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Uppgiftsspecifika matriser

Utformning och anvandning ur fem svensklarares perspektiv

Ragnvi Hansson Roomans

Abstract

This study examines the design and use of task-specific rubrics in a Swedish secondary school setting,
against the backdrop of the theory of formative assessment and feedback. For teachers, rubrics can be
a tool for systematic analysis of curricula and grading criteria (so called knowledge requirements),
while for students, rubrics can highlight the connections between learning objectives, teaching and
assessment. The purpose was to study the design of rubrics as well as teachers’ beliefs and opinions
about and experiences of using rubrics. A phenomenographic approach was used, supported by Borg’s
theoretical framework on teacher cognition and combined with qualitative content analysis. The
empirical material for this study consisted of seven examples of rubrics, and transcripts of semi-
structured interviews with five teachers of Swedish. The analysis of the rubrics showed that, from a
usage perspective, these can be divided into three groups: rubrics for summative assessment, rubrics
for formative assessment and rubrics that appear suitable for both formative and summative
assessment purposes (regardless of actual use). The rubrics studied could also be divided into two
main groups from a design perspective: teacher-made rubrics not clearly modelled on official texts,
which were rare, and rubrics based either on the grading criteria for the relevant course or on task-
specific rubrics derived from national tests, both of which were equally common. Furthermore, three
relatively clear perspectives were found in the transcripts of the teacher interviews: the teacher’s, the
student’s and society’s. These perspectives were shown to be interdependent. The interviews
illustrated that teachers use rubrics to clarify the learning objectives, to improve students’ learning or
performance, and/or to help students understand teacher feedback. From the teachers’ own
perspective, possible motivations for using rubrics were 1) helping the students understand the
learning objectives, 2) planning their teaching and assessment activities, and 3) giving feedback.
Teachers did, however, hold partly differing views on which of the potential ways of using rubrics
were best suited to their own teaching and to their students’ learning.
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1. Inledning

Att tydliggora undervisningens mal for eleverna ar en av den formativa bedomningens hérnstenar.
Enligt Lundahl (2014) maste skolans krav synliggoras sa att eleverna far mojlighet att visa sitt
kunnande, och lararna maste, med fordel tillsammans, tolka laroplanen, kursplanerna och
kunskapskraven som ett led i konkretiseringen och omséattningen av malen i undervisning. De behéver
aven planera hur beddmning ska genomféras som en naturlig del av undervisningen. Med anledning
av detta foreslar Lundahl ett antal sétt pa vilka larare kan se till att malen blir tydliga for eleverna: att
skapa databaser med elevtexter for att illustrera hur olika kunskapskrav kan uppfyllas i realiteten, att
lata eleverna resonera sig fram till vad som kravs for ett visst betyg och att med hjalp av matriser
visualisera relationen mellan larandemal, undervisning och bedémning.

| detta sjalvstandiga arbete belyses matriser. Sadana borjade anvéndas i stor skala i den svenska skolan
i samband med inférandet av den senaste laroplanen, Lgr11/Gy11 (Skolverket, 2011b — Lgril1;
Skolverket, 2011c — Gy11). Syftet med matriser ar enligt Lundahl "att ge lararen ett enkelt redskap for
systematiska analyser av kursplaner och kunskapskrav” (2014, s. 93). For eleverna synliggor de
sambandet mellan larandemal, undervisning och bedémning (Lundahl, 2014). Enligt laroplanen for
gymnasieskolan (Gy11) ska ocksa ”[s]kolans mal [vara] att varje elev tar ansvar for sitt larande och
sina studieresultat, och kan bedéma sina studieresultat och utvecklingsbehov i férhallande till kraven
for utbildningen™. Mot bakgrund av det malet &r det inte svart att se att matriser kan ha en roll att
spela. Aven Jonsson framhaller att matriser &r en popular strategi for att tydliggéra malen, men
konstaterar att det rader delade uppfattningar om huruvida larare kan och bér kommunicera vilka
forvantningar de har pa eleverna i férvag (2013). Pa sin blogg konstaterar Jonsson (2017) att matrisers
vara eller icke vara under lang tid har varit foremal for livlig debatt och att denna debatt ar polariserad.
Jonsson konstaterar vidare att det ar avgorande att gora skillnad pa formativa och summativa syften
vid utformningen och anvandningen av matriser och att matriser som anvénds i formativt syfte
behdver vara uppgiftsnéra.

Matriser finns i olika former och kan vara utformade for olika anvandare. De kan besta av (delar av)
Skolverkets kunskapskrav eller vara mer fritt formulerade. De kan gélla en sa kallad formaga, till
exempel skriftlig eller muntlig framstallning, en genre (i bred bemaérkelse) eller en specifik uppgift
(Kjellstrém, 2013; Skolverket, 2011d). Matriser kan anvandas inom flera av skolans &mnen och
kurser. | detta sjalvstandiga arbete intas dock ett sprakdidaktiskt perspektiv och blicken vands mot
svenskldrares utformning och anvandning av matriser, framst, dock inte uteslutande, mot sddana som
ar tankta att anvandas av elever i formativt syfte nar de utfor en specifik uppgift.

Eftersom lararna har en viktig roll att spela i detta sammanhang ar deras uppfattningar om matriser av
intresse. Hur gestaltas de matriser som svensklarare utformar och anvander? Vad har larare for
uppfattningar om matriser som verktyg for formativ beddmning inom undervisningen i svenska? Kan
matriser anvandas for att fa eleven att forstd mal och feedback? Vilka évervaganden och val gor
svensklarare nar det galler matriser? For att besvara dessa fragor ar det intressant att undersoka nagra
svensklarares egna matriser. Likasa ar det intressant att undersoka hur larare ser pd matriser och
anvandning av matriser i sin undervisning. Férhoppningsvis kan en 6kad forstaelse av matrisers
utformning och anvandning gora det méjligt att identifiera maéjligheter med och invandningar mot
matriser i sprakundervisningen och i forlangningen leda till forbattringar nar det géller vad larare gor.



2. Teoretisk ram

| detta kapitel beskrivs den teoretiska ram som ar utgangspunkten for denna studie om matriser, som ar
ett av flera verktyg for formativ bedémning.

2.1 Formativ beddmning och feedback

Under 2010-talet har formativ bedomning fatt stor spridning i skolan och bland enskilda larare,
internationellt genom bland annat Wiliams bok Embedded formative assessment (2011)* i vilken fem
(nyckel)strategier tas upp, samt i Sverige genom Jonssons bok Larande beddmning (2013) och
Lundahls bok Bedémning for larande (2014), vilka till en del bygger pa samma fem (nyckel)strategier.
Dessa (nyckel)strategier ar

1) att tydliggora larandemal, kunskapskvaliteter och betygsnivaer,

2) att skapa synliga tecken pa larande,

3) att ge aterkoppling som utvecklar larandet,

4) att aktivera eleverna som resurser for varandra och

5) att forma eleverna att ta larandet i egna hander (Thompson & Wiliam, 2008; Lundahl, 2014).

Tankar om formativ beddmning ar dock av aldre datum an vad publikationsaren for dessa bocker
antyder: Begreppet har sitt ursprung hos Scriven (1967) och Bloom (1969). | en klassisk artikel
”Formative assessment and the design of instructional systems” definierar sedan Sadler formativ
bedémning som “concerned with how judgements about the quality of student responses
(performances, pieces or works) can be used to shape and improve the student’s competence by short-
circuiting the randomness and inefficiency of trial-and-error learning” (1989, s. 120). Sadler (1989)
konstaterar ocksa att den stora skillnaden mellan formativ och summativ bedémning? egentligen inte
ar vid vilken tidpunkt beddmningen gors, utan bedémningens syfte och effekt. | en likaledes klassisk
artikel, ”Inside the black box: raising standards through classroom assessment”, argumenterar Black
och Wiliam (1998) for formativ bedémning.

Den formativa bedomningens uppenbara raison d’étre &r att paverka elevers larande i positiv riktning.
Darfor &r feedback en hornsten inom formativ beddmning. Feedback definieras i allmanhet som
information om hur vél nagot har gjorts eller gors (Sadler, 1989), men det forekommer &ven smalare
definitioner, exempelvis att information endast ar feedback om den anvénds for att minska avstandet
mellan en faktisk niva och nagon form av referensniva (Ramaprasad, 1983). Feedback maste anvéandas
for att vara feedback, annars &r det bara information (Sadler, 1989). Hattie och Timperley konstaterar
sedan i sin kanda studie om feedback att andamalsenlig sadan ger svar pa tre fragor: "Where am |
going? How am | going? and Where to next? These three questions address the dimensions of feed up,
feed back, and feed forward” (2007, s. 88). Feed up innebér att eleverna reflekterar dver larandemalen.
Feed back handlar om hur eleverna har 16st en uppgift och alltsa var de befinner sig i forhallande till
malen. Feed forward innebér sedan att eleverna far information om hur de kan géra for att uppna
malen (Hattie & Timperley, 2007).

Sadler (1989) konstaterar ocksa att en larare vid bedomning av elevarbeten maste besitta en bild av
kvalitet avseende den uppgift det géller. Dessutom skriver Sadler féljande om hur elever kan utveckla
sitt larande:

11 svensk Oversattning Att folja larande — formativ bedémning i praktiken (2013).

2 Summativ bedémning kan definieras som ”[b]edémning som anvands for att beskriva en elevs
kunskapslage som underlag for omddmen och betyg” (Skolverket, 2011a, s. 65).
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The indispensable conditions for improvement are that the student comes to hold a concept of quality
roughly similar to that held by the teacher, is able to monitor continuously the quality of what is being
produced during the act of production itself, and has a repertoire of alternative moves or strategies from
which to draw at any given point. (1989, s. 121)

For att bade elever och larare ska kunna gora sig denna bild av kvalitet har det blivit populart att ta
matriser till hjalp (Jénsson, 2013). Panadero och Jonsson (2020) menar till och med att matriser
férmodligen &r det vanligaste sattet att ta upp explicita beddmningskriterier med elever.

2.2 Matriser och matrisforskning

En uppfattning som uttryckts &r att det finns en naturlig koppling mellan formativ bedémning och
matriser (se exempelvis Lundblad & Tham, 2017). Matrisers roll inom formativ beddmning — som ett
verktyg av flera mojliga — lyfts ocksa fram av Skolverket i Kunskapsbedémning i skolan (2011a) och
Allménna rad om betyg och betygsattning (2018), tva publikationer som ska ge larare sadan
information om Skolverkets syn pa bedémning som inte framgar av styrdokumenten.

| Kunskapsbedémning i skolan (Skolverket, 2011a, s. 41) framhalls utarbetning av matriser som en
“framkomlig vag” i arbetet med att tydliggora malen i form av konkretiserade kunskapskrav.
Skolverket anfor dock fa uttryckliga fordelar med detta framfor andra metoder, men enligt Pettersson
(2010, refererad i Skolverket, 2011a) kan en fordel med att larare bedémer med hjalp av matriser vara
att det bidrar till minskad paverkan pa bedémningen av irrelevanta faktorer. Det antyds ocksa att det &r
en fordel med ett verktyg som eleven kan anvanda pa egen hand i avstamningssyfte eller inom ramen
for kamratbedomning. Dessutom noteras det att matriser askadliggor nivaskillnader pa ett tydligt sétt
(Skolverket, 2011a).

Nagot som poéngteras i en av de ovannamnda publikationerna (Skolverket, 2011a) &r att larare
behdver ha dverldggningar med varandra om vad som kénnetecknar kvalitet inom det egna &mnet och
att detta maste ske med utgangspunkt i styrdokumenten. Sérskilt progressionsuttrycken behover
diskuteras. Slutsatserna av dverlaggningarna kan sedan resultera i beskrivningar i en matris eller i att
exempel kopplas till matrisen. Enligt Skolverket &r “risken annars att bade kunskapskraven och
kvalitetskriterierna hamnar pa en alltfor generell niva for att eleverna ska kunna ha anvandning for
dem” (Skolverket, 2011a, s 19).

Det finns dock begrénsningar att ta hansyn till vid anvandningen av matriser. En negativ aspekt som
Skolverket tog upp redan i den tidigare publikationen fran 2011 ar att det specifika och unika gar
forlorat nar bedomningskriterierna ar tydligt formulerade i férvag och att det kan upplevas som en
begransning saval i undervisningen som i elevens kunskapsutveckling” (Eisner, 1991, refererad i
Skolverket, 20114, s. 42). | den senare publikationen fran 2018 noteras sedan att det bland annat finns
en risk for att anvandande av matriser med uppdelade meningar fran kunskapskraven leder till att
mindre omfattande underlag ges samma vikt som mer omfattande underlag. Dessutom konstaterar
Skolverket att en svarighet med matriser &r att anvandningen riskerar att fa eleverna att ensidigt
fokusera pa vad de ska gora for att, i forlangningen, fa ett visst betyg, istéllet for pa vad de ska léra sig.
Darfor kan det enligt Skolverket vara bra att lagga fram matriser som exempel pa hur vissa kunskaper
kan komma till uttryck snarare &n beskrivningar av kunskaperna (Skolverket, 2018). I slutdndan
handlar det dock om att som larare prova sig fram till vad som fungerar i den egna praktiken
(Skoverket, 2011a).

Det kan konstateras att det finns olika typer av matriser som anvands for formativ och/eller summativ
bedémning och som benamns olika, framforallt av praktikerna inom utbildningsvasendet, men ocksa i
den vetenskapliga litteraturen. Darfér maste begreppet utredas. | den vetenskapliga litteraturen ar
benamningen “beddmningsmatris” mycket vanlig, men i detta sjalvstandiga arbete anvéands det bredast
mojliga begreppet "matris” i syfte att tacka in alla upptankliga typer av matriser som anvands for
larande och beddmning i skolan.



Kjellstrom identifierar som gemensamt for olika typer av sadana matriser att de anvands for att
beddéma olika aspekter av kunskap. Vilka aspekter beror, utdver pa bedomningens syfte, pa
bedémningssituationen, redovisningsformen och amnet. Hur en matris ser ut ar alltsd avhangigt av
huruvida beddmningen &r formativ eller summativ, huruvida det géller exempelvis ett grupparbete
eller ett enskilt arbete och huruvida det redovisas muntligt eller skriftligt. Gemensamt for de flesta
matriser ar dessutom formen med ett flertal kolumner: | vanster kolumn star de aspekter som ska
bedémas och pa den 6vre raden de kvalitativa nivaerna (2013). Enpunktsmatriser avviker pa sa satt att
de har tre kolumner och bedémningsaspekterna star i den mittersta kolumnen (Rilbe, 2017).
Kjellstrom konstaterar vidare att en matris behover tydliga och konkreta nivabeskrivningar for att den
ska vara anvandbar, och dessutom maste aspekterna definieras i relation till malen (2013).3 Nar det
sedan galler olika typer av matriser skiljer man i den vetenskapliga litteraturen oftast mellan sddana
som &r

generella, som kan anvandas till manga olika uppgifter,

uppgiftsspecifika, som har utformats sarskilt for en viss uppgift,

holistiska/globala, som anvénds for helhetsbeddmning,

analytiska, som mojliggor separat bedémning av delar av en process eller produkt (Korp,
2003, refererad i Kallstrém, 2013).

Panadero och Jonsson (2020) hanvisar dessutom till en typ som befinner sig mellan generella och
uppgiftsspecifika matriser och som kénnetecknas av att den ar utformad for anvandning for flera
uppgifter av samma typ (eng. task-type rubrics). Utdver detta forekommer bendmningar som
beddmningsmatris, kunskapsmatris, l&randematris och betygsmatris (Mork, 2017).

Vid formativ beddmning stalls andra krav pa matriser an vid summativ bedémning, vilket beror pa att
behoven skiljer sig at (Panadero & Jénsson, 2020). Det &r viktigt att ta hansyn till detta vid
utformningen av matriser (Jonsson, 2017). Vid formativ beddmning efterstravas detaljerad information
om elevers resultat, men felmarginalen &r relativt stor, i och med att det ar enkelt att &ndra pa
bedémningar som visat sig inte stimma (Panadero & Jonsson, 2020). Nar det géller matriser for
formativa syften rekommenderas i allménhet foljande:

e Att anvinda en analytisk matris, men lata bli att ocksa ge ett sammanfattande omdoéme.

e Att hantera flera kvalitativa nivaer.
Att anvanda matriser som utformats for att passa flera liknande uppgifter sa att den varken ar
for generell eller for specifik.

e Att l&ra eleverna hur matrisen kan anvéndas.

e Att anvanda ett beskrivande snarare an ett varderande sprak i matrisen (Brookhart, 2018;
Jonsson & Panadero, 2016, refererade i Panadero & Jonsson, 2020).

