kan man ldsa att lararna har en avgérande betydelse
for att skolan skall kunna utvecklas kvalitativt. Boken ér intressant eftersom den ér en
sammanfattning av de utredningar och propositioner som ligger till grund for Lpf 94.
direktiven till Betygsberedningen och Léiroplanskommittén finns fraser som ”Europas bésta
skola” och Kunskaper”. Viktiga ord och centrala termer ir; kvalitet, valfrihet,
decentralisering och flexibilitet. Arbetet med de nya ldroplanerna skulle méta den snabba
forvandling fran industrisamhille till kunskapssamhille som Sverige genomgick.'® Detta

staller krav pd utbildning och kompetens. I inledningen kan man lésa att:

"2 IKEA quality star det stimplat pa vissa foremal fran Ikea. Tkea 4r kéint for att sélja modern design till ett
mycket bra pris (inte direkt av hogsta kvalitet). Hur skall detta tolkas d4? Ar det IKEA-kvalitet, dvs du far det du
brukar fa pé Ikea, eller dr det Ikeas kvalitetsserie — foremal med hogre kvalitet, eller skall man helt enkelt tro att
det dr kvalitet ndr man handlar pa Ikea, IKEA=quality, eftersom det star sa?

3 Och kanske fortfarande genomgar? Det stod s. ..
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”Huvudsyftet med det fordndringsarbete som pagér inom skolans och hogskolans omrade ér att stiarka

kvaliteten och ge all utbildning en klarare kunskapsinriktning” (Kunskaper for ny skola s 17)

Det dr ett samhélle i snabb férdndring som beskrivs och behovet ér klart formulerat; kunskap,
kvalitet och kompetens. Lararens roll som kvalitetsbérare beskrivs med de tre termerna;
kompetens, professionalism och stillning. I inledningen kan man slutligen 14sa att: ”Det dr

214

viktigt att lararyrket aterfar sitt ritta varde.” ~ (Kunskaper for ny skola s 17)

”I England och Wales har en véldsam och skoningslds fordndringsprocess, som pétvingats uppifrén,
blivit en pressande realitet i ldrarnas dagliga arbete. Man har infort en nationell ldroplan for varje
enskilt &mne och for varje enskild niva, detaljerade och &ldersrelaterade resultatmal, ett
landsomfattande system for standardiserade tester, ett nytt offentligt examenssystem, och pa sista
tiden har man pé ett orovickande sétt atergétt till traditionella undervisningsmetoder i skolan.”

(Hargreaves 1998:20)

Samhéllets snabba forédndring och dess implikationer pa skolans vardag ar en central
problematik f6r den kanadensiske professorn Andy Hargreaves. I boken Ldraren i det
postmoderna samhdllet (1998) funderar han 6ver den press som de utdkade arbetsuppgifterna
medfor. Han ser en modern skola i ett postmodernt samhélle. Dér det moderna star for
stabilitet och trygghet medan det postmoderna star for snabbhet, komprimering, komplexitet
och osékerhet. Léararen skall forutom de traditionella arbetsuppgifterna dven klara nya
uppgifter samtidigt som kvaliteten och effektiviteten skall vara hog. Hur skall detta

kombineras med tankar om en reflekterande larare?

2.4 Min roll

Som aktionsforskare méste man vara sociolog pa sig sjilv, menar Cato Wadel (1991) i
Feltarbeid i egen kultur. Detta innebdr enligt Wadel tre saker: 1) Man méste vara medveten
om sin egen rollrepertoar, vilken roll man har fatt eller tagit i férhallande till sina informanter,
vilket dven innebar att man maste var klar 6ver informanternas rollrepertoar. 2) Man maste
kunna utnyttja sig sjdlv som informant. 3) Man maste vara observant pé att ens egna
kategoriseringar, snarare én informanternas, bestimmer vad man observerar. (Wadel 1991:59

fritt Gversatt)

' Jag undrar vad det betyder. ..
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I Pal Repstads (1999) bok Ndrhet och distans ndmns ett annat intressant fenomen som kan
uppkomma i ett aktionsforskningsprojekt. Han talar om forskningseffekten. Forskare kan
genom sin blotta nérvaro fororsaka ett mer eller mindre strategiskt beteende fran aktorernas
sida.”® Aven forskarens sikter och beteende kan paverka. Detta ir ndgot man bér ha med sig

ndr man skall genomfora ett aktionsforskningsprojekt.

I den forsta aktionen var jag en deltagande observator, med betoning pa observator, eftersom
jag forsokte fa en helhetsbild av ett fortbildningsprojekt. I den andra aktionen observerade jag

visserligen, men fokus 1ag pa sjilva arbetet 1 klassrummet, alltsa fokus pa deltagande.

2.5 Metodval

For att fa validitet krdvs ndgon form av triangulering. Under den forsta aktionen gjorde jag en
ingangsenkét pa ldararna pa Filbornaskolan. Under projektets gang gjorde jag ett par intervjuer
med kollegor, egna observationer, samt dagboksanteckningar och reflektioner. Projektet

avslutades med en enkét for att se om ldrarnas attityder hade fordndrats.

Aktion tva var en klassrumsstudie. Eleverna skrev loggbok. De svarade pa en enkit, samt
gjorde en avslutande reflektion efter projektet. Jag har samtalat med den larare som
tillsammans med mig genomforde projektet och jag har samtalat med och intervjuat kollegor

pa skolan. Jag har gjort egna observationer och fort dagbok.

Enkéterna (se bilaga) designades for att bdde fanga kvantitativa och kvalitativa aspekter. En
Lickert-skala anvéndes for att kvantitativt méta i vilken utstrackning kollegor och elever anser
att matriser dr bra verktyg vid beddmning. Vidare var jag intresserad av kollegornas

forhéllande till intuitiv bedomning. Jag stédllde tva motstridiga fragor kring detta.

Eleverna och liararna pa Katedralskolan fick dessutom beskriva fordelar respektive nackdelar

med bedomning med hjélp av matriser.

' Jag tinker pa hur mina elever borjade agera nér det kom in en fotograf i klassrummet som skulle ta bilder till
en informationsfolder. Deras beteende justeras sékert pd samma sétt i forhallande till mig: De hamnar i Joakim-
mode
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Béda enkiterna avslutades med att en mening skulle avslutas med en mélande beskrivning.
Jag ville hir anvinda mig av Metaforanalys som Petri Salo introducerade for oss under en

foreldsning 1 Helsingborg (2005-01-14).

”Metaforen skall vara intuitiv”’, menar Salo. Metaforen har en forklaringsstyrka som ligger
utdver det normala spraket i och med att ”Sardragen forstoras, olikheterna lyfts fram” (Salo,
foreldsning 2005). Metaforerna har givit mig en utékad tolkningsméjlighet. Bade elever och
larare uttrycker sig tydligare i en malande beskrivning. Metaforerna skapar dven en kénsla i
attityden som inte framkommer i en vanlig enkét, dér svaren ofta riskerar att bli torftiga.

Metaforerna fortydligar de stindpunkter som individerna har.
3. Bakomliggande teori

3.1 Larande

Bildandet av kunskap ar en stdndigt pagaende process och ett forsok att gora det obegripliga
begripligt. Lirande'® dr den term som idag anvinds eftersom den betonar den pagéende
processen i1 kunskapsinhdmtning. Roger Sdljo (2005) lyfter i Larande & kulturella redskap tva
forskningstraditioner; den ena som ser ldrande som ndgot som kommer inifrdn manniskan
sjdlv, medan den andra ser larande som nagot som forvérvas. Den forsta dr kanske framst
kopplad till utvecklingspsykologin. Utveckling &r nagot som kommer inifran individen och
handlar om mognad, dir dispositionen till viss del dr given fran borjan, d.v.s. medfodd. Den
andra traditionen, som enligt S&lj6 &r mer karaktéristisk for inldrningspsykologin, “’ser ldrande
som en fraga om att forvirva beteenden och inhdmta kunskaper och fardigheter” (Siljo

2005:17). Individen péverkas av nagonting utifrdn som péaverkar hennes beteende och tankar.

De tva traditionerna har sina rotter i de filosofiska traditionerna rationalism och empirism.
Jean Piaget dr, med sin progressionslira, en foretrddare for den forra och behavioristen B.F
Skinner, med sina studier av betingningens natur, dr ett exempel pa den senare skolan. Men
larande &r mer komplext, menar S&ljé (2005). Dessa teorier forklarar inte alla mekanismer.
Mainniskan kan leva i de mest skiftande miljoer, vi 4r mycket flexibla och anpassningsbara,
det rdcker darfor inte med att endast forklara ldrandet utifran genetiska aspekter, eller
beteendekorrigering gentemot erfarenheter. Larande &r inte bara inriktat mot att bevara, det

har dven en expansiv dimension:

'S Av engelskans learning och John Deweys paroll “Learning by doing”
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”Ménniskor gor inte bara erfarenheter som de upprepar mekaniskt, de drar ocksé slutsatser av vad de
dr med om, de generaliserar och skapar ofta helt nya sitt att resonera, arbeta och 16sa problem.”
(Séljo6 2005:18)

Liarande handlar om kommunikation, socialisering och kulturell anpassning, menar Séljo. Han
talar om sociokulturellt larande. Den visentliga fragan, menar han, ar att forsoka se olika
aktiviteter i samhdllet ur ett ldrandeperspektiv d.v.s. att forsta samspelet mellan individer och
kollektiv och att hitta ldrandets karaktir i de sammanhang da hanteringen och forstielsen av
omvérlden transformerar bade individerna, kollektiven och omvérlden. Centrala gestalter blir

déa John Dewey och Lev Vygotsky. (Sdljo 2005)

John Dewey, filosof och den pragmatiska pedagogikens forgrundsgestalt, talar om individen i
det sociala sammanhanget. Individen utvecklas genom ett samspel med omvérlden. Individen
skapas genom dialektiska processer. Teori och praktik dr varandras forutsittningar, snarare dn
motsatser.'’ Eleven maste dérfor ges mojlighet att préva och experimentera. Intresse och

aktivitet skall vara utgangspunkten for larande. Individen star i relation till samhéllets sparade

kapital. I Individ, skola och samhdlle skriver Dewey (2004):

”Jag tror att all utbildning innebér att individen far ta del av ménsklighetens sociala medvetenhet.
Denna process borjar omedvetet, néstan vid fodelsen, och formar individens begdvning. Medvetandet
genomsyras, vanor bildas, begrepp lars in och kénslor och emotioner véicks. Genom denna omedvetna
utbildning blir man gradvis delaktig av de intellektuella och moraliska tillgdngar, som ménskligheten
lyckats samla ihop. Individen blir arvtagare till civilisationens sparade kapital. Inte ens den mest
formella och tekniska utbildning kan utan risk avvika frén denna allménna process. Den kan bara

organiseras och ledas vidare i bestdmd riktning.” (Dewey 2004:46)

Vygotsky anvinder sig av begreppet mediering. Den tidiga behaviorismens forsok att forklara
larande i termer av stimuli och respons (retning och reaktion) maste kompletteras. Vygotsky
talade om medierande redskap. Redskapen medierar omvirlden for oss i olika aktiviteter. Var
anviandning av redskap och tecken omformar hela strukturen hos vara psykologiska processer.
De medierande redskapen ger oss psykologiska aktiviteter som skiljer oss fran andra varelser.
Detta gor att vi kan agera i komplexa situationer, men ocksa att vi kan reflektera éver vad vi

gor och kommunicera med andra. Mediering sker med hjélp av teknik och artefakter men

'7 Jfr med aktionsldrande
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”ménniskans allra viktigaste medierande redskap dr de resurser som finns i vart sprak” (Saljo

2000:82)

Termen ldrande beskriver de processer som ménniskan genomgar nir hennes kunskaper
bildas. Larande dr en term som é&r kopplat till positiva varderingar. Roger Séljo (2005) vill
problematisera termen. Larande antas var gott och produktivt, nagot som alla bor dgna sig ét.
Men mycket av det ldrande som sker i samhaéllet dr bade destruktivt, improduktivt, farligt och
oonskat, bade for individen och kollektivet. Larande dr inte alltid kopplat till undervisning.

Léarande som term é&r inte heller vérderingsfti.

3.2 Utvérdering

I grunden innebér en utvirdering att uttala en vérdering, en kvalitativ beddmning av nagot.”

(Franke-Wikberg/Lundgren 1979:10)

Pedagogisk utvérdering definieras av Franke-Wikberg/Lundgren som: ”Att vérdera och uttala
sig om resultatet av ett program for uppfostran eller undervisning.” (Franke-Wikberg/
Lundgren 1979:10) Utvérdering syftar antingen till att kontrollera eller till att fordndra eller
forbdttra utbildning. Utvérdering bygger pd relationen mellan mal och resultat. Vilket Franke-

Wikberg/Lundgren kallar for relationsproblemet.

Det enkla relationsproblemet ar relationen mellan mal och resultat. Men det innefattar inte
den fostrande dimensionen. Det dubbla relationsproblemet ar det som uppstir dd man infor en
tredje variabel — processen. Relationen blir dd mycket mer komplex. Det blir en
trepartsrelation mellan mdl, process och resultat. 1 all utvardering bér man enligt Franke-

Wikberg/Lundgren utga fran foljande centrala fragor:

1. Vad skall utvirderas?
For vilket syfte och for vem utfors utvérderingen?

Hur skall utvirderingen ske?

el

Vem utfor utvirderingen?

(Franke-Wikberg/Lundgren 1979:31)
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I Utviirderingspraktikan — Att utvirdera skolans verksamhet (1992) gér Mats Ekholm och
Rolf Lander en jamforelse mellan de tva begreppen uppfoljning och utvirdering. Uppf6ljning
sysslar man med kontinuerligt i skolans verksamhet: Uppfoljning av frinvaro, kunskapsintag

etc. UppfOljning syftar till att initiera ett forbéttringsarbete. (Ekholm/Lander 1992)

Utviérdering stéller ett storre krav pa systematik vid insamlandet av information. En
utvirdering &r tankt att syfta till ett forbéttringsarbete. I ett utvirderande finns det dven ett
moment av “misstro mot det sunda fornuftet” (Ekholm/Lander 1992:2). De menar att man bor
efterstriva vidare referensramar for att finga in ovéntade resultat. Utvirderingsarbete bestér
enligt Ekholm och Lander av tvé arbetsmoment; granskning och virdering. Granskningen
gors med vérderingen i dtanke. Vad dr det man vill viardera? Planeringen av utvirderingen ar

avgorande betydelse for resultatet av utvarderingen.

Det finns tva grupper av analysmetoder vid en utvirdering. De kvalitativa metoderna
analyserar genom ord och de kvantitativa genom siffror. Det kvalitativa far bendmna
foreteelsen med ord medan den kvantitativa far ta reda pa hur vanligt det ar. Kvantitativ
analys &r bra for att se samband. Kvalitativ analys behovs for att ge forklaringar, och for att
forsté och tolka ménniskors handlande. (Ekholm/Lander 1993) Triangulering kan erhéllas

genom att kombinera analysmetoderna.

Det ar skillnad pa dppra och slutna observationsprotokoll. De slutna protokollen innehaller
fordefinierade kategorier. Varje utsaga dr foremal for tolkning, sorteras for att sedan prickas
av. Utsagor och pastdenden kan kategoriseras och placeras i ett rutnit. En sorteringsmatris kan
anvindas som “ett enkelt instrument {or att paborja analysen. Man skaffar sig en 6verblick...”
(Ekholm och Lander 1993:100). Sorteringsmatrisen kan behdva omformuleras under resans
gang, nir den moter verkligheten och forstaelsen okar. Man far dd omformulera

utvarderingsfragorna, eftersom det dr de som styr konstruktionen av matrisen.

3.3 Bedémning

”Att koda ett beteende med en siffra dr en oerhdrd komprimering” (Ekholm/Lander 1993:99).

Just nu gér det en dokumentér serie pd SVT, Klass 94, som foljer en niondeklass pé en skola i

Malma. Serien har blivit en succé, éntligen har SVT hittat ritt, heter det i kvéllstidningarna.
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Serien debatteras i alla medier och har bidragit till att lyfta fram skolfrdgor, bland annat den
om betygssittning och kunskaper. Serien handlar om en klass som hade daliga forutséttningar,
deras kunskapsnivé var katastrofal. Ett géng ”superpedagoger” kallades in. Malet var att dessa
under hostterminen i nian skulle lyckas gora klassen till Sveriges tredje bésta klass” med
100% behorighet till gymnasiets nationella program”. Dagens avsnitt (2008-04-01)
fokuserade pé en elev, Tova, som har svért att ta sig till skolan. I inklippen siger deras
matematiklarare Stavros att “Tova dr en MVG-elev om hon varit hdr” och svenskliraren séger
att hon 4r klipsk, det ar en bright tjej”. Jag tror att de flesta ldrare sagt just dessa repliker eller
liknande till kollegor under méten eller mentorskonferenser.'® Vad skall betyg sittas pa?

Utveckling, process, faktiska kunskaper eller uppmétta formagor?

Betygsunderlagen i skolan kan idag baseras pa observationer, samtal, elevarbeten,
projektarbeten, grupparbeten och enskilda arbeten dér syftet ar att prova en specifik del av den
aktuella kunskapen. Lérandet skall inte vara en sysselséttning som sker i samband med prov.

Malet dr att kunskap skall kdnnas meningsfullt i sig. (Skolverket 2000:3620)

Det finns ett problem med att framstélla reliabla och valida prov eller uppgifter, d.v.s. prov
som mater ritt kunskapsmél. Om man ser kunskap och ldrande som bestdende av
kunskapselement blir sjdlva bedomningen bara ett enkelt summerande av inhdmtade
kunskapselement. Bedomningen blir da kvantitativ. Men med dagens syn péa kunskap och
larande blir bedomningen mycket mer komplicerad. Bedomning &r idag kvalitativ.
Betygskriterierna beskriver och preciserar de kriterier som géller for respektive betyg, men de

definierar d4ven de kvaliteter i maluppfyllelsen som ger olika betyg. (Skolverket 2000:3620)

For att forstd dagens betygssystem krévs en genomgang av tidigare betygssystem.

