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Sammanfattning

Syftet med detta examensarbete dr att undersoka larares och elevers uppfattningar och
erfarenheter av arbete med bedémningsmatriser. Uppsatsen skrivs i samband med ett VAL-
projekt pd fakulteten for larande och samhélle pd Malmo hogskola under 2010 och 2011.
Arbetet presenterar en kunskapsbakgrund som sammanfattar huvuddragen 1 den forskning
kring matriser som finns i1 Sverige idag samt en studie kring hur nigra larare och elever 1
arskurs 9 pa en grundskola i Skane uppfattar arbetet med bedomningsmatriser. Med stéd av
det jag tagit till mig dd jag studerat samtida forskningsmetodik har jag valt att gora
kvalitativa intervjuer med tre &mnesldrare samt 10 elever 1 arskurs 9, vilka dgde rum 1 slutet
av november 2010. Resultatet av min undersokning visar att sivél elever som lirare &r
positivt instillda till bedomningsmatriser. De upplever att matrisen fortydligar mélen, ger en
bild av var eleverna befinner sig 1 forhallande till dessa, samt visar vad nista
kunskapsmaéssiga steg dr. Samtidigt uttrycks en tydlig onskan fran bade elever och ldrare om
kompletterande muntliga eller skriftliga kommentarer, till stor del pd grund av att matrisen
anses var for ’sndv” i sina beskrivningar och for att eleverna anser att spraket i matriserna
ofta dr svart att forstd. Varken elever eller larare upplever ndgon konflikt 1 att 1dta matrisen
innefatta en mer traditionell betygsattning pd enskilda arbeten. De intervjuade ldrarna anser
att det krdvs mer tid bade for samarbete kring utformning av matriser 1 lararkollegiet och for
arbete med eleverna kring hur matriserna kan anvidndas vidare. Resultatet av
undersokningen visar att bedomningsmatriserna ar “farskvara” och inte anvénds i ett fortsatt

arbete fOr att synliggora larandeprocessen.

Nyckelord:

beddmning, beddmningsmatriser, betyg, elev, larande.



Innehallsforteckning

Lo INI@AMENE. ...t e ettt e e et e e e et ate e e e e s nabaeeeeanbaeeeeeenraaaeeeann 5
1.1 BaAKGIUNG. ..ottt e et e et eesnnaeeennaeeens 5

1.2 Syfte och fragestaAllNINGAr..........ccoviiiiiiiiieciee et 6

2. KunskapsbaK@rund............ccoooiiiiiiiii e 8
2.1 BedOomning och bety@sattning...........ccccviiieiiiiieiiiieeiiie ettt e 8

2.2 Summativ och formativ bedOmning............cccceeviiiiriiiiiiiiiie e 10

2.3 Kvantitativ och kvalitativ Kunskap...........cccceeeeviiiiiiiiiiiiiiciecceeeeeee e 12

2.4 MEtaKO@NITION. .....eeieiiieeiiieeeiieeeeieeeeieeeeiteeeeteeeeebeeeeabeeessseeeeesnseeeessseeesssseesnsseeans 13

2.5 BeAOMNINGSIMAIIISET .. .eeeeuiiieiiiieeeiieeeeiieeeeiteeeireeeebeeeeseseeessnreeeesnnseeennseeesssseesnneens 14
BuMELO. ...ttt ettt et e e bt e e et e e et e et e e e enteeenanaeas 20
3.1 Forskningsmetodikens grunder............cceeevuiieiiieeiiiiieeiiiee e 20

3.2 DatainsamlingSmetod..........coouieiiiiriieeiieeie e 21

3.3 Forskningsetiska OVervaganden.............cccueeeeiiieiiiieeniiie et 21

B UTVAL oo et e et b e e ba e e e bae e e eaaeaeenraeas 23

3.4.1 Kort 0m SKOIAN........coociiiiiiiiiicieccee et et 24

3.4.2 Kort om de intervjuade eleverna...........ccoecueeeeeiieeriieeeniieeciee e 24

3.4.3 Kort om de intervjuade JArarna ............cccveeeevieeeiieeeciiie e 24

3.5 PIOCEAUL ...ttt et et et et e be e e 25

3.6 Analys 0Ch DEArbetNING...........vviiiiiiiiiciiii e eas 26

G RESUIEAL. ..ottt e et e et e e 27
4.1 Sammanstallning av eleVINterVJUCTNA. .......cveieruieeeiieeeeiieeeeieeeeereeeeereeeereeeeeareeenns 27

4.2 Sammanstillning av 1ararintervjueINa.......cc.eeeecuieeeiieeeeiieeerieeeeerieeeeiveeesreeeeeveeens 30

5. Analys och SIutdiSKUSSION.............cooooiiiiiiiiiiiiii e 34
5.1 Undersokningens reabilitet och validitet............ccovvuveeiiiiniieniiieie e 34

5.2 Uppfattningar om arbete med bedOmningsmatriSer............cccveeerveeeriveeeriueeeeseneeenns 34

5.3 Uppfattningar kring matrisens fordelar............cccoocveveiieniieniiieniieeeeeeeeeeee e 36

5.4 Uppfattningar kring matrisens nackdelar............cccccooeviiiniiiiiniiiiiinieceiee e 38

5.5 Matrisen som redskap for larande. ..ot 39

5.6 Forhéllandet mellan bedomning och betygsattning...................oooeviiiiin., 40

5.7 Sammanfattande sIutsats. ..........cooiiiiiii e 41



0. STUEOTU. ... et e et e e e e e e e earaaaaees 42

7. ReferensfOrteCKnING...............ooooiiiiiiiiiiiiiiee e e e e e e e e eeraeeeeeeaes 43
BuBIHIAGOT .......c e ettt et e et e e enae e e e nnbeeeenaeeeas 45
7.1 Intervjufragor till @leVerna...........cooviiieiiiiieiie e e 45
7.2 Intervjufragor till JArarna............cooveeiiie e 46



1. Inledning
1.1 Bakgrund

Skolans uppdrag ar att folja och stddja elevernas kunskapsutveckling under hela skoltiden.
Den mélstyrda skolan som inférdes genom Lpo 94, dndrade inte bara kurs nir det giller
kunskapssyn, utan medfoérde dven utdkade krav pa skolorna, och framforallt de enskilda
lararna, att kontinuerligt dokumentera elevernas kunskapsutveckling. For att f4 en sa
gynnsam kunskapsutveckling for eleven som mojligt borjar det idag bli en sjdlvklarhet att
denna utveckling inte bara synliggors for den bedomande ldraren, utan dven for eleven sjilv

och dennes vardnadshavare.

Ett verktyg for att forsoka synliggora kunskapsutveckling &r att anvidnda s.k.
bedomningsmatriser (engelskans rubrics). Matrisen dr ofta utformad som ett slags rutnit,
dir man pd ett lattdskddligt sédtt kan utldsa vilka kriterier som géller for just det
arbetsmoment man haller pad med, samt vilka skillnader som kan finnas 1 kvalitet. Matrisen
ar 1 forsta hand inte tinkt att anvdndas for betygsattning, utan fokus ska ligga pa elevernas
larande och medvetenhet om kunskapsmélen. Den &r tinkt som ett redskap for att hjilpa
eleven att analysera och utveckla en kénsla for skillnader i kvaliteter, men ocksé for att hitta

ett gemensamt pedagogiskt sprak mellan larare och elev.

Mitt val av &mne grundar sig i mina egna erfarenheter. Jag har arbetat som ldrare 1 svenska
och engelska pd en 7-9-skola 1 Trelleborgs kommun 1 14 &r och vet hur svart det kan vara att
satta ord pd just kunskapsutveckling, pd ett sitt som &r greppbart for bade elever och
fordldrar. Vad exakt dr det eleven ska kunna? Vad exakt visar eleven att han/hon kan? Hur
ska eleven gora for att utvecklas vidare? Léararens dilemma kan ofta ocksad formuleras i

ytterligare en fraga: Hur ska jag hitta tid for detta i min redan s uppbokade arbetsdag?

Skolledningen pd min skola ldgger stor vikt vid frdgorna kring kunskapsutveckling och har i
perioder avsatt mycket tid for diskussioner och arbete kring detta, badde 1 arbetslagen och 1
amnesgrupperna. Genom aren har vi ofta diskuterat synen pa kunskap och bedémning och
hur vi ska kunna fortydliga och formedla mélen pa ett bra sitt till vara elever. Efter

inspirerande foreldsningar pd var skola av Torbjorn Hortlund och Steve Wretman
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tillsammans med Helena Moreau, i samband med fortbildningsdagar 2007 och 2008, sé
viacktes min nyfikenhet kring att anvidnda bedOmningsmatriser, bade som pedagogiskt

redskap och som “informationsbérare” till mina elever och deras foraldrar.

Aven om forskningen kring bedémningsmatriser #r relativt ny i Sverige, s finns det redan
manga foresprékare. Steve Wretman och Helena Moreau (2008) beskriver matriser som ett
sdtt att analysera och tydliggora hur eleverna uttrycker och anvédnder de kunskapskvaliteter
som kursplanerna beskriver. Ritt anvind kan matrisen vara ett bra hjdlpmedel for att
identifiera elevernas styrkor och svagheter, for att sedan kunna arbeta vidare utifrdn detta.
Forfattarna Freccero, Hortlund och Pousette (2005) menar att arbetet med matriser ger
elever och ldrare ett gemensamt sprik i samtalet kring bedomning, — ett sprdk som eleverna
sedan kan anvinda for att beskriva sitt eget ldrande. Aven Skolverket (2009:A) resonerar
kring matriser i1 positiva ordalag ndr man 1 sitt kommentarmaterial sdger att erfarenheter

visar att matriser alltid paverkar elevers ldrande och ger dem en bild av vad de ska lara.

Under arbetet med den hér uppsatsen har en ny skollag hunnit trdda i kraft, i juli 2011. Detta
har medfort reviderade laroplaner for alla skolformer, men de nya ldroplanerna fér den
obligatoriska skolan bygger fortfarande pd samma kunskapssyn och vardegrund som Lpo 94
presenterade. Jag bedomer det darfér som hogst sannolikt att diskussionen kring bedomning

och matriser kommer att vara relevant dven 1 framtiden.

1.2 Syfte och fragestillningar

Syftet med det hir arbetet dr dels att gora en presentation av hur man kan anvinda
bedomningsmatriser som pedagogiskt redskap, dels att presentera en grupp elevers och
larares uppfattningar och konkreta upplevelser i &mnet. Jag kommer dven att presentera den
syn pa kunskap och bedomning som genomsyrar liroplanen idag. Jag dmnar skriva mitt
arbete bade utifran delar av den forskning och den foérdjupning som finns presenterad i

amnet, men ocksa utifran en egen studie fran en grundskola i Skéne.



Mina frégestillningar r:

 Hur arbetar man med bedomningsmatriser pa en 7-9-skola?
* Vilken uppfattning har elever och lirare om arbetet med matriser?

« Synliggor matriserna elevernas larande eller anvéands de i forsta hand som ett verktyg for
beddémning?



2. Kunskapsbakgrund

I det hér avsnittet avser jag ge en faktabakgrund till en méngd begrepp och foreteelser som
ar av vikt for mitt arbete. Hit hor en beskrivning av bedomning och betygsdtining som det
ser ut idag och som det har sett ut genom aren, beskrivningar av skillnaderna mellan
summativ och formativ bedomning och kvantitativ och kvalitativ kunskap, en kortare
redogorelse for vad metakognition innebdr, samt en presentation av bedomningsmatrisen

som redskap for bade bedomning och larandeprocess.

2.1 Bedomning och betygsittning

I skolans uppdrag ligger inte bara att undervisa, utan dven att bedoma eleven. Fran och med
hostterminen 2011 innebér detta en konkret betygséttning i slutet av varje termin frin och
med arskurs 6, men redan med start 1 tidigare arskurser skall skriftliga omdémen lamnas

kontinuerligt (Skolverket, 2011).