For summativ beddmning kan & andra sidan holistiska matriser passa (Panadero & Jonsson, 2020).

3. Tidigare forskning

Detta sjalvstéandiga arbete ror framfor allt matrisforskning. Matriser &r ett valbeforskat tema, och
matrisers effekt i olika sammanhang &r ofta foremal for etablerade forskares undersokningar. Antalet
mojliga sammanhang att beforska ar mycket stort i och med att undervisning bedrivs pa flera olika

3 Aven i Gemensam europeisk referensram for sprak: larande, undervisning och bedémning (GERS)
(Skolverket, 2007), som framst galler frammandespraksinlarning, behandlas vad som bor beaktas vid
utarbetandet av en matris.



nivaer, fran forskola upp till hogre utbildning. Mangden d&mnen och kurser inom skolvasendet, bade i
Sverige och utomlands, innebér &nnu fler mojliga perspektiv. Utover detta tillkommer matrisers olika
anvandningsomraden som ytterligare en faktor. Exempelvis har Brookhart studerat vilken roll
ingaende kriteriers kvalitet spelar for matrisers andamalsenlighet. | den studien bekraftades att
anvandning av matriser ar ett mojligt satt att explicitgora larandemal for studenter (studien gallde
hdgre utbildning), och dven att det finns stod for att det ar viktigt med lampliga kriterier. Dock
konstaterades det ocksa att man inte fullt ut forstar hur studenter anvander sig av matriser som stod for
sitt larande, bara att de gor det (2018).

Anvandning av matriser ar ocksa nagot som med fordel later sig undersokas inom ramen for skolans
utvecklingsarbete. Ett exempel pa det ar Lundblad och Tham (2017) som har studerat effekterna av
anvandning av matriser, framst inom svenskamnet, pa mellanstadiet, och fann att elevernas
prestationer paverkades i positiv riktning. Tidsperspektivet for studentuppsatser (oavsett benamning)
gor dock effektforskning mycket svar, varfor sadana uppsatser hellre fokuserar pa larares och elevers
uppfattningar och erfarenheter av anvandandet av matriser. Ett exempel pa detta ar Lorenzen och
Norén (2012), som studerat larares och elevers uppfattningar av matriser inom svenskamnet. Inte
heller detta sjalvstandiga arbete ar ett undantag i det hanseendet.

De av etablerade forskare genomférda studierna nedan identifierades dels genom tips (Panadero &
Jonsson, 2020), dels genom snébollsmetoden (Panadero & Jonsson, 2013; Brookhart, 2018). Nedan
redogdrs noggrannare for de tva studierna av Panadero och Jonsson, da dessa ar forskningsoversikter
som ger en mycket bred bild av matrisforskningen.

3.1 Formativ anvandning av matriser

I en Oversikt av forskning om formativ anvandning av matriser, sérskilt i kombination med
kamratbeddmning och sjalvbedémning, konstaterar Panadero och Jonsson (2013) att forskningen har
visat att anvandning av matriser kan bidra till att forbéattra elevers resultat, men att denna forskning
samtidigt inte ar helt entydig. Vissa av de ingaende studierna tyder pa en positiv effekt medan andra
inte har kunnat bekrafta ndgon sadan alls eller endast i liten omfattning. Till exempel visar vissa av de
ingaende studierna pa forbattringar endast for vissa elevgrupper (till exempel beroende pa kon), vid
vissa uppgifter (de ingaende studierna omfattar flera olika skoldamnen) eller nar det galler vissa
kriterier. Panadero och Jonsson har darfor velat reda ut pa vilket satt matriser kan paverka elevers
larande och vilka faktorer som paverkar effekten av formativ anvandning av matriser (2013, s. 131).
De slutsatser Panadero och Jonsson (2013) drar som ett resultat av arbetet med forskningsoversikten ar
att matriser ar positivt for transparensen gentemot eleverna, och att 6kad transparens kan minska
elevers prestationsangest. De resonerar sedan att detta kan ha positiva effekter pa elevers
sjalvregleringsstrategier, vilket i sin tur leder till minskat prestationsundvikande. Matriser gor det
lattare for elever att leverera det lararen vill ha, och goér eleven mindre beroende av att prova sig fram.
Panadero och Jonsson konstaterar ocksa att en mojlig effekt av matriser ar att de okar elevernas
sjalvfortroende och kansla av kontroll, men ocksa att de gor elever mer prestationsinriktade.*
Forfattarna noterar darfor att kritik kan riktas mot anvandningen av matriser for att de lockar
prestationsinriktade elever till strategiska beslut om att géra minsta mojliga for att klara sig. De menar
dock att detta inte behdver paverka larandeinriktade elever negativt. En av de viktigaste slutsatserna av
studien &r att det for att man ska fa ut mesta méjliga av anvandningen av matriser kravs omfattande
interventioner i undervisningen och att effekterna av anvandningen blir storre ju langre tid som
anvands for genomforandet av matrisen i undervisningen.

4 Aven Wiliam (2011, s. 60) finner att ju tydligare larare beskriver vad de vill att eleverna ska visa, desto
sannolikare ar det att eleverna producerar just detta och att det &ven blir sannolikare att det saknar
vidare betydelse, eftersom eleverna inte nddvandigtvis kan tillampa det de visat upp i en annan liknande
kontext.



3.2 Kritik mot anvandning av matriser

Panadero och Jonsson (2020) har aven undersokt vilken kritik mot anvandning av matriser som
forekommer i vetenskapliga artiklar och de vetenskapliga beldgg som anférs for kritiken. De
konstaterar att kritiken mot anvéndning av matriser ar utbredd trots att det dr belagt att anvandning av
matriser kan bidra till elevers larande genom att underlatta elevers forstaelse av mal och feedback.

Panadero och Jonsson (2020) kommer i sin studie fram till att kritiken sammanfattningsvis géller
foljande:

e Attelever skulle ldra sig mindre om matriser anvands, bade pa grund av att stoffet reduceras
under lararens planering, som ett resultat av utformandet av en matris, och pa grund av att
elever sedan framst skulle rikta in sig mot det som tas upp i matrisen. For detta fanns visst
empiriskt stod, men det konstaterades ocksa att det inte bara ar anvandningen av matriser som
paverkar, utan dven forekomsten av prov och konsekvenser av prov i storsta allmanhet
(backwash®).

e Att det inte bara ar att dela ut matriser till elever. Detta sags dock som nagot av en
sjalvklarhet, ju mer desto lagre utbildningsniva det gallde.

o Att det till exempel ar svart att formulera kriterier tillrackligt exakt, eller dver huvud taget, och
att man med nodvandighet maste gora ett urval, samt annan kritik som grundar sig pa
inneboende begransningar i kriterier (kriteriers validitet®). Har konstaterades det att det finns
béade for- och nackdelar med de val som gors.

e Att matriserna ar kontextberoende. Denna kritik ansag forfattarna grunda sig pa teoretiska
6vervaganden som ror bedomningskriterier i allménhet och inte bara matriser.

Den viktigaste slutsatsen i studien ar att de vetenskapliga belaggen for kritiken mot matriser med fa
undantag varken har direkt med saken att gora eller ar séarskilt starka. Vissa kritiker har en mangd
invandningar nar det galler matriser, men bygger dessa pa teoretiska Gvervaganden och inte pa
empiriska bevis. Aven om en del av dessa teoretiska dverviganden kan vara legitima grundar sig
kritiken ofta pa en enligt forfattarna onddigt deterministisk grundinstallning. Vissa kritiker utgar ocksa
ifrdn att matriser endast anvands i summativt syfte, nagot som ar vanligt i Forenta staterna. Liksom
andra didaktiska verktyg kan matriser anvandas pa olika sétt och med olika syften. De kan darmed ha
for- och nackdelar pa samma sétt som exempelvis muntliga prov och flervalsfragor. Forfattarna
konstaterar dven att matriser kan vara olika vél formulerade och anvéandas pa bade bra och mindre bra
satt, och att detta paverkar matrisens effekt (Panadero & Jonsson, 2020).

Som konstaterats i detta avsnitt ar matriser ett redan vélbeforskat &mne, men i och med att antalet olika
sammanhang som kan beforskas ar sa pass stort finns det luckor att fylla dven inom matrisforskningen.
Forskningsfaltet ar internationellt, vilket framgar av urvalet av studier i de tva forskningsoversikter av
Panadero och Jonsson som beskrivits ovan (2013; 2020). Dessa studier har framst genomforts i andra
lander &n Sverige, och ur ett svenskt perspektiv &r det darfor intressant att som i detta sjélvstandiga
arbete understdka svenskléarare och svenskdmnets matriser mer i detalj.

5 Backwash kan definieras som "[t]he effect of testing on teaching and learning” (Hughes, 2003, s. 1).

¢ validitet mater huruvida "bedémningen samt tolkningen och anvandandet av dess resultat ar trovardiga”
(Skolverket, 20114, s. 65).



4. Syfte och fragestallning

Mot bakgrund av vad som ovan sagts om den tidigare forskningen ar syftet med detta sjalvstandiga
arbete att, med hjalp av dokumentanalys och semistrukturerade intervjuer, belysa 1) gestaltningen av
uppgiftspecifika matriser och 2) uppgiftspecifika matrisers utformning och anvandning inom
undervisningen ur ett svensklararperspektiv.

For att syftet ska uppnas besvaras féljande fragor:

1) Vilken gestaltning kan svensklarare ge sadana uppgiftspecifika matriser som de sjélva
utformar och anvéander for olika syften inom undervisningen, mot bakgrund av lararnas
tolkning av laroplan, centralt innehall, kunskapskrav och bedémningsmatriser till nationella
prov?

2) Hur beskriver svensklarare sina erfarenheter av och uppfattningar om utformning och
anvandning av uppgiftspecifika matriser inom ramen for formativ bedémning?

5. Forskningsstrategi, material
och metod

| detta kapitel beskrivs och diskuteras val av forskningsstrategi, material och metod, samt behandlas
forskningsetiska évervaganden och avgrénsningen for detta sjalvstandiga arbete.

5.1 Forskningsstrategi

For undersokningen av de ovannamnda fragestallningarna framstar ett flertal forskningsstrategier som
mojliga. Den forsta fragestallningen besvaras sannolikt bast genom kvalitativ innehallsanalys av det
material som samlats in i syfte att besvara den fragestallningen, eftersom analysens syfte bland annat
ar att ta reda pa var informanterna har funnit inspiration till sina matriser. For den andra
fragestallningen, som kan ses som den huvudsakliga fragestéllningen i detta sjalvstandiga arbete, &r en
fenomenografisk ansats l&mpligast.

5.1.1 Fenomenografi

Fenomenografin &r en induktiv, beskrivande ansats som syftar till att framh&va individers varierande
uppfattningar av fenomen och belysa olika aspekter av de studerade fenomenen. Det &r en metod for
viss form av kvalitativ analys som framst anvéants inom pedagogikforskning (Kroksmark, 2007).
Uppfattningar definieras inom fenomenografin pa féljande stt.

Uppfattningar star ofta for det som ar underforstatt, det som inte behover sigas eller som inte kan sagas,
eftersom det aldrig varit foremal for reflektion. De utgor den referensram inom vilken vi samlat vara
kunskaper eller den grund, pa vilken vi bygger véara resonemang. (Marton & Svensson, 1978 s. 20,
citerade i Kroksmark, 2007)

Denna definition bor jamféras med definitionen av "uppfattningar” i nésta avsnitt om lararkognition,
dar mindre betydelse fasts vid huruvida uppfattningar ar underforstadda eller inte.



Inom fenomenografin gors atskillnad mellan forsta ordningens perspektiv och andra ordningens
perspektiv. Forsta ordningens perspektiv ar vanligast inom forskningen generellt och innebér att man
vander sig mot varlden och yttrar sig om den (Marton, 1981). | detta sjélvstandiga arbete har det
perspektivet sin plats i beskrivningen av den teoretiska ramen. Inom fenomenografin foresprakas dock
andra ordningens perspektiv, vilket innebar att man riktar in sig pa méanniskors tankar och erfarenheter
av véarlden och yttrar sig om dessa (Marton, 1981). Fenomenografin har sarskilt anvént sig av
intervjuer for att systematiskt beskriva manniskors uppfattningar (Kroksmark, 2007). | detta
sjalvstandiga arbete intas detta andra ordningens perspektiv vid behandlingen av det material som
insamlas for att besvara den andra fragestéllningen. For att citera Kroksmark blir det "inte en fraga om
att nagot ar sant eller falskt, utan om det som individen uppfattar som sant eller falskt” (Kroksmark,
2007). For den andra forskningsfragan hade dven kvalitativ tematisk analys fungerat val, men till den
fenomenografiska ansatsen hor som sagt en sarskild form av kvalitativ analys: Analysen sker, i detta
fall, genom att intervjuerna transkriberas och darefter lases igenom flera ganger i syfte att definiera det
kollektivt uppfattade, vilket &r en forutsattning for att man ska kunna upprétta ett kategorisystem. |
forlangningen eftersoks sedan kvalitativa skillnader inom den helhet som intervjuerna utgor och dessa
skillnader sammanstalls sedan i kvalitativa beskrivningskategorier som ordnas till en helhet i
forhallande till varandra i ett sa kallat utfallsrum (Kroksmark, 2007). Dessa beskrivningskategorier ska
alltsa ses som en studies resultat (Marton, 1981).

Fenomenografin ar éppen for anvandande av hjalpteorier (Kroksmark, 2007). | detta sjalvstandiga
arbete utnyttjas detta och tas Borgs teoretiska ramverk om lararkognition till hjalp for att belysa
svensklarares uppfattningar om och erfarenheter av utformning och anvéndning av matriser.

5.1.2 Lararkognition

Lararkognition &r “the unobservable cognitive dimension of teaching — what teachers know, believe or
think” (Borg, 2005, s. 190). Lararkognition ar ocksa ett forskningsfalt dar man utgar fran att larare &r
aktiva, tankande beslutsfattare som i sina didaktiska val utnyttjar komplexa, kontextberoende och av
varandra avhéngiga kunskaper, tankar och uppfattningar (Borg, 2005, s. 191). "Uppfattning” (eng.
"belief”) kan bland annat definieras som "an individual’s judgement of the truth or falsity of a
proposition” (Pajares, 1992, s. 316, citerad i Borg, 2017) eller som "all that one accepts or wants to be
true” (Murphy & Mason 2006, s. 306, citerade i Borg, 2017). | andra definitioner av "uppfattning”
understryks fyra centrala inslag: uppfattningar avser idéer som anses vara sanna, de har kognitiva och
affektiva dimensioner, de &r stabila och resultatet av betydande sociala erfarenheter och de paverkar
vad manniskor gor (Skott, 2014, refererad i Borg, 2017). Borg (2017) beskriver hur faltet
lararkognition kan vara relevant for att studera larares uppfattningar bland annat om de pedagogiska
strategier de véljer for att stddja sina elevers larande. Borg noterar vidare att larare har uppfattningar
om en mangd fenomen, som kan ségas inga i system eller natverk av uppfattningar. Detta innebér att
det kan férekomma att uppfattningar inte &r forenliga med varandra, varvid det blir tydligt att vissa
uppfattningar vager tyngre dn andra. Uppfattningar kan ocksa vara medvetna (eng. conscious) eller
outtalade (eng. tacit). En annan skillnad &r den mellan det larare sager att de har for uppfattningar
(eng. professed/espoused beliefs) och de uppfattningar som kan hérledas ur vad de gér (eng. enacted
beliefs).