3.4 Tre olika betygssystem

”Hur man sétter betyg &r inte enbart eller huvudsakligen en teknisk fraga. Det dr framforallt en fraga
om livs- och samhillssyn och sétt att se pd manniskan och kunskapen. Den hetsiga diskussion som
fordes under 1960- och 70-talen om relativa betyg och blockbetyg, graderade betyg och ograderade
betyg aterspeglar inte motsatta asikter om val av betygsskala. Det ror sig i stéillet om djupgéende

skillnader i uppfattningar och varderingar.” (Egidius 1992 s 9)

'8 Ar inte det att foregripa det som skall bevisas, att pa forhand siga hur det ligger till?
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I P1-programmet Historiska klubben diskuterades betygssattning av Christian Lundahl
forskare i pedagogik vid Uppsala Universitet, Per Widén historiker vid Tema barn vid
Linko6ping universitet. Laroverkens intrddespréovningar skapade en stress hos folkskollédrare
och studenter. Vid 30-talet vill man infora betyg for att minska elevernas stress vid
laroverkens intag vid folkskolan. Man ville minska betydelsen av ldrares subjektiva
omdomen. Redan pa 1200-talet diskuterades i vilken utstrackning betyg, i form av
kunskapsbedémningar, d.v.s. examinationer och prov, har effekt pa larares undervisning och
elevers lirande (dven om det kanske inte var just termen larande, utan snarare termen
kunskaper som avsédgs). Standardiserade betyg infordes i laroverken 1820. Man har funnit
betygskataloger fran 1600-talet, dir man gavs omddmen i flit, lathet, begédvning, det handlade
om en annan gradering, mer en beddmning av en persons karaktér, 4n om dess kunskaper.
Fran 1800-talet har man funnit betygslistor dir eleverna ges betyg i nykterhet och palitlighet.
Bedomning och betygsséttning tillhor en av gymnasieskolans centrala uppgifter. Betygen har
fyra funktioner: Att sortera elever, att kunna medverka till ett urval, att informera om négons

kunskaper, samt att motivera elever att ldra sig. (Historiska klubben, P1, 2008-02-15)

3.4.1 Absoluta betyg

Absoluta betyg bygger pa tanken att det finns en fullstdndig 6verensstimmelse mellan
tanke/vetande och verklighet. I en absolut betygssittning ges det hogsta betyget for perfekt
atergivning, i det ndrmaste en kopiering, av den sanna kunskapen. Absoluta betyg bygger pa
en dogmatisk kunskapssyn. Idén bakom betygsskalan ér enkel; ett fel motsvarar ett avdrag i
betyg. Denna betygsskala tillimpades i det allménna skolvdsendet fram till 50- och 60-talen
(och kanske dven idag for betyget godként pa kurs).

Absoluta betyg finns idag pa vissa prov, t.ex. korskortsprov, dar det finns en absolut grins for
godként. Absoluta betyg dr dock inte sa objektiva och viardeneutrala som det kan tyckas lata,
dé proven som ligger till grund for betygen kan ha varierande svarighetsgrad. Vissa lérare
kanske konstruerar prov med ménga fallgropar for att sétta dit eleverna, medan andra ger létta
skrivningar och far ménga elever med hdga betyg. Detta blir oréttvist da betygen skall fungera
som sokverktyg, elever som har haft krdvande larare straffas. Absoluta betygsskalor kréver att
det finns en gemensam syn pa kunskap och att samma kunskaper testas pa samma sétt, samt
att undervisningen och att materialet/stoffet som ligger till grund for bedomningen ar

detsamma. (Egidius 1992)
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3.4.2 Relativa betyg

Virlden foréndras, s gor dven kunskaperna, de vaxer och véxlar. Det absoluta far da ersittas
av det relativa."” Relativa betyg kan vara grupp-, norm-, eller kursrelaterade. Gauss upptickte
att méinskliga egenskaper som langd, vikt, skostorlek etc. hos en stor grupp ménniskor alltid
fordelas i form av en klockkurva. Inom psykologin boérjade man maéta intelligens genom att
ange hur ldngt frin medelvirdet en person befann sig. Aven kunskaper och firdigheter borde
fordela sig enligt normalfordelningskurvan. Darfor kan man rékna ut hur stor del av en

population som skall ha en 1:a — 7 procent, 2:a — 24 procent etc.

Genom att ha gemensamma prov, s.k. Centrala Prov, i vissa @mnen kan man se hur en klass
forhaller sig till 6vriga jimngamla elever i samma skoldmne. Betygen &r grupprelativa
eftersom de anger mingd och kvalitet pa kunskaper och fardigheter i relation till en viss given
grupp. Ett relativt betyg sidger inget om de faktiska kunskaperna (hur mycket eller vad), utan
beréttar bara hur en elev forhéller sig till andra i samma grupp, givet ett visst prov pé ett visst
innehall/stoff. Om en arskull skulle prestera betydligt bittre 4n tidigare drskullar visar inte

detta sig pa deras betyg, det ar fortfarande 7 procent som skall ha 1:a.

I ett system med relativa betyg &r det svart for larare 1 &mnen dér det inte finns standardprov
att sitta betyg. Losningen blev ofta att man tittade pa hur klasser och enskilda elever klarade
sig pa prov i liknande &mnen dér det fanns standardprov. For att forhindra betygsinflation, att
snilla ldrare tenderade att ge det hogre betyget i tveksamma fall, inférde man en norm att man
inte fick avvika alltfor mycket frén resultaten pd de Centrala Proven, utan rektors
godkinnande. Jag hade en klasskamrat pa gymnasiet som under betygssamtal med en lérare
fick hora att "tyvérr &r femmorna slut s& det far bli en fyra”. En annan klasskamrat fick hora
att “eftersom du bara fér en fyra i svenska sa far du en femma i historia”, och detta pa grund
av att det inte fanns femmor kvar att dela ut i svenska, men det fanns kvar i historia och
lararna hade gjort ndgon form av dverenskommelse (byteshandel). I det relativa
betygsystemet konkurrerar eleverna med varandra, betygen méter inte kunskaper och har man

tur s& dr man fodd ett ”daligt” ar. Betygssystemet dndrades i och med Lpf 94. (Egidius 1992)

Nu foljer ett litet tankeexperiment:

' Det 4r detta system som jag har blivit utsatt for.
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”Ténk Dig att vi hade relativa *korkortsprov’ som réttades sa att 30% kuggades varje gang oavsett vad
de kunde. Tank Dig att det var en allmén uppfattning att de som inte klarade proven antingen var for
dumma eller for lata. Alla kunde ju i princip tillhora de 70% s det géller bara att ligga manken till
och ldsa pa. Ténk Dig att politiker standigt lovade korkort &t alla. Visserligen hade samma politiker
beslutat att 30% skulle kuggas varje gang men Sverige hade den dyraste korkortsutbildningen i hela
virlden sé det var vél sjutton ocksa om inte ldrarna skulle fa alla att klara sitt korkort. Tank Dig att
trafiksdkerhetsverket samtidigt kritiserade ldrarna for att vara for snélla. Statistiken visade sténdigt att

fler &n 70% klarade sig.” (Mé&hl 1991:18)

Detta skrev Per Mahl i boken Betyg - men pd vad? (1991) apropé orédttvisorna i det relativa
betygssystemet. Systemet hade brister som inte gick att rddda.

3.4.3 Malrelaterade betyg

”Mélstyrning dr ett sétt att styra manniskor i arbetsliv eller utbildning genom att ge arbetslag och

enskilda individer i uppgift att na vissa klart uttalade mal.” (Egidius 1992:24)

Begreppet malstyrning kommer, precis som kvalitetsbegreppet, fran naringslivets terminologi.
Malstyrning innebdr att man arbetar efter att uppfylla de mélbeskrivningar som finns uppsatta.
Malrelaterade betyg dr individcentrerade, det handlar om en specifik elevs kunskap i relation
till kunskapsmalen, vilket dr bra da det far eleven att se sina prestationer utan att behdva

jamfora sig med ndgon annan.

I malstyrning kan malen liknas vid spelregler. De ger de yttre ramarna, men ramarna kan
provoceras, det dr malet som dr det visentliga. I det relativa betygssystemet dr innehall
viktigare d4n malen. Vid malrelaterad betygssattning dr mélen viktigare &n innehallet.
Innehéllet i en kurs &r endast ett medel att na malet. Fordelarna ar att du slipper en styrning in
i minsta detalj, d.v.s. det blir omvéant mot det relativa systemet. Regler och normer &r inte
speciellt tydliga vid malstyrning. Det spelar ingen roll hur du nar malet, bara du nér det.

(Egidius 1992)

Ett problem med malrelaterade betyg att méalen maste tolkas. Tolkningarna kombinerat med
att lararen sjilv sitter betyg i de kurser han/hon undervisar medfor att likvardigheten och
rittvisan i betygssystemet hotas. Det finns alltsé risk for betygsinflation. Speciellt

orovickande blir det nér medelbetygen pa en skola blir ett métt pa hur framgéngsrik den &r.
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I artikeln ”Lirare kan inte sétta betyg” i pedagogiska magasinet (nr 2 2005) intervjuar Lennart
Nilsson Bengt Selghed pa Hogskolan i Kristianstad. Selghed tes ér att lérare fortfarande inte
vad de skall bedoma. En del kor fortfarande efter det gamla systemet, menar Selghed. Det
finns en risk med de malrelaterade betygen att man faller tillbaks till det kvantitativa: For att

fa VG skall du ldsa en bok till.

I gamla systemet 14g fokus pa att differentiera. I det mélrelaterade systemet &r det istillet
viktigt att alla nar 6ver gransen for godként. Selghed menar att manga ldarare forr trodde att
man skulle normalférdela betygen i klassen. Den storsta fordelen med det relativa
betygssystemet var att det rangordnade, och dirfor fungerade bra for urval. Det mélrelaterade

systemet, ddremot, dr bra pa att faststilla kunnande, konstaterar han.

Selghed ldgger ansvaret pd politikerna: ”De kopte tankarna om en ny kunskapssyn, men
samtidigt vill de rangordna och méta. De byggde in det i det nya betygssystemet. Det adr
olyckligt.” (Nilsson 2005:49)

3.4.4 Formativ och summativ bedéomning

Formativ utvérdering &r en utvirdering som pégar i en process och som péverkar resten av
processen. Summativ utvéirdering ir utviardering av resultatet i en kurs. (Franke-

Wikberg/Lundgren)

Summativ beddmning gors som en summering av vad en elev kan vid en viss tidpunkt,
exempelvis vid slutet av kurs. Betyg som elever i Sverige far fran och med skolar 8 ar
exempel pa en summativ bedomning. Den formativa bedomningen, ddremot, syftar till att
utgdra ett stod for elevers ldrandeprocesser och ir en del av undervisningen. Aven
sjalvdrdering kan ingé i formativ bedomning. Unders6kningar har gjorts och de visar, enligt
Lisa Bjorklund Boistrup, att ldrandet forbéttras nar den formativa bedomningen far hogre
kvalitet. ”Flera undersokningar visar dessutom att de (sa kallade) lagpresterande eleverna
forbéttrar sina resultat mer én andra elever.” (Boistrup i Lindstrom/Lindberg 2005:112)
Medvetenhet ar nyckelordet. En 6kad medvetenhet om kvaliteter som har uppvisats och en
okad medvetenhet om vad som skall fokuseras i framtiden. Ledande fragor ar da: Vad var bra,
samt hur skall jag gd vidare fOr att lira mig det som skall forbéttras? (Boistrup i

Lindstrom/Lindberg 2005)
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I en skrift utgiven av Skolverket ”"Bedomning i ett vidare perspektiv”’ diskuteras den
summativa respektive formativa beddmningen. Dér argumenterar man for att det ar viktigt att
se bedomning ur dessa tva perspektiv och vara medveten om beddmningens betydelse for en
individs ldrande, att bedomning kan paverka kunskapsprocessen. ”En bedémning som stddjer
och stimulerar ldrandet innebér att elevens kunnande analyseras och vérderas sa att eleven
utvecklas och kdnner tilltro till sin egen formaga (jag kan, jag vill, jag vagar), i stéllet for en
bedomning som leder till en dom och ett fordomande (jag kan inte, jag vill inte, jag vagar

inte).” (Skolverket 2008:1)

3.5 Mal, utvardering och bedémning i kursplaner och styrdokument

”Kunskap skall ha ett egenvérde, inte bara ett bytesvirde.” (Skolverket 2000:3620:522)

Under 1990-talet infordes mél- och resultatstyrning i det svenska skolsystemet. Kursplanernas
karaktér fordndrades. Utrymmet for tolkning 6kade, det gavs storre mojligheter att vélja stoff
och metoder, medan maélen fick en framtrddande plats i styrdokumenten. Det gjordes en

indelning i tva sorters mal:?

”’Mal att striva mot anger inriktningen pa skolans arbete. De anger ddrmed en 6nskad
kvalitetsutveckling i skolan.
Mal att uppna uttrycker vad eleverna minst skall ha uppnétt nir de 1dmnar skolan. Det &r skolans och

skolhuvudmannens ansvar att eleverna ges mojlighet att uppna dessa mal.” (Lpf 94:9)

Kursplanerna i gymnasiet dr uppbyggda i de tre delarna: Amnets syfte och roll i utbildningen,
Mdl att strdva efter och Mal att uppnd. Kursplanerna anger den 6nskvéirda inriktningen for
elevens kunskapsutveckling och &r tinkt att samtidigt ge en sammanhéllande ram for &mnet.
Fortydligande anvisningar till detta kan man finna i Bedomning och betygssdttning,
kommentarer med frdgor och svar utgiven av skolverket. ”Nér vi gor bedomningar innebér det
att vi virderar véra intryck i relation till nadgot” (Skolverket 2000:3620:510). I gymnasiet

racker det inte med att bedoma om eleven uppfyllt mélen eller ej, utan dven kvaliteten pa

20 Vet ni vad som ligger bakom kursplanernas indelning i mal att uppna och mal att striva efter?”” Undrade
Mikael Alexandersson (Foreldsning 2004-02-25) under en foreldsning i Helsingborg. Forklaringen till
indelningen, menade Alexandersson, berodde pé att det under arbetet med de nya lédroplanerna i borjan av 90-
talet var tvé falanger som inte kunde enas. Den ena falangen ville ha mal att striva mot och den andra ville ha
uppnaendemal. Losningen pa schismen blev att davarande skolministern, fick ga in och bestimma att det fick bli
bigge. Huruvida denna historia &r sann eller inte, kan jag inte avgdra. Men den fungerar som en bild av hur
arbetet med kursplaner ytterst styrs av politiska beslut istillet for pedagogiska. Formuleringen “alla skall ha
godként”, som yttrats av politiker fungerar pa samma vis. Om alla skall ha godként finns det egentligen bara tva
utvégar, att lagga kraftigt 6kade resurser pa undervisning, eller att sinka kraven for godként.
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maluppfyllelsen. Betygskriterierna beskriver och preciserar de kunskapskvaliteter som krévs

for ett visst betyg.

I avsnittet om bedomning och betyg i Lpf 94 kan man ldsa: "Betyget uttrycker i vad man den
enskilda eleven har uppnatt de kunskapsmal som uttrycks i laroplanen for respektive kurs och

som definieras i kurskriterier.” (Lpf 94.15)

I det malrelaterade system vi nu tillimpar maste elevernas kunskaper i stillet bedémas i relation till

specificerade kunskapskvaliteter i form av mal och kriterier” (Skolverket 2000:3620:518)

Huvudregeln ér att alla mal och kriterier for ett betyg skall uppfyllas. Systemet ar alltsé inte
kompensatoriskt. Men detta géller framforallt for betyget G, eftersom ”god méluppfyllelse 1
vissa avseenden kan kompensera for en bristande i andra da det giller de hogre betygen”
(Skolverket 2000:3620:s18). Gymnasieskolan har samtidigt ett fostrande uppdrag. Det géller

att stimulera eleverna till ett fortsatt larande. I ldroplanen stér det:

”Genom studierna skall eleverna skaffa sig en grund for livslangt ldrande” (Lpf 94:5)

Individer har olika behov, déarfor kan undervisningen inte goras lika for alla. En likvérdig
utbildning innebir alltsa inte att all undervisning skall utformas pa samma sétt. Synen pa
kunskap har gétt fran att vara atomistiskt till holistiskt. Néar det géller kunskapssynen foérordar

man en balans mellan de fyra f:en: Fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet:
”Undervisning fér inte ensidigt betona den ena eller den andra kunskapsformen” (Lpf 94.6)

Det har diskuterats vilka konsekvenser denna reform har fatt. Detta ar utgangspunkten for
skolverkets rapport Kursplanen — Ett rdittesnére? Vars huvudfokus dr att analysera
kursplanereformen i termer av styrning. De fokuserar pa grundskola, men deras slutsatser ér,
enligt mig, dven tillimpbara pa gymnasieskolan. Man fann i rapporten att larare efterfragar en
okad tydlighet i styrdokumenten, samtidigt som man uppskattar de 6ppna formuleringarnas
frihet att forma undervisningen.” (Rapport 310:57) I rapporten ser man brister sdsom att ldrare
inte tar del av en nationell tolkning av kursplanerna, samt att det lokala kursplanearbetet

haltar. Uttolkningen av kursplanens mél &r komplicerad.”'

2! Kursplanerna inbjuder till tolkning. Gunnar Berg anvinder sig av termen fi-irum; det tolkningsutrymme som
finns och som kan utnyttjas. Hur kan man se det som inte finns, jfr skattesmitare; de ser kryphal i lagen, deras
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3.6 Standarder och kriterier

Kvalitetsbegreppet i gymnasiets kursplaner har en dubbel betydelse. Kvalitet stir bade for en
artskillnad (sort) och en gradskillnad (vérde, halt, 1ddighet)” (Skolverket 2000:3620 s 22).

