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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 tydliggöra undervisningens mål för eleverna är en av den formativa bedömningens hörnstenar. 
Enligt Lundahl (2014) måste skolans krav synliggöras så att eleverna får möjlighet att visa sitt 
kunnande, och lärarna måste, med fördel tillsammans, tolka läroplanen, kursplanerna och 
kunskapskraven som ett led i konkretiseringen och omsättningen av målen i undervisning. De behöver 
även planera hur bedömning ska genomföras som en naturlig del av undervisningen. Med anledning 
av detta föreslår Lundahl ett antal sätt på vilka lärare kan se till att målen blir tydliga för eleverna: att 
skapa databaser med elevtexter för att illustrera hur olika kunskapskrav kan uppfyllas i realiteten, att 
låta eleverna resonera sig fram till vad som krävs för ett visst betyg och att med hjälp av matriser 
visualisera relationen mellan lärandemål, undervisning och bedömning.  
 
I detta självständiga arbete belyses matriser. Sådana började användas i stor skala i den svenska skolan 
i samband med införandet av den senaste läroplanen, Lgr11/Gy11 (Skolverket, 2011b – Lgr11; 
Skolverket, 2011c – Gy11). Syftet med matriser är enligt Lundahl ”att ge läraren ett enkelt redskap för 
systematiska analyser av kursplaner och kunskapskrav” (2014, s. 93). För eleverna synliggör de 
sambandet mellan lärandemål, undervisning och bedömning (Lundahl, 2014). Enligt läroplanen för 
gymnasieskolan (Gy11) ska också ”[s]kolans mål [vara] att varje elev tar ansvar för sitt lärande och 
sina studieresultat, och kan bedöma sina studieresultat och utvecklingsbehov i förhållande till kraven 
för utbildningen”. Mot bakgrund av det målet är det inte svårt att se att matriser kan ha en roll att 
spela. Även Jönsson framhåller att matriser är en populär strategi för att tydliggöra målen, men 
konstaterar att det råder delade uppfattningar om huruvida lärare kan och bör kommunicera vilka 
förväntningar de har på eleverna i förväg (2013). På sin blogg konstaterar Jönsson (2017) att matrisers 
vara eller icke vara under lång tid har varit föremål för livlig debatt och att denna debatt är polariserad. 
Jönsson konstaterar vidare att det är avgörande att göra skillnad på formativa och summativa syften 
vid utformningen och användningen av matriser och att matriser som används i formativt syfte 
behöver vara uppgiftsnära. 
 
Matriser finns i olika former och kan vara utformade för olika användare. De kan bestå av (delar av) 
Skolverkets kunskapskrav eller vara mer fritt formulerade. De kan gälla en så kallad förmåga, till 
exempel skriftlig eller muntlig framställning, en genre (i bred bemärkelse) eller en specifik uppgift 
(Kjellström, 2013; Skolverket, 2011d). Matriser kan användas inom flera av skolans ämnen och 
kurser. I detta självständiga arbete intas dock ett språkdidaktiskt perspektiv och blicken vänds mot 
svensklärares utformning och användning av matriser, främst, dock inte uteslutande, mot sådana som 
är tänkta att användas av elever i formativt syfte när de utför en specifik uppgift. 
 
Eftersom lärarna har en viktig roll att spela i detta sammanhang är deras uppfattningar om matriser av 
intresse. Hur gestaltas de matriser som svensklärare utformar och använder? Vad har lärare för 
uppfattningar om matriser som verktyg för formativ bedömning inom undervisningen i svenska? Kan 
matriser användas för att få eleven att förstå mål och feedback? Vilka överväganden och val gör 
svensklärare när det gäller matriser? För att besvara dessa frågor är det intressant att undersöka några 
svensklärares egna matriser. Likaså är det intressant att undersöka hur lärare ser på matriser och 
användning av matriser i sin undervisning. Förhoppningsvis kan en ökad förståelse av matrisers 
utformning och användning göra det möjligt att identifiera möjligheter med och invändningar mot 
matriser i språkundervisningen och i förlängningen leda till förbättringar när det gäller vad lärare gör. 
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2. Teoretisk ram 
I detta kapitel beskrivs den teoretiska ram som är utgångspunkten för denna studie om matriser, som är 
ett av flera verktyg för formativ bedömning. 