Borg (2017) understryker att det ar av avgorande vikt att forskningsprojekt om larares uppfattningar ar
valmotiverade, och menar att det inte ar tillrckligt att studera dessa for sakens skull, utan forskare
behdver ha ambitionen att na langre &n till slutsatsen att det finns skillnader mellan vad larare sager
om sina uppfattningar och vad de sedan gér. Det maste alltsa finnas ett vidare syfte, exempelvis att
hjélpa larare att bli varse diskrepanser mellan sina uppfattningar och sin praktik sa att de i
forlangningen kan férandra denna, eller ocksa att belysa i hur hég grad det larare gor motsvarar god
praxis. Borg understryker vidare de valda forskningsmetodernas, urvalets och dataanalysmetodernas
avgorande betydelse for studiers resultat, och vikten av att forskaren tydliggor sin syn pa huruvida
uppfattningar paverkar larares praktik eller omvant, huruvida det bor ses som 6nskvart med
Overensstammelse mellan uppfattningar och praktik, sin definition av begreppet antagande/Gvertygelse



och studiens syfte (t.ex. 6kad forstaelse av praktiken genom studiet av uppfattningar) samt huruvida
uppfattningar bor ses som individuella eller socialt betingade konstruktioner.

Vad forskningen visar kan sammanfattas pa foljande satt:

We know that very often teachers’ stated beliefs are not reflected in their classroom practices, that
exceptions to this trend can be identified, and that variations in the relationship between beliefs and
practices can be explained with reference to both internal factors in the teachers themselves (e.g.
biography, awareness, motivation, experience) and external factors (e.g. curricula, time, institutional
policy), which may constrain what teachers do. (Borg, 2017 s. 81)

Att det forekommer diskrepanser mellan vad larare sager att de har for uppfattningar och de
uppfattningar som kan harledas ur dessa larares praktik ar att alltsa att forvanta, enligt Borg, som
dessutom menar att det i och for sig skulle kunna vara positivt for undervisningens andamalsenlighet
nér larares uppfattningar och praktik 6verensstdmmer, men att 6verensstaimmelse inte nédvandigtvis
leder till effektiv och andamalsenlig undervisning. Borg noterar ocksa att det kan argumenteras béade
for att forandring av uppfattningar kommer fore fordndrad praktik och omvant. Slutligen konstaterar
Borg att det forvisso stammer att uppfattningar paverkar vad larare gor, men att detta bara ar en faktor
av manga.

Nér det géller faltet lararkognition konstaterar Borg (2017) att forskning som fokuserar pa
diskrepanser mellan uppfattningar och praktik vanligen tar antagandena/overtygelserna som
utgangspunkt for att darefter studera praktiken, medan forskning som fokuserar pa att forsta praktiken
vanligen sker i omvand ordning. Nar det géller datainsamlingsmetoder varnar Borg ocksa for att en
kort intervju med en l&rare inte racker for att synliggéra lararens uppfattningar och att det inte ar sékert
att larare ar sa pass medvetna om sina uppfattningar att de kan uttrycka dessa sammanhangande vid ett
intervjutillfalle. Borg konstaterar dessutom att det & onskvart med annan input &n intervjuer,
enkéatsvar och observationer samt att &ven laromedel och elevexempel kan bidra till att synliggora
larares uppfattningar.

5.2 Material och metod

Det empiriska materialet till detta sjalvstandiga arbete ar av tva slag: dokument och semistrukturerade
intervjuer. Fem larare ombads att tillhandahalla en for svenskamnet typisk uppgiftsinstruktion med
tillhérande matris och eventuellt ytterligare dokument som kunde illustrera uppgiftens kontext,
exempelvis momentplaneringen, bildspel fran undervisningen eller nagot eller nagra elevexempel.
Dessa senare dokument analyserades inte i detalj. Nagot aktivt urval vare sig av deltagande larare eller
av uppgiftstyper kunde inte goras, eftersom antalet larare som raknade sig till urvalsgruppen och som
dessutom hade majlighet att tillhandahalla material och lata sig intervjuas inte var tillrackligt stort.
Urvalet kan dédrmed beskrivas som ett icke-sannolikhetsurval, ndrmare bestamt ett bekvamlighetsurval
med inslag av snobollsurval (Denscombe, 2014), da tva av informanterna arbetar pa samma skola.

Eftersom ett av malen med detta sjalvstandiga arbete &r att fa en battre forstaelse av svensklarares
erfarenheter av att arbeta med matriser inom ramen for planering och genomférande av undervisning
blev analysen av lararnas matriser en utgangspunkt for intervjuerna och inte tvartom. Matriserna
analyserades med andra ord dversiktligt innan den larare som tillhandahallit materialet intervjuades
med utgangspunkt i den egna uppgiften och matrisen. For att i mojligaste man begransa problemet att
det inom ramen for detta sjalvstdndiga arbete inte fanns tid till fler &n en intervju per larare fick de
intervjuade lararna tillgang till intervjufragorna i god tid fore intervjun. | de nastkommande avsnitten
behandlas forst intervjuer som metod och studiens informanter. Dérefter behandlas dokumentar
forskning som metod och dokumenten (matriserna). Denna ordningsfoljd motsvarar visserligen varken
ordningsféljden i den ovan kort beskrivna forskningsprocessen eller ordningsfoljden pa
forskningsfragorna men har valts av askadlighetsskal.



5.2.1 Intervjuer och informanter

I smaskaliga forskningsprojekt ar det vanligt forekommande att anvanda semistrukturerade intervjuer
for kvalitativ forskning dar syftet ar att undersoka exempelvis attityder och asikter. Sadana intervjuer
resulterar da i svar som kan utnyttjas som datakalla. Man far dock inte glomma att det handlar om
sjalvrapportering, det vill sdga sddant som intervjupersoner sager att de tror, tycker eller gor
(Denscombe, 2014). For detta sjalvstandiga arbete har ocksa valet fallit pa denna
datainsamlingsmetod. Det hade &ven varit mojligt att gora en enkétundersdkning, men det skulle
medfora nackdelen att inga foljdfragor kan stallas och att man darfor latt missar vardefull information.

Inom ramen for undersokningen intervjuades foljande fem informanter.

e Larare A, som har arbetat som larare i svenska och ett modernt sprak i 18 ar, samtliga pa den
nuvarande gymnasieskolan, skola nr 1.

e Larare B, som har arbetat som larare i svenska och engelska i tio ar, varav fyra pa den
nuvarande hogstadieskolan, skola nr 2.

e Larare C, som har arbetat som larare i svenska, historia och religion i 18 ar, varav tva pa
gymnasiet pa den nuvarande hogstadie- och gymnasieskolan.

e Larare D, som har arbetat som larare i svenska och ett modernt sprak i 34 ar, varav 28 pa den
nuvarande gymnasieskolan, skola nr 4.

e Ldarare E, som undervisar i svenska och religion och arbetar pa samma skola som larare D.
Hen har 13 ars erfarenhet och har undervisat i nio ar pa den nuvarande gymnasieskolan, skola
nr4.

Informanterna rekryterades dels bland personer som ingick i forfattarens professionella natverk
(blivande kollegor), dels genom efterlysningar i sociala medier (larare utan relation till forfattaren) och
efterlysningar i forfattarens utvidgade privata natverk (kollegor till larare i forfattarens
bekantskapskrets).

Nér det géller de skolor informanterna arbetar pa ser det ut pa féljande satt.

e Skolanr 1 & en kommunal skola med ca 1000 elever i en smastad i utkanten av ett
storstadsomrade.

e Skola nr 2 ar en kommunal skola i en tatort i en mindre kommun. Det &r kommunens enda
hdgstadieskola och den har ca 300 elever.

e Skola nr 3 dr en kommunal skola med ca 750 elever i en storre stad, en universitetsstad.

e Skola nr 4 &r en kommunal skola med Gver 2000 elever som ligger i en kranskommun i ett
storstadsomrade.

Skola nr 1 och nr 3 ligger i kommuner som i en socioekonomisk analys av Sveriges kommuner
(Statisticon AB, 2019) tillh6r en grupp kommuner som representerar “ett mangfaldens Sverige”. De &r
heterogena i manga socioekonomiska avseenden och kannetecknas av hog utbildningsniva, hoga
inkomster och laga ohalsotal. | dessa kommuner finns ocksa en betydande befolkningsokning med en
forhallandevis hog andel av befolkningen fodd utanfor EU/EFTA-omradet. Larare A menar dock att
skola nr 1 i hog grad drar till sig elever fran kommunens mer utsatta delar, vilket sannolikt kan
forklaras av dess lage i ett storstadsomrade. Detta var inget som specifikt togs upp av larare C pa skola
nr 3. Skola nr 2 ligger i en kommun som i den ovanndmnda rapporten beskrivs som en kommun med
forhallandevis hoga inkomstnivaer, en hog andel forvarvsarbetande och en lag andel invanare med
ekonomiskt bistand. En vasentlig skillnad jamfort med den grupp som kommunerna i vilka skola nr 1
och nr 3 ligger réaknas till &r att man i kommuner som den skola nr 2 ligger i hittar en mer aldrande
befolkningsstruktur med en lagre generationsatervaxt. Larare B beskriver det ocksa som en skola for
alla, i och med att det &r en hogstadieskola, och dessutom kommunens enda. Skola nr 4 ligger i en
kommun som enligt den ovannamnda rapporten kannetecknas av att invanarna har en hog
hogutbildningsniva och ett arbete med hog inkomst. Dessutom &r ohalsotalen laga. Pa grund av sitt
geografiska lage lockar dock skolan aven elever fran narliggande kommuner.
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Som tidigare ndmnts har inget aktivt urval kunnat géras bland deltagande larare. Att samtliga skolor &r
kommunala &r saledes en slump. Det hade forvisso varit en fordel for undersokningen om ett par av
informanterna hade undervisat pa fristaende skolor, och om ndgon informant hade gatt den nya
lararutbildningen. Nu ligger undersokningens tyngdpunkt pa larare med gedigen
undervisningserfarenhet. Det kan ocksa vara sa att hogpresterande elevers perspektiv far ett
oproportionerligt stort utrymme i undersokningen, da Larare D och E i skola nr 4 och larare C i skola
nr 3 sager sig ha en stor andel hogpresterande elever. Med tanke pa att urvalet inte &r storre an det ar
kan det dock havdas att spridningen ar rimlig nar det géller skolornas elevantal och kommunernas
socioekonomiska profil. Viktigast i sammanhanget ar dock att endast larare som faktiskt anvander
matriser tillfragades om deltagande, vilket gor att dessa kan antas ha en forhallandevis positiv
installning till matriser. Inga informanter med en sa negativ syn pa uppgiftsmatriser att de slutat att
anvanda dem helt deltog i studien, vilket givetvis kan ha paverkat resultatet.

5.2.2 Dokumentar forskning och dokument

Sa kallad dokumentar forskning (Denscombe, 2014) utgar, som namnet antyder, fran dokument som
(primér) datakélla. | detta sjalvstandiga arbete gors en deduktiv kvalitativ analys av dokument.
Denscombe framhaller att dokument ar anvandbara inom samhallsforskningen, bland annat darfor att
de kan anvandas som beldagg och anses kunna uppdaga dven information som inte omedelbart framgar
(de later sig tolkas). Denscombe papekar vidare att dokumentara kallors validitet inte far tas for given,
utan dokument maste utvarderas med avseende pa fyra aspekter: autenticitet, representativitet,
innebdrd och trovardighet. Nar det galler detta sjalvstandiga arbete finns det ingen anledning att tro att
de dokument som samlats in ar nagot annat &n vad de utger sig for att vara, namligen uppgifter och
matriser som anvands inom svenskundervisning i arskurs nio och pa gymnasiet (autenticitet). De ar
heller inte otypiska. Dokumenten &r dock levande och har eventuellt justerats under anvandningstiden
(representativitet). | detta fall maste dokumenten tolkas: Nar det galler uppgiftsinstruktionen ar det
sjalva poangen att eleverna ska tolka uppgiften och formulera ett svar, och nér det galler matrisen
beror detta pa att den innehaller jargong som behdver uttydas. Dokumenten skrevs av larare for elever
och det ar just hur lararnas uppfattningar eventuellt har fargat dokumentet som ar foremal for detta
sjalvstandiga arbete (innebord). Pa grund av dokumentens karaktar kan trovérdighet ses som en
obetydlig faktor i detta ssmmanhang, i och med att fragor om just dessa dokuments riktighet inte har
nagon relevans, utan det som betyder nagot ar att det handlar om dokument som faktiskt har anvants i
undervisningen.

Nér det galler uppgifterna och de uppgiftspecifika matriserna styrdes urvalet till att omfatta
skrivuppgifter i anslutning till lasning, och da garna litteraturlasning. Det hade eventuellt varit battre
om alla uppgifter hade byggt pa litteraturlasning, men den hallningen visade sig vara nagot for
restriktiv. Resultatet blev att den uppgift och uppgiftsmatris som tillhandahélls av larare A galler en
skrivuppgift i anslutning till lasande av sakprosa. Larare E: s uppgift gallde ocksa en jamforelse
mellan temana i en skonlitterar text och en kortfilm, och bygger alltsa inte heller enbart pa
litteraturlasning. For att underlatta analysen inkluderades endast uppgifter som genomforts i arskurser
eller kurser for vilka det finns kunskapskrav — det blev arskurs 9 samt kurserna svenska 1 och
svenska 2. Liknande uppgifter och uppgiftspecifika matriser inom ramen for andra sprakamnen, i
praktiken kanske framst svenska som andrasprak och engelska, hade kunnat inkluderas. Detta gjordes
dock inte for att inte i onddan tka mangden olika kunskapskrav att ta hansyn till vid analysen.

De larare som ingick i undersdkningen tillhandahéll fem olika uppgifter och sex tillhérande
uppgiftspecifika matriser. Larare C tillhandahdll en matris for betygsattning utéver den
uppgiftspecifika matrisen och larare D tillhandahdéll en uppgift med en gammal och en ny matris. |
ovrigt tillhandahéll lararna en (1) uppgift och en (1) tillhérande matris.

o Lérare A tillhandaholl en skrivuppgift enligt genrepedagogisk modell efter lasning av
debattartiklar, med tillhérande matris (matris Al).

e Larare B tillhandaholl en skrivuppgift (ospecificerad genre) dér eleverna relativt
sammanhéngande svarar pa fragor i samband med romanlasning, med tillhérande matris
(matris B2).
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e Larare C tillhandaholl en uppgift dar eleverna ska skriva en essa pa temat upplysningen, med
tillhérande matris (matris C3), och en matris for betygssattning (matris C4).

e Larare D tillhandaholl en uppgift dar eleverna skulle skriva en jamférande analys av tva
dramer fran narliggande epoker (utredande text) med en gammal och en ny matris (matriserna
D5 och D6).

e Ldrare E tillhandaholl en uppgift dar eleverna skulle skriva ett referat i vilket en roman och en
kortfilm jamfors, med tillhGrande matris (matris E7).

Uppgifterna har alltsa det gemensamt att det handlar om skrivuppgifter, men det galler olika texttyper
(eller genrer), om nagon sadan éver huvud taget specificeras. Tre av uppgifterna avser en specifik
angiven genre (debattartikel, referat och essd) medan nagon genre inte specificeras i tva av
uppgifterna, i den ena uttrycks det dock att texten ska vara utredande. Endast i htgstadieuppgiften,
som tillhandaholls av larare B, forekommer inga uttryckliga formkrav pa elevtexterna.

5.3 Forskningsetiska aspekter

Enligt Vetenskapsradet handlar forskningsetiska dvervaganden ytterst om god balans mellan olika
legitima intressen, exempelvis kunskapsintresset. Det ar vardefullt med ny kunskap, eftersom sadan
kan utgora ett bidrag till utveckling for bade individ och samhalle (2017). Nar det géller detta
sjalvstandiga arbete &r viktiga aspekter redlighet i bred bemarkelse och skydd av informanter. |
enlighet med gangse praxis inhamtades saledes samtycke fran de informanter som tillhandaholl data
och &t sig intervjuas. Intervjupersonerna/uppgiftslamnarna upplystes om studiens dmne och syfte samt
informerades om att deras deltagande var frivilligt och att de nér som helst och utan konsekvenser
kunde dra sig ur (informationskravet). Intervjupersonerna/uppgiftslamnarna, samtliga 6ver 15 ar, fick
aven lamna skriftligt samtycke (samtyckeskravet). | framstallningen anonymiseras dessa pa sedvanligt
sétt; dessutom avkdnas de. For att inte bidra till att informanternas identitet eventuellt rojs
offentligg6rs deras matriser inte i sin helhet (konfidentialitetskravet). Néar studien ar 6ver destrueras
allt empiriskt material som insamlats for dess genomforande (nyttjandekravet) (Vetenskapsradet, u.a.).