Kriterium definieras som sdrtecken, sirdrag eller sdrskilda egenskaper. Bedomningen skall
baseras pa ett antal kdnnetecken i kunnandet. Ett hdgt betyg skall inte endast kunna bygga pa
memorerandet av en stor mingd stoff. Liraren kan bara bedéma det som eleven visar. Det ar

lararens uppgift att avgora de visade kunskapernas kvalitet. (Skolverket 2000:3620)

I artikeln I forvag uppstéllda krav” i boken Pedagogisk bedomning (2005), redaktor Lars
Lindstrom, anvénder sig Per Méahl av begreppet standard. Standard betyder enligt honom
detsamma som kvalitet. Per Mahl talar om tre olika sorters standard. Uppgifisstandard ar den
svarighetsgrad uppgiften har och vilka kvaliteter som kravs for att klara den.
Processtandarden bestimmer de villkor som géller for genomf6randet av uppgiften.
Resultatstandarden bestdms av den bedomningsmall som ldraren gor till uppgiften. Dar
framgar det vad ett rétt svar skall innehélla och hur det kan se ut. Slutligen bestimmer lararen
hur ménga ritt en elev skall ha, d.v.s. bedomer uppgiften som en helhet.

(Mahl i Lindstrom 2005)

I filosofi kan uppgiftsstandarden vara densamma for en elev som gar i ak 1 eller ak 3. Det som
skiljer sig dr eventuellt processtandarden, hur eleven skall utféra uppgiften, men framforallt

resultatstandarden, d.v.s. mallen som visar de resultat som eleven skall uppné.

Kriterier dr enligt, Per Mahl, “’de iakttagbara kdnnetecken som eleven dstadkommer eller
visar upp” (Méhl i Lindstrom 2005:50). Detta dr dven den definition som jag kommer att
anvianda mig av i denna rapport. Beddmning kan baseras pé kriterier som visas upp vid prov,
redovisningar, forhor, diskussioner, laborationer eller vid tillverkning av produkter, d.v.s. vid
all form av skolverksamhet som ar bedombar. Ett kriterie maste vara verkligt, i betydelsen att

en bedomare kan iaktta det.” (Mahl i Lindstrom 2005:51)

avsikt 4r att gdmma pengar eller att maximera pengarna genom att slippa skatter och avgifter. Ar det likadant
med frirummet i ldroplanen, att det bygger pé att man har en idé i forvig som man testar mot styrdokumenten,
ungefar; finns det stod for detta agerande? 1dén och/eller avsikten méste finnas innan frirummet upptécks.
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Per Mahl ger tva exempel for att visa hur olika kriteriebaserad beddmning kan vara. Det kan
handla om ett, eller kanske ett fatal kriterier, som nér en barnmorska kontrollerar om ett barn
kan hoppa pé ett ben vid 4-ars &lder. Barnmorskan vill d4 fa reda pa om barnet kan utfora
rorelser som dr avpassade for dldern med balans och kontroll. Att kunna hoppa pé ett ben ér
ett kriterie som dr en bra indikator pa den motoriska utvecklingen. Men bedomning kan ocksa
baseras pa manga kriterier, som nér en trafikinspektor skall avgora om en person kan kora bil
eller inte, d.v.s. om personen ifraga skall fa sitt korkort eller ej. Da handlar det om en
helhetsbedomning, dir inte ett kriterie ensamt kan fria eller falla en kdrkortsaspirant. (Méhl i

Lindstrom 2005)

En fordel med ett stort antal kriterier dr att det ger ett storre underlag for bedomningen. Om
alla kriterier pekar at samma héll kan man gora en sikrare tolkning. Men om nagot kriterie
pekar i annan riktning, eller om kriterierna drar &t olika héll, t.ex. om bilféraren gér nagot
enstaka fel, skall detta d& medfora att han/hon inte far nagot korkort? Helhetsbedomningen ar
mer komplex och ddrmed mer intuitiv, menar Per Mahl. Dérmed blir ocksa likvérdigheten
lidande. Trafikinspektorer kan ha olika krav pa vilka kriterier som skall uppfyllas, vilket gor
att de bedomer olika trots att de tittar pa4 samma kriterier. De gor olika beddmningar av
likvérdiga kriterier och har svérare att motivera sina bedomningar. En bedomning som baseras
pa ett fatal kriterier &r sdkrare att to/ka, ddremot kan det vara svért att veta om indikatorerna
ger ritt information eller om de verkligen speglar den standard man soker. Indikatorer 6kar

risken for att bedomningen ger utslag for fel kunnande. (M&hl 2005)

Bedomning handlar ytterst om att sitta ord pa, verbalisera, de kriterier som motsvarar de
standarder man vill att eleverna uppfyller. Lararen maste da ocksa kunna sétta ord pé de
kriterier man iakttar och motivera for eleverna vad som krévs for att uppna ett visst kriterie.
Lérare kan ha olika asikter om hur en uppgift skall bedomas och hur svar uppgiften ar. Det
kan finnas olika synpunkter kring vilka uppgifter som skall anvéndas och hur dessa skall
bedomas. Detta dr verkliga konflikter som endast kan 16sas med en konstruktiv diskussion
kring problemet. Ett sétt att komma runt detta problem ér att anvénda kriteriebeskrivningar,
menar Per Mahl. Beskrivningarna utgor en sorts modeller for vad kriterierna innebar.
Nationella prov och provbanker med kommenterade beddmningar ar en form av nationella
kriteriebeskrivningar, som syftar till att sdkra tolkningen av kursplanemalen. Det hér ersétter
inte de lokala kriteriebeskrivningarna, d.v.s. de lokala tolkningar och preciseringar av

kursplanernas mal som borde ske pé varje skola. De lokala beskrivningarna skall enligt Per
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Mahl syfta till att gora det tydligt for elever och fordldrar vad kursplanerna innebir och ersitts
inte av de nationella beskrivningarna. De lokala diskussionerna har dessutom en viktig

funktion da de bidrar till en gemensam tolkning av malen. (Méhl i Lindstém 2005)

”Lérare i ett &mne eller en kurs maste ocksa ha en gemensam uppfattning om hur kriteriebeskrivningar
ska se ut vad det géller uppgiftsstandard, resultatstandard och processtandard. De méste gora sig
fortrogna med systemets intentioner och utveckla ett facksprak kring bedomning.” (Méahl i Lindstrom

2005 s 57)

I praktiken kan det vara svarare att komma fram till en gemensam tolkningsgrund. Det kan i
sjilva verket vara svart att hitta och beskriva kriterier. Verkliga och identifierbara kriterier
som skall indikera att ett kriterie for t.ex. VG i matematik dr uppfyllt. De kvantifierbara
kriterierna som skall motsvara ett visst betyg skall sté i relation till en tolkning av kursplanens

kriterier. Dessutom skall kriteriet indikera forstielse.??

Detta &r problematiskt. Det finns en risk att man later intuitionen paverka den faktiska
bedémning som man s& smaningom skall géra av eleven. Det dr svart att 1ta bli att gora en
beddmning av méinniskor, och méta varje elev forutsittningslost. Eleven mérker antagligen
dven av de positiva forvéntningar som léraren har pa henne, 4ven om dessa kanske inte dr
uttalade till honom/henne. Hur forvéntningarna paverkar elevens prestationer later jag vara
osagt. Negativa forvantningar maste dé dven kunna paverka, precis som franvaron av

forvantningar.

3.7 Bedémningsmatriser

”Kvalitativ kunskap kan bara pa effektivt sétt utvarderas genom en kriterieutvirdering.”
(Hortlund 2005:2)

Bedomningsmatriser beskriver de kunskapskvaliteter som eleverna skall utveckla. I matrisen
ordnas de kvaliteterna i olika nivéer. Eleverna kan pa detta sitt folja kriterierna, bli vigledda i
sitt arbete och se vad det dr som kommer att bedomas. Katarina Kjellstrom skriver i artikeln
”Beddmningsmatriser — en metod for analytisk beddmning” i boken Pedagogisk bedomning

(Lindstrém/Linberg, red. 2005), att eftersom beddmning pa nagot sitt skall méta kunskaper &r

22 Lirande som en pendelrérelse: det gar inte pa forhand att veta vad man inte vet, krivs en stegvis introduktion.
Gar det att forsta en kursplan utan att ha kunskap om kursplanens delelement, d.v.s. de kunskaper som
kursplanen behandlar? (Ett kunskapens moment 22)
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det viktigt att lyfta fram en kunskapsdiskussion. Lérarens roll &r inte ldngre att formedia

kunskaper, eleven skall forma sin kunskap med hjélp av léraren.

En beddmningsmatris &r i stort sett en tabell med tva dimensioner. Oftast brukar man ha
aspekter horisontellt och kvalitativa nivaer vertikalt, men det kan dven goras tvirtom.

I rutnitet som bildas placeras tydliga och konkreta niva- eller kvalitetsbeskrivningar, som
beskriver vilka kriterier som skall uppfyllas for just den kvalitetsnivan. En bedomningsmatris
ar ett pedagogiskt verktyg som bidrar till att fortydliga kunskapens kvalitativa nivaer.
Matrisen bidrar till att forenkla kommunikationen mellan larare-elev och elev-elev, dessutom

oOkar forstaelsen for kursplanerna.

3.8 Skola, demokrati och kunskap

”Skolan har paradoxalt nog uppgiften att bade svara for ojdmlikhetens bestaende — distribuera arbetskraft till
olika positioner i samhéllet — och att motverka denna ojdmlikhets psykologiska och sociala effekter. Den
inre segregeringen mellan olika utbildningsvégar, examinationens uppgift att sortera elever till olika
sambhéllspositioner, strider givetvis mot den kanske mest grundliggande av demokratins alla teser, den om
allas lika viérde. I varje fall sa linge de forvédntade positionerna ger s& uppenbart olika mdjligheter i livet.”

(Sundgren 1996:108f)

Citatet dr hamtat ur Gunnar Sundgrens bok Kunskap och demokrati, som ar publicerad 1996,
d.v.s. kort efter den senaste gymnasiereformen.> En av grundtankarna bakom denna laroplan,
Lpf 94, ar idén om en gymnasieskola for alla. Sundgren menar att det dr tvd kompetetiva
begrepp, frihet och jamlikhet, som har varit den politiska utgdngspunkten i arbetet med
liroplanen. A ena sidan har man velat ha en rittvis och likvirdig skola. Sundgren pekar pé
viljan till att skapa en sammanhallen och tillgdnglig skola, dér jimlikheten uttrycks som en
lika mojlighet till utbildning och i viss mén till resultat. Dér skolan skall garantera en
miniminiva och dir stdd kanaliseras till dem som behdver. A andra sidan har man strivade
man efter att 6ka friheten. Frihet blir da frihet fidn central reglering av form och innehall,
samt en frihet #i// att vilja skola och utbildningsform. I ett vidare perspektiv betyder detta
dven en frihet for eleven/individen att symbolisera omvérlden och rétten till en egen

kunskapsprocess, enligt Gunnar Sundgren:

... s& lange undervisningstraditionen, skolans inre arbete, forblir oforandrat forblir ocksa den friheten

i stort oforverkligad” (Sundgren 1996 :114)

2 Boken ger en nirhet i tid till reformen och dérfor en bra killa.
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Gar det att fordndra skolans traditioner och pa det séttet dven tillgodose de fordndringskrav

som en fordndrad kursplan innebar?

4. Skolutvecklingsprojektet — Aktionen pa Filbornaskolan

”Elevers 1drmiljo &r betingade av ldrares 1larmiljo.” (Sherp, foreldsning 2004)

Hostterminen 2005 startar med en personalkonferens i aulan. P4 schemat star beddmning,
vilket skall bli &rets stora gemensamma fortbildningstema. Skolledningen hade ordnat med
foreldsare for att introducera oss till bedomningsproblematiken. Introduktionen sker 8-9
augusti 2005. Jag hade under sommaren funderat pa vad jag skulle skriva om, men inte
lyckats komma pa en tillrackligt bra idé. Jag hade innan sommaren skdmtat med mina
rumskamrater om att jag ju alltid skulle kunna skriva om fortbildningsprojektet som vi skulle
halla pa med under ldsaret 2005/06. Nagonstans visste jag att det inte bara var en sista utvig
utan nagot som i sjdlva verket alltid fascinerat mig. En av anledningarna att jag
overhuvudtaget blev ldrare var mitt intresse for kunskapsrelaterade fragor. Efter den forsta

dagens 6vningar ir jag overtygad; det r det hir fortbildningsprojektet jag vill folja.**
Viktiga hallpunkter under projektets gang:

e 8 aug 2005: Tre pass med foreldsningar av Torbjorn Hortlund, Workshop 1

*  9aug2005: Workshop 2 & 3

e 23 sep 2005: Workshop 4 med Torbjorn

e 7okt 2005: E-post fran Torbjorn om att 1dgga ut arbetsmaterial pa Outlook

e 21 okt 2005: E-post som kallar Amnesfdretridarna till mote ”Amne: pagaende arbetet
kring kunskapssynen”

e 27 okt 2005: Mote med dmnesforetrddarna

® 9 nov 2005: E-post fran Lennart infor &mneskonferenser. Vi skulle skriva en metatext
kring nagra reflekterande fragor.

e 11 nov 2005: Amneskonferenser, arbete med matriser

e 28 nov 2005: Amneskonferenser

** Jag pratade med ledningen och Torbjérn och bad om att f4 offentliggéra mig som aktionsforskare infor
kollegiet dagen efter. Jag ville presentera min aktion for att legitimera min forskning, samt for att fa tilltréde till
arenan.
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¢ 30 nov 2005: E-post fran Lennart med fragor fran Torbjorn till kollegiet

e Egna forsok med matriser i klassrummet under december

e | feb 2006: E-post frdn Lennart + brev fran Torbjorn

e 26 maj 2006: Fortbildningsdag, gemensam som &r en utvirdering av utbildningen samt

en diskussion i tvargrupper och delgivning av material

4.1 Fortbildningsdagarna med Torbjérn Hortlund 8-9 aug 2005

Jag kommer i detta avsnitt till stor del beskriva forloppet, som jag upplever det. Jag forsoker
aterskapa stimningen bland kollegorna. For att anvéinda mig av deras reaktioner i mina

reflektioner kring fortbildningsprojektet.

4.1.1 Forelasning i aulan dag 1

Foreldsaren Torbjorn Hortlund fran Internationella Gymnasiet i Stockholm berittar om sin
bakgrund. Han sitter med i en grupp som haller pa att arbeta med kursplanerna till den nya
gymnasieskolan Gy 07. Han &r ldrare i Kemi och matematik och har sysslat med
beddmningsmatriser i nagot ar. Bedomning skall bade leda till ett betyg och till utveckling,
menar han. Kunskaper kan vara kvalitativa eller kvantitativa. Kvantitativa kunskaper kan
likstdllas med faktakunskaper och kan métas med traditionella prov, sdger han. Kvalitativa
kunskaper daremot handlar om forstaelse. Torbjorn stéller fragan till auditoriet; hur bedomer
man kvalitativ kunskap? Han svarar sjdlv att exempel pad bedomningsmetoder &r: Portfolj,

matris, gensvar, metatext.

Vidare séger Torbjorn Hortlund att det finns olika végar att nd kvalitativ kunskap, exempel pa
dessa ar: Sjalvbedomning, kamratbedomning, lararbedomning. Om kunskapsmalen blir
nedbrutna i avsnittsmal blir det Gverkomligt for eleven att se vad som skall géras. Han ser
arbetsgangen pa foljande satt: Forst satter man upp mal utifran mélen i kursplanerna, eleven
genomgar en process, det sker en bedomning utifran kursplanernas mél och slutligen skall
resultatet utvirderas. Bedomningsprocessen bor delas upp i dessa fyra faser, menar Torbjorn

Hortlund.

Det géller att veta vilken sorts bedomning man haller pa med. Torbjorn gor en distinktion
mellan formativ och summativ bedémning. Formativ bedémning hjilper till att utveckla
(forma) elevens kunskaper, summativ beddomning summerar i slutet vad som &r uppnatt.

Traditionellt sett har ldrare dgnat sig &t summativ bedomning, menar Torbjorn, d.v.s. i slutet
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av kursen har provresultaten summerats, varpa betyget har delgivits eleven. Med den
kunskapssyn som finns i kursplanerna &r detta ett foraldrat sitt att bedoma, menar Hortlund.
P& det sittet dr provkultur ett sétt att agera. Proven definierar kunskapssynen, traditionella

prov motsvarar en traditionell (detsamma som foréldrad?) kunskapssyn.”

Torbjorn Hortlund gér 6ver till att tala om ldrande. Han liknar synen pa ldrande vid tva olika
spiraler. Det finns en spiral som ror sig utat och en som ror sig inat; utldrning och inldrning.
Inldrning gar fran lérare till elev, det ar innehéllsbaserat, ja t.0o.m. innehallscentrerat. Exempel
pa detta dr ekvationslosning i matematik (eller Immanuel Kants teorier om tinget-i-sig i
filosofi, tdnker jag). Direktiv om detta finner man i kursmalen. Larande dédremot gér frén
eleven och utat, det handlar om att 14ra sig 1dra. Det betecknas av stickord som man finner i
betygskriterierna och ar fardigheter eller formagor, d.v.s. redskap och handlar om att kunna

jamfora, forklara, analysera etc.