2.1 Formativ bedömning och feedback 
Under 2010-talet har formativ bedömning fått stor spridning i skolan och bland enskilda lärare, 
internationellt genom bland annat Wiliams bok Embedded formative assessment (2011)1 i vilken fem 
(nyckel)strategier tas upp, samt i Sverige genom Jönssons bok Lärande bedömning (2013) och 
Lundahls bok Bedömning för lärande (2014), vilka till en del bygger på samma fem (nyckel)strategier. 
Dessa (nyckel)strategier är 
 

1) att tydliggöra lärandemål, kunskapskvaliteter och betygsnivåer,  
2) att skapa synliga tecken på lärande,  
3) att ge återkoppling som utvecklar lärandet,  
4) att aktivera eleverna som resurser för varandra och  
5) att förmå eleverna att ta lärandet i egna händer (Thompson & Wiliam, 2008; Lundahl, 2014). 

 
Tankar om formativ bedömning är dock av äldre datum än vad publikationsåren för dessa böcker 
antyder: Begreppet har sitt ursprung hos Scriven (1967) och Bloom (1969). I en klassisk artikel 
”Formative assessment and the design of instructional systems” definierar sedan Sadler formativ 
bedömning 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 också att den stora skillnaden mellan formativ och summativ bedömning2 egentligen inte 
är vid vilken tidpunkt bedömningen görs, utan bedömningens syfte och effekt. I en likaledes klassisk 
artikel, ”Inside the black box: raising standards through classroom assessment”, argumenterar Black 
och Wiliam (1998) för formativ bedömning. 
 
Den formativa bedömningens uppenbara raison d’être är att påverka elevers lärande i positiv riktning. 
Därför är feedback en hörnsten inom formativ bedömning. Feedback definieras i allmänhet som 
information om hur väl något har gjorts eller görs (Sadler, 1989), men det förekommer även smalare 
definitioner, exempelvis att information endast är feedback om den används för att minska avståndet 
mellan en faktisk nivå och någon form av referensnivå (Ramaprasad, 1983). Feedback måste användas 
för att vara feedback, annars är det bara information (Sadler, 1989). Hattie och Timperley konstaterar 
sedan i sin kända studie om feedback att ändamålsenlig sådan ger svar på tre frågor: ”Where am I 
going? How am I going? and Where to next? These three questions address the dimensions of feed up, 
feed back, and feed forward” (2007, s. 88). Feed up innebär att eleverna reflekterar över lärandemålen. 
Feed back handlar om hur eleverna har löst en uppgift och alltså var de befinner sig i förhållande till 
målen. Feed forward innebär sedan att eleverna får information om hur de kan göra för att uppnå 
målen (Hattie & Timperley, 2007). 
 
Sadler (1989) konstaterar också att en lärare vid bedömning av elevarbeten måste besitta en bild av 
kvalitet avseende den uppgift det gäller. Dessutom skriver Sadler följande om hur elever kan utveckla 
sitt lärande: 

                                                      
1 I svensk översättning Att följa lärande – formativ bedömning i praktiken (2013). 
2 Summativ bedömning kan definieras som ”[b]edömning som används för att beskriva en elevs 
kunskapsläge som underlag för omdömen 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) 

För att både elever och lärare ska kunna göra sig denna bild av kvalitet har det blivit populärt att ta 
matriser till hjälp (Jönsson, 2013). Panadero och Jönsson (2020) menar till och med att matriser 
förmodligen är det vanligaste sättet att ta upp explicita bedömningskriterier med elever. 

2.2 Matriser och matrisforskning 
En uppfattning som uttryckts är att det finns en naturlig koppling mellan formativ bedömning och 
matriser (se exempelvis Lundblad & Tham, 2017). Matrisers roll inom formativ bedömning – som ett 
verktyg av flera möjliga – lyfts också fram av Skolverket i Kunskapsbedömning i skolan (2011a) och 
Allmänna råd om betyg och betygsättning (2018), två publikationer som ska ge lärare sådan 
information om Skolverkets syn på bedömning som inte framgår av styrdokumenten.  
 