5.4 Avgransning

Av utrymmesskal behandlas endast tre aspekter av matriser i detta sjalvstdndiga arbete:

e matriser som stod for att tydliggora malen (nyckelstrategi 1),
e matrisers roll for att skapa synliga tecken pa larande (nyckelstrategi 2) och
e matriser som stod for lararens aterkoppling till elever (nyckelstrategi 3).

Matriser som stéd vid kamratbeddmning (nyckelstrategi 4) och sjalvbedémning (nyckelstrategi 5)
behandlas inte. Det blir ocksa endast lararnas synvinkel som betraktas i detta sjalvstandiga arbete.
Elevers syn pa det som behandlas far ansta till en annan studie. Logiken bakom detta val framgar av
den tabell i Thompson och Wiliam (2008) som aterges nedan, dar fokus i detta sjalvstandiga arbete
alltsa ligger pa de tre dversta falten inom rektangeln (min markering).
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Tabell 1. Oversikt 6ver nyckelstrategier

‘Where the learner
is going

Where the learner
is right now

How to
get there

Teacher

Clarifying learning
intentions and criteria for
success

Engineering chiective
class-room
discussions, questions,
and learning tasks that

Providing feedback
that moves leamers
forward

elicit evidence of

learning

Activating students as instructional
resources for one another

Understanding learning
Peer intentions and criteria for
success

Activating students as the owners of their own
learning

Understanding learning
intentions and criteria for
success

Learner

Nagot annat som inte diskuteras inom ramen for detta sjalvstandiga arbete ar fragan om
kunskapskravens formenta vaghet (Hyltegren, 2014). Diskussionen dr alltfor omfattande for att det ska
vara mojligt att géra den rattvisa inom ramen for denna studie, och dven Skolverket konstaterar att
kunskapskraven I6sryckta ur sitt sasmmanhang inte pa ett meningsfullt sétt kan saga nagot om nivan pa
elevers kunnande (2018) och att det dessutom &r orimligt att krdva att en larare ska kunna tillampa
dem likvardigt nationellt sett (2020).

6. Resultat och analys

Nedan presenteras och analyseras undersékningens resultat.

6.1 Dokumentanalys — resultat och kommentarer

| detta avsnitt presenteras resultatet av dokumentanalysen. Innehallet i informanternas matriser
jamfordes med delar ur kunskapskraven (KK) for relevant kurs och med bedémningsmatrisen till ett
nationellt prov (NP). Dessa matriser kallas NP-matriser nedan. For jamfdrelsen anvandes i mojligaste
man matrisen till en liknande uppgift, da det i och med att det utformas nya nationella prov varje ar
inte gar att veta precis vilken matris informanterna anvant sig av. Relevant matris kan ju vara
sekretessbelagd. | forekommande fall redogérs aven for sadana data fran intervjuerna som direkt ror
matrisens utformning.

6.1.1 Matris Al

Denna matris bygger enligt larare A pa matriserna i bedémningsanvisningarna for nationella prov i
svenska, varfor den har jamfors med den matris for debattinldgg som provgruppen vid Uppsala
universitet har offentliggjort som exempel pa en bedomningsmatris for en skriftlig uppgift inom ramen
for det nationella provet i svenska 1 (NP-gruppen, u.a.a).
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Figur 1. Matris till en skrivuppgift i samband med det nationella provet i svenska fér gymnasiets

arskurs 1

Bedomningsmatris — debattinlagg

Uppgift 1: Livsstil och kopvanor

Svenska 1

Aspekter

E

c

A

Innehall och kritisk
lisning
Aktiviteter

Innehillshg
komplexitet

Bearbetning av
textunderlag

Killhantering

Eleven uttrycker sin dsikt
om dagens konsumtion och
framfér nigot argument.
Eleven presenterar nigot
frin Lindmans artikel.

I sin text skiljer eleven pi
egna och andras tankar.
Killhinvisningar finns om

dn inte helt fullstindiga.

Eleven tar stallning och
argumentationen dr fyllig
och fungerande.

Det som eleven presenterar
fran Lindmans arokel dr
rittvisande och vil valt.
Killhdnvisningen ir nfogad
i texten.

Argumentationen ir nyan-
serad

eller

ger nya, relevanta perspektiv
pa dmnet eller 1 frhallande
till artikeln av Lindman.
Argumentationen blir dér-
med som helhet effektiv.

Disposition och
sammanhang

Textbindning
Inledning, avslutning

Styckeindelning,
styckemarkering

Omfang

Texten dr sammanhingande
och begnplg, t.ex. genom
referensbindning och enkla
sammanhangssignaler.

Omfanget iir ull viss del

anpassat till situationen, dvs.

texten ir mnte alltfir kort.

Texten dr tydligt struktu-
rerad genom minst tvi av
foljande kinnetecken:

— varierade sammanhangs-

signaler
— inledning och avslurning
— nnmlig styckeindelning
som ir konsekvent
markerad.

Texten ar vildisponerad ge-
nom féhande kiinnetecken:
— god balans mellan olika
delar
— effektiv mledning och
avslutning
— nimhyg styckemndelning
som ir korrekt marke-
rad.

Spriket ar varerat och del-

Sprik och stil

Eleven foljer 1 huvudsak

et o T

] RGN PN

Spriket dr valformulerat,

I rubriken pa larare A:s matris anges att den galler skriftliga debattinlagg (med anvéandning av kallor)
inom ramen for kursen svenska 1. Matrisen har fyra spalter. | den forsta anges bedémningsaspekter

med underkategorier enligt foljande tabell:

Tabell 2. Beddbmningsaspekter och underkategorier i matris A1

Bedomningsaspekt | Underkategori 1 | Underkategori 2 | Underkategori 3 | Underkategori 4

Innehall och Aktiviteter Bearbetningav | Kallhantering

kritisk lasning textunderlag

Disposition och Referensbindning | Inledning och Styckeindelning | Omfang

sammanhang avslutning

Sprak Skriftspraks- Variation Valformulerat Situations-
normer sprak anpassning

Helhetsbedémning

Vid en jamforelse med NP-matrisen upptacks att matris A1 inte innehéller underkategorin
“innehallslig komplexitet” (under bedémningsaspekten “innehall och kritisk lasning”) och att
styckeindelning och styckemarkering” har kortats ner till bara ”styckeindelning”. Istéllet for
“textbindning” star det ocksa “referensbindning”. Bedémningsaspekten "helhetsbeddmning”
preciseras i NP-matrisen med underkategorierna "kommunikativ kvalitet — anpassning till syfte,
mottagare och situation” samt "sjalvbarande text”. Detta gors inte i matris Al. | de tre dvriga spalterna
anges kriterierna for betygsstegen E, C och A.

Larare A har till synes gjort sma anpassningar for att texten ska fungera till uppgiften i kontexten.
Detta innebdr att vissa preciseringar har gjorts och vissa preciseringar i NP-matrisen har strukits.

Exempelvis &r matris Al i ett fall betydligt mer exakt &n NP-matrisen (exempel 1):

NP: Omfanget ar till viss del anpassat till situationen, dvs. texten &r inte alltfor kort.
Al: Texten ar 300-600 ord.
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Det kan diskuteras vilken plats begransning av omfang bor ha i en matris, och ytterligare en fraga ar
forstas om det alls &r 6nskvart med denna niva av precision. Detta kan vara nagot som paverkar larares
handlingsfrihet, vilket ar en aspekt som tas upp i analysen av intervjuerna.

Det finns dven exempel pa det omvanda forhallandet, det vill sdga att NP-matrisen ar mer exakt an
matris Al (exempel 2):

NP: Eleven presenterar nagot fran Lindmans artikel.
Al: Eleven presenterar nagot fran kallan.

Detta beror av allt att doma pa att larare A:s elever forhallandevis fritt far vélja amne for sin
debattartikel, medan detta inte var fallet vid det nationella provet. Sadana skillnader saknar betydelse
for fragestallningarna i detta sjalvstandiga arbete.

Det forekommer ocksa att larare A har gjort sprakliga anpassningar av texten i NP-matrisen och endast
behallit en bisats. Eventuellt kan ett skl till detta vara en 6nskan att halla texten sa kort som majligt,
aven om resultatet ar langre &n det hade kunnat vara. | matris A1 kan det till exempel se ut pa foljande
sétt (exempel 3):

NP: Eleven uttrycker sin &sikt om [...] och framfor nigot argument.
Al: Genom att eleven presenterar en asikt och framfor ndgot argument for den.

eller (exempel 4):

NP: Eleven tar stallning och argumentationen &r fyllig och fungerande.
Al: Genom att eleven tydligt tar stillning och anvander fungerande argument.

Mot bakgrund av exemplen 3 och 4 tycks formuleringen ologisk, om syftet ar att hélla texten kort. En
jamforelse kravs darfor med formuleringar som foljande (exempel 5):

NP: Stilen ar anpassad till syftet, t.ex. genom tydliga asiktsuttryck, retoriska fragor eller andra retoriska
stilmedel. (min kursivering)

I exempel 3 syns aven en méjlig betydelseglidning. Att presentera en asikt och att uttrycka sin asikt ar
inte precis samma sak. En flyktig jamforelse av NP-formuleringarna i exempel 3 och 4 vacker
dessutom fragan vad som ar skillnaden mellan att "uttrycka sin asikt” (NP, exempel 3) och att “ta
stallning” (NP, exempel 4) (det forra ska beskriva E-nivan, det senare C-nivan). Larare A har
uppenbarligen valt att inte helt atgarda denna variation, &ven om man kan saga att det, i matris A1,
finns en uttryckt progression mellan att & ena sidan "presentera]...] en asikt”, vilken som helst, och &
andra sidan "tydligt ta[...] stallning”, vilket torde innebéara att eleven sjalv ska ha en asikt. | matris Al
forekommer ytterligare en (1) glidning av denna art avseende kraven for styckeindelning. 1 och med
att det utarbetas nya nationella prov varje ar gar det dock inte att med séakerhet avgora vad de i detta
stycke beskrivna skillnaderna beror pa: larare A:s mer eller mindre aktiva stallningstagande eller
variation i NP-matriser ¢ver tid.

Vissa tillagg har gjorts till NP-matrisen, till exempel foljande (exempel 6-9):

Al: (under rubriken innehll och kritisk lasning, betyg E): En tes maste finnas.

Al: (under rubriken innehall och kritisk lasning, betygen C och A): Att eleven beméter motargument ar ett
plus.

Al: (under rubriken innehall och kritisk lasning, betyget A): ... t.ex. genom en Gvertygande och
engagerande beskrivning av kéllan.

Al: (under rubriken disposition och sammanhang, betyget C): Dispositionen &r tydligt urskiljbar. Texten
ar tillganglig for lasarna genom...

Dessa tillagg har inte kunnat harledas till nagon offentlig kélla och det sprakliga uttrycket atminstone i
exempel 7 och eventuellt i exempel 6 tyder pa att detta ar larare A:s egenhandigt formulerade tillagg.
Exempel 8 skulle kunna vara egenformulerat, men kan eventuellt ocksd komma fran nagon NP-matris.
| exempel 9 kommer forsta meningen fran kunskapskraven for svenska 1. Andra meningens ursprung
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kan daremot inte faststallas med sakerhet. Det kan dock inte uteslutas att bade forsta och andra
meningen kommer fran ndgon annan NP-matris an den jamférelsen i detta avsnitt bygger pa.

Sammantaget kan darmed sagas att matris Al i stort sett helt bestar av formuleringar ur dtminstone en
NP-matris. Texten har dock anpassats till kontexten i lararens egen undervisning och forsetts med
enstaka egenformulerade fortydliganden. Sma egenformulerade inslag forekommer. Ett par glidningar
vad galler nivabedémningen har intraffat, men det kan inte faststallas om dessa beror pa lararens
anpassning av texten eller pa skillnader i NP-matriser. Matrisen anvands enligt larare A framst
formativt i undervisningen. Den ar framst till for eleven ”sa att den kan ta sig framat sjalv genom att
titta dar” (rad 109) men anvénds ibland ocksa vid rattning (rad 124). Den skulle ocksa i princip kunna
anvandas mer summativt, nar en elevs prestationer pa enskilda uppgifter dokumenteras i
skolplattformen, men det sa anvéands den inte, av praktiska skal (rad 114-115).

6.1.3 Matris B2

Matris B2 bygger enligt larare B pa matriserna i bedomningsanvisningarna for nationella prov i
svenska. Matrisen har fyra kolumner. I den langst till vénster anges bedémningsaspekterna
lasforstaelse, innehall, struktur och sprak. | de 6vriga kolumnerna beskrivs kvaliteter for betygen E, C
och A. Har jamfors matris B2 med en beddmningsmatris till en skrivuppgift vid ett nationellt prov i
svenska for ak 9 (NP-gruppen, u.a.b).

Figur 2. Matris till en skrivuppgift inom ramen for det nationella provet i svenska for

arskurs 9.

Beddémningsmatris till uppgift 1: Kille/Tjej (svenska)

Aspekter
Innehall

Struktur

E

Elevens tankeging frampic
och eleven resonerar pa ett
enkelt sitt om vad det mne-
bir att vaca kille eller innebiic
att vara tjej.

Eleven ger ett exempel frin
sin egen ecfarenhet som pas
sar 1 sammanhanget.

Texten ir i vudsak sam
manhingande och begrplig,

Textbindningen ir enkel.

C

Elevens tankeging framgic
tydligt och eleven resonerar
pa ett utvecklat siitt om vad
det innebiir att vara kille ellec
innebir att vara tjej.

Elevens exempel dir passande
och fordjupar/utvidgar reso
||l‘[||2[lgl‘[.

Bidraget mnehiller bade det
personliga och det allminna
men det rader inte alltid
balans mellan dem.

Texten ir sammanhidngande
och strukturen ar tydligt ur-
skiljbar, t.ex. genom stycke-
mdelning, styckemarkenng,

inledning och/eller avslutning.

Textbindningen ir utvecklad.

A

Eleven resonerar pi ett vilut
vecklat och nyanserat sitt om
vad det mnebiir att vara kille

eller innebiir att vara tjej.

Elevens exempel ar traffande

och bidear till textens lisvirde.

Det rader god balans mellan
det personliga och det all-

minna.

Texten ir sammanhingande
och villstrukturerad, tex. ge-
nom konsekvent genomféed
styckendelning och styckemar-
kering samt effektiv inledning

och avslutning,

Textbindningen ir vilutvecklad.

Bedomningsaspekten "lasforstaelse” ar dock ett undantag och bygger inte pa nagon NP-matris,
eftersom det inte finns nagon matris till det nationella lasforstaelseprovet for ak 9. Den text som
beskriver denna bedémningsaspekt bygger pa kunskapskraven och pa uppgiftsinstruktionen. Féljande
ar ett exempel pa detta (exempel 10):

KK: [...] Dessutom kan eleven utifran egna erfarenheter, olika livsfragor och omvarldsfragor tolka och
fora enkla och till viss del underbyggda resonemang om tydligt framtrddande budskap i olika verk. [...]
Eleven drar da till viss del underbyggda slutsatser om hur verket har paverkats av det historiska och
kulturella sammanhang som det har tillkommit i. (min emfas)

Instruktionen: Forklara pa vilket satt boken gar att relatera till dig sjalv, till verkligheten och/eller
till andra bocker eller filmer du har last eller sett. Ge exempel fran boken. (min emfas)

B2: Du har last boken och visar att du har forstatt genom att pa ett enkelt och till viss del underbyggt satt
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forklara hur boken gar att relatera till dig sjalv, till verkligheten och/eller till andra bocker eller filmer som
du har last eller sett.