Summativ beddmning &r att kvantitativt méita medan formativ beddmning &ven har en
fostrande aspekt. Torbjorn Hortlund borjar prata om matriser. Det finns tva sorter;
bedomningsmatriser och utvecklingsmatriser. Vilka dr det vi skall anvinda undrar han, men
det maste vara en retorisk fraga eftersom han besvarar den sjilv. "Utvecklingsmatriser —

annars kunde vi lika girna sitta poing pa proven.”*® (Foreldsning 2005-08-08)

Det giller att ’ha sina verktyg i sin ryggséick™ séger Torbjorn. Vi far alltsa inte diskutera betyg
med eleverna. Varfor da ha kvalitativa nivaer, vilket dr detsamma som betyg? Nagon ricker
upp handen. Kollegan opponerar sig hdgt, menar att eleverna saklart kommer att genomskada
betygsnivierna i en processmatris. Torbjorn menar att man kan sitta de hogsta kvalitativa
nivierna forst, for att forhindra att eleverna tolkar det som betygssteg. Ett annat sétt &r att
indela matrisen i fler eller firre steg &n betygen. Det dr det formativa vi vill &t, inte det

summativa. (Logiska kullerbyttor, tinker jag)

Léarande fungerar som algoritmer, sdger Torbjorn, man lér stegvis. Handlar beddmning om att
bygga kunskaper och slutbedéma eller att bedéma varje avsnitt i sig? Undrar ndgon i
auditoriet. Torbjorn refererar till skolverket: bedomning skall ske i slutet av en kurs. En

kollega racker upp handen och séger att ”Végen é&r resan vérd”. Sedan blir det fika.

2 Nu bérjar jag hora folk viska till varandra i aulan. Det forefaller som om Torbjérn har berort en 6m punkt.
2% Hir hors hogljudda suckar i aulan, jag hor hur kollegor bérjar diskutera tyst med varandra.
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4.1.2 Diskussioner i matematikgruppen

Efter fikat ar det diskussioner i matematikgruppen. Det blir inte s& mycket diskussioner.
Manga olika stindpunkter framhalls. Gar det att jamka ihop en bild, en sorts mal, undrar jag.
Skall vi diskutera betygsmatris istillet for en processmatris, frdgar en annan larare. Kommer
inte eleven att genomskada processmatrisens steg och tolka dem som betygssteg. Jag skriver i

mitt anteckningsblock:

Den nya sortens mal: Eleven skall utveckla...(ja men hur) Didaktik!!! (sdklart) Diskussion
betygsmatris — processmatris, ldser inte eleven trots allt in betygen i matrisens steg? Skall man

undvika detta genom att gora fler eller farre rutor &n betygssteg? (Anteckningar 2005-08-09)

Mycket diskussioner kring att forsta uppgifter i matematikgruppen. Eleven méste forsta! Man
tar instruktionerna fran Torbjorn Hortlund véldigt bokstavligt, hur dr det med andra
larargrupper? Matematik &r ett ganska speciellt &mne. Det dr mycket struktur som finns
inbyggt i sjdlva matematiken. Det finns en naturlig progression, det dr en form av progression
som paminner om Piagets utvecklingsteori. Delar och helhet hinger naturligtvis ihop, men
vissa pusselbitar méste pa plats for att ge forstéelse i andra delar av systemet. Skillnaden mot
att lasa filosofi ar stora. Dér &r friheten mycket storre. Uppldgget i en kurs kan varieras mer.
Hur diskussionerna gér i de andra &mnesgrupperna ar svart for mig att veta eftersom jag ingér

1 matematikgruppen och har valt att koncentrera mig pa diskussionerna hér.

Det blir diskussioner om att eleverna skall lara sig genom att se goda exempel. Vi pratar om
vikten av att presentera bra l0sningar pa tavlan, att skriva utforligt, systematiskt och

begripligt, vara ett foredome helt enkelt. Jag antecknar:

Modelldrande — visa ett bra sitt att gora, eller visa flera bra sétt. Matematikspecifikt eller?

(Anteckningar 2005-08-08)
Efter motet dr det atersamling i aulan. Grupprepresentanter stéller sig upp och berdttar om
eller summerar diskussionerna i &mnesgrupperna. Alla har varit duktiga och f6ljt

instruktionerna. Sa hér skrev jag i mitt anteckningsblock:

Friformstankar, helt olika aspekter, forst: protester, ironi och dven sarkasm, sedan: alla gor det

andal...
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En ldarare anmérker: ”Eleverna kommer att drunkna i matriser”, trots detta gor ldraren sin plikt, och

overoser eleverna med matriser. (Anteckningar 2005-08-08)

Passet i aulan &r slut. Jag gar till arbetsrummet. Efter den langa dagen packar jag min
ryggsick och beger mig ut i eftermiddagsvirmen. Jag &r lite konfunderad. Pa busshallplatsen
moter jag en dldre kollega som arbetar pé sdrskolan. Jag har inte pratat med henne forr, men

kan dnda inte 1ata bli att frdga vad hon tycker om dagens utbildning.

- Jag kénner igen det, svarar hon, det hir arbetade vi med under 80-talet pd sdrskolan, men jag

kommer inte ihag vad det hette, ja inte var det matriser i alla fall...(Dagbok 2005-08-08)

4.1.3 Forelasning i aulan dag 2

Pa morgonen presenterar jag mig i egenskap av forskare i aulan infor hela kollegiet. Tanken
var att presentationen skulle ha skett direkt p4 morgonen, men jag missuppfattar starttiden och
kommer en kvart for sent. Efter tiokaffet 4r det dags. Det ér lite pirrigt att offentliggora sig
(undrar vad det far for konsekvenser, tinker jag). Inte skulle jag kunna veta hur stora
konsekvenserna skulle bli for mitt fortsatta arbete. Hér foljer nagra utdrag ur min dagbok

manaderna som foljde:

e  Enkollega ser mig i korridoren och blir pAmind om matriserna; “nér jag ser dig tdnker jag pa matriser”,
sdger han med ett leende pa ldpparna samtidigt som han skakar pa huvudet. (2005-09-05)

e ”Hir kommer Matrismannen” deklarerar mina kéra kollegor i Mediastaden nir jag kommer ner och
hélsar pa (2005-10-11)

e Sedan jag offentliggjorde mig sjédlv som forskare i Aulan infor alla kollegor har jag fatt rolig/underlig
respons. Direkt efter kom folk fram till mig och talade ut om sin instéllning till matriser, positionerade
sig och gav mig sin stindpunkt. Ménga borjade skdmta; “hir kommer forskaren”. Innan kunde jag
obemirkt notera, nu kunde jag inte det ldngre, jag blev den dar forskaren. Kanske hade jag kopplingar
till ledningen, man visste inte riktigt, trots att jag explicit sade att jag var oberoende och att mitt syfte
var att se hur matriser fungerar, samt att se kollegors och elevers instéllningar till detsamma. Nu har det
lagt sig lite, och folk dr kanske inte lika misstdinksamma??? Men fortfarande har diskussionerna vid
lunchbordet en tendens att glida in pa matriser nér jag dr dér. Kanske 4r det alltid s8, vad vet jag, men
jag tror att annat avhandlas nér jag inte dr ndrvarnade, kanske helt andra asikter om matriser eller helt
enkelt andra saker... (2005-11-16)

e Eva fick sjdlv se: folk kommer till mig med information, jag behdver inte sjdlv soka den med lykta.

Kanske ar det ett tecken pa god vilja, kanske ett tecken pa att visa sig duga, vara duktig...(2005-12-01)
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Jag kunde aldrig ha forutsagt den har reaktionen. Jag vet inte heller hur det har paverkat min

aktion. Om det har gjort kollegor mer vilvilligt instillda eller tvéartom.

4.2 Konstruktion av matris i matematik och den forsta enkaten

Arbetet med att skapa den forsta matrisen kommer igang under hostterminen.
Matematikldrarna kommer dverens om att anvdnda den generella matris som anvénds till
nationella proven som utgangspunkt. ”Varfor skall vi hitta pa nagot nytt ndr det redan finns en

bra matris att tillgd”, resonerar ndgon. Vi forsoker forenkla formuleringar och gora

kriteriebeskrivningarna mer begripliga for eleverna (se bilaga).
Parallellt med detta delar jag ut min forsta enkdét till ldrarna. Jag delar ut hundra enkéter och
féar tillbaks 42 st. P4 frdgan om de tycker att beddmning med hjilp av matriser dr bra svarade

de:

Tabell 1

Instammer inte alls Instdmmer delvis Instdmmer Instammer helt

Resultatet ligger koncentrerat till mitten, med aningen positiv tendens. Det stora bortfallet gor

dock att man inte kan séga sa mycket om Filbornaskolans ldrarkar som en helhet.

Metaforerna dr véldigt intressanta, jag har gjort ett urval for att visa pa skillnader i attityd. Det

borjar med tre kartmetaforer:

VAtt anviinda matriser for bedomning dr som att kéra bil med en bra karta som man sjdlv ritat.”
Vad finns det for giltighet pa kartan om man ritat den sjalv?

"Att anvinda matriser for bedomning dr som att ga efter karta i 6knen.”
Vad har man for nytta av en karta i 6knen, allt ser &nda likadant ut.

"Att anvinda matriser for bedomning dr som att anvinda karta vid orientering.”
Utan karta vid orientering dr man totalt forlorad, véldigt positiv metafor.

"Att anvinda matriser for bedémning dr som att placera i fyrkanter det som man redan kéinner till i sin helhet.”
Vad ér det for podng att ruta in ngot som inte kan rutas in.

"Att anvinda matriser for bedomning dr som att sld in en redan oppen dorr lite till.”
Det som star 1 matrisernas rutor &r sjélvklarheter.
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"Att anvinda matriser for bedémning dr som att anvinda spade istdllet for grep ndr det gdller att skola om
plantor. Med spaden skir man. Med grepen ’rickar’ man”
Denna person menar att pedagogik ar en konstart. Matrisen ér ett for grovt verktyg.

"Att anvinda matriser for bedomning dr att ge eleven maojlighet att i storre grad deltaga i kunskapsprocessen.”
Ingen liknelse, men ldraren har precis forstatt vad det handlar om.

" Att anvinda matriser for bedomning dr som att cykla till jobbet. Det kan fungera bra, men det finns andra
metoder ocksa”
Matriser fungerar men, det gar dven bra att komma at de konstruktiva aspekterna pa annat sétt.

"Att anvinda matriser for bedémning dr som att byta fran svartvit printer till firgprinter.”
Matriser ar ett verktyg som far kunskapsdiskussioner att bli mer nyanserade.

VAtt anviinda matriser for bedomning dr som att dka firja till Gotland — man dr sjosjuk hela resan men nér man
kommer fram dr det idel solsken och medeltidsvecka!

Positiv ldrare, kanske den mest positiva. Det &r jobbigt, men slutresultatet blir underbart!

"Att anvinda matriser for bedomning dr som att stida bostaden med bulldozer.”

Personen som skrev den sa att det var en variant av “att skjuta myggor med kanoner”. Vad ldraren menar att
matriser ar alltfor grova verktyg vid bedomning av kunskaper.

"Att anvéinda matriser for bedomning dr som att navigera efter flygfyrar — sdkrare men mindre spdnnande.”
Behovs inga kommentarer, redan fardigtolkat.

"Att anvinda matriser for bedémning dr som att ge kunderna recept och smakprov innan de kdper en tdrta.”
Bedomning med sdkerhetsbilte, idiotsdkert, man vet vad man far!

"Att anvinda matriser for bedomning dr som att fylla i en tipskupong och helst kryssa i rdtt ruta.”
Beddmning dr slumpartad, men roligare och mer spidnnande.

" Att anvinda matriser for bedomning dr som att klargéra det oklara.”
Matriser rétar ut alla fragetecken, gor bedomning tydligare.

"Att anvéinda matriser for bedomning dr som att famla i morker”
Matriserna klargor ingenting.

»

"Att anvinda matriser for bedémning dr som att uppskatta kakan efter antalet dl socker.’
Matriser ger en aspekt av bedomning (den sota?)

>

VAtt anvinda matriser for bedomning dr som att sova gott om natten.’
Kanske ingen liknelse, men beddmningen blir enligt ldraren séakrare.

Det dr en varierad uppséttning metaforer som drar at det negativa héllet. Intressant 4r att &ven

de som sédger sig vara positiva till bedomningsmatriser, tenderar att ge negativa metaforer.

4.3 Mote med amnesansvariga 27 okt 2005

Jag sitter med pa ett mote som ar tédnkt for Amnesforetrddare. Malet &r att kunna f6lja
framatskridandet av skolutvecklingsprojektet. En av programrektorerna kommer in lite sent
och undrar hogt; “’skulle jag hélla i detta? Skolchefen kanske skulle?” En annan rektor svarar:

”Hon ér inte hir.”
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Malet ar att halla matriserna levande, menar rektorerna, att ett samtal kring matriserna fortgar
eller snarare att matriserna anvénds i verkligheten. Kontinuiteten ar viktig. ”Det ségs att
konferenserna dédr matriserna skall behandlas stéllts in”, sdger en rektor. En av de
dmnesansvariga replikerar att det behovs tva sorters konferenser En sorts konferenser kring
den lopande verksamheten och en annan sort kring matriserna. Matriserna inkréktar pa det

16pande arbetet, menar han.”’

Det behovs en tidsplan for projektet menar nadgon. “Fragan dr om matristdnkandet dr en
framkomlig vég for fortydligandet for eleverna”, sdger en av Rektorerna. Detta ténkande
kommer att bli tydligare i de nya kursplanerna, de som skall komma i och Gy 07, nésta stora
gymnasiereform som fortfarande héller pa och utreds. En &mnesforetrddare menar att
matriserna &r svarttolkade for eleverna. ”Det finns en risk att alla elever far matriser i huvudet

samtidigt.” Vi kanske skall titta pa samplanering, sdger han.

En annan fraga som dyker upp ér i vilken utstrickning eleverna skall vara med i skapandet av
matriser. Somliga ldrare menar att det finns en poéng att ’bjuda in” eleverna i arbetet. Da blir
de verkligen delaktiga i processen, speciellt 4r det en av &mnesforetrddarna som talar sig varm
for hans arbete med eleverna i klassrummet.® Andra menar att liraren har ett
kunskapsdvertag, och béttre vet vad det &r som skall beddmas och vilka processer som
efterstrivas i kursen, eleverna vet inte vad matrisen skall innehélla.. Det vore kanske en poéng
att titta pa kriterier som &r gemensamma for &mnena; gemensamma kriterier, det besparar

bade arbete och svarigheter.

”Har det hdnt nagot i omvérlden?”” Undrar en &mnesforetrddare som hittills varit tyst, men nu
inte ldngre kan halla sig. ”Det verkar vara tvé olika végar, bedomning eller utveckling.” En
rektor replikerar att han ser det som tva sidor av samma mynt. ”Tolkningarna av
betygskriterierna ér valdigt olika. Matrisen ar en processtyrning av undervisningen”, sager
han. En tredje part lagger sig i diskussionen “Eleverna tycker det &r bra for det innebér
struktur 1 kaoset som eleverna upplever i ett projekt, det dr nagot att halla sig i”. Det ar svart

med bedomning, menar hon. Eleverna ar ofta vildigt kvantitativt inriktade. ”Jag sa ju sa

%" En klassisk konflikt mellan ldrarintresse och skolledning i ett skollledningsprojekt.
8 Grénsen mellan érligt pedagogiskt uppsét och forsok till paverkan av den egna l6nen ar harfin, men hir
uppfattade jag det som éarligt.
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mycket”, kan en elev sdga. Da ar matrisen ett bra verktyg. Det gar att visa vilka kriterier som

uppfylls och med hjéilp av dem motivera vilket betyg det motsvarar.

Alla pratar matriser pa ett konstruktivt sétt, ingen ifragasitter, hér &r alla ja-sdgare.
Essentialist — arbetar man bara med kriterierna s blir de klarare och géar slutligen ihop i en punkt,

konvergerar? (Anteckningar 2005-10-27)

Den lite irriterade d&mnesforetrddaren sdger: “ursékta mig men, om man tittar hér, finns det
inte en risk hér, jag uppfattar det som ett raljerande med kvantitativ kunskap”. Han menar att
stoffet dr viktigt, att det inte gar att bortse ifran. En rektor svarar att det viktiga ar “fardigheter
att applicera pa stoff det eller det”, vilket stoff ir inte avgdrande.”’ D4 kontrar
amnesforetrddaren igen med en sportsliknelse: ”Du trénar vél inte bara...det 4r banne mig inte
latt att bedoma de kvalitativa aspekterna. Vill bara podngtera detta infor er”, sdger den nu

nagot upprorde dmnesforetridaren, som vidhéller stoffets betydelse.

En annan dmnesforetradare forsoker latta upp stémningen nagot: “Kvantiteten forutsitts i
kursplanerna...”, sdger han. Mycket mer sdgs inte innan motet &r ver. I mina anteckningar

kan man lasa:

Motet med dmnesforetrddarna: Jag marker en tendens: folk séger en sak offentligt, en annan
inofficiellt. Vi har kommit si och sa 1dngt med matriserna” — underforstatt, vi gér vad ni ber oss,
sahér 14ngt ar vi dr vi duktiga... Bara en ifrdgasatter nyttan och belyser problemet med kvalitativa och
kvantitativa kunskaper — vad det egentligen &r och hur de skall vérderas i férhéllande till

varandra...Bra dven om kanske detta inte dr rétt forum. (Anteckningar 2005-10-27)

4.4 Konkreta exempel, méte i 106:an med ledning och Torbjérn

Torbjorn Hortlund atervander 28 nov 2005 for att halla arbetet med matriserna och
kunskapsbedomning levande. Hela kollegiet &r kallat till aulan. Torbjorn uppfattar var skola
som uppriktigt intresserad till skillnad fran Tycho Braheskolan, en annan gymnasieskola i
Helsingborg som ocksé har hoppat p&4 samma kompetensutvecklingsprojekt. ”Det sker
diskussioner spontant pa Filbornaskolan till skillnad fran pa Tycho Braheskolan” Torbjorn

sidger att han 4r imponerad.”® Men Torbjorn fortsitter med att ge lite kritik. Det 4r inte mycket

%% En annan uppfattning ar att ett stoff kan konstituera en kurs. Stoffet skapar forestillningar. Da finns det bittre
och samre stoff.