I Kunskapsbedömning i skolan (Skolverket, 2011a, s. 41) framhålls utarbetning av matriser som en 
”framkomlig väg” i arbetet med att tydliggöra målen i form av konkretiserade kunskapskrav. 
Skolverket anför dock få uttryckliga fördelar med detta framför andra metoder, men enligt Pettersson 
(2010, refererad i Skolverket, 2011a) kan en fördel med att lärare bedömer med hjälp av matriser vara 
att det bidrar till minskad påverkan på bedömningen av irrelevanta faktorer. Det antyds också att det är 
en fördel med ett verktyg som eleven kan använda på egen hand i avstämningssyfte eller inom ramen 
för kamratbedömning. Dessutom noteras det att matriser åskådliggör nivåskillnader på ett tydligt sätt 
(Skolverket, 2011a). 
 
Något som poängteras i en av de ovannämnda publikationerna (Skolverket, 2011a) är att lärare 
behöver ha överläggningar med varandra om vad som kännetecknar kvalitet inom det egna ämnet och 
att detta måste ske med utgångspunkt i styrdokumenten. Särskilt progressionsuttrycken behöver 
diskuteras. Slutsatserna av överläggningarna kan sedan resultera i beskrivningar i en matris eller i att 
exempel kopplas till matrisen. Enligt Skolverket är ”risken annars att både kunskapskraven och 
kvalitetskriterierna hamnar på en alltför generell nivå för att eleverna ska kunna ha användning för 
dem” (Skolverket, 2011a, s 19). 
 
Det finns dock begränsningar att ta hänsyn till vid användningen av matriser. En negativ aspekt som 
Skolverket tog upp redan i den tidigare publikationen från 2011 är ”att det specifika och unika går 
förlorat när bedömningskriterierna är tydligt formulerade i förväg och att det kan upplevas som en 
begränsning såväl i undervisningen som i elevens kunskapsutveckling” (Eisner, 1991, refererad i 
Skolverket, 2011a, s. 42). I den senare publikationen från 2018 noteras sedan att det bland annat finns 
en risk för att användande av matriser med uppdelade meningar från kunskapskraven leder till att 
mindre omfattande underlag ges samma vikt som mer omfattande underlag. Dessutom konstaterar 
Skolverket att en svårighet med matriser är att användningen riskerar att få eleverna att ensidigt 
fokusera på vad de ska göra för att, i förlängningen, få ett visst betyg, istället för på vad de ska lära sig. 
Därför kan det enligt Skolverket vara bra att lägga fram matriser som exempel på hur vissa kunskaper 
kan komma till uttryck snarare än beskrivningar av kunskaperna (Skolverket, 2018). I slutändan 
handlar det dock om att som lärare prova sig fram till vad som fungerar i den egna praktiken 
(Skoverket, 2011a). 
 
Det kan konstateras att det finns olika typer av matriser som används för formativ och/eller summativ 
bedömning och som benämns olika, framförallt av praktikerna inom utbildningsväsendet, men också i 
den vetenskapliga litteraturen. Därför måste begreppet utredas. I den vetenskapliga litteraturen är 
benämningen ”bedömningsmatris” mycket vanlig, men i detta självständiga arbete används det bredast 
möjliga begreppet ”matris” i syfte att täcka in alla upptänkliga typer av matriser som används för 
lärande och bedömning i skolan.  
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Kjellström identifierar som gemensamt för olika typer av sådana matriser att de används för att 
bedöma olika aspekter av kunskap. Vilka aspekter beror, utöver på bedömningens syfte, på 
bedömningssituationen, redovisningsformen och ämnet. Hur en matris ser ut är alltså avhängigt av 
huruvida bedömningen är formativ eller summativ, huruvida det gäller exempelvis ett grupparbete 
eller ett enskilt arbete och huruvida det redovisas muntligt eller skriftligt. Gemensamt för de flesta 
matriser är dessutom formen med ett flertal kolumner: I vänster kolumn står de aspekter som ska 
bedömas och på den övre raden de kvalitativa nivåerna (2013). Enpunktsmatriser avviker på så sätt att 
de har tre kolumner och bedömningsaspekterna står i den mittersta kolumnen (Rilbe, 2017). 
Kjellström konstaterar vidare att en matris behöver tydliga och konkreta nivåbeskrivningar för att den 
ska vara användbar, och dessutom måste aspekterna definieras i relation till målen (2013).3 När det 
sedan gäller olika typer av matriser skiljer man i den vetenskapliga litteraturen oftast mellan sådana 
som är 
 