Av exemplet gar att utlasa att larare B framst bygger pa uppgiftsinstruktionen, men lagger till
progressionsuttryck fran kunskapskraven for att tydliggora att instruktionen kan foljas med olika
resultat.

Bedomningsaspekten innehall kommer inte fran just den NP-matris som anvands for jamforelsen. Nar
det géller innehallet tycks uppgifterna vara alltfor olika varandra for att detta skulle fungera.
Beskrivningarna avseende denna aspekt ser ut pa foljande satt (exempel 11):

B2: Textens innehall ar E: relativt tydligt/C: tydligt for det mesta/A: tydligt.

Detta kommer alltsa inte fran NP-matrisen. Tankarna gar da till kunskapskraven, men darifran har
inspirationen heller inte kommit. Det stycke i kunskapskraven som géller skriftlig framstéllning ser
inte ut att innehalla ndgot om elevtexters tydlighet eller begriplighet. Begriplighet ar i och for sig en
faktor i kunskapskraven for engelska, larare B:s andra amne, men formuleringen ser inte ut att komma
fran kunskapskraven for engelska heller. Slutsatsen maste bli att formuleringen ar mer indirekt
inspirerad av kunskapskraven, eller eventuellt NP-matrisen.

Det forekommer ocksa enstaka tillagg till NP-matrisen (exempel 12):

NP: Texten &r i huvudsak sammanhangande och begriplig.
B2: Texten &r i huvudsak sammanhangande och begriplig. De olika delarna hanger ihop.

Detta maste ses som ett fortydligande fran lararens sida. Samtidigt har vissa inslag som inte ar
relevanta har tagits bort (exempel 13):

NP: Texten & sammanhangande och vélstrukturerad, t.ex. genom konsekvent genomford styckeindelning,
styckemarkering, samt effektiv inledning och avslutning.

B2: Texten &r sammanhédngande och valstrukturerad, t.ex. genom konsekvent genomférd styckeindelning
och styckemarkering.

Detta ar rimligt i och med att texten enligt instruktionen inte kraver nadgon egentlig inledning eller
avslutning. Nagon rad for helhetsbedomning ingér inte i matrisen, sannolikt eftersom det inte finns
nagon fiktiv mottagare eller kontext som eleverna fatt i uppdrag att anpassa sig till. Den text matrisen
géller & namligen en “skriftlig avslutande bokuppgift” som skrivs av eleven ur egen synvinkel for
lararen i syfte att visa att eleven last en roman och reflekterat om sin l&sning.

Det marks att matris B2 bygger pa en tidigare matris, da det i ett C-kriterium star att ordvalet "passar
sagans stil” vilket ju inte ar relevant for uppgiften i fraga och saledes ar ett tecken pa ett olycksfall i
arbetet. Hanvisningar till ungdomstidningar har dock avlagsnats. Detta har inte nédvandigtvis nagon
storre betydelse, men tyder eventuellt pa att elever kanske inte laser matriser sa noga, om det skulle
vara s att detta fel inte patalats. Detta gar dock inte att sdga med sakerhet.

Sammanfattningsvis kan det alltsa sagas att matris B2, i likhet med matris A1, bygger pa en NP-
matris. Den har dock ett storre tillagg i form av en bedémningsaspekt som avser lasforstaelse, vilken
helt saknas i NP-sammanhang. Det forekommer dven andra tilldgg och preciseringar samt strykningar.
Vidare berattar Larare B att hen har anvant matris B2 i ett par ar (rad 46) och att eleverna oftast far den
forklarad for sig nar de forbereder sin skrivuppgift, men att de ibland inte far den forran skrivuppgiften
paborjas (rad 146-157). Larare B séager sig inte anvanda matrisen i samband med feedback, bortsett
fran att formuleringarna i den delvis ligger till grund for den skriftliga feedbacken (rad 173-175).

6.1.4 Matris C3

Matris C3 har ett sareget utseende. Den bestar av en rubrik: ”Formativ bedomning — Essa [...]” och
fyra falt, tre for varsin bedémningsaspekt och ett med utrymme for fria kommentarer. Félten ar
ordnade i tva kolumner, men det ser inte ut att ha nagon egentlig betydelse. Under de olika
beddémningsaspekterna finns en uppsjo av formativa kommentarer, totalt 36 stycken, varav 25 negativa
och 11 positiva. Detta innebér att matrisen totalt sett &r tamligen ordrik.
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Larare C berattar att eleverna brukar fa se matrisen i samband med att de planerar sin skrivuppgift. Nar
de sedan far tillbaka uppgiften har lararen fargmarkerat kommentarerna digitalt beroende pa vad som
stammer in pa den elevuppsats som bedoms (rad 135-136). Det 4r alltsa inte nddvandigtvis meningen
att eleverna ska lasa alla kommentarer samtidigt vid feedback, utan bara dem som galler det egna
arbetet. Larare C berattar dven att de i matrisen ingdende kommentarerna inte bara ser olika ut
beroende pa vad eleverna ska gora, utan ocksa beroende pa vilken arskurs de gar i. Den aktuella
matrisen géller for kursen svenska 2, vilket gor att eleverna tack vare alder och mognad forstar
arbetssattet battre an ett ar tidigare. ”[Da ...] gar [det] att ha kommentarerna lite tajtare. | ettan maste
jag forklara lite mer i kommentarerna vad jag menar, for att [eleverna] ska forsta dem, och sa kanske
man inte kan ha sd manga kommentarer” (rad 210-212). Exempel pa formativa kommentarer ges i
tabellen nedan (exempel 14-19)

Tabell 3. Bedomningsaspekter och exempel pa formativa kommentarer i matris C3

Falt Exempel pd kommentarer

Fria kommentarer

Textanvandning och referatteknik Du for fram intressanta tankar samt refererar och
citerar pa ett satt som underbygger resonemanget.

Du maste anvéanda dig av citaten pa ett battre satt.
Infoga dem i sammanhanget, forklara dem och
dra slutsatser fran dem. Du kan inte ha for langa
citat.

Disposition och referensbindning Bra inledning dér du presenterar &mnet, véacker
intresse och formulerar fragestallningen.

Inledning saknas eller &r for tunn. Tank pa att
inledningen ska fanga lasaren och vécka intresse.
Presentera fragan i inledningen.

Sprak och stil Spraket ar val anpassat efter genren.

Meningsbyggnadsfel: En bisats kan inte ensam
bilda en mening, utan maste sammanfogas med
en huvudsats.

Av uppenbara skal kan inga exempel ges pa fria kommentarer, men larare C beréttar under intervjun
att eleverna kan tycka att det ar trist att bara fa “standardkommentarerna”. Darfor ar hen noga med att
ocksa ge eleverna kommentarer som &r lite personliga, for att hen forstar att det kan bli lite trakigt att
fa tillbaka en text med bara fargmarkerade rutor (rad 238-243). Larare C gor dessutom sa att hen
anpassar standardkommentarerna till den text och elev det géller och eleverna koper att dokumentet pa
sa satt ar dynamiskt (229-236). Denna matris kan enligt larare C kombineras med en KK-matris, men
detta gor hen endast om eleverna klarar av det utan att bli helt sénderstressade” (rad 154-155) och

om eleverna Klarar att ven ta till sig av de formativa kommentarerna (rad 146-147).

Matris C3 &r onekligen den mest konkreta av samtliga i studien ingaende matriser. Den har varken
drag av matriserna till nationella prov eller kunskapskraven. Fragan ar om det ar svart for lararen (och
eleverna) att koppla kommentarerna till relevant kunskapskrav. For en larare &r det sékerligen inte
svart att koppla kommentarerna till ratt stycke i kunskapskraven, men ar det lika enkelt att koppla
kommentarerna till en viss betygsniva? Ur elevsynpunkt kan det dock sagas att det kravs en hel del for
att forsta kommentarerna, som trots allt innehaller en del "lararbegrepp”. Larare C poangterar dock att
hen har utformat undervisningen sa att det ska finnas forutsattningar for att forsta kommentarerna,
men att eleverna ocksa far tillfalle att fraga nar de fatt tillbaka en text (rad 187-191). For eleverna ar
sannolikt kopplingen mellan kommentar och betygsniva svag. Samtidigt far elever konkret
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information om hur de kan bli battre. Denna matris ser ut att gora det enklare att formulera larandemal
i motsats till prestationsmal.

Det kan ifragaséttas om matris C3 alls &r en matris, i och med att den inte har en for matriser typisk
form eller innehaller distinkta nivabeskrivningar. Nar det galler bedémningsaspekterna
"textanvandning och referatteknik” och disposition och referensbindning” kan dock en eller flera
negativa kommentarer oftast kopplas till en positiv kommentar. Det skulle alltsd vara méjligt att
koppla dem till varandra pa ett tydligare sétt, till exempel genom att placera dem pa samma rad, for att
pa sa satt uttrycka olika kvaliteter av samma bedémningsaspekt. Nar det galler "sprak och stil” &r
manga av de negativa kommentarerna mycket specifika (se exempel 18 om meningsbyggnadsfel
ovan), medan de positiva oftast ar generellare, (se exempel 19 om anpassning efter genre ovan).

Sammanfattningsvis ar alltsa matris C3 i en klass for sig. Det ar tydligt att den endast kan anvandas i
formativt syfte och att en eventuell summativ beddmning pa samma arbetsprestation maste goras pa
annat satt.

6.1.5 Matris C4

For summativ bedomning anvander Larare C en annan typ av matris, matris C4 (rad 157). Den bygger
i detta fall pa kunskapskraven for kursen svenska 2. | matrisen sammanstalls forst samtliga punkter
under centralt innehall. Darefter kommer en forteckning 6ver de moment som eleven i fraga har
genomfort. Matrisen har sedan fyra kolumner, en for [centralt] innehall och en var for betygsstegen E,
C och A. Per punkt i det centrala innehallet framgar sedan ett antal obligatoriska uppgifter av matrisen:

Tabell 4. Oversikt 6ver centralt innehall och obligatoriska uppgifter i matris C4

[Centralt] innehall Obligatorisk uppgift

Muntlig framstallning Diskussion/Seminarium
Argumenterande tal
Utredande tal

Skriftlig framstéllning Argumenterande text
Utredande text

Litteratur Litterdr analys

Grammatiska kunskaper Grammatik

Sprak i Norden [nagon uppgift specificeras inte]

For varje obligatorisk uppgift aterges sedan de relevanta kunskapskraven for betygen E, C och A.
Efter en (1), eller i vissa fall flera, meningar i kunskapskravet finns rutor dér lararen kan dokumentera
numret for ett moment om eleven uppfyllt ett visst kunskapskrav inom ramen for det momentet.
Formuleringen av kunskapskraven anpassas till den typ av uppgift det géller. Det kan se ut som i
foljande exempel (exempel 20):

KK: Eleven kan [...] genomféra muntlig framstéllning infér en grupp. Detta gor eleven med viss sakerhet.
C3: Eleven kan med viss sékerhet genomfora ett argumenterande tal infér en grupp.

Kriterierna kommer inte nédvandigtvis i samma ordning som i kunskapskraven och delar av dem
upprepas for fler uppgifter i den man de &r relevanta for fler an en uppgift. Exempelvis upprepas
"[e]leven har viss dhdrarkontakt” bade under ”Argumenterande tal” och ”Utredande tal”. Eftersom
dokumentet enligt larare C delas med eleverna tva ganger per lasar, till jullovet och i april (rad 159),
forklaras i slutet av dokumentet hur det ska tolkas. Bruket av fargerna rott, gult och gront forklaras,
dar rott innebar att eleven riskerar F, gult att ett visst kunskapskrav uppnatts en (1) gang och gront att
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det uppnatts flera ganger. Det forklaras aven att hoga siffror, det vill sdga bedémningsuppgifter som
gjorts senare under kursen, generellt vager tyngre vid betygssattningen, men att det gérs en
sammanvagning av alla uppgifter som mater elevens kunskapsniva (C3). Larare C skriver: "Jag gor
[...] en holistisk bedémning och denna matris speglar enbart en del av den bedémningen” (C3). Detta
ser ut att vara ett satt for lararen att sékerstélla att hen har utrymme att anvanda matrisen flexibelt vid
betygsséattningen.

Sammanfattningsvis ar alltsd matris C4 en matris vars huvudfunktion &r att vara ett
dokumentationsverktyg for lararen, men som ocksa anvands for att eleverna vid ett par tillfallen per
kurs ska kunna se hur deras prestationer har bedomts i forhallande till kunskapskraven.

6.1.6 Matris D5

Denna matris bygger enligt larare D pa matriserna i bedémningsanvisningarna for nationella prov i
svenska. | sjalva verket ar den en hybrid, da den kombinerar det stycke i kunskapskraven som galler
litteratur med annat innehall. Matrisen har en rubrik som kopplar den till uppgiften och den bestar av
sex kolumner. L&ngst till vanster redogors for bedomningsaspekterna: kunskapskrav Sv2”,
”innehall”, ”disposition och sammanhang”, ”sprak och stil” och ”helhetsbedémning”. Ovriga
kolumner avser de fem godkanda betygsstegen, dar d&ven D och B har satts ut, dock utan Kkriterier.
Léarare D berdattar att denna matris, som anvants formativt, framst vid feedbacksamtal, numera har
ersatts av matris D6.

Eftersom denna matris géller svenska 2 fick en Google-sokning pa nagra slumpmaéssigt valda strangar
fran matrisen visa vagen till de lampligaste NP-matriserna att anvanda vid den jamforande analysen
(NP-gruppen u.a.c; NP-gruppen u.a.d). Till skillnad mot vad som var fallet for matris A1 kunde inte en
(1) inspirationskalla identifieras och skillnaderna mellan matris D5 och de ndmnda NP-matriserna ar
anda sa pass stora att det utan tvivel kan sagas att ingen av dem anvants att kopiera direkt fran. Vid
god dverensstammelse kan det se ut pa foljande satt (exempel 21):

NP: Texten &r sammanhangande och begriplig, t.ex. genom referenshindning och enkla
sammanhangssignaler.
D5: Texten & sammanhangande och begriplig, t.ex. genom sambandssignaler.

Det & med andra ord tydligt att nationella prov anvénts som inspirationskalla, men exemplen pa vad
som ar viktigt for att gora en text ssmmanhangande och begriplig kan skilja sig at, & ena sidan mellan
enskilda matriser for olika nationella prov och & andra sidan mellan olika matriser for de nationella
proven och matrisen for larare D:s uppgift.

Att det hanvisas till det omfang som elevtexten bor ha gors bade i NP-matriser och i matris D5. | de
forra star att texten inte bor vara "alltfor kort” (NPC/D) medan det i matris D5 anges ett spann med
siffror. I matris D5 gors detta for varje beskrivet betygssteg, medan det exempelvis i NPC-matrisen
uppenbarligen &r sa att krav for lagre betygssteg ocksa ska vara uppfyllda for hogre betyg. Matris D5
ar dock forhallandevis ordrik, vilket eventuellt kan forklara att larare D valt att upprepa viss
information pa varje betygsniva. Det skulle ha fordelen att kolumnerna kan lasas for sig och att elever
da kan valja att bara lasa texten for den betygsniva de siktar pa eller vanligtvis presterar.

| matris D5 ar det dven sa att vissa formuleringar ar av sadan beskaffenhet att de mycket val skulle
kunna harstamma fran kunskapskraven eller en NP-matris, men trots allt inte gér det. Exempelvis
féljande kombination av vérdeord har inte kunnat bekréftas (exempel 22):

KK: Spraket ar traffsakert, klart och varierat och innehaller goda formuleringar.
NPC/D: Spraket ar véalformulerat, aven om nagon mindre lyckad formulering kan forekomma.
D5: Spraket ar valformulerat, traffsakert och varierat.

Formuleringen i D5 kan sdgas vara en kombination av den i kunskapskraven och den i matriserna till
de nationella proven. Har kan man fraga sig hur stor roll den exakta formuleringen av progressionen
spelar i praktiken. Viktigast torde vara att det finns en progression.
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Den uppgift denna matris galler ar sadan att den har forberetts av eleverna under flera veckor. Detta
aterspeglas ocksa i matris D5, som utdver NP-matriser dven speglar uppgiftsinstruktionen
(exempel 23):

NPC: Eleven presenterar nagot fran utdraget ur Ibrahimovigs [sic] biografi.
NPD: Eleven presenterar nagot fran Letmarks artikel.
D5: Eleven presenterar de bada epokerna utifran det centrala i respektive pjas/forfattarskap.