3 Jag hor fran min plats en bit bak i aulan hur kollegor blir irriterade 6ver det som var tinkt som en komplimang.
Manga verkar uppleva det som nagot daligt.
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av lararnas material som har lagts ut i Outlook trots att instruktioner om hur man gor har

skickats till alla kollegor via e-post, det blir ett irriterat sorl i aulan.

- Hur fungerar era matriser, undrar Torbjorn, i ett forsok att f4 skutan pé kurs igen. Matrisen
skall syfta till att analysera och utveckla, siger en kollega.’' Négon tar upp problemen med att
matrisen i sig kan vara ett hinder for eleven. Spréket kan vara sa komplicerat att elever har
svart att forsta den, vilket strider mot grundtanken — att matrisen skall gora processen och
bedémningen klarare. ’Vilken matris vi &n har kommer det dnda alltid att bli sa att det ar
nagra som inte forstar”, svarar Torbjorn. Diskussionen glider over till indelningen mellan

kvantitet och kvalitet. ”Kvalitetstainkandet dok upp 1992...”, papekar en lérare.

Matrisen fortfarande en tolkningsgrund — vad bygger matrisen pa, hur skall den tolkas?
Ej entydigt fortfarande, vad hénder om den blir omdjlig att feltolka, ar det mojligt? Nar blir det G,
IG...(Anteckningar 2005-10-28)

”Nu &r det dags att dela in kollegiet i tva olika kategorier”, sdger en rektor. Uppdelning i tva
grupper; steg 1 och steg 2. De som inte har kommit sa l&ngt i sina férsok med matriser, och de
som har kommit lingre. (Uppdelning i de som fdljer och de som inte foljer? Undrar jag) ”Ar
det formatet att stilla sig och tala infor de andra vad man har gjort?”” Undrar rektorn. Det
handlar bara om att delge varandra hur man har arbetat med det hér, sdger Torbjérn. En
kollega récker upp handen och fér ordet: ”Det &r bara att tala om vad man gjort...sina

erfarenheter...”

Jag upplever det som att bade Torbjorn och rektorerna forutsatter att det dr en kanslig

situation — &r det s, eller? Undrar jag.

4.4.1 Praktikers erfarenheter

Ledningsgruppen, Torbjorn och ldrare som tillhor steg 2 skall traffas i konferensrummet
(106:an) for att utbyta erfarenheter. Ovriga ldrare gér till sina imnesgrupper for att fortsitta
implementeringen och planeringen. Jag foljer med for att ta del av berittelserna.’? De har alla

genomfort sina matrisforsok. En svenskldrare borjar beritta. Han talar om likheter och

3! Lit politiskt korrekt i sammanhanget, en ”duktig elev” som ville hjilpa ldraren tillbaka, vi agerar precis som
eleverna. (och jag tdnker som en)
32 Jag kédnner mig lite som en snyltare, sjilv har jag inte gjort nigot i klassrummet. ..
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skillnader mellan de nationella programmen och IB. Han séger att han blivit inspirerad av

ténkandet pa IB, dir matriser finns som bedomningsunderlag vid Internal Assessments.

Han stiller sig sjélv fragan: ”Vad ar det vi skall kunna?” Han fortsétter med att sdga att: ”det
blev klart att det var mycket som var oklart i min ldrargdrning. Konkret: vad ar det som skiljer

agnarna fran vetet? Vad &r ett daligt sprak, vad ar ett bra sprak?”

Hans metod har blivit att han i IB-anda later eleverna géra om uppsatsen. De lamnar in den,
far tillbaka den med kommentarer. De fir en andra chans och det blir en ldroprocess. Det var
inte manga som forstod forrén efter forsta gdngen”, sdger han. Eleverna sa inte s& mycket om
metoden, vilket han tolkar som bra kritik. ”Instruerade matrisen efter forsta gangen.” Men
matrisen “kan bara anvéndas i NVID — de &r en sa duktig klass. (Jag tdnker for mig sjédlv och
skriver i mitt anteckningsblock: ”Detta missar fragan om likvéardigheten!”) En rektor undrar:

”Ar det littare att jobba sahir?”

Det finns en risk att matrisen i sig blir ett hinder. Spraket i sjdlva matrisen blir for
komplicerat, tydligheten maste finnas dir men det kriver ett precist sprak. Formuleringarna

kan justeras efterhand, med bevarat innehall.

Nésta ldrare att presentera dr ocksa en svenskldrare. Hon har anvént matriser i novellskivande.
Hon har fatt in och réttat, kommenterat, fatt tillbaka, och nu haller de pé att skriva sin andra
analys och hon skall ge aterkoppling. De léser sina alster i grupper utifran kriterier som hon
fatt fran foregdende larare. ”Sedan gar vi tillbaka, skriver en metatext, ser processen, hur kan
jag bli béttre i mitt skrivande?”” Lararen har medvetet tagit bort mal och kriterier, istéllet
sjilvvérderande utifran deras egna forutsittningar. Eleverna resonerar utifran det de har
skrivit.*® De tittar p& varandras “produkter” och svarar sedan pa responsen. Torbjdrn ger ett

forslag: “Eleverna skulle kunna lyfta fram kriterierna utifran din beddmning.”

Den tredje ldraren har anvant matrisen i ett samarbete 6ver &mnesgranserna i ett projekt.

Arbetet sker i tre steg:

33 Finns risk for det Sherp varnade for.
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1) Eleverna skriver ett utkast som de far aterkoppling pé utifran en matris med process-
kriterier. Eleven gor en sjdlvvérdering — Lararen bedomer — Feedback till eleven.

Schemat &r framtaget tillsammans med sex elever forra aret.

2) Slutbedémning av produkt; betyg ges som har samband med processkriterierna. De viktiga
komponenterna ér faktadel, slutsats och analys.

3) Presentation av produkt; elever och larare bedomer. Det skall finnas en inledning,
presentation, avslutning. Ar det inspirerande, hur ir det med deltagande och med inligg i

diskussionen efterat?

En dalig frigestillning ger ett daligt arbete, menar ldraren. Matrisen utvecklas fran ar till ar.
Léraren jobbar med att handleda elevers projektarbeten. De gor ett miniprojekt som
introduktion till det stora projektarbetet. ”Det dr svart med processinriktat arbete”, menar
lararen. Torbjorn fortydligar vikten av att eleverna far inflytande. ”Elever skall vara med i
planeringsfasen”, sdger han och hénvisar till Lpf 94. Kanske skulle man ha gemensamma
kriterier for muntlig och skriftlig framstallning for hela skolan, sdger nagon. Torbjorn gér
igdng, “det hir 4r ett kunskapskapital”!** “De hér processerna tar tid, de méste f ta tid”, sdger

en rektor.

Saker sdgs i forhdllande till gurun. (Anteckningar 2005-10-28)

Den fjérde lararen dr ocksa svenskldrare. Hon forefaller vara en sann idealist. Hon sdger att
hon lagt ner alldeles for mycket tid p4 detta. Hon var i borjan, enligt egen utsago, kritisk®>, &r
nu helt sald. Hon gor mallar for hur man skall skriva en recension, labrapport, brev, essi,
kronika etc. Hon séger att hon forsoker padyvla kollegorna sina virderingar, géra
gemensamma matriser for alla &mnen. Skall andra anvénda det s& maste de vara inbjudna i

kuppen, f& mallar for skrivande, sédger hon.

Naésta person som skall berétta om sina erfarenheter vander sig helt ovidntat mot mig och

ndstan attackerar; ’du skulle komma och intervjua”!36

Hon tar upp trdden och borjar berétta
vad de gor. ”Det hir ér precis samma sak som vi alltid har gjort... vi jobbar med

omradesbeskrivning, platsbeskrivning och utvirdering utifran kursmélen.” Eleverna skriver

** Torbj6rn blir vildigt entusiastisk och slar ut med armarna i luften

33 Precis som jag, men jag har svért att 1ata bli att fortsétta vara det. ..

% Jag blir lite paff, hoppar ur min observerande/antecknade forskarroll och hiver ur mig nigon ursiktande fras,
generad Gver situationen
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en dagbok dir de far resonera utifran vad, hur och varfor saker sker. De skriver
praktikrapporter och varje elev far ldsa tre rapporter utifran rastret: 1)Verksamhetsrapport 2)

Niva 3) Spraklig forstaelse.

De sysslar ocksd med kamratvardering. Eleverna skolas in i ett sétt att tdnka. I trean blir de
jattebra pa detta (men det kanske dr svart i ettan, funderar jag). Kriterier pa rapporter har hon

och hennes kollega jobbat med for att fortydliga betygsstegen.
Engagerade var de som satt hér...(Anteckningar 2005-10-28)

Den fjdrde lararen far ater ordet. ”Jag har manga matriser pa lager”, sdger hon. Planerade en
vecka innan forsta lektionen. Det var fem matrisstyrda uppgifter. Forst rattade hon dem med
en rittningsmatris. Fran borjan blev det for hand eftersom datorn inte fungerade. Hon gér en
gradering pa en skala, frdn novis till proffs, plus kommentarer. Hon ser att det ger utveckling.
Den personliga tonen &r viktig, menar hon. Hon skriver under pappret och returnerar det till
eleven. Det blir dven ett 20 min langt samtal per elev dir hon forsoker ge konkreta
kommentarer, exempelvis; bra pa att strukturera, men du behdver utveckla spraket.”
Matriserna dr “enklare att kora i ettan 4n i tvaan och trean”, menar hon, eftersom de gar att

skola in.

Hon har jobbat med en dikt- och filmjamf6relse. Vilket har gett upphov till
fordldrakommentarer; ’det ar sa roligt, nu forstar jag rittningen, nu kan jag vara min dotters
coach”. Hon fortsitter att berdtta om andra matriser. ”Jag har pa gang fem matriser i fem olika
grupper, aldrig forut har jag varit s trott. Storsta vinsten dr kontakten med eleverna, de forstar
hur jag tinker/rédttar”. PP1 har en jétteinldmning i Historia... "Hur skall du begrinsa dig?”

Undrar Torbjorn.

Hon anvinder sig av gamla rittningsmallen plus matriser. Eleverna fér sjdlva komma fram till
vilka fel de gor, de far skriva sjdlva utifran matrisen och understrykningarna. ”Allt hittills har
varit en trining infor slutexamen som foljer den forste ldrarens rattningsmatris. ”Vinsten blir
att samma fardigheter bedoms.” En tvaa som hon tog 6ver ville inte ha slutprov; ’da var allt i

onddan, da hade jag inte behovt vara hir i ettan”, resonerade eleverna.’’

37 Elever kan ha svért att se fordelarna med en process om allt hinger pa ett slutprov, vilket kanske 4r en
paradox.
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Den forste ldraren sdger att han ser en uppsatsforbittring fran en lektion till en annan, det tar
bara fem minuter per uppsats att kolla igenom dndringar. Han atervénder till diskussionen om
slutprov och konstaterar att det kan vara tufft att prestera pa topp vid ett tillfille. ”Kanske bra

med en serie av slutprov, toppform vid flera olika tillfdllen”, sédger han.

Ar vi tillbaka p4 studentexamen? Undrar jag. Skall man ldsa for proven, styrning eller ej, dppnare
slutprov, form/innehall. Vad bedomer proven inte? Blir det en rundgang; Undervisning — Prov —
Kunskap — Undervisning — 0.s.v.? Baseras det pa intuitiv beddmningsgrund. Vad ar explicit, vad &r

implicit? (Anteckningar 2005-10-28)

”Allt skall vara i texten”, sdger den forsta ldraren. D4 siger en rektor: ”Ibland méste man
tolka in saker i texten som man vet att eleven kan men inte kan uttrycka i text...” Tar denna
kommentar oss tillbaka till den intuitiva beddmningen, som jag ndmnde i borjan av
uppsatsen? Skall vi sitta betyg pa vad vi tror att eleven kan? Jag ser fraktioner, de som vill ha
slutprov och de som vill ha en kontinuerlig bedomning. Slutproven styr stoffet, da blir inte
stoffet fritt utan styrt. Stoffet definierar da kursen. Var det inte det vi skulle undvika? Vi reser

o . . 38
oss och atervinder till aulan.

”Det har varit en spdnnande dag”, sdger Torbjorn infor kollegiet. Jag dr inte sdker pa att alla
héller med. Han tycker det utifran sin horisont. Jag tycker ocksa att métet i konferensrummet
varit spdnnande. Fragan ar vad resten av kollegiet tycker. Den 1 dec, pd amneskonferenserna
skall vi diskutera matriser i tvirgrupper, har ledningen och Torbjorn bestimt efter det
framgangsrika métet i 106:an. Det kommer nagra klagomal, folket vill inte diskutera i

tvargrupper. “Utvecklingen gér med stormsteg fram och tillbaka”, viskar en kollega i mitt ora.
4.5 Samtal med kollegor

4.5.1 Samtal med Thomas Lovgren 2005-12-05

Thomas jobbar med kamratvérdering. De bedomer varandra. ”Det &r helt otroligt vilken koll
de har”, enligt Thomas hdogst 5% avvikelse fran varandra. Varderingsschemat ldmnas ut
samtidigt som uppgiften. En tendens han ser ar att flickor tenderar att undervérdera sig sjélva,
pojkarna 6vervérderar. Det dr ”fluffiga” kriterier i kursplanerna, d& krévs matriser for att

fortydliga kursmoment, menar Thomas.

*¥ De som satt med i 106:an var upplyfta av de konstruktiva didaktiska diskussionerna.
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Handlar det om betyg eller inte? Fragar jag. ”Nej det &r processen som é&r viktig.” Thomas
upplever att virderingen &r bra fOr att sétta igang ifragaséittandet. Han beddmer kvalitativa
nivéer bl.a. genom att lata eleverna beskriva syremolekylens vandring i kroppen. D4 visar de
sin forstaelse, hur de tillimpar det de last. Exempel péd kvantitativ kunskap dr hur manga typer

av blodkarl vi har.

4.5.2 Samtal med Inger Andersson och Bodil Karsten 2005-12-08

Det fungerar bittre &n vad de trott, eller trodde fran borjan. De tycker det &r viktigt med
tydligare krav och metoder. Frihet att utforma arbetet, betygsmatriser ar inget att ha, medan
utvecklings- och rittningsmatriser ér bra. ”Detta har vi gjort forr, men vi har skrivit det pa
tavlan. PP2 har sagt att det hér skulle vi ha haft i ettan”, sdger Bodil. Bodil och Inger later

elever bedoma varandra. ”Att lara sig av andra, ar att 6ka forstaelsen”, sédger hon.

Vid muntlig redovisning och projektarbete ar det bra att ha gemensamma matriser. Man kan
anvinda elevexempel hela vigen och lata eleverna peka pa varfor just detta var sé bra.
”Kvalitativ kunskap ar djupare kunskaper, de kan det de gor, och fattar varfor de gor det”,
sdger Bodil. ”Kvalitet ar rapporter, 6kad forstaelse, inte grundskolans rabbelkunskaper”,

fortydligar Inger.

Deras elever méste kunna omsétta kunskaperna i verkligheten t.ex. inom barnomsorgen. Man
kan se elevens utveckling i deras APU-rapport. Men Bodil och Inger ser elevernas
begrinsning. ”De lyfter sig i ettan blir sedan begrénsade. Alla blir battre &n i Grundskolan”,

sager Bodil.

Jag fragar dem ater om deras forsok med matriser. De har anvént en matris for bedomning av
muntliga presentationer. De tyckte att det fungerade valdigt bra. Det gav stadga at
beddmningen. Bést tycker de att matriser fungerar nir det handlar om bedémning av konkreta
uppgifter som muntliga redovisningar eller skriftliga rapporter, dels eftersom bedémningen
blir tydligare, dels eftersom matrisen ger en struktur till uppgiften som eleven annars kan ha
svart att forstd. Men att anvinda matrisen for att bedoma hela kursen tycker de ar en dalig idé¢,
da anvénder de sig av en metod som de kallar kursutvdrdering, som innebér att eleven sjilv fa

utvdrdera vad de gjort i forhallande till kursplanernas beskrivningar. De far sjdlva beskriva
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vad de gjort och hur de klarat det. En form av sjilvérdering, som sedan vérderas av Bodil och

Inger.

4.6 Mina forsok med matriser

Under lasarets gang gor jag forsok att introducera matematikmatrisen. Jag bestimmer mig for
att forsoket skall utforas i PP1 (Pedagogiska programmet), en klass som laser en
specialutformad inriktning av SP, med orientering mot pedagogik. Jag beréttar om mitt

projekt och fragar eleverna om de vill medverka, de svarar att de girna stéller upp.

Forsta tillfallet delas kopior ut till eleverna och jag ligger upp en OH-version pa OH-
projektorn. Vi gir gemensamt igenom den. Inga fragor om innehéllet stélls, endast fragor om
vissa ords betydelse. Eleverna héller med om att det dr svért att forsta kursplanernas
formuleringar, men har dven svart att forstd matrisen. I min dagbok har jag efter lektionen

skrivit:

”’Skall vi kunna det hdr’, utbrister en elev hogt i klassrummet nér hon far materialet om matriser

utdelat...Kanske blir det en omvag???” (Min dagbok, 2005-10-05)

Andra tillfallet ger jag dem en gammal uppgift fran det nationella provet som bedoms med
hjilp av en réttningsmatris. Jag ger dem instruktionerna att forst gora uppgiften, for att sedan
sjélva ritta den med hjélp av matrisen. Matematikuppgiften &r for svér, vilket gor att de har
svart att forstd podngen med att anvdnda matrisen vid rittning. Méanga tycker det verkar vara
kréngligt. Motivationen att jobba med uppgiften sjunker, de flesta vill 6verga till att rékna i
boken istillet.