Under 1900-talet hade den svenska skolan tre olika betygssystem. Fram till 1960-talet fanns
ett system med s.k. absoluta betyg, som utgick ifrdn att det existerade en absolut och sdker
kunskap som skulle dverforas till eleverna och som kunde jimféras med de kunskaper som
angavs 1 kursplanen. Under 1960-talet infordes ett relativt betygssystem, vars frimsta syfte
var att rangordna eleverna for att pa sd sitt skapa ett anpassat urval som lampade sig for
hogre studier. Betyget var grupprelaterat och talade om hur en elevs kunskap forholl sig i
jamforelse med andras; vad eleven egentligen hade tilldgnat sig for kunskaper angavs inte 1
betyget. Sedan senare halvan av 1990-talet har vi haft ett mal- och kunskapsrelaterat
betygssystem, som ger bittre information om elevers kunskapsutveckling genom att betygen
ar relaterade till angivna kunskapskvaliteter. Att rangordna elever dr inte liangre aktuellt,
istdllet ska elevernas kunskaper bedomas 1 relation till kunskapskvaliteter som é&r
specificerade 1 form av mél och kriterier. Vilka kunskaper och kunskapskvaliteter som skall
rymmas inom varje betygssteg ér, till skillnad frdn under det relativa betygssystemet, idag
tydligt angivna i de styrdokument som finns, bade 1 den ldroplan for grundskolan som kom
1994 (och som fortfarande géller for elever i 8k 9 ldsaret 2011/12) och i den nya ldroplanen
som tradde i kraft hostterminen 2011 (Skolverket, 2009:A, 2009:C och 2011).



Lararens beddmning och betygsittning av elevens kunskaper dr i praktiken ett direkt
myndighetsutdvande, som kan komma att ha avgorande betydelse for den enskilde elevens
framtid, vad géller mgjligheten att komma in pa fortsatta utbildningar och arbetsplatser.
Mojligheten att 6verklaga ett slutbetyg ar mycket begransad, och déarfor finns det en méngd
bestimmelser som skolan maste ritta sig efter infor betygsittningen. Dessa tas forst och
frimst upp 1 ldroplanerna, men mer detaljerade bestimmelser finns 1 de olika

skolforordningarna (Skolverket, 2009:A).

For att garantera elevens rattssikerhet podngterar Skolverket vikten av en likvéirdig och
allsidig bedomning, déir liraren anvinder varierande bedomningsformer och grundar sin
beddomning pé flera olika beddmningstillfillen; inget enskilt prov kan ligga till grund for
hela bedomningen 1 ett @&mne. Skolverket understryker ocksa hur viktigt det &r att larare for
samtal med kollegor om hur betygskriterierna skall tolkas, och att elever och malsmin
fortlopande halls informerade om hur det gér for eleven 1 skolan; nir betyget vl dr satt skall
eleven redan vara vil informerad om vilket betyg ldraren sdtter och varfor.
Utvecklingssamtal, en individuell utvecklingsplan och skriftliga bedomningar ér till for att
ge fortlopande information, men &r inte de enda informationskanalerna som ska forekomma.
Detta giller sérskilt for de elever som riskerar att inte uppnd kunskapsmaélen (Skolverket,

2011).

Tyngdpunkten 1 den didaktiska forskningen har under de senaste aren forskjutits fran
undervisningen till att istillet fokusera pa sjdlva larandet. Olika sorters metodik och former
for utvéardering och bedomning vixer fram, men samtidigt som den malstyrda skolan skapar
friare tyglar vad géller undervisningens upplédgg, sa forvintas larare tydligt redovisa vad de
astadkommer i sin undervisning. Detta har i sin tur lett till ett helt nytt krav pa
dokumentation kring bedomning. Férmagan att utvirdera har med andra ord blivit central 1
lararens yrkeskompetens. Bedomning och ldrande kan inte ldngre héllas isdr; beddmning
kan inte bara ses som ett sétt att kontrollera vad eleven lart sig, utan som ett sétt att beframja
och diagnosticera ldrande. Ldraren kan inte ldngre ha ensamritt pd att bedoma, utan skall
involvera eleven i ldrandeprocessen, och just process, inte produkt, ska std i fokus. Den
beddmning som gors ska avse forstdelse och formagor, inte bara kunskap och fardigheter.

Kamratrespons dr ocksd en viktig ingrediens i arbetet kring beddmning. Bedomningar &r



alltid begrinsade, bdde till form och innehdll. Det innehall som véljs vid en bedomning &r
bara ett stickprov av den kunskap som egentligen finns. Darfor blir det viktigt att det urval
man gor for bedomning ar relevant och representativt. Urvalet dr ocksa viktigt eftersom det
utsidnder signaler till eleverna om vad som anses vara viktigt att kunna. Att vi idag har ett
kvalitativt synsdtt pd kunskap gor urvalet extra svart. Som ldrare méiste man ocksé hela tiden

stélla sig frdgan vad man gar miste om 1 sin bedémning (Lindberg & Lindstrom, 2010).

Det forekommer dock faktorer som kan gora att bedomningen gar fel. En del elever visar av
olika anledningar inte vad de egentligen kan, och det ar litt hdnt att lararen tolkar det som
brist pd kunskap. Eleven har med storsta sannolikhet kunskaper bidde i1 och utanfoér skolan
som aldrig tolkas eller dokumenteras av ldraren. For att en bedomning skall vara trovirdig
och Overensstimma med sanningen dr det av yttersta vikt att ritt saker beddms, att
innehallet &r relevant, att sdtten som anvénds vid bedomning &r tillforlitliga och att ldrarens
tolkningar och slutsatser dr riktiga. Rétt anvdnd kan beddmning stimulera till ldrande, men
erfarenheten visar ocksd att den kan ha motsatt effekt; en bedomning dér analysen

utelamnas kan istillet uppfattas som ett fordomande (Lindberg & Lindstrom, 2010).

2.2 Summativ och formativ bedomning

De senaste dren har begreppen summativ och formativ beddomning utvecklats inom
beddmningsforskningen. En summativ bedomning innebér att elevens styrkor och svagheter
summeras till ett sammanfattande och virderande omdome, vilket sker efter att ett
arbetsomride har avslutats. I de senare drskurserna utformas omdomet som ett betyg. En
summativ bedomning ser alltsd tillbaka pd en ldrandesituation som har avslutats. En
formativ bedomning gors under larandeprocessens gang, d.v.s. under tiden som arbetet med
ett undervisningsomrade pagir. Héar handlar det inte om ett virderande helhetsomdome,
utan om en analys och en beskrivning av elevens styrkor och behov. I en formativ
bedomning &r det inte bara ldraren som dr aktiv; dven eleverna engageras i sjilvvérdering
och kamratvirdering. Syftet med den formativa bedomningen ir dels att ge lararen kunskap
om vad eleven lart sig, dels att ge eleven végledning for fortsatt utveckling. Det dr den
formativa bedomningen som ska ligga till grund for bade utvecklingssamtal och IUP i
grundskolan (Skolverket, 2009:A).

Moreau m.fl. (2008) sitter fingret pa ett vanligt forekommande problem i skolan idag:
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Lite tillspetsat kan man sdiga att ett primdrt mal for lararen dr att undervisningen
leder till att betygsunderlag skapas. Pd motsvarande sdtt dr det primdra syftet med

skolan for manga elever att fa ett bra betyg (s. 18).

Enligt forfattarna dr formativ bedomning egentligen ett forhallningssétt till undervisning. De
menar att vi darfor bor vidga begreppet och tala om formativ undervisning, déar fokus skall
ligga pa att stodja elevens utveckling av det egna tdnkandet och den egna formégan, till
skillnad frén att ldgga fokus pa sjdlva @&mnesinnehallet. En formativ undervisning forutsatter
en planering med tydlig hinvisning till de nationella mal som skall uppnds, som dessutom
tolkar och konkretiserar dessa mal pa ett sdtt som blir begripligt for eleverna. VAD som
skall bedomas och HUR, skall ocksa tydliggoras redan 1 ett arbetsomrades inledningsskede.
Bedomning skall inte vara ett moment som avslutar ett arbetsomrade, utan en integrerad,

aterkommande del 1 undervisningen.

Forskaren Viveka Lindberg pé Lérarhogskolan i Stockholm menar att svensk forskning
kring beddmning och betyg dnnu inte riktigt tagit sig an formativ bedomning, vilket hon
finner mérkligt med tanke pa att direktiven for utvecklingssamtalet och IUP-skrivandet

faktiskt foljer ett formativt tinkande (Moreau & Wretman, 2008).

Undersokningar visar ocksa att formativ bedomning inte heller dr speciellt vanligt 1 den
engelsksprakiga virlden, trots att diskussionerna dér har forts mycket ldngre dn héar 1
Norden. En anledning till detta kan vara att den hir typen av bedomning kriver stora
forandringar 1 séttet att undervisa, vilket 1 ett inledningsskede kraver extra tid och arbete for
lararen. Engelsk forskning rdknar dock med en hel del positiva verkningar pd sikt, om
bedomningen overgér till att bli mer formativ; en hdjd kunskapsniva, storre arbetsgliadje och
tillfredsstéllelse hos ldrarna och elever som utvecklar en battre forstaelse och som vérderar
vad de lirt sig pa ett annat sitt dn tidigare, - 1 synnerhet de elever som betecknats som

svagpresterande (Lindberg & Lindstrom, 2010).

Olika meningar rader huruvida summativ och formativ bedomning bor nirma sig varandra,

och om detta &r mojligt 6verhuvudtaget. Enligt baAde Moreau m.fl. (2008), Lindberg m.fl.
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(2010) samt dven Skolverket (2009:A och 2011) rider det ingen egentlig motséttning
mellan summativ och formativ bedémning, d& bade resultatet av larandet och stimulans till
fortsatt ldrande maste inga i en elevs kunskapsutveckling. Oavsett om bedomningen &r
summativ eller formativ, sa dr den centrala frigan VAD som beddéms och vad som

darigenom inte bedoms.

2.3 Kvantitativ och kvalitativ kunskap

P& senare ar har synen pa kunskap fordndrats radikalt; det nya samhéllet stéller krav pa helt
andra kompetenser hos sina medborgare dn tidigare. En majoritet av ménniskor ute 1
arbetslivet idag behover fordjupade kunskaper; att kunna ldsa, skriva och rdkna ar inte
tillrackligt. I skolans uppdrag ligger darfor att dven trdna eleverna i andra kompetenser, som
till exempel kritiskt tdnkande, kreativt skapande, kommunikativ férmaga och reflektion

(Lindberg & Lindstrom, 2010).

I skolans varld skiljer vi idag pé kvantitativ och kvalitativ kunskap. Kvantitativ kunskap ér
formedlingsbar, stoffinriktad och lars genom repetition och memorering. Hit hor framforallt
faktakunskaper och enkla fardigheter, som enkelt kan métas med hjélp av prov och forhor. I
dldre svenska laroplaner likstélldes kvantitativ kunskap med de mél som eleverna skulle
uppnd. Betygssittning ar relativt enkel ndr mélen ar av kvantitativ art; podnggranser for de
olika betygen kan dras upp vid prov, och terminsbetyget kan enkelt summeras efter dessa

provresultat (Moreau & Wretman, 2008).

Kvalitativ kunskap &r inte métbar, utan maste bedomas. Lérarens roll dr att analysera och
beskriva var eleven befinner sig i kunskapsutvecklingen och vilka formagor han/hon
besitter. Som undervisande ldrare dr det framforallt tvd fragor som méiste besvaras for att
garantera en planering med de kvalitativa malen 1 fokus: VAD ska eleven gora? HUR ska
eleven gora det? Kursplanernas betygskriterier besvarar den forsta frdgan, men inte den
andra, vilket gor att ldrarna inte far ndgon direkt vigledning for hur beddmningen ska ga till.
Moreau m.fl. (2008) menar att detta i praktiken innebér att ldrare 1 Sverige inte kan uppfylla

skollagens krav om likviardighet:
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Inte forrdn mdlet dr tydligt definierat kan man med hjilp av formativ bedomning
avgora hur langt eleven utvecklats mot mdlet. Tdnk er att vi skickar ut en grupp elever
pd promenad i naturen. Alla ska folja samma stig och gd i samma riktning men for

ovrigt dr inget mdl definierat. Hur bedomer vi dd huruvida eleven ndtt malet eller inte

(s. 14)?

Medvetenheten om den stora skillnaden mellan kvantitativ och kvalitativ kunskap har
medfort stora fordndringar for laroplanerna 1 hela vistvarlden; idag fokuseras det pa djupare
kunskaper, sdsom kognitiva fardigheter, formaga att kunna reflektera, metakognition samt
pa etik och social kompetens. En annan konsekvens av skolans fordndrade kunskapssyn ér
att de traditionella beddmningssétten inte ldngre &r anvéndbara. Vi maste ocksa infora en
tredje friga med fokus pa att skapa en kvalitativ undervisning: VARFOR ska eleven géra

just det har?

Ndr eleven forstar vad, hur och varfor nagot ingar i kursen blir det mycket ldttare for
honom/henne att samtala om sitt ldrande samt hur han/hon lir och varfor, vilket i sin

tur underldttar en verklig dialog (Freccero m.fl. 2005, s. 4).