Larare D har synbarligen tagit fasta pa verben i NP-matriserna och byggt vidare pa dem. Liknande
aspekter tas upp i matris D5 och NP-matriserna, till exempel skillnaden mellan egna och andras
tankar, kallh&nvisningar och referatmarkérer.

Sammanfattningsvis kan det alltsa sagas att matris D5, i likhet med matris A1 och B2, bygger pa NP-
matriser, &ven om det inte kan ségas vilken. Matrisen har dock ett storre tillagg i form av ett stycke ur
kunskapskraven. Den ar ocksa tydligt utformad for att varje kolumn ska kunna lasas for sig.

6.1.7 Matris D6

Matris D6 ar gjord i en skolplattform och innehaller ett urval formuleringar tagna fran kunskapskraven
for kursen svenska 2. Nar man fyller i den gor man rutorna roda, gula eller gréna, eller ocksa gér man
som larare D och lamnar kunskapskrav som annu inte uppfyllts utan farg (rad 207). Matrisen bestar av
fyra kolumner. | den forsta, langst till vanster anges vilken del av kunskapskraven som avses, per rad.
Delen i kunskapskraven aterges i sin helhet, alternativt anges de forsta orden foljt av tre punkter.
Delarna numreras efter stycke i kunskapskraven. | de évriga tre kolumnerna anges sedan en del av
kunskapskraven for "steg E”, "steg C” och "steg A”. Hela sprakbehandlingskriteriet (andra stycket)
och hela litteraturkriteriet (fjarde stycket) ur kunskapskraven ingar i just denna matris, uppdelat per
mening, till exempel pa foljande satt (exempel 24):

D6: Eleven diskuterar dversiktligt stil, innehall och barande tankar i skonlitterdra verk och forfattarskap
frén olika tider och epoker utifran nagra centrala litteraturvetenskapliga begrepp.

Till synes kan man i skolplattformen inte dela upp kriterierna i mindre enheter &n meningar. Detta
leder till att kriteriet for citat- och referatteknik och kriteriet for sprakriktighet hamnar i samma ruta,
trots att det géller sa pass olika saker (exempel 25):

D6: Eleven kan tillampa regler for citat- och referatteknik och foljer i huvudsak skriftsprakets normer for
sprakriktighet.

Sedan hamnar resten av sprakkriteriet, ”[s]praket ar E: varierat/C: klart och varierat/A: traffsakert,
klart och varierat och innehaller goda formuleringar” i en egen ruta, trots att det logiskt sett hor
samman med satsen om sprakriktighet. Detta &r helt klart en svaghet som gér dokumentationen mindre
lattolkad vid betygssattning. Larare D sdger sig inte heller anvanda dessa matriser annat &n formativt.

Sammanfattningsvis kan det ségas att lararens eget bidrag till utformningen av matris D6 inte har varit
storre an att i skolplattformen faststalla vilka kunskapskrav som ar relevanta for uppgiften i fraga.
Formatet gor att det inte ar mojligt med nagra egna andringar.

6.1.8 Matris E7

Matris E7 bygger, enligt larare E, pa formuleringar tagna fran kunskapskraven for kursen svenska 1.
Det blad eleverna far har tva sidor. P& den forsta aterges matrisen. Dar finns ocksa plats for att ange
elevens namn. Hela den andra sidan utgors sedan av utrymme for formativa kommentarer till eleven.
Matrisen anvands, enligt larare E, formativt for att forklara malen, och i viss man for att kommunicera
feedback (rad 109 och 156-157). Sjalva matrisen har fyra kolumner. | den forsta (langst till véanster)
hanvisas det till mal, och med det avses till synes stycken i kunskapskraven. Detta gors med nummer,
exempelvis ”3:1” och ”3:2” for det tredje stycket, forsta respektive andra meningen. Det géller inte de
numrerade mélen under rubriken ”Amnets syfte” (Skolverket, 2011e — amnesplanen). Av de 6vriga tre
kolumnerna framgar tre distinkta kunskapsnivaer. Dessa markeras inte med betygsstegen E, C och A.
Om detta sager larare E ocksa under intervjun: ”Man forsoker ju ta bort de har bokstaverna i
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matriserna, men det spelar ingen roll — de forstér ju i alla fall vad det innebar” (rad 96-98). Nar det
géller sjélva kriterierna ser det ut som om dessa &r ténkta att kunna ackumuleras: Det blir mindre och
mindre text ju langre till hdger man ror sig i matrisen. Om kriteriet pa en viss niva inte skiljer sig fran
foregaende niva markeras detta med en pil. Enligt larare E &r det meningen att eleverna forstar att det
som star i kolumnen langst till vanster maste uppfyllas for godkant betyg, och for hdgre betyg
dessutom kriterier langre till hoger (rad 183-184). For varje ny niva tillkommer endast information
som inte framgar av beskrivningen av den narmast lagre nivan. Det kan se ut pa féljande sétt for den
forsta nivan (exempel 26):

KK: Eleven kan lasa, reflektera éver och gora enkla sammanfattningar av texter samt skriva egna texter
som anknyter till det lasta.
E7: Referatet ar en enkel sammanfattning som anknyter till det Iasta i boken och dokumentéren.

| matris E7 har alltsa texten i kunskapskraven andrats for att passa uppgiften i fraga. Det som inte &r
aktuellt har tagits bort, men inget forklaras eller exemplifieras. Larare E ser till och med ut att ha velat
behalla hela de fetade uttrycken i kunskapskraven. Hen har till exempel inte forkortat till ”som
anknyter till boken och dokumentéren”. Syftet (och fordelen) med detta torde vara att eleverna k&nner
igen sig bade i kunskapskraven och i andra uppgiftspecifika matriser. P& nasta niva ser det sedan ut pa
foljande sétt (exempel 27):

KK: Eleven kan lasa, reflektera éver och géra sammanfattningar av texter samt skriva egna texter som
lyfter fram huvudtanken i det l&sta.
E7: Referatet lyfter fram huvudtanken i det lasta.

Hér bor det noteras att “enkla sammanfattningar” har blivit bara ”sammanfattningar” i
kunskapskraven, vilket inte framgar av matris E7. Detta ansag larare E uppenbarligen inte vara
signifikant. P& den hdgsta nivan ser det sedan ut som foljer (exempel 28):

KK: Eleven kan lasa, reflektera éver och géra sammanfattningar av texter samt skriva egna texter som
lyfter fram huvudtanken i det l&sta och ger nya, relevanta perspektiv.
E7: Referatet ger nya, relevanta perspektiv.

Har har hansyn tagits till samtliga skillnader jamfort med foregaende niva. Nar det galler ett kriterium
har dock tolkningen av kunskapskraven gatt i en annan riktning an den forvantade. Dar star det pa
foljande sétt (exempel 29):

KK: | sitt arbete varderar och granskar eleven med viss sakerhet kéllor kritiskt samt tillampar
grundldggande regler for citat- och referatteknik.
E7: | referatet tillampas med viss sdkerhet grundlaggande regler for citat- och referatteknik.

I kunskapskraven galler ju inte graderingen reglerna for citat- och referatkritik utan kallkritik.
Eftersom matrisen galler en uppgift i anslutning till Iasning av en roman och tittande pa en
sjalvbiografisk dokumentar &r det logiskt att kravet pa kallkritik faller bort for uppgiften och inte ingar
i matrisen. Eventuellt ansag larare E det otillfredsstallande att ta med kriterier av vilka det inte framgar
olika nivaer, eller ocksa ar detta snarare ett olycksfall i arbetet. Ovriga kriterier i matris E7 har
formulerats i enlighet med principerna i exempel 26.

Under den egentliga matrisen har l&rare E gjort fortydliganden. Dér skriver hen (exempel 30):

E7: Viktigt att tanka pa for de hogre betygsstegen:

—Att vara noggrann i redogorelse, anvanda och forsta begrepp.

—Att vara noggrann vid jamforelse och visa pa bade likheter och skillnader.
—Att visa pa god sprakhantering.

Enligt egen utsago ar detta for att hen kanner ett behov av att fortydliga samtidigt som hen kanner att
det inte ar mojligt att skriva om kunskapskraven med ett elevtillvant sprak, med bibehéllen betydelse
(rad 127 och 205-206). Hen sager “Jag 4r ju helt évertygad om att [de tre rader som aterges ovan]
hjalper mer. Det &r ju dar det star vad [man] ska gora” (rad 231-232). Sjalva kunskapskraven tror hen
inte att eleverna har nagon praktisk nytta av (rad 234-235). Néar det galler uppmaningarna i tillagget ar
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det mindre svart att gora sig en bild av vad de innebar. Samtidigt &r det inte nodvandigtvis enkelt for
elever att veta hur de ska gora for att utfora det som efterfragas. Detta illustrerar pa ett tydligt sétt det
pedagogiska dilemma som anvéndning av kunskapskraven i okonkretiserad form innebar.

Sammanfattningsvis kan det ségas att lararens bidrag till utformningen av matris E7 varit nagot storre
an lararens bidrag till matris D6 i och med att formatet gjort det mojligt att skala bort s3 mycket text
som mojligt och 1&gga till ett langre fortydligande. Larare E k&nner dock tydligt av de begrénsningar
som de gjorda valen leder till.

6.1.9 Sammanfattning av dokumentanalysen

Av dokumentanalysen ovan kan konstateras att matriserna ur ett anvandningsperspektiv kan delas in i
tre grupper: matriser som framst &r till for summativ beddmning (matris C3), matriser som enbart kan
anvandas for formativ bedomning (matris C4) och matriser som till synes kan anvéandas for bade
formativ och mer summativ bedémning, oavsett faktisk anvandning (6vriga matriser).

Ur ett utformningsperspektiv kan de i studien ingdende matriserna for svenskamnet dven indelas grovt
i tva huvudgrupper: sddana som inte bygger pa Skolverkets formuleringar (matris C3) och sadana som
pa nagot satt gor det (6vriga matriser). De matriser som bygger pa Skolverkets formuleringar kan
ocksa delas in i tva grupper: sddana som bygger pa kunskapskraven (matriserna C4, D6 och E7) och
sadana som bygger pa uppgiftsspecifika matriser fran nationella prov (matriserna A1, B2 och D5). Det
kan alltsa konstateras att larare A och larare B utformar matriser utifran matriser i nationella prov.
Larare C i sin tur anvander formativa kommentarer pa ett mycket strukturerat sétt. Dessa &r ocksa
dynamiska. Larare D och E anvander matriser dar man utgatt fran kunskapskraven.

6.2 Intervjuerna — resultat och kommentarer

| detta avsnitt presenteras resultatet av analysen av intervjuerna med de fem informanterna.
Analysarbetet inleddes med att intervjuerna transkriberades i stort sett i sin helhet. Korta passager déar
intervjuaren eller den intervjuade tydligt avvek fran &mnet utesl6ts. Vissa utelamnanden har ocksa
gjorts for att inte riskera att réja informantens identitet. VVid analysen undantogs sedan textpassager
som ror bakgrundsinformation, framst om bedémningsuppgiften i fraga, liksom svar som var mycket
korta (upp till en handfull ord) och som frdmst utgjorde bekraftelser av intervjuarens tolkning av det
tidigare sagda. Vid enstaka tillfallen har bedémningen gjorts att en fraga kan ha uppfattats som alltfor
ledande, varvid svaret har undantagits fran vidare analys. Tva fragor maste kasseras helt da
ljudupptagningen var ofullstandig, den ena fragan pa grund av ett brandlarm och den andra av tekniska
skal. De transkriberade texterna delades in i enheter dar varje svar utgor en enhet. Vissa langa svar
som berdrde fler &n ett tema delades upp ytterligare, namligen per tema.

Sammantaget aterfanns tre relativt tydliga perspektiv i intervjumaterialet: lararens, elevens och
samhéllets, vilket har ska forstas som samlingsbeteckning for diverse “externa” aktorer och faktorer.
Elevens och samhéllets perspektiv ses har genom lararglasdgon, i och med att endast larare intervjuats
inom ramen for studien. Perspektiven &r inbdrdes avhangiga av varandra i och med att larare, elever
och samhéllet paverkar varandra. Av intervjuerna framgick sammanfattningsvis att elever kan ha
anvandning av (lararens genomgang av) matriser

e for att gora sig en bild av malen (nyckelstrategi 1),
o for att lara eller prestera och
o for att ta emot feedback fran lararen (nyckelstrategi 3).
Lararen a sin sida kan, enligt analysen av intervjuerna, anvanda matriser for att
e hjalpa eleven att forsta malen (nyckelstrategi 1),
¢ planera undervisningen och bedémningen (nyckelstrategi 2) och

o Qe feedback till eleven (nyckelstrategi 3).
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Detta gor att ett for fenomenografiska studier typiskt utfallsrum skulle kunna se ut pa féljande satt:

Figur 3. Fenomenografiskt utfallsrum
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Det forefaller lampligast att 1dgga fram resultaten av analysen per perspektiv/aktor.

6.2.1 Lararen

| detta avsnitt redogors for de intervjuade lararnas uppfattningar om matriser mot bakgrund av deras
arbete och roll.

Lararen valjer

Ett par av lararna framhaller att det i fraga om uppgiftsspecifika matriser finns en tamligen
langtgaende frihet att valja hur man vill arbeta. Léarare C konstaterar foljande:

Det fanns ju verkligen olika asikter i kollegiet om hur man skulle gora och varfér. Och hur man vill jobba.
For det hor ju ihop med det: hur man tror att eleverna lar sig béast och hur man sjélv tror att man kan
kommunicera saker bést. (rad 203-205)

Larare B framstar vid intervjun som mycket positiv till anvandandet av matriser och sager sig ocksa
vara den svensklarare pa skolan som anvander dem mest. Samtidigt berattar lararen om en kollega som
anvander matriser for att visa elever var de ligger rent betygsméssigt i &mnet som helhet, och
konstaterar: ”Dar anvander hon matriser. Och det gor inte jag!” (rad 215-217). Né&r det sedan galler
anvandandet poangterar samtliga informanter utom en att man anda maste forhalla sig flexibelt till
matriserna. L&rare D, som anvander matriser med kriterier ur kunskapskraven, uttrycker det i detta
sammanhang som att “matrisen ar [...] en konstruktion pa nagot satt” (rad 117-118) och att den
“kanske [...] stammer éverens till vissa delar, for vissa uppgifter mera och for vissa uppgifter mindre”
(rad 120-121).

Matriser som verktyg for att fortydliga malen

Samtliga larare utom larare D sager sig pa nagot sétt anvanda matriser for att fortydliga malen for
eleverna. En av intervjupersonerna, larare E, anvander en matris som bygger pa kunskapskraven, men
med tips som ligger utanfr matrisen, utan att egentligen tycka sig ha “ett bra system” (rad 136). Det
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ar uppenbart att hens uppfattningar om matriser stimmer daligt 6verens med vad hen gor i
undervisningen. Matriser av NP-modell anvéands som ett alternativ av larare A och larare B, med ett
for dem tillfredsstallande resultat. L&rare C anvander sin kommentarmatris, som hen tycker fungerar
bra.

Larare A beskriver vid intervjun hur hen brukar anvanda matriser for att fortydliga malen for eleverna:

Alltsé jag brukar ju presentera matrisen for dem for att visa vad som kravs for de olika nivaerna. For jag
tycker att de har nationella matriserna ar ganska intetsagande, vad galler da vad kravs i den har typen av
text och dé brukar jag ga igenom s att de forstar vad man har skrivit i den dar matrisen, s att de forstar
de olika rutorna om man séager sé. (rad 76-79)

Awven larare E siger sig anvanda matriser for att fortydliga mélen for eleverna, men visar p& en annan
attityd till dem jamfort med larare A. Bland annat anvander hen matriser for att det &r ett satt "att ha
ryggen fri”, for att kunna sdga att hen visat vad det &r hen bedémer (rad 127-128).