Det tredje tillfallet forsoker jag fa till stand en konstruktiv diskussion i klassrummet om hur
matrisen skulle kunna omformuleras for att bli béttre. Det blir aldrig ndgon diskussion.
Matrisen verkar vara alldeles for generell, den ger inte ens upphov till ndgon provokation.
Kanske &r det fel i kategoriseringen, kanske ligger felet i kriteriebeskrivningarna. Matrisen

verkar vara ett hinder istéllet for en hjalp.
”Det som finns dr det som star i pappret” sdger en polis i radioprogrammet “Kaliber” P1 17

okt 2005. Anmélningar behandlas olika, beroende pé hur rapporten i félt ser ut. En bra,

vélskriven rapport, baserad pa en bra brottsplatsundersokning ger en hogre
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uppklarningsfrekvens. Mer arbete bor ldggas pa rapportskrivande. Fler poliser gor
skrivbordsarbete, farre i falt, vad ar det for kvalitet? Sjédlva polisarbetet gors i filt. Precis som
for larare blir kérnverksamheten lidande av 6kat pappersarbete. Fler dokument som skall
fyllas i for att sdkra kvaliteten. ”Det som finns 4r det som star pa pappret” trots att polisers

arbete till stor del &r ett arbete som gors i stundens hetta. (Kaliber P1 17 okt 2005)

Matriser”’, det som finns 4r det som dr pa pappret? Gér det att finga? Ar det inte p& pappret s&
finns det inte! Omvént géller att om det dr pa pappret s ar det kvantifierbart. Kvaliteten &r det
som uppstar i samtalet, jfr Platons dialoger, diar Sokrates tassar likt katten kring het grot.

Kunskaper kan inte uttryckas eller fingas i text. Allt kunde inte beréttas — Det var - farligt?

”Allt kan inte nedtecknas — det gér ej att formulera. Nér nagot formuleras fixeras en betydelse. Ju mer precist
négot formuleras desto mer stéings ute. Entydighet kan kanske leda till enfald? A andra sidan — ger mangtydighet
méngfald?” (Egna dagboksanteckningar, 2006-10-03)

Matrisarbetet kommer inte igang trots att jag gor tre forsok att introducera matrisen. Vad ar
kvalitet? Att konstatera eller att konstruera, eller kanske att fantisera, och gar det i sa fall att

fanga pa ett papper?

4.7 Resultat: Utvédrdering och avrundande enkat

”Det dr svért att bedoma elever, 4ndé maste det géras med heder; réittvist och likvéardigt med 6vriga
larare pa skolan och i hela landet. Min storsta insikt under detta projekt har varit att hur man &n
forsoker fanga kunskapen, och rama in den med hjéilp av matriser, sd baseras dnda den storsta delen av
beddmningen av eleven pa saker som inte dr uttalbara i en matris. Vad fangar en matris? Den fangar
det den vill veta — inget annat. Kan den fénga allt? Nej, da blir den antingen for omfdngsrik (och gér
inte att anvdnda eftersom det blir lika svart att sétta sig in i matrisen som i hela kursen) eller for
generell (och sdger da ingenting om det den skall uttala sig om). Bést dr matrisen nér den ar specifik;
applicerad pa ett begrénsat avsnitt, en redovisning eller en inldimningsuppgift. Da blir den ett
hjalpmedel och en vigvisare bade for elev och ldarare. Da blir den ett hjdlpmedel och ett instrument
som med fordel kan anvéndas nér elever granskar varandras prestationer.”

(Utdrag ur mina reflektioner kring matriser som skolledningen ville ha in i samband med

utvérderingen av fortbildningsprojektet pa Filbornaskolan.)

%% Matrisen leder oss in i det behavioristiska paradigmet igen, allt skall synas och allt kan métas och bedémas.
Kunskapens mystiska aspekt och det som borde vara kunskapssokandets drivkraft, nimligen mystiken och
strdvan efter ”sanning” &r totalt bortraderat. Vilken syn pa kunskap &r det?
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Aktionen pa Filbornaskolan blir i stort ett misslyckande, &tminstone min del av aktionen. Den
matris som vi matematikldrare kommer fram til att anvénda &r alltfor generell. Den ger inte
eleverna en dkad forstaelse av bedomningsgrunderna och de kriterier som ligger till grund for
ett visst betyg. De forstar inte matrisen. Det som skulle underlitta forhindrar snarare, eller ar
det sa att det i sjdlva matrisen dr inbyggt ett sjdlvreglerande verktyg. Forstar man inte

kriterierna for MVG sa kan man inte heller na detta betyg.

Den 26 maj 2005 har vi utvérdering av fortbildningsprojektet. Vi traffas i tvargrupper, dver
program- och &mnesgranser. Jag hamnar i en grupp dér jag moter fler ldrare som har goda
erfarenheter av fortbildningen. Vi visar varandra véara matriser och har en vildigt konstruktiv
diskussion kring kunskaper och bedémning. Jag ldmnar métet lite konfunderad. Kanske har
fortbildningsprojektet pa det hela taget givit effekt. Larare pratar bedomning, vilket faktiskt

maste ses som ett forsta steg i riktning mot en likvardighet.

I borjan av aktionen uppmérksammade jag ett stort motstand till projektet, men allt eftersom
projektet fortlopte méarkte jag de positiva delarna i projektet. Kanske beror det pa att jag sjalv
ség att manga kollegor lyckades bra med sina forsok, i motsats till mig. Min attityd mjukades
upp. Jag ldmnade min skeptiska utgdngspunkt. En anledning till min skepsis var att jag i
foreldsningar inom Masterprogrammet hort att just ledningsdrivna skolutvecklingsprojekt
riskerade att misslyckas, dd man inte alltid far med sig kollegiet. Jag hade sjilv varit en sddan
larare. Det &r egentligen inte forrdn nu, med lite distans som jag inser att min kritiska héllning

egentligen var ganska negativ.

P& den slutenkit jag delade ut fick jag 20 svar. Enkiten hade fragor som rérde hur eleverna
reagerat, om anvindandet paverkat séttet att bedoma, samt det bésta respektive det simsta
med att anviinda matriser. Jag stéllde dven en kvantitativ friga om 1 vilken grad ldrarna tycker

att matrisen 4r ett bra verktyg vid beddmning.

Tabell 2

Instammer inte alls Instammer delvis Instammer Instammer helt
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Antalet svar har halverats, men trenden &r faktiskt mer negativ nu. Har de positiva fallit bort

eller orkar de inte bry sig?

En intressant aspekt dr metaforerna. Har kan man se att vissa ldrares syn pa matriser har

forandrats. Hér ar en ldarares forsta och andra metafor:

s

VAtt anvinda matriser for bedomning dr som att byta fran svartvit printer till firgprinter.’

Blir till:

"Att anvéinda matriser for bedomning dr som att cykla istdllet for att dka bil.”

Nar jag fragar vad hon menar med det sdger hon: ”Det tar langre tid, men du upplever mer
och far dessutom motion pa kopet.” Detta tycker jag fangar vad en matris ar nér den fungerar

som bast.

4.8 Handledning pa BIN

Nir jag vid ett mote med min handledare Torbjorn Lund berdttar om mitt misslyckande
foreslar han att jag kan gé vidare med att gora ytterligare en aktion. Malet blir da att forsoka
vinda det som misslyckats till en utgangspunkt for den nya aktionen. I mina anteckningar fran

motet star det:

e Aktion 1: Skolutvecklingsnivd, deskriptivt, reflexivt, utvéirdering; vad fungerade...
e Aktion 2: Matematisk didaktisk niva, min forstaelse av &mnet i relation till eleverna, min utveckling i
detta. Utga fran elevernas upplevelser, finna betingelser som gor att eleverna tycker att det &r bra

undervisning...dmnesbeskrivelser

Planen var att ga vidare med att hitta alternativa didaktiska végar, att istéllet for att anvénda
matriser forsoka na insikt i vad elever behdver/vill ha for att larandets forutsittningar skall
maximeras. Det skulle kunna handla om att finna bra didaktiska grepp i

matematikundervisningen. Men trots nya idéer kom aktion 2 inte igang under ldsaret 2006/07.
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5. Aktionen pa Katedralskolan i Lund

Véren 2007 dyker det plotsligt upp en annons om jobb pa Katedralskolan i Lund. De soker
efter en ldrare med precis min kombination, och med erfarenhet fran 1B, vilket jag har. Jag

soker tjdnsten och fér den.

Katedralskolan dr en stor kommunal gymnasieskola i Lund. P4 skolan finns HP, IB, NV och

SP. Skolan har rykte om sig att ha motiverade och hogpresterande elever.*

Hur skall det nu ga med aktionsforskningen? Léséaret 2007/2008 é&r sista chansen att
genomfora Masterstudierna i Helsingborg. Det visar sig att lirare pa Katedralskolan redan
anvéander sig av matriser. Tidigt under hdstterminen hittar jag spar, kvarglomda kopior, i
kopieringsrummet. Speciellt verkar det vara svenskldrarna som anvénder matriser. Det finns

kanske hopp 4nda? Det blir matrismannens aterkomst!

5.1 Motet med Katedralskolan

Allt &r nytt for mig. Det tar ett tag att komma in i arbetsmiljon och skolkulturen.
Organisationen skiljer sig en del fran Filbornaskolans. En stor skillnad dr att ldrarna sitter i
dgmnesrum. Organisationen &r inte som pa Filbornaskolan programstyrd. Det finns
programgrupper och programrad, men ldrare sitter tillsammans d&mnesvis. Jag sitter bland
matematikldrare pd matematikinstitutionen som ligger tvérs dver skolgarden fran
huvudbyggnaden. Institutionen bestar av tre rum och ett kok. Vi ar nio ldrare som sitter hér,
varav fyra lirare har kombinationen matematik/filosof. Amnesdiskussionerna #r bra. Det sker
manga spontana utbyten av idéer. Ett tag in pa hdsten blir jag tillfragad om jag vill vara med
pa ett samarbete mellan filosofi- och religionslirare. Det & Monica som é&r svensk- och
religionsldrare i klassen som fragar. Man har tidigare gjort samma form av samarbetsprojekt
med lyckat resultat. Projektet dr ett samarbete kring etik- och moralavsnittet som &r ett
moment som bade finns i kursplanen for Fs 4 och Re A, som eleverna pa samhillsprogrammet
laser i trean. Jag blir genast intresserad. Det hér skulle kunna vara en mdjlighet att slutfora

mitt arbete om bedomning med hjélp av matriser.

40 Kollegor pa Filbornaskolan skdmtar om att det kommer att vara oerhort traditionellt och konservativt.
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5.2 Etikprojektet

5.2.1 Projektets upplagg

Etikprojektet borjar med ett gemensamt planeringsméte for oss larare. Vi dr fyra ldrare, tva
filosofi- och tva religionslédrare som triffas uppe pa svenskinstitutionen, eftersom projektet
skall genomforas i tva parallellklasser. Tanken &r att eleverna skall fa ett papper med
instruktioner pé ena sidan och en beddmningsmatris pa andra sidan. Instruktionerna skall ge
en helhetsbeskrivning av vad projektet gar ut pa och vilka moment som ingér. Matrisen skall
mer specifikt tala om vad som beddoms. Som arbetsunderlag har vi instruktioner och en matris
som de anvént aret innan. Vi justerar instruktionerna och matrisen. Vi gar igenom varje ruta i
matrisen och ser om de svarar mot kriterierna i kursplanerna. Till slut kommer vi 6verrens om
att den r bra. Aspekterna blir: Hur skall vi tala kring dmnet? Hur skall vi visa vad vi/andra
tycker? och Religioner da? Diskussionerna oss ldrare emellan &r seridsa och inriktade pa att fa
fram ett bra introduktionsmaterial. Det skall inte finnas ndgra oklara formuleringar, varken i

instruktioner eller matris (se bilaga).

Projektet gér ut pa att eleverna sjilva, i grupper, skall finna ett fall som ger upphov till ett
etiskt dilemma. De skall presentera fallet for resten av klassen under ett diskussionsseminarie,
dér de dven ansvarar for diskussionerna som foljer pa deras presentation. Diskussionen ar

minst lika viktig som presentationen, vilket dven framgar av instruktionerna som vi delar ut.

Planen ér att projektet skall sittas igang med en foreldsning om etik- och moralbegreppen, dér
exempel pa etiska dilemman och etiska modeller presenteras. Eleverna har filosofi- och
religionslektionerna under tva veckor till sitt forfogande for att hitta ett fall, soka information
om det etiska dilemma som fallet ger upphov till, diskutera det, belysa och forsté problemet,
samt att forbereda presentationen. Under lektionstid finns alltid atminstone en larare
tillgénglig for att svara pd fragor. Varje grupp kommer dven att fa en obligatorisk bokad tid
for handledning under lektionstid. Efter varje lektionstillfdlle skall grupperna éven skicka en
loggbok via e-post dir de beréttar hur arbetet fortskrider och om problem och svérigheter som
de stoter pa. Forsta planeringsmétet avslutas efter att vi har bestdmt tidsramar och

arbetsfordelning.

Monica ir klassforestdndare och mentor i klassen som vi samarbetar kring. Hon kénner till

klassen vél. Det ar en valdigt splittrad klass, sdger hon, utan egentlig sammanhéllning. En
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elev som har kommit som nykomling till klassen i trean efter ett sabbatsar har forsokt fa till
stdnd en klassfest. Det slutade med att eleven hade fest for en annan klass. Monica menar att
det &r bast om hon sétter ihop grupperna. Eleverna umgas i sméi klickar, trots detta kan de
samarbeta med ndstan vem som helst i en klassrumskontext. De dr 6verlag ambitidsa, men har

svart att leva upp till ambitionen.

5.2.2 Genomforandet av projektet

Robin Hood ér ett bra exempel pé ett etiskt dilemma. Introduktionslektionen borjar med en
scen ur Disneys version, dér Prins John blir bestulen pé pengar, guld och diamanter. Att stjila
ar fel, konstaterar eleverna, men om det ar for ett gott &ndamal kan det kanske vara ritt, de
inser dilemmat. Diskussionerna kommer igang. Jag visar pa ytterligare tva etiska dilemman,
varpa jag presenterar de etiska teorierna; sinneslagsetik, konsekvensetik och regeletik. Sjuttio

minuter forsvinner 1 ett nafs.

Lektionerna som foljer rasar pa. Eleverna dr véldigt seridsa och engagerade. Engagemanget ér
storre dn vanligt, siger Monica. De har koll pa varandra, det dr nédstan ingen franvaro. De
agerar ansvarsfullt och ingen forsoker smita undan. Alla lektioner 4r i huvudbyggnaden, vilket
gOr att de har tillgéng till biblioteket. De soker i filosofibocker, lagboken och pa Internet. De
anviander sig av sina ldrobdcker, antecknar och diskuterar. Jag blir ombedd att komma f6r att
hjélpa till. Manga grupper vill visa vad de har hittat hittills och om de &r pa ritt spar. Jag
forsoker handleda utan att lagga mig i for mycket. Jag kommer med konkreta boktips och kan
ibland fraga efter definitioner, annars forsoker jag hélla en lag profil, lyssna och komma med

stickfragor for att de sjdlva skall fa forklara vad de ténkt.

De diskuterar uppldagg utifran instruktionerna och bedomningsmatrisen. Méanga vill ha ett
fortydligande nér det giller en punkt i instruktionerna som é&r oklar. Loggarna ér av varierande
slag nagra dr i princip endast deskriptiva, andra klart reflekterande. Nagon enstaka gang

kommer en friga. Exempel pa loggar:

”Vi funderade och kom fram till vilket etiskt problem vi vill jobba med.”

”Vi pratade mycket om konsekvensetiken och regeletiken och vi kom fram till att vi borde diskutera

det hér under redovisningen.”
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Det ér sista lektionen, de borjar vara redo. En grupp gor ingenting, de anser sig vara klara.
Deras tema ar 16gner. De har forberett en OH med diskussionsfragor som de skall ta upp efter
sin presentation. Vi har kommit §verens om att presentation skall ske i halvklass under den

Disponibla dagen (D-dagen).

5.2.3 Diskussionsseminariet

Det dr D-dag, 28 november. Efter konferens i aulan och morgonfika, gir jag och Monica upp
till tredje vaningen och stiller i ordning klassrummet. Jag kénner mig forvéntansfull. Vi
moblerar om bankarna s att eleverna kan se varandra. De skall sitta i ett stort U, riktat fram
mot tavlan och katedern dér presentationerna skall ske. Ljuskanon, laptop och OH-projektor
ar preparerade. Eleverna anlinder lite senare till klassrummet. De dr patagligt spanda och

nervosa.

Alla elever har nu anlént. Presentationerna sker i halvklass, ett pass fore lunch och ett efter.

Monica och jag séitter oss pa vara platser, baktill pa var sin sida om U-et och gor oss beredda
att iaktta och notera. Vi har en tom matris per grupp och redovisning som skall fyllas i, vi for
bada kompletterande anteckningar pa ett annat papper. Vi har kommit 6verens om att varken
lagga oss i presentationer eller diskussionerna som foljer. Forsta gruppen gor sig beredda for

presentation.

Temat &r eutanasi. Presentationen &r bra, teoretisk, men diskussionerna som foljer &r aningen
tafatt. Gruppen som presenterat blir snarare expertpanel 4n initierade diskussionsledare i
diskussionen som foljer. Nésta presentation handlar om abort. En kort och koncis introduktion
leds 6ver pa ett bra sétt till diskussionen. Diskussionerna som foljer dr véldigt bra. De vager
argument och resonerar med varandra. Diskussionen héller en hog niva. Monica och jag
antecknar sa pennorna gloder. Jag sitter och lagger band pa min tunga, jag vill sa girna

medverka! Totalt blir det atta seminarier.