2.4 Metakognition

Metakognitionens ursprung knyts ofta till den ryske pedagogen och utvecklingspsykologen
Lev Vygotski (1896-1934), och kan beskrivas som “’ldran om att ldra”, d.v.s. kunskapen om
det egna sittet att tinka och ldra och att individen utifran dessa insikter kan ta kontroll over
sitt ldrande. For att eleven sjdlv ska kunna bli delaktig 1 sin utveckling maste han/hon
utveckla en sddan kunskap. Genom att avsitta tid for bedomningsarbete i skolan kommer
statusen for ett reflekterande arbete att hojas; skolan visar att det &r viktigt att eleverna
forstar varfor undervisningens uppldgg ser ut som det gor och vad han/hon uppnatt

kunskaps- och fardighetsmissigt (Freccero & Hortlund & Pousette, 2005).

Forskningen visar entydigt att elever kar sitt larande betydligt nér de trdnas i metakognitiva
strategier. Detta gynnar speciellt svagpresterande elever. Metakognition utvecklas genom att
ge eleverna verktyg for att kunna bedoma sitt eget ldrande och att det avsitts tid for att trdna
reflektion dver det egna ldrandet (Moreau & Wretman, 2008).

13



Jonsson (2010) anvénder begreppet ldrande bedomning, som han menar har sitt ursprung i
tydliga mél. I forhallande till mélen kan ldraren kartligga eleverna for att sedan ge dem
information om hur de ska ta sig vidare. Vart ska eleven? Var befinner sig eleven i
forhallande till malet? Hur ska eleven gora for att komma vidare? Om maélen inte ar tydligt
formulerade sa finns det inte heller nagon given riktning att arbeta mot, och da blir det svért

for bade larare och elever att svara pd dessa fragor.

Lindberg m.fl. (2010) uppméarksammar att ett pedagogiskt problem som kallas /otsning ofta
uppstar 1 de fall dir eleven sjélv inte har kommit till insikt om hur den egna prestationen
avviker fran den efterstravade. Om sjilvinsikt saknas forstér eleven inte de rad han/hon far,
utan gor bara som ldraren sdger. Néista gding samma problem uppstar miste eleven pé nytt be
lararen om hjélp. Detta dr en kortsiktig 10sning som inte ldr eleven att ta eget ansvar; att

arbeta med att utveckla elevens metakognition blir I6sningen:

Om eleven steg for steg ska kunna ta ett okat ansvar for det egna ldrandet, mdste hon
(a) ha ett kvalitetsbegrepp som i stora drag 6verensstimmer med ldrarens. Eleven
madste ocksd under arbetets gang (b) kunna jamfora den aktuella kvalitativa nivdan med
den niva hon onskar uppna. Slutligen (c) mdste hon ha en repertoar av strategier att
anvdnda sig av for att minska avstandet mellan den nivd pd vilken hon befinner sig

och den hon onskar uppna (s.15).

2.5 Bedomningsmatriser

Ingen som arbetat 1 skolans vérld under de senaste d&ren har nog gitt miste om termen
bedomningsmatris. En del skolor har lagt mycket tid pd att ldra sina pedagoger att
konstruera och anvidnda matriser, andra mindre. En del ser stora mdjligheter 1 matriserna,
andra ser pa dem mer som “dnnu en pedagogisk modenyck”. Trots forskningsrapporter,
omfattande kollegiala diskussioner och fortbildningar &r anvidndandet av matriser
fortfarande osdker mark for manga, och eftersom det fortfarande ér ett relativt nytt fenomen
sa finns det inte heller ndgra mer djupgdende forskningsresultat som visar pa vilka fordelar

matriser faktiskt medfor for svenska elevers larande
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Ordet bedomningsmatris ar sapass nytt att det fortfarande inte finns med i Svenska
Akademiens Ordlista (SAOL). Slar man upp ordet matris far man forklaringen “rektangulért
schema av tal”, vilket ger en relativt konkret beskrivning av hur en beddmningsmatris ar
konstruerad. Pa engelska anvéinds ordet rubrics, scoring rubrics eller assessment matrix

(Lindberg & Lindstrom, 2010).

Skolverket (2009:A) tar upp matriser som ett exempel pa ett anvindbart format for
bedomning, men det poédngteras samtidigt att det finns andra former som likavdl kan
anvdndas; det viktiga 4r vad bedomningen tydliggér, inte hur den utformas. En
bedomningsmatris kan se ut pd minga olika sitt, men ar vanligen konstruerad som just ett
rektangulért rutschema, dér kriterier (vad eleven skall uppnd) och kvaliteter (pa vilken niva
man kan uppfylla kriterierna) skall placeras in. En del matriser dr generella och neutrala
vad giller sjdlva innehallet i undervisningen, och kan déarfér anvindas pa flera olika
omraden. Andra dr konstruerade med syfte att synliggora speciella kunskapskvaliteter, och
kan da bli sndvare i sitt innehdll. Gemensamt for alla matriser bor dock vara att bedoma

kunskapskvaliteter, inte &mnesinnehall.

For att fungera som ett redskap for sjdlvbedomning maste matrisen innehalla kriterier och
nivabeskrivningar som ir litta for eleven sjilv att bedoma. Nivdbeskrivningarna ska rikta
sig mot uppgiften och inte mot eleven som person. Nivaerna ska vara kvalitativa, inte
kvantitativa, si att eleverna tydligt kan se vad de ska strdva efter for att forbéttra sin

prestation (Jonsson, 2010).

Matrisens upplédgg ska vara generellt och beskrivande, samt kopplat till en lokal pedagogisk
planering. En matris ska illustrera uppstidllda méal och ska vara skriven pd ett sitt som gor
den tolkningsbar for eleven, for att pd bésta sitt ge honom/henne tydlig information.
Kvalitetsnivaerna ska vara tydligt beskrivande, och det ska ocksa tydligt ga att utldsa vad
som skiljer en nivd ifrdn en annan. Skolverket understryker ocksd hur viktigt det ar att
matrisens olika nivder fokuserar pd vad eleven faktiskt kan, - inte vad han/hon inte kan.
Virderande omdomen, relativa jimforelser eller kvantitativa stegringar &r inte heller
lampliga 1 en matris, eftersom de inte talar om vad eleven behdver utveckla (Skolverket,

2009:A).
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I artikeln Produkt- och processvdirdering i skapande verksamhet (Att bedoma eller doma -
tio artiklar (Skolverket, 2002) presenteras foljande grundmodell f6r hur en matris kan

konstrueras:

Tabell 1: Grundmodell for bedomningsmatris

Kriterium Kvalitet Kvalitet Kvalitet Kvalitet

Kriterie A

Kriterie B

Kriterie C

Kriterie D

Kriterierna skrivs i rutorna till vinster, och i rutorna till hoger om dessa formuleras de kvaliteter

som bedoms, i stigande skala.

Syftet med en matris ar att den skall kunna anvédndas av bade den undervisande ldraren och
av eleven sjilv, for att synliggora styrkor och svagheter hos eleven och édven vilken
kvalitativ niva elevens arbete ligger pd. Formuleringarna 1 kursplaner och betygskriterier ar
ofta skrivna pé ett sitt som eleven inte forstdr, men en bra matris skapar ett tydligare sprék,
som eleven sedan kan anvinda nér han/hon vill sitta ord pa sitt eget larande. Det viktiga ar
alltsa vad som star i rutorna, inte hur matrisen ser ut rent visuellt. Matrisen skall anvandas 1
det dagliga arbetet och avsikten ar alltsd att koppla kunskapen fri fran betyget och istéllet
fokusera pa sjdlva larandet. Eftersom matrisen underléttar for eleven att sjalv bedoma sin
kunskap, sa skapas ocksa storre forutsdttningar for elevinflytande (Freccero & Hortlund &

Pousette, 2008).

Bedomningsmatrisen kan ge stod pad tva olika sitt nidr det géller att utveckla elevernas
metakognition; dels kan den anvidndas som ett redskap for sjdlvbeddmning, dels kan den
formedla strategier for det egna ldrandet. Undersokningar visar att elever i1 regel uppskattar

att arbeta med beddomningsmatriser, d& den formedlar vilka forvéntningar som finns och
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visar pa vad som kommer att bedomas. Att bara dela ut matrisen till eleverna leder dock inte
automatiskt till battre ldrande; den behover kombineras med andra metakognitiva
aktiviteter, som till exempel konkreta exempel och sjidlv- och kamratbedomning (Jonsson,

2010).

Nar man konstruerar en beddmningsmatris ar det lampligt att géra nivabeskrivningar utifran
vilka forvantningar ldraren har pa de bédsta eleverna; de hogsta forvéntningarna bildar en
referenspunkt som de Ovriga nivibeskrivningarna kan utgd ifran. Néasta steg blir att ta
stillning till hur matrisen pa béasta sitt ska visa svagpresterande elever vad de bor jobba
vidare med, utan att for den sakens skull podngtera deras brister. P4 samma sitt bor man
sedan ga tillvédga tills alla bedomningsnivier for ett bedomningskriterium ar beskrivna, och
déarefter borjar man om samma procedur med nésta kriterium. For att extra tydliggora de
olika nivaerna kan man komplettera matrisen med konkreta elevexempel. Sprakligt sett bor

matrisen formuleras kortfattat och summariskt (Skolverket, 2009:A).

Freccero m.fl. (2008) menar att kriterierna 1 en beddmningsmatris inte bor forvixlas med
betygskriterier; innehdllet 1 kriterierutorna ska istillet motsvara det som ar kdnnetecknande
for det aktuella avsnittet/den aktuella processen som eleverna arbetar med. Det skall vara
latt att se hur de olika kvalitetsnivderna ser ut, och vad som skiljer dem ifrdn varandra.
Antalet kriterier 1 en matris kan variera, men kvalitetsnivierna bér motsvara foljande

innehall;

« nivderna skall vara sa pass generella att sambandet med de 6vergripande malen framgar
« nivderna skall vara beskrivande
« nivaerna skall beskrivas med parallella termer

« nivaerna skall varken vara for ménga eller for fa

Man fér inte ha for brattom nir man formulerar nivderna i en matris, speciellt inte de lagre
nivderna. En matris ska vara utmanande och stimulera till fortsatt lirande for alla elever.
Darfor ar det viktigt att anpassa matrisen till den elevgrupp den avser, s att alla kinner igen

sig 1 ndgon av nivaerna och sé att alla hittar utmaningar att arbeta vidare mot. For att stirka
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sjdlvkénslan hos en svagpresterande elevgrupp bor matrisen konstrueras med flera mindre
steg, medan elever som kommit ldngre 1 sin kunskapsutveckling kan ta storre steg

(Freccero & Hortlund & Pousette, 2005).

Det finns bedomningsforskare som menar att det alltid finns ndgon form av nackdel med
bedomningsmatriser 1 olika nivader, oavsett hur man véljer att formulera dem; om
svagpresterande elever uppfattar nivderna som virderande sa stors den formativa effekten
pa deras ldarande. Ur ett formativt perspektiv blir det direkt fel att rubricera de olika nivaerna
med betygsbeteckningar, eftersom det ar direkt varderande och inte stimulerar eleverna till
arbete mot nésta steg. Att bendmna nivderna med 1, 2, 3 o.s.v. dr inte heller 1dmpligt; man
kan hellre anvidnda en pil som betecknar en utveckling fran en lagre till en hogre niva

(Moreau & Wretman, 2008).

Lindberg m.fl. (2010) menar att ett kriterium méiste vara verkligt, d.v.s. ndgot en bedomare
kan 1aktta eller avlyssna. Ju fler kriterier som bekriftar det man vill undersoka, desto sdkrare
blir bedomningen. Problem kan dock uppstd om man har manga kriterier som “drar &t olika
hall”. Risken finns d4 att olika beddmare kommer fram till olika resultat eller att man fér
svirare att motivera sin bedomning. Ett ftal kriterier ger ett smalare underlag, vilket
visserligen kan vara léttare att tolka och enas kring, men vilket & andra sidan okar risken for
felbedomning. Man bor skilja pd kvantitativa och kvalitativa kriterier och se upp for s.k.
beteendekriterier, diar saker som elevernas personlighet och beteende spelar in 1

beddmningen.