Matriser som planeringsverktyg

Nagot som ett flertal informanter framhéver &r att utformandet av en matris utgor ett viktigt led i
planeringen av ett moment, det vill sdga att det ar viktigt att for sig sjalv reda ut vad det &r man tanker
undervisa om och vad det & man har for avsikt att bedéma (eller tvartom). Har séger sig lararna A
och C specifikt baklangesplanera, vilket de tycker leder till transparens och samstammighet i
undervisningen. Sa gor inte larare B, som dock anda lyfter fram matrisen som betydelsefull vid
planeringen och sager: ”[Det] paverkar [...] nar jag planerar. Nar jag gor matrisen, da planerar jag
egentligen ocksa undervisningen — Vad ar det mina elever ska behdva klara av? Vad ska de kunna?”.
Data fran intervjuerna ger dock inte stod for tanken att matriser skulle vara gemensamma projekt for
fler svensklarare pa samma skola, inte ens nar moment samplaneras. Det ar nadgon som skriver dem
och som eventuellt delar med sig. L&rare E anvéander sig garna av moment som andra planerat, med
tillhorande matriser som andra utformat, men i sa fall efter att forst ”ha gjort dem till sina”.

Sarskilt lararna A och C lyfter ocksa fram genrepedagogik som ett effektivt verktyg i sammanhanget,
eftersom gemensamt narstudium av texter tillsammans med eleverna bidrar till att forbattra elevernas
forstaelse av vad det ar de ska efterstrava. Larare C beréattar att hen vid en sadan narlasning till
exempel ber eleverna att stryka under inledningen med en viss farg och argument med en annan...
Sedan skriver vi upp pa tavlan som ett skelett, och sa skriver [eleverna] av det hér i ett eget
dokument. Sedan nar de ska gdra sin egen text sa anvander de den har mallen” (rad 120-121).

Matriser som verktyg for att beddma elevers larande

Larare D séger sig visserligen anse “att det ar en fordel att ha matriser, att ha dem att luta sig mot och
bocka for olika delar” (rad 93-94), men aven att hen larde sig mycket av att ratta just nationella prov i
borjan av karriaren. Hen konstaterar (rad 231-232): ”Nu sitter det i ryggmargen. Jag behdver
egentligen ingen matris.” Vid betygssattningen nér kursen ar slut anvander l&rare D, enligt egen
utsago, inte heller ndgon matris, utan snarare sin dokumentation i form av betygsliknande omdémen
(rad 173-179). Ocksa larare A menar att matrisen kan ha betydelse vid réttningen av elevarbeten, som
en paminnelse om vad det var hen hade sagt att hen skulle bedéma.

Vid intervjun ger larare B uttryck for ett nagot annorlunda perspektiv och beréttar att hen gor matriser
mycket for sin egen skull (och alltsa inte mest for elevernas skull), for att hen kanner att den egna
bedémningen underlattas. Hen konstaterar till exempel att hen skrivit att det ”ska vara anpassat efter
syfte och mottagare” men att hen "inte har skrivit vad det innebéar, nddvandigtvis”. Hen berattar att hen
gjorde det i hogre grad férut men att hen i takt med 6kad erfarenhet har internaliserat kriterierna.

Matriser som verktyg for att ge feedback till eleven

Det har visats ovan att majoriteten av informanterna anvander matriser under ett moments tidigare fas
for att fortydliga malen for eleverna, men ett par anvander ocksa matrisen som stod nér de ger
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formativ feedback. Larare D har matriser (av KK-modell) som stdd vid enskilda feedbacksamtal.
Léarare B anvander dock endast matrisen (av NP-modell) som stdd for att formulera skriftliga
kommentarer, och larare E anvénder matrisen (av KK-modell) vid feedbacksamtal endast om eleven
efter att ha fatt skriftlig feedback insisterar pa det genom att komma fram med datorn med matrisen

uppe.

Larare D berattar ocksa att hen skriver ut matrisen pa papper for att kunna anvanda den mer flexibelt i
kommunikationen med eleverna (rad 215-217). Lérare C skulle & andra sidan uppleva sin
handlingsfrihet minskad med en utskriven matris. Dock &r de matriser som anvands i dessa fall
varandras raka motsats i och med att matris C3 bestar av formativa kommentarer och matris D6 av
delar av kunskapskraven.

Flera av informanterna tar &ven upp skolplattformarnas roll for feedback. Larare D sager sig publicera
ifyllda uppgiftsspecifika matriser i skolplattormen nar elevarbeten bedémts. Flera andra larare
anvander ocksa skolplattformen for feedback, men da endast ett par ganger per lasar for mer summativ
feedback om hur elevernas dittillsvarande prestationer forhaller sig till kunskapskraven som helhet
(lararna A och E). Larare C gor detta via matris C4, och inte i nagon skolplattform. For larare B ar
situationen en annan i och med att terminsbetyg anvands i samma syfte pa hogstadiet.

6.2.2 Eleven

| detta avsnitt redogors for vad larare berattar om elevers anvandning av matriser i undervisningen. Pa
manga satt speglar detta redogorelsen i avsnitt 6.2.1.

Matriser som verktyg for att gora sig en malbild

Oavsett vilken typ av matriser som anvands vittnar informanterna om att deras elever lar sig att forsta
just deras bedémning och deras matriser (lararna C och D). Att eleverna lyckas med den uppgift det
galler tas av larare A (rad 97-98) till intakt for att lararen och eleverna, atminstone delvis med hjélp av
matrisen, har utvecklat en liknande bild av vad som utgér kvalitet vid genomférandet av en uppgift
och att eleverna kanner sig hjélpta av matrisen.

Matriser som hjalp for att lara och prestera

Lérarna C och D tar upp elevers studiestress och prestationsangest som skél att vara forsiktig med att
dela sddana matriser som kan anvéandas bade formativt och summativt med eleverna. Detta tas inte upp
av larare A och B, som inte specifikt sdger sig ha hogpresterande klasser. Det tas dock inte heller upp
av larare E, som séger sig ha hdgpresterande klasser, men som dven ar den informant som till synes &ar
mest negativ installd till matriser. Larare D konstaterar: Ger man eleverna en matris “skulle [vissa] bli
véldigt, véldigt fixerade, framfor allt betygsfixerade™. Just i de klasser denna larare undervisar “skulle
manga stirra sig blinda [pa matrisen]” och larare D ar "radd for att nagra av dem i alla fall skulle bli
nastintill blockerade och osékra, for att de skulle sitta och kolla pa matrisen och tanka *Gor jag ratt
nu?’ och *Skriver jag ratt nu?’”. Dilemmat l6ser hen, enligt egen utsago, genom att formulera
uppgiftsinstruktionen sa att eleverna verkligen forstar vad de ska gora och hen menar att de da
uppfyller olika delar i matrisen (rad 105-106). Larare B, som ju arbetar pa hogstadiet, konstaterar
dock att vissa elever verkligen anvéander sig av matrisen och att hen manga ganger kan kéanna att det ar
“de lite starkare eleverna, som [...] sjélva stdmmer av litegrann med matrisen” (rad 160-162).

Matriser som stdd vid feedback fran lararen

Denna undersoknings resultat visar att det forekommer att matriser anvénds nar elever ska ta emot
lararens formativa feedback. Det har redan papekats att larare C anvander sin "kommentarmatris™ nar
eleverna far tillbaka sina rattade arbeten, och det ar ocksa via den eleverna tar emot skriftlig feedback.
Aven larare D, som sager att hen "aktar [s]ig for att visa matriserna” infor en bedémningsuppgift och
att hen tycker att det ar bast om man inte tittar sa noga pa dem forran i samband med muntlig respons
(rad 137-138), ger feedback med hjalp av matrisen och tycker ocksa att eleverna da forstar den.
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Sannolikt underlattas elevernas forstaelse av att lararen under samtalet har majlighet att peka pa
konkreta foreteelser i elevens text.

Undersokningens resultat tyder ocksa pa att en ifylld matris kan upplevas som ett timligen summativt
omddme av eleverna. Larare E anser att "eleverna omvandlar [matrisen] till ett betyg. De tolkar
matrisen i betyg” (rad 92).

6.2.3 Samhallet

Aven diverse mer eller mindre externa faktorer eller aktGrer paverkar larares utformning och
anvandning av matriser. Dessa &r inte nddvandigtvis aktorer som (med precision) kan agera med
avseende pa en specifik nyckelkategori eller fas i larandet.

Traditioner inom andra skolamnen

Under intervjuerna gjorde lararna B och C spontant jdmforelser med anvandingen av matriser i sina
andra &mnen. For larare B &r detta engelska och for larare C historia och religion. L&rare B konstaterar
att det faktum att uppgiftsmatriser inte tillhandahalls i Skolverkets bedomningsanvisningar for de
nationella proven i engelska gor att engelsklarare oftare utarbetar egna matriser. Dessa, uppfattar larare
B, kan ibland vara mycket specifika, vilket hen vander sig emot. Néar det galler svenskan tanker hen
da: "Varfor uppfinna hjulet [...] helt pa nytt?” (rad 96-97). Hen anpassar i och for sig sina matriser till
den aktuella uppgiften, men forsoker medvetet att bygga pa den grund som bedémningsanvisningarna
for de nationella proven utgor. Larare C reflekterar kring det upplevda behovet av matriser i olika
skolamnen, men konstaterar att asikter om anvandning av matriser aven, och kanske framst, kan skilja
sig at pa individniva. Larare C anvander i och for sig matriser i samtliga @mnen, men har for egen del
uppfattningen att behovet av matriser ar storre i svenskamnet an i bade historia och religion. Nar det
galler de senare tva &amnena anser larare C behovet vara storre i historia an i religion eftersom kursen
ar langre och att man darfor i hdgre grad behover félja processer hos eleverna, exempelvis kallkritik.

Laromedel

Awven vilket laromedel man anvénder tycks kunna paverka anvandningen av matriser. Pa larare A:s
skola har ett nytt laromedel just inforskaffats dar det ingar slutuppgifter med tillhdrande matriser.
Larare A konstaterar att det handlar om en matris som bygger pa kunskapskraven och menar att
eleverna inte kommer att forsta var det innebér att ”resonera [...] och dra [...] védlgrundade och
nyanserade slutsatser utifran sina resonemang”, vilket gor att hen anda kommer att behéva
konkretisera matrisen (rad 170-179).

Skolplattformarna

Digitaliseringen av skolan och da sarskilt anvandingen av skolplattformar ser ut att i viss man paverka
larares val nar de utformar sina matriser. Lararna D och E pa skola nr 4 tar upp forsiktig press fran
skolledningen att anvéanda de verktyg som den valda skolplattformen erbjuder. Detta har till exempel
gjort att larare D har Gvergatt fran att géra egna uppgiftsmatriser av NP-modell till att gora
uppgiftsmatriser av KK-modell i skolplattformen, dels for att undvika dubbelarbete, dels for att hen
inte ser nagot mervarde med de egna matriserna enligt NP-modell: ”Det ar ju Skolverkets
konstruktioner bada tva” (rad 187-188), sager hen. Larare E menar att det skulle bli svart att se vad
som ar vad vid ifyllandet av matrisen i skolplattformen om hen bérjade omformulera de matriser hen
anvander i undervisningen. Larare A anvander dock sina egna matriser av NP-modell i undervisningen
for att tydliggora larandemalen, och i viss man vid rattning ocksa, men fyller inte i dem i
bedémningssyfte just pa grund av att det skulle innebéra extra arbete att lagga in den i den
skolplattform som anvénds (rad 114-115 och 124). Larare A séger sig dock veta vad som motsvarar
vad i de tva matriserna och anser darfor att det ar nagot problem att hantera tva olika matriser (rad
120-121).
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6.2.4 Sammanfattning av analysen av intervjuerna

Sammanfattningsvis identifierades tre av varandra avhéngiga huvudperspektiv i materialet: lararens,
elevens och samhallets, samtliga genom lararglasdgon. Resultatet av analysen av intervjuerna visar att
svensklarares erfarenheter av och uppfattningar om utformning och anvéndning av uppgiftspecifika
matriser varierar. Deras installning till matriser var ocksa allt fran tydligt negativ till mycket positiv.
Detta maste dock ses mot bakgrund av den gestaltning lararna har gett sina matriser. Hur och varfor
lararna véljer att utforma och anvanda matriser har visats bero pa flera faktorer: Avgérande ar vad
lararna sjélva foredrar att anvanda matriser till. De anvander matriser till mer &n bara formativ och
summativ bedémning. Andra anvandningsomraden som togs upp var tydliggérande av malen,
planering (jfr Lundahl, 2014) och feedback. Emellertid upptécktes dven faktorer av betydelse som
ligger utanfor lararna sjalva. En viktig sadan ar hur larare upplever elevernas behov av matriser, men
aven vilket laromedel och vilken skolplattform som anvéands paverkar.

7. Diskussion och slutsatser

Nedan diskuteras vald forskningsansats och metod for studien, samt studiens resultat.

7.1 Metoddiskussion

For att besvara fragestallningarna i detta sjalvstandiga arbete anvandes en fenomenografisk
forskningsansats, ursprungligen utvecklad av Marton, med stdd av Borgs teoretiska ramverk om
lararkognition. Sedan gjordes en deduktiv, kvalitativ innehallsanalys av informanternas matriser och
analyserades intervjuerna med den kvalitativa metod som hor fenomenografin till. Aven grundad teori
hade dock kunnat komma i fraga som forskningsstrategi for denna undersékning (Denscombe, 2014).
Den viktigaste fordelen med detta hade varit att den analysmodell med koder och kategorier som
forknippas med grundad teori hade passat intervjumaterialet i denna studie forhallandevis vél. Den
hade sannolikt varit enklare att anvanda an den som ar férknippad med fenomenografi. Att den tid
inom lararutbildningen som star till forfogande for det sjalvstandiga arbetet ar kort och att det inte med
rimlig sékerhet gar att saga att teoretisk mattnad verkligen kan uppnas pa den till buds staende tiden &r
orsaken till att grundad teori trots allt inte valts som forskningsansats for detta sjalvstandiga arbete.
Mot bakgrund av detta och att fragestallningarna passade fenomenografin val foll valet pa
fenomenografin. Anvandandet av dokumentanalys och semistrukturerade intervjuer har motiverats
ovan, men det kan konstateras att en kompletterande enkat for att undersoka fordelningen mellan olika
typer av matriser hade varit ett vardefullt komplement till vriga metoder. Att kombinera analys av
data fran intervjuer med textanalys var dock vardefullt i och med att intervjuer da inte utgjorde det
sjélvstédndiga arbetets enda empiri (jfr Borg, 2017).

Nér det galler intervjumaterialets tillforlitlighet kan foljande anféras: Anvandning av matriser ar
forvisso omdebatterat men inte kontroversiellt, vilket innebér att den anonymitet som garanteras inom
ramen for forskningsprojekt torde ha rackt till for att informanterna inte skulle k&nna forvantningar
eller press att svara pa ett visst satt. Att intervjuerna genomfordes enskilt och inte exempelvis i grupp
ska ses mot bakgrund av detta. Aven det faktum att lararna ombads att utga ifran ett specifikt moment
ledde till att generella, och eventuellt tillrattalagda, svar om hur informanten brukar géra kunde
undvikas eller atminstone sattas i relation till hur lararen faktiskt gjorde eller tankte gora vid det
senaste eller narmast kommande genomférandet av momentet. Det kan dock ocksa konstateras att det
inte var helt enkelt att som intervjuare forhalla sig neutral till ett s omdiskuterat &mne som
anvandning av matriser. Detta ledde ocksa till att delar av nagra svar maste uteslutas fran analysen, dar
det i efterhand framstatt som tydligt att svaren hade paverkats av intervjuaren. Att ha kombinerat
intervjuer med dokumentanalys far dock sagas ha varit till fordel for resultatens tillforlitlighet. I detta
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sjalvstandiga arbete undersoktes visserligen inte precis samma sak genom dokumentanalysen som
genom intervjuerna, men resultaten av dokumentanalysen kunde &nda bidra till forstaelsen av de data
som samlades in genom intervjuer.