Dagen tar slut. Eleverna hjélper till att sétta tillbaka biankarna. Vi plockar ihop véra papper
efter en lang dag, med ett intensivt antecknande. En elev vintar in oss och ldmnar salen
tillsammans med oss. Han ar upprymd och séger: ”Det hér var det bésta vi gjort under

gymnasiet!”
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Monica och jag stannar kvar i korridoren och kommenterar dagen. Vi ér 6verens om att

eleverna agerade ’vuxet”. Diskussionerna gav uttryck for att eleverna har greppat omradet.

5.2.4 Elevernas utvardering

Eleverna skall ges mdjlighet att reflektera over sina erfarenheter och att tillimpa sina kunskaper.

(Lpf94:6)

Svensklektionen efter seminarierna fér eleverna skriva en sista reflektion kring sin insats och

deras roll i grupparbetet. De far skriva fritt utifrén fragestillningarna:

1. Hur fungerade det i gruppen?
2. Hur bedomer du din egen insats?

3. Nagot fran den egna diskussionen du vill framhéva eller fortydliga?

Hér har de chans att ndmna saker som de tyckte inte kom fram. Sjélvirderingsmomentet finns
med och dér har de mojlighet att skatta sin egen formaga. Hir kommer ocksé fram

grupprocesser som inte fungerat. Elever som har blivit 6verkorda av de andra etc.

5.2.5 Bedomningsdiskussionerna

Fredagen den 30 nov triffas vi for att paborja en diskussion om hur betygen skall sittas. Vi
plockar fram vara papper och gar igenom dem i kronologisk ordning. Vi bdrjar titta pa
betygsmatrisen och jamfor vad vi hade bockat av. I stor utstrackning stimmer vara
avbockningar 6verens. Ganska fort ser vi ett monster. Eleverna hade ldst matrisen och
uppfyller kriterierna pa de hdgre betygsnivaerna, men missar nagra av kriterierna pa G-niva,
vilket gor det svart att sétta betygen. Det &r svart for oss att f6lja matrisen, trots att vi vid
konstruktionen av den tyckte att den var klar och tydlig. Nar vi diskuterar bedomningen av
grupperna gér vi over till att ldgga tyngdpunkten pé véra anteckningar, som ar mycket mer
detaljerade och nyanserade. Bockarna i matrisen ger for lite information om hur grupperna

presterade.

Manga fragor hopade sig under vér bedomningstraff. Kan man fanga alla kunskaper med en
matris? Att bocka av kunskaper kénns véldigt underligt, speciellt om de skall kallas
kvalitativa. Strider det inte mot definitionen av kvalitativa kunskaper? Strider det inte mot

tanken att eleverna konstruerar kunskaper? Vill vi att de skall konstruera samma/likadana
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kunskaper? Ar inte det att likna vid indoktrinering? Det subjektiva blir till objektivt —
tolkningen schematiseras. Bedomning paverkar hur eleverna agerar, pa det sittet dr de

rationella.

Efter hilften av grupperna och en och en halv timmes arbete avslutade vi vart forsta

betygsmote.

5.2.6 Elevernas enkat

For att fa reda pa elevernas tankar om etikprojektet och deras instillning till beddmning och
matriser gjorde jag en enkit med klassen (se bilaga). Enkéten skiljer sig en del fran den som
jag gav till lararna. Jag ville veta i vilken utstrickning de anvént matrisen i planeringsfasen,
om de dr “matrisvana” fran andra kurser, vad de ser for fordelar respektive nackdelar med
beddmningsmatriser, hur bra de tycker matrisen &r som verktyg vid beddmning, samt den
obligatoriska metaforen. Svaren kinns drliga och uppriktiga. Eleverna pekar pa fordelar som
att det blir tydligt vad som krévs for ett visst betyg. Hér foljer nagra exempel pa formuleringar

som fangar elevernas instillning till matriser:

Anvandandet

Vi anviande matrisen valdigt mycket och kollade ofta pa den. Vi siktade pa MVG.”

Vi kollade pé den lite da och da for att checka vad vi gjort under arbetet.”

Vi gick efter den ganska mycket planerade vért arbete sa att vi skulle kunna f4 med sé
mycket som mojligt.”

Vi anvinde den inte tillrdckligt mycket, men vi kollade pé den nér vi skulle planera. Om vi

hade kollat mer hade var loggbok och redovisning blivit battre.”

Fordelar

”Eleven vet vad som behovs for att uppfylla alla krav”

”’Man ser léttare vad som krévs for att fa VG/MVG”

”Man ser tydligt vad uppgiften innebar”

”Det &r tydligt och bra. Béttre dn betygskriterier”

”Att man ser vad som egentligen forvéntas av en”

”Att man har nagonting att f6lja, det blir lttare att forsta uppgiften.”

”’Man ser vad man skall gora, som regler.”
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Nackdelar

”Léar man sig anvénda den dr det vildigt bra. Dock &r det svart att anvénda de forsta gdngerna,
men sé ar det ju med allt.”

”’Man blir forblindad av vad som stér i den istillet for att forsoka fa kvalitet i vad man skriver.
Det kdnns som att lararen ocksa blir lite forblindad av matrisen och endast betygssatter utifran
det begransade innehéll den har.”

”Arbetena paminner ganska mycket om varandra”

”Det kan ge prestationsangest och fa en att prestera samre.”

”Att kraven blir oerhort hoga for att uppné de hogre betygen. Att man kan vara bra pé saker
som inte star med i matrisen och som dérmed blir obetydliga i betygssammanhanget.”

”Att det avgriansar &mnet, och kan gdra sa att man far ett lagre betyg fast man tagit upp en
intressant synpunkt men struntat i en som star pa matrisen.”

”Att ldrarna tittar for mycket pd matrisen & foljer den véldigt noggrant.”

”Att vissa saker ar for sjdlvklara. Ibland méste man veta vad man ska gora utan att nadgon sagt
det. Tolka lite sjélv, gora saker ingen forvéntat, pa sé sitt uppkommer nya sétt att gora
uppgifter.”

”Nackdelarna &r att en matris kan innehdlla krav som inte gar att ha med i ex. en uppsats eller
som ’fordérvar’ arbetet.”

”Matrisens olika krav kan vara svara att forstd - matrisen &r alltsé en aning forvirrande.”

”Man kanske siktar in sig pa endast ett betygskriterie som t.ex. MVG och glommer de andra.”

Eleverna beskriver precis de fordelar och nackdelar jag sjélv upplever finns ndr man anviander
matriser for bedomning. Kriterierna blir klarare och tydligare, vilket 4r bra. Matrisen rutar in
kvaliteterna. Risken &r att matrisen himmar kreativiteten, samt att eleverna missar det som

beskrivs pa G-niva.

Metaforerna
Eleverna ér vildigt kreativa nér de skapar metaforer. Det &r bara en elev som inte fullfoljer

meningen med en mélande beskrivning. Hir kommer ett urval av metaforer.

"Att anvinda matriser for bedomning dr som att anvinda mattband vid mdtning.”
Det ér sikert och bra.

"Att anvinda matriser for bedomning dr som att orientera med karta.”
Precis samma metafor som en ldrare pa Filbornaskolan.

" Att anvéinda matriser for bedomning dr som att tro att det finns en detaljerad plan med livet.”
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Livet &r mer komplext 4n en matris

"Att anvinda matriser for bedémning dr som att flyga ett flygplan med autopilot.”
Det gér pa utan att man behdver gora s mycket

"Att anvinda matriser for bedomning dr som att bocka av en lista.”
Checklista dr det kunskaper (kvalitativa)

VAtt anvinda matriser for bedomning dr som att ta pd sig glasogon.”
Man ser béttre.

" Att anvéinda matriser for bedomning dr som att tvinga en krdka att sjunga i kor.”
Alla &r inte lika!

"Att anvinda matriser for bedémning dr som att klona ménniskor, alla dr olika och bor bli bedomda efter det.
En matris ger dem inte den méjligheten.”

5.3 Réda traden

Roda traden ar ett stadiedvergripande projekt och ett forsok till att Gverbrygga dvergangen
mellan grundskola och gymnasieskola. Grundskolelérare fran Lunds skolor besoker under

tisdagen 4 mars, 2008 lektioner pa Katedralskolan for att se vad man goér pa gymnasiet. Pa
eftermiddagen dr det mote pa matematikinstitutionen. Det star en fylld fruktkorg pé bordet.

Helt forutsittningslost diskuteras fragor som upplevs angelégna.

Diskussionerna borjar lite trevande med utgéngspunkt i dagens besok. Efter ett tag fragar en
larare vilka matematikkunskaper vi gymnasielérare tycker att eleverna saknar nar de kommer
upp pé gymnasiet. Vi svarar att vi onskar att de hade béttre kunskaper i brakrdkning, men
framforallt 1 algebra. En grundskolelédrare berittar att han hade en elev i fjol som knappt
kunde ndgon matematik alls nir han borjade ar 7. Efter tre ars hart arbete 1&g eleven i niva
med ar 6-elever kunskapsmaéssigt”, sdger han. ”Mer behdvs inte for att klara nationella provet
och fa godként”, fortsétter han. Att nationella provet inte krdver mer &r en forklaring till
elevers daliga matematikkunskaper, menar han. Provet sétter ribban. ’Algebrakapitlet ligger
sist i boken”, sdger en annan ldrare. Darfor hinner de inte g& igenom algebran innan nationella
provet. Efter det nationella provet ar det inte mycket som blir gjort, eftersom eleverna
upplever att kursen redan &r avklarad. Pa det nationella provet dr det inte mycket algebra,
skjuter en tredje larare in. Sjélv sitter jag och funderar dver hur nationella proven kunde ga

fran att vara radgivande till att bli avgorande.*!

4 Slutprov eller ej? Har Nationella Proven ersatt kursplanerna? Det ir kanske hér man finner den sanna
tolkningen av kursplanen?
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5.4 Bedémning med hjéalp av pa forhand bestamda matriser

Inom IB-matematiken baseras storsta delen av elevens betyg pa det resultat man far pa
slutexamina (80%) som &r traditionella matematikprov. Resterande del av bedomningen sker

internt (20%) av undervisande ldrare.

5.4.1 Bedomning av projektarbeten i Mathematics SL Studies

Matematikkurserna inom IB &r indelade i tre nivaer, Mathematics Higher Level, Mathematics
Standard Level och Mathematics Standard Level Studies. Den lagsta matematikkursen
(Studies) motsvarar ungefiar Ma C i de svenska matematikkurserna, men delar av kursens
innehall finner man forst pa Universitetsniva i Sverige. | Studies utgor ett slutprov 80% av
betyget eleven far. Slutprovet skickas ivig for att réttas enligt ett speciellt rattningsschema
(extern bedomning). Men eleven gor dven ett obligatoriskt projektarbete (20% av betyget)
som bedoms av den undervisande ldraren, ett projektarbete som eleven skall planera och

genomfora helt sjilv, med viss handledning av ldraren.

Projektarbetet bedoms utifran en sirskild matris, som eleverna far nér arbetet med projektet
introduceras. For att ge eleverna forstielse for matrisen och hur kriterierna skall tolkas brukar
lararen dela ut exempel pa projektarbeten som IBO tillhandahéller, eller arbeten som tidigare
elever har gjort. Efter att eleverna har ldst igenom projekten kan det vara en idé att lata dem
individuellt bedoma arbetena, diskutera bedomningen i grupper, for att slutligen ha en
helklassdiskussion, dir dven det satta betyget presenteras. Forstaelsen for kriterierna blir pa
detta sétt bittre. Att se andra projekt kan dven stimulera till egna idéer, &ven om faran alltid ar
att det kan ge motsatt effekt. Ett vdldigt bra arbete kan &ven hdmma eleven. Matrisen har sex

kategorier. Totalt kan arbetet resultera i 20 poéng, fordelade pa de olika delarna.

I ar har jag ingen undervisning i matematik pa IB, men min matematikkollega Jonas fragade
om jag inte kunde ta en titt pa nagra av hans elevers arbeten innan han skickade in dem for
moderering. Av projektarbetena kommer ett antal slumpvis utvalda arbeten att skickas in till
den centrala organisationen for att modereras av ytterligare en examinator. Forra ldsaret hade
jag en grupp Studies-elever pa Filbornaskolan. Nir de slumpvalda arbetena hade modererats
visade det sig att de drog av tva podng pa de arbetena som hade flest podng. Jag hade
verkligen forsokt folja kriterierna och gora en réttvis bedomning. Jag hade spenderat mycket
tid pa att rétta rittvist. Trots detta blev min réttning korrigerad. Jonas hade rakat ut for precis

samma sak.
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Jag tar hem projektarbetena dver Péasklovet och tittar pa dem utifrén kriterierna. Mandagen
efter lovet jamfor vi resultatet. Vi hade gjort relativt likvédrdiga beddmningar. Efter en liten
diskussion resonerar vi oss fram till ett resultat som vi bada upplever som ritt. Fragan &r nu

bara vad moderatorn s%iger.42

5.4.2 Math Conference i Taby

Under helgen 12-13 april 2008 ar det konferens 1 Téby. Det &dr matematiklirare pa IB-skolor i
Sverige som triffas for att ganska forutsittningslost diskutera frdgor kopplade till

matematikkurserna pa IB. Konferensen ir pi Ava gymnasium i Tiby.

Vi dker tag till Stockholm. P4 taget sitter jag bredvid min kollega Bo Ogren. Nagonstans efter
Haéssleholm borjar vi prata om relationen mellan undervisning och bedomning. Bosse har
klara idéer om vad undervisning &r. ”Bra undervisning &r fdngslande och fascinerande, dé blir
man uppslukad och dé &r bedémningen sekundir. Bedomningen ér ett irriterande moment i
undervisning. Att hela tiden vara medveten om bedomningen paverkar utférandet, ibland
negativt ibland hammande”, sdger han. Bosse berittar om hur han agerade som
nyutexaminerad ldrare. ”Jag trodde som nyutexaminerad ldrare att ju fler bedomningar jag
gjorde, desto battre. Men nu gér jag in och ut i roller (precis som aktionsforskaren, tinker jag)

ibland bedomer jag och da sdger jag till *nu bedémer jag’” 2008-04-11

Pé lordag formiddag, efter en forsta kopp kaffe, borjar ssmmantriadet. Jag sitter med i
Standard Levelgruppen. En av punkterna ar portfoliotasks. Portfoljuppgifterna édr den del av
den matematikkursen som beddoms internt av undervisande larare, precis som i Studies.
Bedomningen sker med hjilp av en beddmningsmatris med faststédllda kriterier. Eleverna far
gOra ett antal portfolio tasks varav de tva bésta ldmnas in for bedémning av ldraren. Det skall
vara en matematisk undersokning (investigation) och en matematisk modellering (modelling).
En lédrare har tagit med en modelling-uppgift. Han delar ut ett exemplar var och vi sétter igdng
att bedoma den utifran kriterierna. Efter en kvart, vilket egentligen &r for kort tid, tar vi upp
diskussionen. Vi borjar med att sdga vad vi kommer fram till att den skall fa. Av det

maximala 20 kommer vi fram till resultat mellan 11 och 16. Hur kan detta komma sig? Vi har

42 P skimt laborerade vi med tanken att ge arbetena firre podng &n vad vi tyckte att de skulle ha for att se om de
blev “upprittande” istéllet for “nerréttade”, vi dvergav snabbt idén.
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utgatt fran relativt precist formulerade kriterier, som dessutom dr gemensamma Over hela

vérlden.

5.5 Lararenkéten pa Katedralskolan

“Every revolution was first a thought in one man's mind, and when the same thought occurs to another
man, it is the key to that era. Every reform was once a private opinion, and when it shall be a private
opinion again, it will solve the problem of the age. The fact narrated must correspond to something in me

to be credible or intelligible.” (Emerson)

Inget dr s& forvdnande som att upptécka att andra héller pad med exakt samma saker som man
sjilv gor, och att andra tdnker ungefdar samma tankar. Trots detta &r det fullt naturligt.
Mainniskors tankar dr inte oberoende av varandra, de utgoér snarare den gemensamma
plattform som vi stir pa. Véra tankar dr en del av tidsandan, samtidigt som tidsandan skapas
av vara tankar. Jag motte en svenskldrare vid rektorsexpeditionen och fragade om han
anvinde matriser. Han sa att han gjort det i tre, fyra ar, d.v.s. ungefar samtidigt som
fortbildningsprojektet pa Filbornaskolan startade. Jag ndmnde detta och fragade hur det kom
sig att han borjade anvénda matriser. ”Det var en foreldsning som vi hade, eller forresten vi
hade nog borjat komma igéng lite tidigare”, tillade han. ”"Matriser dr en del av bedémningen

vid det nationella provet, sé vi hade redan mott det.”™®

Det behovdes en enkét for att fa se hur larare pa Katedralskolan uppfattade matriser. Eftersom
jag framforallt vill se hur ldrare hanterar matriser valde jag ut ett antal ldrare som jag vet

anvander matriser i sin undervisning. Hér foljer tva metaforer som jag tycker &r talande:

"Att anvinda matriser for bedomning dr som att baka en sockerkaka.”

Det &r bara att folja receptet.

s

VAtt anvinda matriser for bedomning dr som att dlska pd stranden.’

Jag trodde forst att metaforen var ett skdmt, att det var en drift med mig, men gjorde dnda ett
eget seridst forsok att tolka metaforen: Alska ir nigot man vanligtvis gor privat, men nu gor
man det offentligt; pa stranden. Jag sokte upp ldraren och fragade om det var ritt tolkning. Jag
fick svaret: ”Nej, jag menade bara: det verkar fran borjan vara en bra idé, men sen gor det

bara ont...”