Enligt Skolverket (2009:A) visar erfarenheter att matriser under alla omstindigheter
paverkar elevers larande och ger dem en bild av vad de ska léra; detta under forutsittning att
malen som matrisen tar upp analyserats pa ett tillfredsstillande sdtt ndr matrisen
konstruerades. D4 de Ovriga nivibeskrivningarna beskriver onskad inriktning pd den
fortsatta utvecklingen kan matrisen dven anvindas som underlag for framtida mélséttningar;
eleven ser tydligt vad nista steg i kunskapsutvecklingen dr. Moreau m.fl. (2008) visar pa
samma positiva erfarenheter av matriser, men tilldgger ocksé att effekten av matrisen kan bli
negativ om ldraren har felanalyserat sjdlva kriterierna; dd& kommer eleverna ledas fel 1 sitt

larande.
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Manga pedagoger stiéller frdgan varfor det finns sa {4 fardigkonstruerade matriser utgivna av
Skolverket. Moreau m.fl. (2008) besvarar fradgan med att det finns en fordel 1 att
nivébeskrivningarna gors pé lokal niva, sé att larare skapar sitt eget beskrivande sprak som
fungerar pa just de egna eleverna. Forfattarna poéngterar ocksé vikten av att ldrare far tid att
diskutera tillsammans med varandra och hitta gemensamma bedomningsgrunder, for att
detta sedan ska mynna ut i gemensamma matriser och en mer likvardig bedomning; att “kla
elevernas prestation i ord” dr en formaga som tar tid att utveckla och som darfor maste ges

den tid det tar:

1 grund och botten handlar matriser om att trina upp ogon till att se vad eleverna gor
och sedan utveckla ett sprak till att beskriva det man ser. Matrisen dr bara en form,

det centrala dr den ldrarkompetens som den uttrycker (s. 23).

Jonsson (2010) menar att en ritt konstruerad bedomningsmatris underlattar mycket av den
feedback som ligger pa processnivé, da den kan visa pa centrala kvaliteter i &terkommande
uppgifter. Den underléttar ocksa for lararen att pa ett enklare sdtt ge eleverna konkreta
forslag pa forbattringar. Samma matris kan ateranvéndas, vilket gor det lattare for larare och
elever att hitta ”ett gemensamt sprak” kring larande och kring kunskapsutveckling. Jonsson
varnar dock for att @mneskunskaper passar déligt 1 matrisform, da de fakta som anvénds
varierar fran uppgift till uppgift och dérfor kraver att man omformulerar den infor olika
arbetsomrdden. Han lyfter ocksd dilemmat kring att matrisskapandet kan vara valdigt
tidskrdvande for ldraren, men hinvisar samtidigt till studier som visar att man fér igen tiden

genom att sjdlva bedomningsarbetet gir snabbare.

Det finns dven matriser som dr summativa 1 sin konstruktion och som mer eller mindre
fungerar som avprickningsscheman, men dd den sortens matriser inte kan anses som ett
verktyg for bedomning med ldrandet i fokus, s& kommer de inte att avhandlas vidare 1 det

hér arbetet.
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3. Metod

Jag har delat in metodavsnittet 1 olika delar, dir jag avser borja med en kort presentation av
de delar av forskningsmetodikens grunder jag finner relevant for min egen undersokning.
Diérefter beskriver jag mitt val av metod for datainsamling, redogdr for de forskningsetiska
overviaganden jag tagit stillning kring infor intervjuerna och hur min urvalsprocess av ldrare
och elever har gatt till. Slutligen redogor jag for hur undersokningen genomfordes, samt

beskriver hur jag kommer att bearbeta och anvinda resultatet fortsittningsvis 1 detta arbete.

3.1 Forskningsmetodikens grunder

Enligt Davidson m.fl. (2003) bor alltid en forskning eller ett utredande arbete borja med
nigot slags “problem”. Man behdver nddvéndigtvis inte tolka ordet i dess exakta
bemirkelse; ett problem kan helt enkelt vara ndgot som man vill skaffa sig ny eller
fordjupad kunskap om. Aven i forskningen skiljer man pad begreppen kvalitativ och
kvantitativ. 1 en kvantitativ forskning fokuserar man pa mitningar vid datainsamlingen och
statistiska bearbetnings- och analysmetoder, medan den kvalitativa forskningen fokuserar pa

t.ex. kvalitativa intervjuer och tolkande analyser.

Fenomenografi rdknas som ett kvalitativt forhéllningssétt till forskning. Fenomenografin
har som fokus att studera hur méanniskor uppfattar vissa fenomen 1 omvérlden. Sjédlva ordet
kommer frin grekiskans fainesthai (potvestnot) som betyder “att visa sig” och fenomen
(Devopev) som dr den samlade totaliteten av det som visar sig, det skenbara. 1 ordets ritta
betydelse ligger alltsd att saker och ting kan visa sig pd olika sétt eller som nagot det
egentligen inte dr. Metoden syftar darfor inte till att avticka hur ndgot egentligen é&r, utan
intresserar sig frimst for att forstd hur ndgot kan uppfattas vara 1 ett rent méinskligt

perspektiv (Kroksmark, 2007).

I en kvalitativ intervju dr bade intervjuare och intervjuperson delaktiga i att skapa ett samtal,
som for forskaren (intervjuaren) syftar till att belysa ett visst fenomen. For att samtalet ska
bli sd bra som mojligt bor intervjuaren hjélpa intervjupersonen genom att bygga upp ett
meningsfullt och sammanhéingande resonemang kring fenomenet som ska std i fokus. For

att intervjupersonen skall kdnna sig bekvim dr det av yttersta vikt att intervjuaren skapar en
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avslappnad situation, dir den forstndmnda kénner sig ohdimmad och avslappnad. Det finns
dock manga faktorer som kan “fdrga” en intervju av detta slag, sa som t.ex. kon, alder,
social bakgrund, etnisk tillhorighet, sexuell ldggning. For att lagga en bra grund till en
kvalitativ intervju bor fragorna utformas med Oppna fragor eller teman. Under intervjuns
forlopp stér det intervjuaren fritt att antingen stélla frdgorna i den planerade ordningen eller

att anpassa fragorna i ordning efter inriktningen péa samtalet (Davidson & Patel, 2003).

3.2 Datainsamlingsmetod

Arbete med respons 1 form av matriser har paborjats och dr under utveckling pd manga
grundskolor 1 Skdne, men dr for manga fortfarande ganska nytt som pedagogiskt redskap.
Att hitta en ldmplig skola for en storre enkdtundersokning, dédr bade larare och elever kdnner
sig fortrogna med matriser och redo att utvdrdera vilka fordelar och nackdelar dessa medfor
pa lang sikt, har darfor varit svért. Syftet med mitt arbete har istéllet varit att gora en studie
med fokus pé att undersoka hur olika individer i en speciell grupp uppfattar nagot, - inte

nodvandigtvis redogora for statistiskt belagda resultat och sanningar.

Jag har valt att bygga min undersokning pa kvalitativa intervjuer med véglett samtal, vilket 1
det har fallet kdndes som den mest ldmpliga metoden, dé& jag gérna ville ha mer ingdende
svar pa lite ldngre utredande frdgor, samt dven ha mgjligheten att kunna stilla foljdfragor.
For att ytterligare 6ka kvaliteten pa intervjusvaren har jag i mojligaste man valt att anvdnda
mig av sa kallade ”6ppna fragor”, for att undvika korta ja/nej-svar. Enstaka “’slutna fragor”
forekommer dock 1 elevintervjun, men eftersom jag i samtalet hade mojlighet att be dem
utveckla sina svar med hjilp av direkta foljdfrdgor, innebar dessa inget hinder. Fragorna
som jag utgick ifrdn vid elevintervjuerna &terfinns 1 bilaga 1 och fragorna till

lararintervjuerna i bilaga 2.

3.3 Forskningsetiska overviaganden

Att kvalitativ forskning bedrivs dr viktigt for ett samhélle och dess medlemmar, men stéller
samtidigt ett berdttigat krav pd skydd for de enskilda individer som deltar i forskningen.
Individskyddskravet innefattar bland annat skydd mot psykisk eller fysisk skada,
forodmjukelse eller krankning (Vetenskapsradet, 2010).

21



Jag har informerat uppgiftsldmnare och undersokningsdeltagare om deras uppgift i projektet
och vilka villkor som giller for deras deltagande. De har dven upplysts om att deltagandet &r
frivilligt och om att de har rétt att avbryta sin medverkan ndr de vill. Jag har valt att
intervjua elever jag inte undervisar och lidrare som inte 4r mina kollegor, for att ett
beroendeforhallande inte skall foreligga mellan mig och undersékningsdeltagarna. Jag har i
forvag fatt uppgiftslaimnares och undersokningsdeltagares samtycke till att delta, och jag har

dven fatt rektors godkdnnande att intervjua berorda elever pa den aktuella skolan.

Eftersom samtliga elever visade sig ha fyllt 15, och eftersom jag inte ansdg undersokningen
vara av etiskt kénslig karaktir, sd valde jag att inte kontakta elevernas foréldrar. Istillet
kontaktade jag rektor pd den aktuella skolan och fick ett skriftligt godkédnnande av honom
att genomfora intervjun pd skoltid. Han bedomde inte heller att fordldrarnas samtycke
behovdes, dd det inte finns ndgonting i min undersdkning som kan hérledas till enskilda
personer. Vetenskapsradet (2010) uppmanar till beaktning av foljande rekommendation,

vilken jag alltsa foljt:

I vissa fall bor samtycke dessutom inhdmtas fran fordlder/vardnadshavare (t.ex. om
de undersokta dr under 15 dr och undersékningen dr av etiskt kinslig karaktdr)[ ...] |
vissa fall, da undersokningen inte innefattar fragor av privat eller etiskt

kanslig natur, kan samtycke inhdmtas via foretradare for uppgiftslamnare och
undersokningsdeltagare (t.ex. skolledning, larare, arbetsgivare, fackférening eller

motsvarande (s. 9.).

De anteckningar jag forde under sjdlva intervjuerna har inte varit tillgidngliga for
utomstdende och kommer att arkiveras efter att de har anvints i det hir arbetet.
Undersokningsdeltagarna har erbjudits mojlighet att fa 14sa igenom sina intervjusvar innan

publicering, samt att fa ta del av hela arbetet sé snart det ar fardigstallt.
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3.4 Urval

Jag kontaktade en studiekamrat frén tidigare studier pa Lérarutbildningen i Malmd. Hon
arbetar sedan 12 &r tillbaka som spréakldrare pa en grundskola i Skane, som jag sedan
tidigare vet brukar ligga i framkant nér det giller skolutvecklingsfragor. Jag visste att hon
och ndgra av hennes kollegor arbetar en del med bedomning av larandeprocesser utifran
matriser, sa jag fraigade om jag fick komma till hennes skola for att genomféra intervjuer

med ndgra elever och ldrare angdende detta.

Min kontaktperson kontaktade tre av sina kollegor, som till en borjan var lite skeptiska till
att medverka 1 ett examensarbete pa hogskolenivd. De kinde oro Gver att deras arbete med
matriser skulle granskas kritiskt och recenseras” utifrdn i forvidg uppstillda kriterier om
vad som é&r ritt och fel, bra och déligt. Da jag fortydligade att det inte pd nigot sitt var
frdgan om en granskning, utan enbart en studie med syftet att illustrera deras upplevelser
och uppfattningar, s dndrade de sig och blev positivt instéllda till att delta 1 intervjun. Min
kontaktperson bad att f4 se frdgorna 1 forvdg, for att hjidlpa mig att fortydliga for sina
kollegor vad syftet med mitt besok var. Hon har dock inte sjdlv deltagit 1 undersdkningen,
och hon har inte visat frigorna for sina kollegor. Vi bestdmde darefter ett datum di jag var

vialkommen att komma pa besok pa skolan.

Min kontaktperson valde ut en av sina klasser 1 arskurs 9 som lampliga kandidater for
elevintervjuerna, eftersom eleverna 1 just den klassen hade erfarenhet av arbete med
matriser 1 flera &mnen. Eleverna fick sjdlva anmaéla intresse om de kunde tinka sig att delta
eller inte. Jag hade i1 forvidg bestimt att tva separata grupper om 5-6 elever var lampligt.
Utifrdn egen undervisningserfarenhet uppskattade jag att storleken pd elevgruppen var
lagom stor for att alla skulle kénna sig bekvéima och vaga komma till tals, for att jag pa sa

sdtt skulle fa en tillrdacklig bredd 1 svarsunderlaget.