• generella, som kan användas till många olika uppgifter, 
• uppgiftsspecifika, som har utformats särskilt för en viss uppgift,  
• holistiska/globala, som används för helhetsbedömning,  
• analytiska, som möjliggör separat bedömning av delar av en process eller produkt (Korp, 

2003, refererad i Källström, 2013). 
 
Panadero och Jönsson (2020) hänvisar dessutom till en typ som befinner sig mellan generella och 
uppgiftsspecifika matriser och som kännetecknas av att den är utformad för användning för flera 
uppgifter av samma typ (eng. task-type rubrics). Utöver detta förekommer benämningar som 
bedömningsmatris, kunskapsmatris, lärandematris och betygsmatris (Mörk, 2017). 
 
Vid formativ bedömning ställs andra krav på matriser än vid summativ bedömning, vilket beror på att 
behoven skiljer sig åt (Panadero & Jönsson, 2020). Det är viktigt att ta hänsyn till detta vid 
utformningen av matriser (Jönsson, 2017). Vid formativ bedömning eftersträvas detaljerad information 
om elevers resultat, men felmarginalen är relativt stor, i och med att det är enkelt att ändra på 
bedömningar som visat sig inte stämma (Panadero & Jönsson, 2020). När det gäller matriser för 
formativa syften rekommenderas i allmänhet följande: 
 

• Att använda en analytisk matris, men låta bli att också ge ett sammanfattande omdöme. 
• Att hantera flera kvalitativa nivåer. 
• Att använda matriser som utformats för att passa flera liknande uppgifter så att den varken är 

för generell eller för specifik. 
• Att lära eleverna hur matrisen kan användas. 
• Att använda ett beskrivande snarare än ett värderande språk i matrisen (Brookhart, 2018; 

Jönsson & Panadero, 2016, refererade i Panadero & Jönsson, 2020). 
 
För summativ bedömning kan å andra sidan holistiska matriser passa (Panadero & Jönsson, 2020). 

3. Tidigare forskning 
Detta självständiga arbete rör framför allt matrisforskning. Matriser är ett välbeforskat tema, och 
matrisers effekt i olika sammanhang är ofta föremål för etablerade forskares undersökningar. Antalet 
möjliga sammanhang att beforska är mycket stort i och med att undervisning bedrivs på flera olika 
                                                      
3 Även i Gemensam europeisk referensram för språk: lärande, undervisning och bedömning (GERS) 
(Skolverket, 2007), som främst gäller främmandespråksinlärning, behandlas vad som bör beaktas vid 
utarbetandet av en matris. 
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nivåer, från förskola upp till högre utbildning. Mängden ämnen och kurser inom skolväsendet, både i 
Sverige och utomlands, innebär ännu fler möjliga perspektiv. Utöver detta tillkommer matrisers olika 
användningsområden som ytterligare en faktor. Exempelvis har Brookhart studerat vilken roll 
ingående kriteriers kvalitet spelar för matrisers ändamålsenlighet. I den studien bekräftades att 
användning av matriser är ett möjligt sätt att explicitgöra lärandemål för studenter (studien gällde 
högre utbildning), och även att det finns stöd för att det är viktigt med lämpliga kriterier. Dock 
konstaterades det också att man inte fullt ut förstår hur studenter använder sig av matriser som stöd för 
sitt lärande, bara att de gör det (2018). 
 