4 Aterigen styr de Nationella Proven verksamheten.
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5.6 Mote med Monica 2008-04-10

Vi triffas i personalrummet for att prata om min uppsats. Det &r elva dagar kvar till uppsatsen
skall levereras och jag har bett Monica att tillsammans med mig titta pa texten som beskriver
etikprojektet, aktionen pa Katedralskolan. Vi gér igenom stycke efter stycke och Monica
kommer med manga bra synpunkter pa saker som maste fortydligas, eller saker jag glomt att
beskriva i texten. Hon undrar varfor jag har med en beskrivning av det relativa
betygssystemet. Jag beréttar att det dr for att sitta det nuvarande betygssystemet i perspektiv.
Kanske &r det sa att det egentligen 4r samma problem som dyker upp i alla betygssystem,
fortsitter jag. Samtalet glider in pa att vissa éldre ldrare fortfarande ar kvar i det relativa

betygssystemet och det séttet att tinka.

”Det finns &dldre larare som sdger att de vet vad som krévs utan att titta pa betygskraven”,
sdger Monica. "Det kanske &r tyst kunskap som kommer med aren”, fortsitter hon. Men yngre
larare lider ofta av andra sorters problem nér det géller att bedoma elevers arbeten. Monica
menar att yngre lérare ibland ar for stringa, vilket kan bero pa osékerhet. Det finns yngre
larare som t.ex. inte accepterar att arbeten inte kommer in tid, de &r stenhérda med detta krav.
Att inte 1dmna in i tid skall inte kunna orsaka avdrag i betyg. ”Vi bedomer kunskaper, inte
uppforande”, menar Monica. Det dr ldtt att sdtta betyg ndr man &r ung. Ju dldre man blir desto
mer komplex och nyanserad blir bilden av eleven. Vi glider 6ver till att prata om lararrollen.
”Att vara larare handlar inte bara om bedémning, du dr en modell eller forebild som lirare”,

sdger Monica.

Vi fortsitter att titta pd uppsatstexten. “Elevens kommentar efter diskussionsseminariet méste
in i texten”, sdger Monica. Det dr den typen av kommentarer som varmer i hjértat och som
driver oss i var garning. Lararjobbet ar tufft. Det &r stor tidsbrist. Det dr svart att hitta tid till
att planera och genomfora gemensamma projekt i gymnasieskolans kursutbud. ”Vi kan om vi
vill”, siger Monica. Samtalet gar dver till det 6kade dokumentationskravet. Till vilken nytta
ar all denna dokumentation? Den trycker undan tid frén det som &r var huvuduppgift: att
undervisa. Hon har vid samtal med skolledare fatt kommentaren Ni far sdnka kraven”. Jag
beréttar om en kollega pa Filbornaskolan som dér fatt kommentaren ”Dra ner pa
ambitionerna”, nér hon berdttade att hon kédnde sig stressad over allt extraarbete som skulle

goras. Vad skulle vara elever, eller deras fordldrar sdga om de hade hort detta?
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Monica berittar att hon alltid forsoker medvetandegora eleverna om bedomningen. Hon fyller
pa prestationer efter hand i ett dokument som hon med jamna mellanrum visar for eleverna for
att de skall se vad hennes bedomning baseras pé. Vi atervinder till att prata om yngre och
dldre lirare. ”Aldre och yngre lirare méste triiffas for att diskutera bedomning, si att de éldre

an tradera sin kunskap om beddmning”, menar Monica.
kan trad kunsk bed . M

6. Resultat av aktionen

Aktionen gav mig egna erfarenheter av att anvinda matriser. Det &r ett bra sitt att strukturera
maélen. Det ger trygghet och sékerhet, alla vet vilka spelregler som géller. Samtidigt kan
matrisen bli trakig, den kan lasa medvetandet och himma kreativiteten, som niagon elev

menade. Antagligen handlar det om hur matrisen konstrueras.

Skolverket skulle kunna komma med fasta matriser med kriterier som &r mer precisa. Vilket
skulle kunna ge en storre likvérdighet i bedomningen mellan olika ldrare. Fast 4 andra sidan
kanske det dr det mélrelaterade betygssystemet som brister. Problemen dr inbyggda. 1B
matriserna &r fixerade, tolkningarna blir trots detta inte alltid desamma. Det krdvs moderering

for att ge likvérdighet.

Monica och jag gick dver till vara anteckningar nér vi diskuterade bedomning. Matrisen gav
oss inte tillrdcklig information. Det saknades nyanser, som vi kunde hitta i véra anteckningar.
Vi baserade var gemensamma bedomning pé véra anteckningar snarare dn pd matriserna.
Matrisen visade sig dven vara for styrande. Eleverna tenderade att titta pd kriterierna for de
hogre betygen och missade darfor de lagre, som dérfor inte uppfylldes. Kanske kan det bero
pa att matrisen var svartydd. Kanske kan det bero pa att matrisen inte hade en naturlig
inbyggd progression. All bedomning skall resultera i en siffra eller en bokstav, vilket innebar
en oerhord komprimering. Dérfor dr det bést att behélla informationen okomprimerad sa ldnge
som mojligt. En matris ger ramar, alla ramar begrénsar, darfor krdvs kompletterande material

for att beddmningen skall bli nyanserad.

7. Avslutning

”Matriser blir fortfarande en bedémning, bakom det standardiserade finns det fortfarande bedémning. Det blir en
tolkning av det standardiserade svaret, i tolkningen ligger fortfarande osékerhet, den osdkerhet som redan finns
frén borjan. Fanga in vad kunskap dr, antingen detaljerat och mojligen preciserat, men fattigt, eller generellt och

dérmed osékert. Om vi lamnar det Oppet, later uttolkarna bestimma innehéllet, gor vi da det for att vi tror att de
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da kommer att finna till samma mal, d& har vi forutsatt det som vi inte tror pa.” (d.v.s. att kunskaper inte

objektivt later sig bestimmas.) (Anteckningar 2005-08-08)

Matrisen fungerar som ett beddmningsinstrument. Men skall bedomningen vara en del av
larandet sa borde dven matrisen utvirderas. Eleverna borde i slutet av kursen f3 tillfélle att
reflektera 6ver i vilken utstrackningen matrisen fungerade som hjilp vid bedomning. Om
systemet skall vara transparent maste detta goras eftersom matrisen utgor en del av en
tolkning av kursplanerna, och som sadan borde den dven vara foremal for reflektioner och

diskussioner.

Nér man skapar musik kan det vara bra att f6lja en formel. Manga hitlatar foljer ett visst
recept. Niar man skapar musik dr det manga som foljer denna formel, men inte alla latar blir
hits (eller bra for en delen). Hitfaktorn beror pa vad latarna innehéller. En bra form garanterar
inte ett bra resultat eftersom innehéllet kan variera. Innehéllet kan besta av komponenterna
prestation, karaktér, inlevelse, kreativitet, humor, kinsla etc. En bra 14t, eller kanske en hit,
blir vad det blir just i kraft av sin egenhet. Att kopiera en bra 14t kan i bésta fall ge upphov till

en bra kopia.

Bedomningsmatriser fungerar utmérkt som ett verktyg nir det géller att bedoma begriansade
uppgifter. Men att anvénda matriser for utvirdering av en hel kurs &r svérare. Det blir for
komplext, det handlar om en alltfér omfattande helhetsbedomning. Konsekvenserna blir att
matrisen antingen blir alltfor komprimerad* och generell och kriver alltfor stor tolkning, eller
att den blir alltfor detaljerad och omfattande®, i bada fallen dr den oanvéndbar som

pedagogiskt verktyg.

Som ung med popstjarnedrommar gér du demo’s som du skickar till stora skivbolag. Du
presterar ndgot (storartat) och fér ett standardbrev som tack. Tack for visat intresse! En

ikryssad matris kanske ger precis den sortens dterkoppling.

Matrisen: Begrinsande istéllet for vidgande? Elever har beskrivit att matrisen kan himma

kreativiteten. Risken &r att narldsandet av de kvalitativa nivaer dven laser blicken vid dessa,

* Det blir som att kora efter karta i 6knen, som en lirare pa Filbornaskolan uttryckte det. En karta maste ha
vissa landmarken, annars dr den obrukbar.
3 En karta skall inte vara detsamma som verkligheten
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och de kriterier som beskrivs. Det formativa elementet blir kanske for stark. Fostran istdllet

for larande.

En bedomningsmatris kan vara en bra utgdngspunkt for att initiera ldrande, att skapa en yttre
form och struktur. Men att 14ta matrisen styra for mycket innebar att 1dmna larandets

karnpunkt dérhén, ndmligen jakten pa det ovetbara.
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Formagor Indikatorer Exempel fran
lektionsarbete
Begrepp Observation, tabell, | Genomféra en

diagram, lagesmatt,
frekvens, variabel.

statistisk
undersokning.

Kommunikation

Tolka, forsta,
forklara, konstruera,
diskutera.

Kritiskt granska
material fran t ex
tidningar.

Problemhantering

Ldsa problem pa
egen hand ochi
grupp. Jamfora
olika
|osningsmetoder.

Jamforelse av valda
diagram vid
genomforandet av
en undersokning.

Procedur

Berakning av
medelvarde och
median. Insamling
av data. Rita
diagram.
Konstruera tabeller.

Berakningsovningar.

Sammanhang

Jamfora, vardera
och kritiskt granska
diagram. Koppling
till andra
sammanhang.

Kritiskt granska
material fran t ex
tidningar. Diskutera
hur man kan fuska
med statistik.
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Matematik A, 100p

Avsnitt:
Statistik

Kunskapsmal:

Du utvecklar ditt matematiska sprak och kan uttrycka dig saval
muntligt som skriftligt, for att kunna kommunicera med
matematikens sprak och symboler.

Du analyserar problem och I6ser dem med hjalp av olika
metoder.

Avsnittsmal:
Du skall kunna:

tolka och kritiskt granska stapeldiagram, stolpdiagram,
cirkeldiagram, histogram samt linjediagram

tolka och kritiskt granska tabeller

konstruera tabeller och diagram for hand och med hjalp av
tekniska hjalpmedel

samla in, strukturera och sammanstalla data i lampliga tabeller
och diagram

berakna och férsta innebdérden av begreppen medelvarde,
median, typvarde och variationsbredd

jamfdra olika typer av diagram och lagesmatt
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Bedomningen avser

Lagre

Kvalitativa nivaer

Hogre

»

»

Metodval och
genomforande

1 vilken grad du kan
tolka en problem-
situation och losa
olika typer av
problem.

Hur fullstindigt och
hur vil du anvinder
metoder och tillviga-
gdngssdtt som dr

Du 16ser uppgifter av
enkel karaktér och visar
att du forstar begrepp
och metoder som &r
grundldggande for
avsnittet.

Du 16ser uppgifter av
olika karaktir och visar
diarmed god forstaelse
for begrepp och
metoder. Du visar
sékerhet 1 berdkningar.

Du gor matematiska
tolkningar av
situationer.

Du anvinder
matematiska modeller.

Du kan utveckla
problem och
anvander ldmpliga
procedurer.

Du kan se problem
ur olika synvinklar
och hitta flera olika
16sningar.

Du anvéander
generella metoder
och modeller vid

lampliga for att losa problemldsning.

problemet.

Matematiska Du f6ljer och forstér Du genomfor logiska Du diskuterar och

resonemang matematiska resonemang bade vérderar olika
resonemang bade muntligt och skriftligt. | metoder samt

Férekomst och muntligt och skriftligt. analyserar och

kvalitet hos
vdrdering, analys,
reflektion, bevis och
andra former av
matematiska
resonemang.

Du drar slutsatser
utifran provning i ett
eller nagra fall.

Du drar slutsatser
utifran ett storre antal,
eller ndgra vél valda
fall.

tolkar resultaten
fran olika typer av
matematisk
problemldsning.

Du drar slutsatser
frén generella
resonemang och
kan genomfora
hirledningar och
matematiska bevis.

Redovisning och
sprak

Hur klar , tydlig och
fullstindig din
redovisning dr och
hur vdl du anvinder
matematiska termer,
symboler och
konventioner.

Redovisningen &r
torftig och ibland
felaktig.

Redovisningen ér ltt
att f6lja och forsta.
Det matematiska
spraket dr godtagbart.

Redovisningen &r
vilstrukturerad,
fullstandig och
tydlig.

Det matematiska
spraket ar korrekt
och lampligt.
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SP3 07/08

Etiska problem
— grupparbete i filosofi —

Mal
¢ Du ska kunna identifiera och analysera aktuella etiska problem och kunna argumentera
kring dem.
e Du ska kunna tillimpa olika teorier och etiska modeller nidr du analyserar dessa
problem.
Arbetsformer

Avsnittet behandlas 1 form av ett grupparbete (3 elever per grupp) kring en egen vald aktuell
etisk problemstillning, gédrna i form av ett fall. (Internet, dags- eller veckotidningar, egen
erfarenhet etc.)

Redovisning

Varje grupp redovisar muntligt genom att halla ett féredrag i klassen kring det fall gruppen
har valt att behandla (ca 5-7 minuter finns till gruppens forfogande). Denna muntliga
redovisning skall innehélla:

® en kort presentation av den valda problemstéllningen

och diskussion av problemstéllningen och de etiska problem som kan uppsté

ett belysande av hur olika etiska teorier kan anvéndas for att resonera kring problemet

ett stillningstagande underbyggt av argument

ledande av efterfoljande klassrumsdiskussion

Tidsplan
o Lektionen fredagen 11 jan anvénds for forberedelser; research och diskussioner inom
gruppen.

° Redovisning sker med start tisdagen 15 januari enligt sarskilt schema.

Uppgiften

Ni ska vélja ut ett aktuellt etiskt problem och belysa det utifran ett par av etikens olika nivéer:
1) det deskriptiva perspektivet, t ex belysning allmidnna moraliska och religiosa

uppfattningar i fragan, av eventuell lagstiftning och/eller av samhéllelig praxis;

ii) det normativa perspektivet, dvs. resonerat kring och motiverat olika stindpunkter i

frdgan och utifran det dragit slutsatser for ett eget stillningstagande.

OBS! Gruppen tillsammans och varje gruppmedlem ansvarar gemensamt for hela arbetet;
tex ska inte gruppens muntliga redovisning hinga pd en enskild elevs ndrvaro (eller
frdnvaro).
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Enkat — matriser

Den hér enkéten dr en del i min undersokning av bedomningsmetoder och ingar i min
Masterutbildning i Aktionslerande vid Tromse Universitet. Enkéten dr inte anonym. All
information kommer att stanna hos mig och det material jag anvinder mig av kommer att
anonymiseras i rapporten. Hoppas du kan medverka i min undersokning.

/Joakim Olofsson

1. Vilka dmnen undervisar du i?

2. Hur bedomer du dina elever idag? Vad har du for metoder?

3. Hur bedémer du kvalitativa aspekter av kunskap?

4. Finns det beddmningsunderlag som du inte delger eleverna, i sé fall vad?

5. Hur ofta avviker den bedémning du slutligen gor fran din forsta intuitiva bedomning
av eleven?

6. Matriser 4r ett bra sitt att bedoma elever. (ringa in)

Instammer inte alls Instammer delvis Instammer Instammer helt

v.g. vind
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7. Vilka fordelar ser du med att anvinda beddmningsmatriser?

8. Vilka nackdelar ser du med att anvinda bedomningsmatriser?

9. Komplettera foljande mening med en mélande beskrivning

Att anviinda matriser for bedomning dr som att...

Underskrift

Namnfortydligande
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BEDOMNINGSKRITERIER
For G krivs att G-kriterierna dr uppfyllda, for VG att G- och VG-kriterierna dr uppfyllda och for MVG att G-,
VG- och MVG-kriterierna dr uppfyllda.

Hur ska vi tala kring amnena?

Hur ska vi visa vad vi/andra tycker?

Religioner da?

G Ni presenterar ett fall och visar pd | Ni visar att ni forstér att de etiska frdgor Ni visar hur ndgon religion

det etiska dilemmat. som aktualiseras i fallet berdr ert eget livi | skulle kunna se pé det
loggbok och/eller presentation. aktuella etiska dilemmat i

Ni leder en diskussion dir savil loggbok som

konsekvenserna av olika Ni redovisar i loggbok och i presentation.

handlingsalternativ blir tydliga. presentationen hur ni resonerar.

Forberedelserna for detta skall Kallor redovisas tydligt i loggboken och

synas i loggboken. presentationen!

VG | Ni belyser fallet relativt grundligt Ni visar pa vilka faktorer som kan ligga Ni forklarar ovanstaende
och ur olika vinklar i bakom ett visst stidllningstagande i syn med hénvisning till
presentationen och leder en presentationen. centrala grundtankar inom
diskussion dir ni tydliggor olika religionen i
sdtt att resonera 1 frigan. I diskussionen visar ni i det egna presentationen.

stdllningstagandet pd en provande attityd.
Ni visar dessutom att ni kan
tilldimpa olika etiska
resonemangsmodeller pa
argumenten i er sammanfattning av
diskussionen i loggboken efter
seminariet.
MVG | Ni uppticker filosofiska problem | Ni kan dessutom argumentera for ett eget | Ni visar och forklarar i

och tillampar nagon etisk teori pa
dmnet i presentationen och/eller i
loggboken.

Ni visar i diskussionen pé for-
respektive nackdelar med de olika
etiska modellerna.

sétt att tolka livet med respekt for andras
livshallning och med hénvisning till en
véldefinierad méanniskosyn i diskussionen.

Ni ser svagheter och styrkor i det egna
stdllningstagandet och visar det i
diskussionen.

presentationen och/eller
diskussionen hur det inom
samma religion kan finnas
olika syn pa fragan med
hénvisning till centrala
grundtankar.

OBS: Vad gor jag om jag blir sjuk nir det idr dags for min presentation?
Du kontaktar lararen och de andra i gruppen sé fort som mdjligt! De dvriga i gruppen ska alltid forutsétta att
presentationen blir av vid dverenskommet tillfélle; bara for att en i gruppen blivit sjuk innebér detta inte med
automatik att redovisningen senareldggs. Presentation dger alltid rum vid dverenskommet tillfélle om inte annat
anges i forvig. Alla méste alltsa ha tillgang till allt material!
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