Innan mitt besok kontaktade jag, som jag tidigare skrivit, rektor pa den aktuella skolan via

e-post, och fick skriftligt tillstdnd av honom att genomfora intervjuerna.
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3.4.1 Kort om skolan

Skolan dér intervjuerna dgde rum ligger i en mindre ort med ca 7000 invanare, med nérhet
till bade Lund och Malmo. Skolan byggdes 1 slutet av 1960-talet och har ca 600 barn, fran
forskoleklass till arskurs 9. Tidigare bussades elever fran mindre byar till skolan, men idag
ar upptagningsomradet koncentrerat kring de bostadsomradden som ligger i direkt anslutning
till samhdllet dar skolan ligger. I skrivande stund haller skolan pa att byggas ut for att kunna

ta emot ytterligare 6 klasser, till att borja med i forskola och de tidigare arskurserna.

P& 7-9-enheten arbetar ett 40-tal ldrare. Elevantalet dir dr ca 240, med ett snitt pa 24 elever
per klass. Skolan beskrivs som mycket stabil av de anstédllda och har genom aren skapat sig
ett gott rykte dven pd andra hill i Skéne. Tidigare har skolan utmirkt sig for sin profilering
pa ett visst omride, ddr man dven har fétt tjaina som modell fér en méngd andra skolor, bade

1 Skéne och pé andra platser 1 Sverige.

3.4.2 Kort om de intervjuade eleverna

De intervjuade eleverna dr 7 flickor och 3 pojkar och gar alla i samma klass 1 drskurs 9 pa
den aktuella skolan. En jamnare konsfordelning hade formodligen varit 6nskvérd, men
eftersom det var helt och hallet frivilligt att delta i unders6kningen, sd slumpade sig

fordelningen sd. Samtliga elever som deltog i undersokningen hade fyllt 15 &r.

3.4.3 Kort om de intervjuade lirarna

Intervjuerna dr genomforda med en SvEn-ldrare och tvda MaNO-ldrare pd den aktuella
skolan. For enkelhetens skull kommer dessa framdver omndmnas som pedagog A (SvEn),
pedagog B (MaNO) och pedagog C (MaNO). Dessa var de lidrare pa skolan som enligt min
kontaktperson hade mest erfarenhet kring arbete med bedomningsmatriser. Samtliga tre har
ménga ar bakom sig 1 yrket. Pedagog B och C undervisar i samma &mnen och samarbetar en
hel del. De har arbetat pd skolan 1 15 &r eller mer, medan pedagog A kom ny till skolan
under ldsaret 2010/2011, frén tidigare arbete i en annan kommun. Hon har dock arbetat
manga ar som ldrare pa grundskolan och har stor erfarenhet av arbete med matriser frén sina

tidigare arbetsplatser.
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3.5 Procedur

Jag genomforde intervjuer med tva separata fokusgrupper om 5 elever, blandat flickor och
pojkar, under en engelsklektion med min kontaktperson som undervisande larare. Jag hade
mojlighet att anvénda ett enskilt rum som lag intill undervisningssalen. Samtliga elever 1
klassen gavs mojlighet att delta, vilket ledde till att fler flickor dn pojkar anmilde sitt
intresse. Den forsta elevgruppen bestod av tre pojkar och tva flickor och den andra
intervjugruppen bestod av fem flickor. Inga av de intervjuade eleverna kinde sig bekviama
med att spelas in pé band, vilket jag naturligtvis respekterade. Vid intervjuerna antecknade
jag istéllet vad eleverna svarade. Jag var noga med att podngtera att inga personer kommer
att namnges eller kunna identifieras 1 mitt arbete, och att jag inte heller kommer ndmna

skolans namn.

For att eleverna sdkert skulle veta vad som menas med bedomningsmatriser hade jag vid
intervjutillfdllet med mig en beddomningsmatris som eleverna kénde igen fran
engelskundervisningen. Just den aktuella matrisen satt dessutom uppsatt som ett permanent

inslag pa en anslagstavla i undervisningssalen.

Enligt rekommendation fran Davidson m.fl. (2003) inledde jag intervjun med ett antal
frigor av neutral karaktir, for att sedan komma in pé sjdlva dmnet. Eleverna var mycket
samarbetsvilliga och 6ppna for att dela med sig av sina tankar och &sikter. Intervjufrdgorna
ledde till givande diskussioner, dér eleverna fick mojlighet att komplettera varandras svar
och framfora andra synpunkter. Jag foljde den ordning pé frdgorna jag forberett, och 1 slutet
av intervjun fick eleverna mgjlighet att ldgga till ytterligare kommentarer eller viktiga saker

de tyckte vi hade uteldmnat.

Lérarintervjuerna gick till pd liknande sétt, med undantag for att de skedde individuellt, vid
olika tillféllen under dagen. Lérarna ville inte heller bli inspelade pd band, vilket ledde till
att jag dven har antecknade deras svar. Med lararna (till skillnad fran med eleverna) foll det
sig naturligt att inte folja frdgepapprets struktur slaviskt, utan att hoppa mellan frdgorna som

de passade in naturligt under samtalets géng.
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3.6 Analys och bearbetning

Under rubriken Analys och slutdiskussion (kapitel 5) kommer jag att resonera kring valet av
metod for min undersékning och kring resultatets validitet och reabilitet. Med utgangspunkt
i mina fragestéllningar och i den kunskapsbakgrund jag tidigare presenterat kommer jag
sedan att analysera mitt undersokningsmaterial, askadliggora de slutsatser jag dragit och de
stallningstaganden jag gjort, samt redogdra for mina personliga asikter och erfarenheter

kring arbete med matriser.

For att gora analysen mer éverskadlig har jag valt att kategorisera resultatet fran de olika

intervjuerna i foljande underrubriker:

e Uppfattningar om arbete med beddémningsmatriser
e Uppfattningar kring matrisens fordelar

e Uppfattningar kring matrisens nackdelar

e Matrisen som redskap for larande

e Forhallandet mellan beddmning och betyg

e Sammanfattande slutsatser
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4. Resultat

Jag antecknade vad elever och ldrare svarade, och darfor har jag valt att sammanfatta
intervjuerna i aterberéttande text. Manga av svaren var samstimmiga, framforallt elevernas,
men 1 de fall da nagon gav ett avvikande svar eller berdttade om en personlig erfarenhet har
jag angett det. Vissa svar har jag valt att citera sdsom de gavs, och de anges da inom

citationstecken.

4.1 Sammanstallning av elevintervjuerna

Naér jag berittar att samtalet ska handla om bedomningsmatriser tittar eleverna lite frdgande
pa mig, men nér jag visar dem en kopia av en matris som de kommit i kontakt med tidigare
sd kdnner de genast igen den och forstir vad det dr vi ska prata om. Samtliga intervjuade
elever deltar sedan engagerat i samtalet. Det kénns att de kdnner varandra vél, och alla vigar
prata fritt. De lyssnar intresserat bade pa mig och pd varandra, och oombedda inflikar de

egna kommentarer till det kamraterna beréttar.

I bida intervjugrupperna dr eleverna eniga om att arskurs 9 ar ett tufft skoldr. De har alla
borjat fundera infor gymnasievalet och tycker att det dr viktigt att man kdmpar i skolan. Alla
har fokus pa slutbetyget, men ingen av dem pratar direkt om kunskap 1 sig som en vinst. En
elev sdger att det dr viktigt att man fortsitter att jobba pa, &ven om man redan vet att de
meritpodng man har formodligen rdcker for att komma in pd det valda gymnasie-
programmet: “Man vet aldrig vad som kan hédnda, det kan hinna hinda mycket innan
varterminen ar slut. Dessutom &r det viktigt att man alltid gor sitt bédsta, s& att man inte

slappnar av for tidigt”, beréttar en elev.

”Det ar ganska traditionell undervisning pad den hir skolan™, sidger en annan elev. Hon
jamfor med en annan skola, som hon har bytt frdn under hogstadietiden. “Inte s& mycket
grupparbeten och sént, och vi jobbar aldrig med film. Har dr det mest enskilt arbete med
1axforhor, prov och inlimningar.” Klasskamraterna 1 samma intervjugrupp héller med, och

dven eleverna i grupp 2 beskriver sin skola som "pluggig”.
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Béda intervjugrupperna tar spontant upp de nationella proven som kommer under
varterminen, och det blir tydligt att samtliga elever kdnner en viss oro infor dem. De
spekulerar lite grann 1 hur pass avgorande resultatet dér ar for slutbetyget. De ar oroliga for
att ett daligt resultat gor sa att man sinker sitt slutbetyg, oberoende av vad man presterat
tidigare under hogstadietiden, fast de tilligger att det skulle vara fruktansvért oréttvist om

det vore sa.

Flera elever séger att ”man liksom vet” vad som krédvs av en i skolan och att man vet vad det
ar lararen tittar pa, fast det ar svart att beskriva det i ord. Deras uppfattning &r att lararen
tittar pa saker som sédttet man skriver pa, hur mycket man skriver och hurdant innehallet &r.
Eleverna menar att alla lirare dr olika, men att man som elev ganska snabbt lar sig vilka

krav varje enskild ldrare stiller och att man anpassar sitt arbete efter det.

I de flesta &mnessalar sitter skolverkets betygskriterier uppsatta, ofta omskrivna av lirarna 1
matrisform, men dem tittar eleverna inte pa sa ofta. Vill man veta saker sa ér det béttre att
frdga ldraren, menar eleverna. Dessutom dr det dnd4 sé svirt att forstd vad som menas med
de skrivna kriterierna, s& man maste dndd frédga lararen och be henne/honom forklara
muntligen. Nér eleverna borjade ak 7 hade lararna en genomgéng i vad ldroplanen sa om de
olika &mnena, men de flesta minns inte s4 mycket av det. ”Man var inte s motiverad d4, det
var mest langtrakigt att lyssna, for det tog ganska lang tid att ga igenom alla &mnen”, minns

en elev.

Eleverna ar i forsta hand bekanta med bedomningsmatriser frdn dmnena matematik, NO,
svenska, engelska och idrott. De berittar att lararna som undervisar i dessa &mnen brukar ha
en genomgang infor ett nytt arbetsomrade, dar eleverna dels far veta vad laroplanen séger,
dels vilka krav som stélls pa dem. Genomgangen sker oftast bade skriftligt (papperskopia
eller overhead) och muntligt. Eleverna far dd se matrisen i forvdg och tillsammans med
lararen gar man igenom de olika nivderna. Ibland fir de ut matrisen som en egen
papperskopia, men lika ofta sitts ett enstaka exemplar av matrisen upp pa den gemensamma

anslagstavlan i klassrummet, s att eleverna kan titta pa den dér.
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Samtliga intervjuade elever har samma tankar kring varfor man anviander matriser i skolan:
For att man ska se hur man ligger till, vad man kan, vad det 4r man har visat lararen, vad
man eventuellt kunde ha gjort annorlunda eller battre och vad man kan utveckla. De flesta
uppfattar att matrisen finns for deras skull, men en elev framfor tanken att matriser anvénds
lika mycket for ldrarens skull, som ett sétt att fora minnesanteckningar infor kommande
betygssittning. Oftast 4r nidmligen de olika nividerna i matriserna relaterade till ett visst
betyg, vilket eleverna tycker dr bra. ”Det dr ju liksom &dnda det som man vill veta”, sdger en
elev och far medhall av hela sin intervjugrupp. Aven eleverna i den andra intervjugruppen
ar rorande Gverens om att det dr viktigt att betyget star utsatt och ser det som en sjilvklarhet

att de fir betyg pa enskilda arbeten.

Eleverna beréttar att de far respons pa varierande sitt efter att ett arbetsomréde avslutats;
ibland fér de tillbaka matrisen med personliga understrykningar/markeringar som visar vilka
kriterier de uppnatt, ibland far de skriftliga kommentarer déir liraren héanvisar till de olika
kriterierna i den gemensamma matrisen som sitter pa anslagstavlan. De uppfattar inte att det
finns ndgra gemensamma rutiner for hur matriserna eller kommentarerna forvaras efter att
man fatt ut dem; ett par elever sdger att man bara sparar matrisen om den &r bra, - ir
resultatet déligt dr det inget man vill behdlla. Nagon senare aterkoppling till matrisen
tillsammans med larare eller mentor/klassforestandare gors inte, och dérfor dr det inget krav

pa att man méste spara den om man inte vill.