Tyvarr har coronapandemin forsvarat arbetet med detta sjalvstandiga arbete. Folkhalsomyndighetens
rekommendationer om isolering har lett till att mojligheterna till besok pa bibliotek har inskrankts, och
tillgangen till teoretisk litteratur har varit begransad till sadan som finns (fritt) tillganglig via digitala
kallor. Detta har exempelvis resulterat i att fler andrahandskallor har anvants &n normalt. Pa grund av
pandemins konsekvenser for larares planering har det dessutom varit mycket svart att rekrytera
tillrackligt manga informanter. Malsattningen var att det skulle bli fem stycken. Det var darfor inte en
reell mojlighet att utesluta nagon av de fem som till slut anmélde intresse med anledning av
karaktéarsdragen i den matris/de matriser som de tillhandahallit: | efterlysningen soktes larare med
“egna matriser”, och det skulle visa sig att det ar éppet for tolkning vad som kan sdgas vara en egen
matris. Det &r sannolikt ocksa sa att vissa mojliga informanter inte kande sig tilltalade, samtidigt som
det, nar det galler majoriteten av de matriser som inkluderades i studien, mycket val kan ifragasattas
huruvida de verkligen kan rdknas som egna. Det var dessutom inte mgjligt att begrénsa vad som kan
raknas som matris. | den har studien godtogs darfér som matris vad som presenterades som matris. En
av de ingaende matriserna (C3) har ett nagot sareget utseende, men den exkluderades alltsa inte med
anledning av detta.

7.2 Svensklarares gestaltning av matriser

Detta sjalvstandiga arbete visar att det ar vanligt att svensklérares uppgiftspecifika matriser ar
utformade sa att de kan anvandas for bade formativa och summativa syften. Det kan betvivlas att detta
ar optimalt ur anvandningssynpunkt (jfr Jonsson, 2017). Resultaten visar ocksa att matriserna i de
flesta fall bygger pa antingen delar av kunskapskraven eller pa nagon eller ndgra av de
uppgiftsspecifika matriser som Skolverket har utarbetat i samband med nationella prov. Fordelningen
var jamn mellan de larare som anvénde sig av kunskapskraven och de larare som anvande sig av
matriser till de nationella proven som huvudsaklig inspirationskalla till sina matriser, men det ar
omojligt att dra generella slutsatser utifran ett sa litet antal matriser och informanter. Samtidigt ar
fragan om det kan séagas vara sa viktigt hur férdelningen mellan matriser av KK-modell och matriser
av NP-modell ser ut bland svensklérare generellt sett: det handlar trots allt om Skolverkets
formuleringar i bada typerna av matriser. Det skulle kravas forskning for att visa om den ena typen
verkligen ar lampligare an den andra, i den mening som avses av Brookhart (2018). Det kan dock
konstateras att det faktum att svensklarare genom de nationella proven far tillgang till
uppgiftsspecifika matriser gér dem mindre benagna att “uppfinna hjulet pa nytt” och utarbeta matriser
med fria formuleringar. Har framkom det under studien att situationen ser annorlunda ut inom
engelskamnet, dar uppgiftsspecifika matriser inte tillhandahalls i bedomningsanvisningarna till de
nationella proven. Detta innebdr att engelsklararna blir tvungna att anvénda fria formuleringar om de
inte vill bygga sin matris pa kunskapskravens formuleringar, med de nackdelar som detta medfor.

Inom svenskamnet &r det tydligt att NP-matriserna av vissa ses som modeller for hur uppgiftspecifika
matriser kan och kanske till och med bér se ut. Den uppenbara nackdelen med NP-matriserna &r att de
i likhet med kunskapskraven kannetecknas av Skolverkets sprakbruk, vilket dven Skolverket
konstaterar maste forklaras for eleverna pa elevernas niva (2011a). Intervjuerna visar ocksa att lararna,
oavsett vilken av de tva ovannamnda inspirationskallorna de haft till sin matris, behdver ga igenom
den med eleverna och forklara formuleringarnas innebord. Att genomgangar inte gar att undvika for att
skolelever ska kunna anvanda matriser &r nagot som dven Panadero och Jonsson (2020) bekraftar.
Intervjudata visar dven att forklaringar av matrisen &ven krévs for den larare som anvénder en matris
bestaende av formativa kommentarer (C3). Det som gas igenom med eleverna i det laget &r dock nagot
annat an nar Skolverkets formuleringar gas igenom: Att beratta vad en satsradning ar och hur alltfor
manga sadana kan undvikas ar en annan sak an att reda ut vad som menas med “nyanserat” i den
aktuella uppgiften. Lararen forklarar da ett konkret amnesinnehall och kan minimera fokuset pa
kunskapskravens progressionsuttryck.
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Trots att urvalet av larare och matriser i denna studie &r litet indikerar resultaten att svensklarare sallan
utvecklar matriser dér de, som larare C, konkretiserar vilka uttryck bedémningsaspekterna tar sig i
praktiken. Som l&rare B konstaterade vid intervjun beskriver hen exempelvis inte i sin matris vad det
innebdr att anpassa sig till syfte och mottagare. For att larare i praktiken ska kunna optimera sina
matriser behdvs dock mer forskning om kriteriers egenskaper ur andamalsenlighetssynpunkt (jfr aven
Panadero & Jonsson, 2020). Nér det sedan géller summativ bedémning poéngterar flera av
informanterna att de informerar eleverna om att matriserna ska ses som ett stod vid betygsséttningen,
och att det kan finnas aspekter att ta hansyn till som inte ingar i matrisen. Detta skulle kunna ses som
ett forsok fran dessa informanters sida att se till att deras handlingsutrymme inte inskranks pa grund av
formuleringarna i matriserna. Av ovanstaende dras har slutsatsen att svensklarare tycks vara
forhallandevis ovilliga att i skrift faststélla sin bedémningspraktik pa ett konkret sétt i en matris. En
intressant fraga for vidare forskning vore darfor att undersoka orsaker till den beskrivna motviljan.

7.3 Svensklarares uppfattningar om matriser

| detta sjalvstandiga arbete har det ocksa visats att svensklarare utformar och anvander
uppgiftspecifika matriser pa varierande satt. Exempel har funnits pa att larare anvander matriser for att
tydliggora larandemal, kunskapskvaliteter och betygsnivaer, for att skapa synliga tecken pa larande
och for att ge aterkoppling som utvecklar larandet. Det har dock visats att lararna har skiftande
uppfattningar om vad matriser ar bra till. Som en av informanterna explicit konstaterar ar larare i
svensk skola forhallandevis fria nar det géller hur de planerar och genomfér undervisning. Aven
Skolverket uppmuntrar larare att dverlagga om och prova sig fram till vilka verktyg och metoder som
passar den egna praktiken (2011a). Det innebér att larare i hog grad sjalva valjer huruvida, och i sa fall
till vad, de anvander matriser. Det anvandningsomrade den ene véljer, valjer den andre bort. Det
samlade intrycket av intervjuerna ar att variationen mellan informanterna nar det géller hur de gor i
matrisfragan beror bade pa deras egna preferenser och pa vilka elever de har framfor sig. Det har dock
visats att en av informanterna i urvalsgruppen, déar i princip alla kunde férvéntas vara positiva till
matriser, trots allt inte &r det, utan snarast anvander matriser till foljd av yttre press (som kollegors
rutiner och elevers forvantningar). Dar kan det konstateras att den egna uppfattningen om matriser inte
stammer dverens med den egna praktiken (vad lararen gor). Det har ocksa visats att larare i ndgon man
paverkas av faktorer som skolplattformar och laromedel. Det ar forvisso inte en nédvandighet att
larares uppfattningar och handlingar i klassrummet generellt sett &r samstammiga, men det &r anda att
rekommendera att dalig samstammighet i ett sadant fall som beskrivs blir foremal for reflektion och
Overlaggningar i kollegiet.

Flera av informanterna i studien sager sig ha hdgpresterande klasser. Trots att &ven hégpresterande
elevers prestationer forbattras vid anvandning av matriser, om an i mindre grad an lagpresterande
elevers (Panadero & Jonsson, 2013), och att elevers prestationsangest kan minska om matriser
anvands (Panadero & Jonsson, 2020) sager sig sarskilt en av de tva lararna som anvander KK-matriser
vara hogst ovillig att visa eleverna matriserna i en tidig fas av arbetet, detta pa grund av sin
uppfattning att en del av eleverna skulle paverkas negativt vad galler betygsfixering och
prestationsangest. Ytterligare en larare delar i stort sett den uppfattningen, och har den erfarenheten att
matriserna spar pa elevernas prestationsangest och betygsfixeringen i klasserna. Den senare
konstaterade ocksa att elever har en tendens att omtolka bedomningen i matriserna till betyg, vilket
skulle kunna utgdra en forklaring. Det forefaller sannolikt att elevreaktioner under den tidsperiod som
matriser har anvants har paverkat lararnas uppfattning nar det galler denna aspekt. Intervjudata visar
hur som helst att larare &ven tar hansyn till studiesociala aspekter, som hur eleverna upplever sin
studiesituation, och inte bara till hur elevernas studieprestationer paverkas. Denna studies resultat
tyder eventuellt pa att fragan behover beforskas ytterligare. Ur lararsynpunkt &r tva fragor som skulle
behova fa ett svar i hur hdg grad elevers betygsfixering och prestationsangest kan knytas till
anvandningen av matriser och i hur hdg grad dessa aspekter kan forklaras av andra faktorer,
exempelvis faktorer utmarkande for den svenska utbildningskontexten.
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7.3 Slutsatser

| detta sjalvstandiga arbete har det kunnat konstateras att nivan pa konkretiseringen i svensklarares
gestaltning av uppgiftspecifika matriser ar lag. Tillgangen till nationella kunskapskrav och matriser i
bedémningsanvisningarna till de nationella proven gor av allt att ddma manga svensklarare obenéagna
att utarbeta egna matriser med fria formuleringar och ett elevtillvant sprak. Det ar ocksa vanligt med
matriser som kan anvandas for bade formativ och summativ bedémning, vilket i teorin kan innebéra
att de inte fungerar optimalt for nagot av syftena. Dessutom tycks svensklarare tveka att satta sin
egentliga bedomningspraktik pa prant pa det satt man gor i en matris. Nar det galler utformning av
matriser har ocksa 6verlaggning larare emellan potential att paverka kvaliteten pa beskrivningarna i
matriser, d&ven om det har visats att utformning och anvandning av matriser i hog grad paverkas av
personliga uppfattningar och preferenser.

| detta sjalvstandiga arbete har det ocksa visats att svensklarare sinsemellan har olika erfarenheter av
och uppfattningar om utformning och anvéandning av uppgiftspecifika matriser inom ramen for
formativ bedémning. Nar det galler hur och till vad de intervjuade svensklararna anvander matriser ar
variationen stor. For varje potentiellt anvandningsomrade for matriser finns dven andra verktyg att ta
till. Detta innebar att den ene inte nddvandigtvis anvander matriser dar den andre gor det. Lararnas
uppfattningar far ocksa i hog grad styra vad de gor i undervisningen — mojligheterna att som larare
hitta arbetssatt, med eller utan matriser, som passar bade en sjalv och de elever man har framfor sig ar
goda.
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Bilaga 1

Fragor for semistrukturerad intervju — teman med
mojliga fragor och foljdfragor

1.

Skolan, lararen och klassen

Hur skulle du beskriva den skola du arbetar pa nu (teoretiska/praktiska program,
socioekonomisk profil”, organisation i arbets- och &mneslag)?

Skulle du s&ga att du i hog grad arbetar formativt? Med vilka metoder?

Varifran kommer dina kunskaper om formativ bedémning?

Vad kan du berétta om de(n) klass(er) som du genomfért bedémningsuppgiften i?

Larande och svenskamnet

Vad ser du som sarskilt viktigt att eleverna lar sig inom svensk&mnet?
Hur skulle du beskriva syftet for den bedéomningsuppgift som du har delat med mig?

Anvandning av matriser (i allmanhet)

Vad &r en matris for dig?

Skulle du kunna berdtta hur du arbetar med matriser?

I vilket syfte anvander du matriser? (formativt, summativt?) Kombineras de med annan
feedback?

Finns det typer av projekt dér brukar du vilja dela ut matriser till elever eller dar du inte brukar
vilja dela ut matriser?

Vid vilken tidpunkt i projekt brukar du dela ut/presentera matriser till/for elever?

Hur tycker du att du och ditt upplevda handlingsutrymme paverkas av att du har delat ut en
elevmatris?

Tycker du att det &r svart att skriva matriser? Vad &r det storsta problemet?

Hur tanker du kring bedomningsmatriser och elevens forstaelse?

Det specifika projektet och den specifika uppgiftsmatrisen

Vilken typ av beddmning (formativ, summativ) anvandes matrisen for?

Kan du minnas nér du gjorde matrisen eller om du hade hjalp av en kollega?

(Anvander du ocksa matriser som du inte gjort sjalv?)

Har du anvant matrisen flera ganger och brukar du anvanda den varje gang du genomfor
projektet?

Gar du igenom matrisen och hur gar det i sa fall till?

Vilka fordelar kan du se med att anvanda eller lata bli att anvanda matrisen och med att
anvanda en egen matris istéllet for Skolverkets?

Upplever du att eleverna ként sig hjalpta av matrisen?



Bilaga 2

Studie av matrisers tillkomst och anvandning — information till
medverkande larare

Jag heter Ragnvi Hansson Roomans och studerar till larare vid Stockholms universitet. Som en del av
min utbildning ska jag genomfora ett sjalvstandigt arbete, vilket innebér en sprakdidaktisk studie med
relevans for undervisningen. Jag har valt att géra en studie om matriser.

Syftet med min studie &r att belysa tillkomstprocessen for elevtillvanda™ matriser och sddana
matrisers anvandning inom sprakundervisningen. Jag ar intresserad av vilken roll styrdokument och
teorier om formativ bedémning har pa larares tankar om och erfarenheter av att skapa och anvanda
elevtillvanda matriser. For att undersoka detta vill jag samla in material bestdende av
uppgiftsinstruktioner, tillhérande matriser och annat material som illustrerar uppgiftens kontext fran
larare, som i anslutning till detta intervjuas med utgangspunkt i textmaterialet. Det material jag samlar
in och ljudinspelningar av intervjuerna analyseras och resultaten redovisas i mitt sjalvstandiga arbete.
Med mitt arbete vill jag bidra till att 6ka kunskapen om matrisers tillkomst och anvandning.

Namn pa larare och skola kommer att vara fingerade for att minska risken for att det ska ga att
identifiera enskilda personer eller skolor. Endast jag, min handledare och examinatorn kommer att ha
tillgang till materialet och ljudinspelningarna. Datamaterialet kommer enbart att anvandas for mitt
sjalvstandiga arbete. Allt material, inklusive inspelningar och samtyckesblanketter, kommer att
forstoras nar arbetet &r godkant.

Du tillfragas harmed om deltagande i denna studie. Ditt deltagande i studien ar frivilligt och du kan
nér som helst avbryta ditt deltagande utan ndrmare motivering.

Om du har nagra fragor eller funderingar angdende min studie, ar du valkommen att hora av dig till
mig (e-post: raro7693@student.su.se) eller min handledare Birgitta Froéjdendahl vid Institutionen for
sprakdidaktik, Stockholms universitet (e-post: birgitta.frojdendahl@isd.su.se).

Saltsjobaden den 24 november 2020

Med vénlig hélsning

Ragnvi Hansson Roomans, lararstudent vid Stockholms universitet



Samtycke frAn medverkande larare till att delta i studien Matrisers
tillkomst och anvandning (hdsten 2020)

Jag ger mitt samtycke till att medverka i studien om matrisers tillkomst och anvandning som
genomfors av Ragnvi Hansson Roomans.

Jag har fatt muntlig och skriftlig informationen om studien och har haft méjlighet att stalla fragor. Jag
har aven fatt information om hur det material som samlas in kommer att anvandas i det sjalvstandiga
arbetet. Jag &r medveten om att jag kan avbryta medverkan nar jag vill och utan motivering.

[1 Jag samtycker till att delta i studien Matrisers tillkomst och anvandning.

(1 Jag ger mitt tillstand till behandling av personuppgifter enligt den information jag fatt i
samtyckesblanketten/forskningspersonsinformationen.

Datum och plats

Namnunderskrift

Namnfortydligande
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