Lite fler dn hilften av de intervjuade eleverna tycker att matriserna oftast ger klara besked
om vad som kridvs av dem for att de ska nd nésta nivd. ”Man kan alltid ldsa i nésta ruta vad
som krivs ytterligare”, sdger en av eleverna 1 den forsta intervjugruppen. ”De visar ju vad
man kan och vad man behdver utveckla vidare”, sdger en annan. Flera elever tycker dock att
matrisen inte ger sa mycket information som de skulle vilja ha. ”Jag tittar inte sa mycket pa

matrisen, jag bara gor vad ldraren sdger”, séger en tredje elev.
For samtliga elever i bada intervjugrupperna finns det en tydlig nackdel med matriserna:

”Texten ar ofta svar att forsta”, menar en elev. ”Man forstar vad det star, men inte alltid vad

det betyder”, sdger en annan.
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De matriser som ér tagna direkt fran Skolverket tycker eleverna sidmst om; de menar att
spraket dir sillan dr anpassat till deras niva och att det ofta blir alldeles for svart att forsta

vad som menas, och da struntar man helt enkelt 1 att 14sa vad det star.

En klar majoritet av eleverna séger att de vill fortsdtta att jobba utifrdn matriser, och de vill
girna gora det 1 kombination med enskilda samtal med lararen. Tva elever ar extra tydliga
med att de inte bryr sig om matriserna alls: ”Jag vill hellre bara ha muntliga kommentarer”,
sdger en elev. ”Jag vill hellre ha en personlig skriftlig kommentar”, sdger en annan elev i

samma grupp.

4.2 Sammanstallning av lararintervjuerna

De intervjuade ldrarna har samtliga haft kunskap om bedomningsmatriser sedan ganska
manga ar tillbaka, men har utvecklat sin kunskap och borjat anvinda matriser mer och mer
under de senaste tvéd-tre dren. Kunskapen har de fétt via foreldsningar, genom att pd egen
hand ldsa in sig pa litteratur kring dmnet, genom Skolverkets hemsida och genom att dela

bade teoretiska och praktiska erfarenheter med varandra inom kollegiet.

Det dr ingen av de tre tillfrdgade ldrarna som anvédnder matriser infor eller under varje
enskilt arbetsomrdde; det &r 1 forsta hand langre projekt och fordjupningar som har en matris
knuten till sig. Samtliga tre anger tidsbrist som en anledning till det, men de skulle alla
kunna tidnka sig att anvinda matriser oftare. Nir matriser forekommer sd gar de alltid
igenom den tillsammans med eleverna 1 borjan av det nya arbetsomrddet. Pedagog A
beréttar att hon oftast kopierar upp matrisen sa att varje elev far sitt eget exemplar, ofta pa
samma papper som de skriftliga direktiven till sjalva uppdraget de ska arbeta med. Nar det
sedan &r dags att utvirdera elevernas prestationer efter att arbetsomradet ar slut, dr det dock
inte alltid hon anvidnder matrisen for att gora individuella understrykningar till varje enskild
elev; hon berittar att hon mer och mer har atergatt till att skriva personliga kommentarer till
eleverna, eftersom hon tycker att det kinns friare och gor det mer anpassat till varje elev. 1
kommentaren dr hon dock noga med att gora konkreta hinvisningar till saker fran de olika

nivéerna pa matrisen, sé att eleven ska kénna igen sig.
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Pedagog B och C samarbetar en hel del kring matriserna, eftersom de undervisar i samma
dmne. Bada gor oftast personliga understrykningar direkt pa matrisen och delar ut till varje
enskild elev, men vid storre arbeten 1 framforallt NO hinder det att eleverna istillet far

personliga skriftliga kommentarer med hénvisning till det som stétt 1 matrisen.

Ingen av de tillfragade ldararna gor direkta aterkopplingar till resultatet pd gamla matriser
infOr ett nytt arbetsomrade; det dr elevernas eget ansvar att spara dem och anvinda dem om

de vill.

Konstruerandet av matriser gar till pa lite olika sitt, men nigon direkt tid for samarbete
kring detta har inte avsatts av skolledningen. Léirarna konstaterar att skapandet av matriser
mestadels dr ndgot som var och en gor individuellt pd egen planeringstid, &ven om pedagog
B och C forsoker samarbeta en del. Pedagog A, som &r relativt nyanstilld, har dnnu inte
samarbetat s mycket med andra kollegor pa skolan, men har med sig en hel del matriser ” 1
bagaget” fran sin forra skola. Dar arbetade man mycket med tematisk undervisning och
gjorde dmnesovergripande matriser tillsammans 1 arbetslaget. Hon menar att skapandet av
matriser ofta ledde till att man fick ett gemensamt synsitt inom kollegiet kring vad som
egentligen gor ett arbete bra. Hon menar ocksaé att nér arbetet med skapandet av matrisen vl
ar klart, s& tar bedomningsarbetet inte sd lang tid att gora. Det blir inte heller en massa
“onodigt tjafs” kollegorna emellan, d& en grundldggande diskussion kring beddmningen

redan har forts 1 samband med att matrisen kom till.

Pedagog B berittar att hon konstruerade en betygsmatris i NO for manga ar sedan, redan
langt innan hon visste att det fanns ndgot som hette bedomningsmatris. Nar Skolverket
sedan inforde nationella prov i NO for ett par ar sedan, visade det sig att hennes
uppdelning/formuleringar stimde vél 6verens med deras, vilket naturligtvis kéindes som en
bekriftelse pa att hon ténkte i rétt riktning. Tidigare gjorde hon ibland egna matriser infor de
olika arbetsomrddena i Ma och NO, men idag anvinder bade hon och pedagog C mestadels
Skolverkets matriser. ”Tiden racker helt enkelt inte till for att skapa ndgra nya péd egen hand,
eller tillsammans i @mnesgruppen”, sdger hon, och dessutom tycker hon att det kdnns

onddigt att lagga tid pd det nu, ndr det andd 4r en ny ldroplan och nya betygskriterier pa

géng.
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“Foljer man Skolverkets riktlinjer sd linge, s& goér man ju iallafall inte fel”, menar bade
pedagog B och C. I nuldget (ht 2010) &r det darfor Skolverkets matriser som ligger ute pa

skolans hemsida 1 &mnena Ma och NO.

Samtliga intervjuade pedagoger ser klara fordelar med bedomningsmatriser; dels tycker de
att matriserna underldttar den egna bedomningen, dels hjdlper de till att synliggora for
eleverna vad det dr som bedoms. De tycker ocksé att matriser bidrar till en mer jaimbordig
och rittvis bedomning, eftersom man utgér frdn samma sak nér eleverna bedéms. Pedagog
A har till och med erfarenhet sedan tidigare av att “avidentifiera” elevers arbeten for att

gynna en neutralare bedomning med hjdlp av matriser, vilket hon upplevde som positivt.

Samtliga tre ldrare poédngterar att konstruktionen av matriser ér tidskrdvande. Pedagog B
upplever ibland ocksd en fara i det sndva utrymmet i en matris: “Elevers kunskap kan
egentligen inte rutas in pa det sittet”, sdger hon, och far senare medhdll av pedagog C:
”Man kan inte forvénta sig att alla elever ska rymmas innanfér ramarna pa en matris”,
menar han. Pedagog A hiller ocksa med om detta: ”Det hdnder ofta att det jag vill podngtera
hos en elev faktiskt saknas 1 matrisen. Det kdnns ofta personligare och mer precist att skriva

en personlig kommentar.”

Pedagog C har faktiskt borjat ifrdgasétta anvindandet av matriser, eftersom han anser sig
borja kidnna av nackdelar med systemet. Han funderar mycket pa om elever och foérildrar ar
inforstddda med att det faktiskt finns en skillnad mellan summativ och formativ beddémning
och pa huruvida eleverna dr mogna nog att kunna resonera kring sitt eget larande pa ett
djupare plan. Han ser en fara 1 att skolan infor elever och forédldrar presenterar matrisernas
innehdll som den “absoluta sanningen” om vilka kunskapskrav som giller. Han dr ocksa
rddd att elever och forildrar tolkar resultatet pd en matris som ndgot som géller ’for evigt”,
medan det i verkligheten ju faktiskt ofta dr s att eleven mdste uppvisa samma kunskap eller
fardighet vid flera olika tillfallen for att man ska kunna konstatera att ett kunskapsmal har
uppnatts. “Det kanske inte alltid framgér av matrisen, och da har ju ldraren malat in sig i ett
horn”, menar han. Han funderar ocksd mycket over vad som hénder den dagen da
fordldrarna borjar ifrigasitta ldrarens bedomning, for att de sjilva tolkar det som star i

matrisen till fordel {for sina barn. Han forsoker fortydliga sin farhdga med foljande liknelse:
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”Som patient ifragasitter man inte om doktorn sdger att du lider av det och det, - han &r
professionell och kan sitt yrke, och vi som patienter litar pa att han gor ritt analys av vart
hélsotillstind. Som ldrare blir man diremot ifrigasatt hela tiden. MASTE vi alltid forklara
vad det dr vi bedomer och ldgga fram bevis for vad vi kommer fram till? Nar ska vér

professionalitet vara en tillrdcklig garanti for att vi faktiskt gor ratt bedomning?”

Samtliga intervjuade ldrare tror i alla fall att de kommer att fortsétta anvdnda matriser, pa ett
eller annat sitt, men samtidigt uttrycker de en gemensam asikt om att det ibland sitts lite for
stor tilltro till vad matriserna kan dstadkomma. ”Det viktiga &r att diskussionen kring VAD
vi bedomer och HUR vi bedomer fortsétter, oss kollegor emellan”, sdger pedagog A. "Det
kan mycket vil vara sd att det hir med matriser ar ett pedagogiskt “modeord”, som sa
manga saker forr 1 skolans vérld”, sdger pedagog B. ’Det ersitts kanske av ndgot annat som
forskningen kommer med framover.” Pedagog C avslutar: ”Det dr trots allt bara en form for

beddmning, inte den absoluta sanningen om vad som ar kunskap.”
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S. Analys och slutdiskussion.

5.1 Undersokningens reliabilitet och validitet

Eftersom jag sjilv har en hel del erfarenheter kring arbete med bedomningsmatriser gav jag
mig inte in 1 det hir arbetet helt forutséttningslost. For den hiar undersékningen har jag dock,
av forskningsetiska skél, valt att intervjua ldrare och elever pa en helt annan skola, som jag

inte har nagon personlig relation till.

Vad giller min undersdkning, sa maste jag som “forskare” stélla mig sjilv frigan om den ar
trovardig. Jag har stridvat efter att folja de rekommendationer som giller for ett
fenomenografiskt arbetssitt, s& som det presenteras av Davidson m.fl. (2003) och
Kroksmark (2007), vilket bland annat méarks i mitt val av att genomfora en kvalitativ

intervju istéllet for en enkdtundersdkning.

Undersokningens validitet far anses som god, dd jag undersokt det jag verkligen avsett att
undersoka, och reliabiliteten likasd, d& en kvalitativ intervju far ses som ett bra
tillvagagangssitt for undersokningar géllande uppfattningar. Reliabiliteten for min
aterberittande redogorelse hade dock kunnat vara dnnu battre, om jag hade fétt deltagarnas
godkédnnande att spela in intervjuerna pd band. En annan nackdel var ocksd att jag blev
ombedd att skicka fragorna 1 forvdg. Jag fick naturligtvis 6vervdga om och hur detta skulle
paverka intervjuresultatet, men tvingades stédlla det emot alternativet att ldrarna inte ville
stélla upp pé intervjun alls. I efterhand har jag dock blivit forsédkrad om att den enda som tog
del av fragorna i forvdg var min kontaktperson, och hon deltog aldrig i sjélva
undersokningen. Av detta drar jag slutsatsen att det inte paverkat undersdkningens resultat

alls.

5.2 Uppfattningar om arbete med bedomningsmatriser

Redan innan intervjuerna dger rum blir det tydligt for mig att det finns en generell kunskap
om matriser pd skolan didr min undersokning genomfors. Skolledningen dédr har under
senare ar avsatt en hel del tid for gemensam fortbildning 1 &mnet, vilket far tolkas som en
tydlig signal om att det anses vara viktigt. Aven pa skolans hemsida finns information om

hur man arbetar med bedomningsmatriser. Den allméinna kénslan som formedlas av den del
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av lararkollegiet som jag tréffar under mitt besok ar att matriser dr nagot positivt och bra,
och att det dr nagot alla ldrare borde anvénda i storre utstrackning. Idag arbetar dock endast

en handfull ldrare pa skolan aktivt med matriser i sina &mnen.

De intervjuade ldrarna har sjélva valt att arbeta med beddmningsmatriser 1 sin undervisning
for att de upplever att det medfor nagot dvervidgande positivt, bade for dem sjdlva och for
eleverna. Samtidigt uttrycker de frustration, stress och otillricklighet dver att de inte arbetar
med matriserna i den utstrackning som de skulle vilja gora. De ser stora mojligheter 1 vad
matriserna skulle kunna hjilpa till att astadkomma, bade nér det giller insyn i mal och
bedomning och 1 elevernas larandeprocess, men samtidigt anar jag tydliga tecken pi att det
skapar en viss prestationsangest for dem. Jag fir se exempel pé ett flertal matriser som
anvinds, men ldrarna lamnar en uttrycklig onskan om att jag inte ska anvinda dem som
bilaga i det hir arbetet, vilket jag naturligtvis respekterar. Jag anar en slags farhaga hos dem
over att bli bedomda och ifrdgasatta, en radsla 6ver att visa upp ndgot som inte ar tillrackligt
bra. Samtliga intervjuade ldarare nimner ocksa tidsaspekten som en stressfaktor i arbetet med
matriser; de skulle vilja arbeta med matriser 1 storre utstrickning, men de upplever att det
helt enkelt tar for 1ang tid 1 ansprék frdn en arbetssituation dér arbetsbelastningen redan &r

hog.

Den elevgrupp jag traffar signalerar tydligt att de ar studiemotiverade och att skolan é&r
viktig. Det dr uppenbart att de duktiga eleverna, som faktiskt kanske tillgodogdr sig
matrisens budskap pa ett bra sitt, har en stark stillning i klassen. For dem &r det viktigt att
lyckas 1 skolarbetet, och det kianns sannolikt att deras &sikt sétter ribban” for hur de andra 1
klassen kommer att uppfatta matriserna. Majoriteten av de intervjuade eleverna sdger sig
vara positivt instdllda till matriser, men ingen av dem &r van att anvénda begreppet matris.
Jag stéller mig sjélv fragan om det egentligen dr matrisen 1 sig som de &r positivt instédllda
till, eller om de gillar alla slags typer av respons, oberoende av form. Sannolikheten dr stor
att lararnas positiva instillning fargar av sig pa eleverna; de kdnner sig trygga med sina
larare och hyser stort fortroende for dem, och det ldrarna marknadsfor som négot som é&r bra

for larandet tar eleverna till sig.
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En av de intervjuade eleverna uppfattar det som att matrisen i forsta hand ar ett redskap for
lararna och inte for eleverna, vilket ar intressant. Sett ur detta perspektiv blir det uppenbart
att matrisen riskerar att forlora sitt egentliga syfte - att synliggora inlérning for eleven — for

att istillet bli ett enkelt sitt for lararen att genomfora och ldgga fram bedomningar pa.

Under mitt korta besdk pa intervjuskolan upplever jag tydligt att det uttrycks stor kollegial
beundran gentemot de ldrare som arbetar med matriser regelbundet, och ordet “duktig”
forekommer frekvent som beskrivning nér andra larare talar om dessa kollegor. Flera av de
larare jag traffar pa som inte arbetar med matriser 1 sin undervisning ursiktar sig nastan for
att de inte dr delaktiga i det arbetet och sdger att de sjdlva girna skulle vilja vara mer insatta.
Detta ir en attityd som stimmer 6verens védl med hur jag upplever mitt eget kollegium, dar
manga lagger ner mycket samarbete, tid och moda pa att skapa funktionella matriser och pa
att fa eleverna att inforliva dem 1 ldrandeprocessen. Bade aktuell forskning, Skolverket och
skolledningen har under senare ar tydligt signalerat att bedomningsmatriser ar positivt for
larandet och ett redskap som absolut bor anvindas 1 det dagliga arbetet. Jag upplever starkt
att sinnebilden for en “duktig” ldrare idag blivit just de larare som arbetar med matriser i sin

undervisning.

5.3 Uppfattningar kring matrisens fordelar

Freccero m.fl. (2008) menar att huvudsyftet med matriserna ar att den skall kunna anvéndas
av bade den undervisande ldraren och av eleven sjdlv. Eftersom matrisen underléttar for
eleven att sjalv bedoéma sin kunskap, s& skapas ocksd storre forutsittningar {or
elevinflytande. Detta 6verensstimmer vdl med vad mina informanter beréttar; de ldrare som
har deltagit 1 min undersokning ser flera tydliga fordelar med att anvinda matriser 1 sitt

arbete, och det gor dven eleverna.

Enligt Skolverket (2009:A) visar erfarenheter att matriser under alla omstindigheter
paverkar elevers larande och ger dem en bild av vad de ska ldra och ge dem en tydlig bild av
vad nista steg 1 kunskapsutvecklingen dr. De intervjuade ldrarna framhaller just det faktum
att eleverna i forvdg kan se vad som krdvs av dem inom ett visst arbetsomrdde som den
storsta fordelen 1 det egna arbetet med matriser. De upplever att eleverna far en konkret bild

av mal som annars kan upplevas som abstrakta. De intervjuade eleverna haller med sina
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larare om att matriserna &r ett bra sétt att synliggora vilka mél man arbetar mot inom olika
dmnen och arbetsomraden. Majoriteten av eleverna tycker att matrisen dr bra pa s sitt att
den visar vad som fOrvéntas av dem och att de pa ett relativt verskadligt sitt kan se hur de
har lyckats inom ett visst arbetsomrade. De uppfattar ocksa att matriserna gor det littare for
dem att se vad "nésta kunskapssteg” dr och vad man eventuellt kunde ha gjort annorlunda

eller battre och vad man kan utveckla.

Precis som Jonsson (2010) menar ldrarna att en rétt konstruerad beddmningsmatris
underléttar for ldraren att pa ett enklare sétt ge feedback till eleverna, men ocksa att den ger
eleverna konkreta forslag pd forbattringar. De menar ockséa att matriserna generellt sett gor
det ldttare for ldrare och elever att hitta “ett gemensamt sprak” kring mél och
kunskapsutveckling. Lararna 1 min undersdkning upplever det dven som positivt att arbetet
med matriser skapar en slags samsyn inom kollegiet, vilket de menar 1 sin tur leder till en
mer jambordig och rittvis bedomning for eleverna pé skolan. En annan fordel som de
upplever ér att sjdlva bedomningsarbetet i regel gér snabbare ndr man 1 forvig kommit

overens om hur bedémningen ska gdras och vad den ska omfatta.

En positiv aspekt av arbetet med bedomningsmatriser som jag sjilv upplever ar att det ér ett
bra sitt att stirka d&mnesintegrationen 1 skolan och framhava de likheter som faktiskt finns 1
de olika &mnesplanerna. Till exempel har &mnena svenska, SO och NO manga overgripande
madl gemensamma, som t.ex. formédgan att kunna reflektera, jimfora och analysera. P4 min
egen skola har jag och mina kollegor under de senaste aren arbetat mycket med att forma
gemensamma strukturer och arbetssétt som fungerar 6ver &mnesgrénserna, for att pd sa sitt
skapa ”roda tradar” for vara elever och ett sprak kring kunskap och ldrande som de kidnner
igen och forstir. Vi anvdnder gemensamma matriser, har arbetat fram en gemensam syn pa
beddmning och anvinder liknande arbetssédtt med vara elever nér det géller att sitta upp
tydliga framtida malséttningar utifrdn det matriserna visar. Bdde vi och vara elever har

upplevt att detta har haft mycket positiva effekter pa elevernas kunskapsutveckling.
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5.4 Uppfattningar kring matrisens nackdelar

Skolverket (2009:A) menar att en matris ska illustrera uppstéllda mal och ska vara skriven
pa ett sitt som gor den tolkningsbar for eleven, men samtidigt rekommenderas att matrisen
formuleras kortfattat och summariskt. Min undersokning visar att detta medfor problem 1
praktiken; sd gott som alla elever i undersokningen sdger att spraket i matriserna ofta &r
svart att forsta, och bade elever och larare upplever att matrisen ar for ”snidv” for att fungera

pa egen hand, i jamforelse med andra modeller fér beddmning.

Undersokningen visar att elever foredrar om matrisen atfoljs av en muntlig eller skriftlig
forklaring. De intervjuade ldrarna menar att matrisen inte riktigt fungerar pa egen hand; att
“ruta in” elever i ett schema dér det inte finns utrymme for en mer utvecklad personlig
kommentar upplevs som en begrinsning. Lararna menar ocksé att matriserna kan fa negativ
effekt om dess innehéll presenteras och/eller tolkas som nagot slags “facit” pa vad kunskap
faktiskt &r; detta Oppnar upp for elever och foréldrar att géra egna tolkningar och ifragasitta

lararens bedomning.

Min egen erfarenhet, vilken stirks av de intervjuade ldrarnas uppfattning, dr att man som
larare vill fA med sd mycket som mojligt 1 matrisen; varje enskild elev ska hitta nédgon
formulering som de kan kénna igen sig 1. Hir skapar savél matrisens utformning sévil som
forskningen ett visst dilemma. Freccero m.fl. (2005) menar att matrisen ska visa vad
eleverna kan, inte vad de INTE kan; matrisen forvintas alltsd borja déar de allra lagsta
kraven ligger, inte dir den svagast presterande eleven ligger. Vad goér man da med de elever
som inte passar in nidgonstans alls, som inte nir upp till det allra mest basala kriteriet? I
praktiken skulle detta innebéra att vissa elever fér tillbaka en tom matris, alternativt en
skriftlig kommentar med hénvisning till de mal som finns formulerade i matrisen, och da
har man dnd4 inte skapat en gemensam “mall” som tydliggor kunskapsliaget for alla elever.
Risken finns ocksa att, som Lindberg m.fl. (2005) menar, en tom matris kan uppfattas som
ett fordomande, vilket absolut inte framjar fortsatt utveckling. Kanske &r det faktiskt sé att

anvindandet av matriser som ett bedomningsverktyg faktiskt inte dr lampligt for alla elever.
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5.5 Matrisen som redskap for larande

For de intervjuade eleverna ar det inte riktigt uppenbart vad arbetet med matriser skulle
kunna ge péd sikt. Min undersokning visar att de betraktar informationen som matrisen
formedlar som “farskvara”; dess innehéll blir oviktigt i samma 6gonblick som eleverna har
tagit del av det. Bade lérare och elever beréttar att det som matriser och skriftliga omdémen
visar inte efterarbetas alls. Jag uppfattar att ldrarna egentligen skulle vilja hitta arbetsformer
for hur man pa ett bittre sitt kan medvetandegora eleverna om deras egen larandeprocess,
men skolan har ingen gemensam malsdttning for detta, och ldrarna uttrycker tydligt att den
redan pressade lektionstiden helt enkelt inte racker till for att skapa separata lektioner kring

inlédrning och larande.

Det finns inte heller ndgon gemensam rutin for hur matriserna ska forvaras efter att ett
arbetsomrdde har avslutats; ldrarna bevarar oftast egna kopior pd de utdelade matriserna,
men mest for den egna dokumentationens skull. Med nigot enstaka undantag dr det nistan
ingen av eleverna som sparar matrisen for att anvinda den vid senare tillfdlle; eftersom de
sjdlva fér vélja om och hur de ska forvara matrisen sé véljer de flesta att helt sonika kasta
bort den, eller pd sin hgjd att sétta in den 1 en padrm dir den faller 1 glomska. Nigon
aterkoppling till resultatet pa gamla matriser tillsammans med ldrare eller
mentor/klassforestdndare gors inte infér nya, liknande arbetsomrdden. Pa intervjuskolan
anvands alltsd matriserna i nuldget som ett verktyg for att tydliggora mél och bedomning i

ett aktuellt moment, men inte for att synliggora en pdgéende lirandeprocess hos eleverna.

Att en matris blir liggande nagonstans, eller rentav slingd 1 papperskorgen efter avslutat
arbetsomrdde, tror jag tyvérr dr en rutin som dr ganska vanlig pd ménga skolor som arbetar
med matriser; man tar sig inte tid att fora arbetet med matriser till ndsta niva. Jag haller
definitivt med Freccero m.fl. (2005) ndr de menar att statusen for ett reflekterande arbete
skulle hojas avsevirt om man avsatte tid for det i skolan. Om det ar viktigt att eleverna
forstar varfor undervisningens uppldgg ser ut som det gor, vad han/hon har uppnatt
kunskaps- och fardighetsméssigt och vad som krivs for fortsatt utveckling, sd ar det ocksé
viktigt att skolan tar pd allvar att lira eleverna hur man kommer till en sddan insikt. Min
erfarenhet och Overtygelse dr att vi vuxna 1 skolan méiste vara beredda péd att avsitta

ordentligt med tid fr&n den ordinarie undervisningen for att lita eleverna arbeta med
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metakognition; att ge eleverna tid och rétt verktyg att ldra sig om sitt eget ldrande, vilket
absolut inte kommer av sig sjdlvt annars. Bedomningsmatriser i all 4ra, men om eleverna
inte har insikt i HUR de sjdlva lir sig, sa blir det inte heller latt for dem att forstd VAD de
ska lira sig och VARFOR. Ansvaret for detta utvecklingsarbete bor inte ligga pa enskilda
dmnen och larare, utan bor genomsyra hela verksamheten 1 skolan. Jag anser att det yttersta
ansvaret for hur detta arbete ska organiseras upp ligger pa skolledningen; om tiden saknas 1

ett redan spdckat schema, s& maste andra arbetsuppgifter helt sonika plockas bort.

5.6 Forhallandet mellan bedomning och betygsséittning

Moreau m.fl. (2008) lyfter fram en vanlig konflikt 1 arbetet med matriser: Manga lirare stir
fortfarande kvar med ett ben (eller bada) 1 ett kvantitativt synsétt, dar kunskap enkelt ska
kunna mitas 1 podng och genomsnitt, och det primédra mélet for bade elever och larare ar
fortfarande att undervisningen ska leda till ett betyg, istillet for till kunskap. Aven Freccero
m.fl. (2008) menar att kriterierna 1 en beddmningsmatris inte bor forvdxlas med
betygskriterier; innehallet 1 kriterierutorna ska istillet motsvara det som &dr kidnnetecknande
for det aktuella avsnittet/den aktuella processen som eleverna arbetar med. Avsikten med
bedomningsmatriserna ar alltsa att koppla kunskapen fri fran betyget och istillet fokusera pa
sjdlva ldrandet. Att teorin inte alltid fungerar i praktiken, blir onekligen tydligt i min
undersokning. De intervjuade eleverna uttrycker en tydlig 6nskan om att bli betygsatta pa
enskilda arbeten (majoriteten av dem ser det till och med som en sjilvklarhet), och de
intervjuade ldrarna tillmdtesgar denna onskan och betygsitter oftast enskilda arbeten genom
att forvandla matrisens olika kvalitetsnivder till konkreta betyg. Varken ldrare eller elever
verkar reflektera ndmnvért over att det skulle ligga ndgon slags konflikt 1 att samtidigt

anvénda tv4 helt olika bedomningssystem.

Denna konflikt uppfattar jag som ganska vanlig pé skolor dir arbete med matriser
forekommer. Min egen praktiska erfarenhet &ar att diskussionerna ofta gar hdga inom
lararkollegiet kring huruvida man kan betygsitta enskilda arbeten eller inte. Kanske &r det
en larargenerationsfraga hur man ser pa det, men jag tror samtidigt att det ar latt att man
som nyutbildad ldrare “drver” den kunskapssyn som av tradition finns bland
dmneskollegorna péd den skola dir man arbetar. Det kan vara svirt att std upp mot

skolledning, kollegor, elever och inte minst fordldrar och representera en kunskapssyn som
40



ingen annan delar. Min personliga dvertygelse dr dock att s& linge vi som arbetar i skolan
inte kan enas kring vilken kunskapssyn som maste gilla, sd kan vi inte heller forvénta oss en

fordndrad syn pa kunskap hos elever och foréldrar.

5.7 Sammanfattande slutsats

Efter att ha analyserat mitt undersokningsmaterial drar jag slutsatsen att elever och lirare
generellt sett dr positivt instdllda till bedomningsmatriser. Arbetet med matriser har hog
status pa skolan, och de ldrare som arbetar med matriser betraktas som “duktiga” av sina
kollegor. Samtidigt formedlar samtliga intervjuade ldrare en kinsla av tidspress, stress och
en viss prestationsangest over arbetet med att konstruera anvidndbara matriser. Bade elever
och larare upplever att matrisen fortydligar malen, ger en bild av var eleverna befinner sig i
forhallande till dessa, samt visar vad nésta kunskapsmaéssiga steg dr. Eleverna upplever dock
att manga matriser har ett sprik som gor dem svéra att forstd. Aven lirarna upplever
negativa sidor nér det géller den sprakliga utformningen, da de ofta kinner att det saknas
passande formuleringar. Det ar darfor vanligt forekommande att matrisen kompletteras med
en muntlig eller skriftlig kommentar, vilket eleverna uppskattar. Varken elever eller lirare
ser ndgon konflikt 1 att 1ata matrisen innefatta betygssittning pa enskilda arbetsomraden,
vilket ocksa dr vanligt forekommande. Det som matrisen visar behandlas som “farskvara”
och anvénds inte vidare nér ett arbetsomrade dr slut. Min slutsats ér att arbetet med matriser
pa intervjuskolan synliggér médl och beddmning, men att det &nnu inte &r tillrackligt

utvecklat for att kunna betraktas som ett redskap for att synliggdra en ldrandeprocess.
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6. Slutord

I och med inférandet av de nya ldroplanerna for bade grundskola (Lgrl1) och gymnasium
(Lgyl1) under 2011, sa ar diskussionerna pa svenska skolor kring kunskapssyn, bedomning
och ldrande mer levande dn négonsin. Att anvdnda nagon form av matris som redskap for
beddomning gor ménga ldrare redan i dag; skolans stora utmaning framover ligger snarare i
att hitta arbetsformer for att pa ett bittre sitt anvdnda matrisen som redskap dven for

larande.

Ny litteratur och ny forskning kring beddmningsmatriser och ldarande publiceras
fortlopande, och fortbildningar och foreldsningar 1 dmnet anordnas kontinuerligt. Jag é&r
sjalv nyfiken pa att lisa vidare och ta del av (for mig) ny litteratur 1 &mnet. Som exempel pé
svensk litteratur kan nidmnas Lundahl (2011) och Folke-Fichtelius m.fl. (2010), som bada
skriver om beddmning for larande, och Gérdenfors (2010) och Hyltegren (2010) m.fl. som
skriver om hur vi kan utveckla elevers tinkande och lust att ldra. Det finns dven en hel del
utlandsk litteratur som é&r av intresse for mig att g vidare med, sdsom Hatties (2008) meta-
meta-studie kring framgangsfaktorer 1 skolarbetet och Wiliams (2011) bok om formativ

bedomning.

Nir det géller vidare forskning kring beddmningsmatriser, sa ser jag fram emot nagon form
av storre undersokning som visar vilken inverkan dessa faktiskt har pa svenska elevers
larande. Kanske &r det fortfarande for tidigt att géra en sddan, men pa sikt tror jag att det ar
viktigt att gora en grundlig utvédrdering av vad arbetet med matriser bidrar till i elevernas

kunskapsutveckling.

42



7. Referensforteckning

Davidson, B. & Patel, R. (1991, 2003). Forskningsmetodikens grunder - Att planera,
genomfora och rapportera en undersokning, Lund: Studentlitteratur AB.
ISBN: 978-91-44-02288-8

Freccero, U., Hortlund, T. & Pousette, A. (2005). Bedomning av kvalitativ kunskap -
Konkreta exempel fran gymnasieskolan, Hassleholm: Fortbildning 1 Stockholm AB.
ISBN: 78-91-7091-155-2

Jonsson, A. (2010). Ldrande bedomning, Dalby: Gleerups Utbildning AB.
ISBN: 978-91-40-66688-8

Kroksmark, T. (2007). Fenomenografisk didaktik - en didaktisk mojlighet, ur: Didaktisk
Tidskrift Vol. 17, No 2-3, Jonkoping University Press, Jonkoping: Hogskolan for 1arande
och kommunikation.

Lindberg, V. & Lindstrom, L., redaktorer. (2010). Pedagogisk bedomning - Att
dokumentera, bedéma och utveckla kunskap, Stockholm: Stockholms universitetsforlag.
ISBN: 978-91-7656-594-0

Moreau, H. & Wretman, S. (2008). Bedomning for att forma undervisning och ldrande,
Haéssleholm : Fortbildning i1 Stockholm AB/Grundskoletidningen.
ISBN 978-91-7091-217-7

Skolverket (2002). Bedoma eller déma. Tio artiklar om bedémning och betygssdttning,
Stockholm.

Skolverket (2009:A): Forfattningskommentarer for likvdirdig bedémning och betygsdittning,
Stockholm

Skolverket (2009:B): IUP-processen — Arbetet med den individuella utvecklingsplanen med
skriftliga omdomen, Stockholm.
ISBN: 978-91-85545-77-3

Skolverket (2009:C): Ldroplan for det obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och
fritidshemmet Lpo 94, Stockholm.
ISBN 978-91-85545-13-1

Skolverket (2011): Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011,
Stockholm.
ISBN: 978-91-38325-41-4

Vetenskapsrddet (2010): Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhdllsvetenskaplig
forskning.
ISBN: 91-7307-008-4

43



Internetreferenser

http://www.svenskaakademien.se/web/Ordlista.aspx (Hamtat 2010-09-21)
http://www.skolverket.se/sb/d/1597/a/7140 (Hamtat 2010-09-22)
http://www.skolverket.se/sb/d/208/a/6338 (Hamtat 2010-09-22)
Forelasningar

Hortlund, T: Utvecklingsarbete kring kunskap, ldrande och bedomning, Trelleborg,
hostterminen 2007.

Moreau, H & Wretman, S: Bedomning for att forma ldrande, Trelleborg, varterminen 2008.

Referenser for vidare forskning

Folke-Fichtelius, M. & Lundahl, C. (2010): Bedémning i och av skolan — praktik, principer,
politik, Lund: Studentlitteratur AB.
ISBN: 914-40-5681-8

Gérdenfors, P. (2010): Lusten att forsta — om ldrandet pa mdnniskans villkor, Stockholm:
Natur&Kultur.
ISBN: 912-712-1658

Hattie, J. (2008): Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement, England: T & F Books.

Hyltegren, G & Lindqvist, S (2010): Att utveckla elevers tinkande — en teoretisk praktika,
Stockholm: Libris.
ISBN: 914-709-946-1

Lundahl; C. (2011): Bedomning for ldrande, Stockholm: Norstedts.
ISBN: 978-91-1-302683-1

Wiliam, D. (2011): Embedded formative assessment, USA: Solution Tree.
ISBN: 978-19-3524-933-7

44


http://www.svenskaakademien.se/web/Ordlista.aspx
http://www.skolverket.se/sb/d/1597/a/7140
http://www.skolverket.se/sb/d/208/a/6338

8. Bilagor

Bilaga 1: Intervjufragor till eleverna

Inledande fragor
Hur kénns det att ga sista aret 1 grundskolan?

Hur kéinns det att bli beddmd och fa betyg?

Allméanna fragor kring undervisningen

Beritta lite om vad ni gor 1 (svenska) och hur ni brukar arbeta!

Hur vet du pé forhand vad som kravs av dig nér du paborjar ett nytt arbetsomrade?
Vad ir det lararen tittar pa/bedomer?

Hur vet du vad som krévs for att fa ett speciellt betyg?

Fragor om bedomningsmatriser och bedomning av kvalitativ kunskap

Varfor anvinds bedomningsmatriser i skolan, tror du?

Hur létta ar matriserna att forsti?

Hur anvénder ni bedomningsmatrisen fore ett arbetsomrade?

Oversitter du kryssen till betyg?

Tycker du att matrisen visar vad du faktiskt kan pé ett bra séitt? Hur? Om inte, varfor?
Hur anvinder ni matrisen efter att arbetsomradet ar fardigt?

Hur kan matrisen visa dig hur du ska gora for att utvecklas vidare?

Vilka fordelar kan du se med bedomningsmatriser?

Vilka nackdelar?

Ovriga fragor

Ar det ndgot som ni vill tilligga som vi inte tagit upp?

45



Bilaga 2: Intervjufragor till lirarna

Inledande fragor
Hur ldnge har du arbetat som larare?

Vilka dmnen undervisar du 1?

Allméiint om undervisningen

Beritta lite om hur du arbetar 1 ditt &mne!

Fragor om bedomningsmatriser och bedomning av kvalitativ kunskap

Hur ldnge har du jobbat med matriser?

Beritta lite om hur du anvénder matriser 1 ditt/dina &mnen.

Varfor arbetar du med matriser?

Hur sker konstruktionen av era matriser?

Vilka fordelar/nackdelar upplever du med att arbeta med bedomningsmatriser?
Hur uppfattar du att elevens medvetenhet om det egna larandet paverkas?

Hur mycket gemensam tid 14ggs pa planering/utveckling av arbetet med
beddmningsmatriser pa din skola?

Hur mycket tid far du ldgga av din personliga planeringstid 1 arbetet med matriser?

Hur ser du pa beddmningsmatriser i framtiden?

Ovriga fragor

Ar det ndgot som du/ni vill tilligga som vi inte tagit upp?
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