Användning av matriser är också något som med fördel låter sig undersökas inom ramen för skolans 
utvecklingsarbete. Ett exempel på det är Lundblad och Tham (2017) som har studerat effekterna av 
användning av matriser, främst inom svenskämnet, på mellanstadiet, och fann att elevernas 
prestationer påverkades i positiv riktning. Tidsperspektivet för studentuppsatser (oavsett benämning) 
gör dock effektforskning mycket svår, varför sådana uppsatser hellre fokuserar på lärares och elevers 
uppfattningar och erfarenheter av användandet av matriser. Ett exempel på detta är Lorenzen och 
Norén (2012), som studerat lärares och elevers uppfattningar av matriser inom svenskämnet. Inte 
heller detta självständiga arbete är ett undantag i det hänseendet.  
 
De av etablerade forskare genomförda studierna nedan identifierades dels genom tips (Panadero & 
Jönsson, 2020), dels genom snöbollsmetoden (Panadero & Jönsson, 2013; Brookhart, 2018). Nedan 
redogörs noggrannare för de två studierna av Panadero och Jönsson, då dessa är forskningsöversikter 
som ger en mycket bred bild av matrisforskningen. 

3.1 Formativ användning av matriser 
 
I en översikt av forskning om formativ användning av matriser, särskilt i kombination med 
kamratbedömning och självbedömning, konstaterar Panadero och Jönsson (2013) att forskningen har 
visat att användning av matriser kan bidra till att förbättra elevers resultat, men att denna forskning 
samtidigt inte är helt entydig. Vissa av de ingående studierna tyder på en positiv effekt medan andra 
inte har kunnat bekräfta någon sådan alls eller endast i liten omfattning. Till exempel visar vissa av de 
ingående studierna på förbättringar endast för vissa elevgrupper (till exempel beroende på kön), vid 
vissa uppgifter (de ingående studierna omfattar flera olika skolämnen) eller när det gäller vissa 
kriterier. Panadero och Jönsson har därför velat reda ut på vilket sätt matriser kan påverka elevers 
lärande och vilka faktorer som påverkar effekten av formativ användning av matriser (2013, s. 131). 
De slutsatser Panadero och Jönsson (2013) drar som ett resultat av arbetet med forskningsöversikten är 
att matriser är positivt för transparensen gentemot eleverna, och att ökad transparens kan minska 
elevers prestationsångest. De resonerar sedan att detta kan ha positiva effekter på elevers 
självregleringsstrategier, vilket i sin tur leder till minskat prestationsundvikande. Matriser gör det 
lättare för elever att leverera det läraren vill ha, och gör eleven mindre beroende av att prova sig fram. 
Panadero och Jönsson konstaterar också att en möjlig effekt av matriser är att de ökar elevernas 
självförtroende och känsla av kontroll, men också att de gör elever mer prestationsinriktade.4 
Författarna noterar därför att kritik kan riktas mot användningen av matriser för att de lockar 
prestationsinriktade elever till strategiska beslut om att göra minsta möjliga för att klara sig. De menar 
dock att detta inte behöver påverka lärandeinriktade elever negativt. En av de viktigaste slutsatserna av 
studien är att det för att man ska få ut mesta möjliga av användningen av matriser krävs omfattande 
interventioner i undervisningen och att effekterna av användningen blir större ju längre tid som 
används för genomförandet av matrisen i undervisningen. 

                                                      
4 Även Wiliam (2011, s. 60) finner att ju tydligare lärare beskriver vad de vill att eleverna ska visa, desto 
sannolikare är det att eleverna producerar just detta och att det även blir sannolikare att det saknar 
vidare betydelse, eftersom eleverna inte nödvändigtvis kan tillämpa det de visat upp i en annan liknande 
kontext. 
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3.2 Kritik mot användning av matriser 
Panadero och Jönsson (2020) har även undersökt vilken kritik mot användning av matriser som 
förekommer i vetenskapliga artiklar och de vetenskapliga belägg som anförs för kritiken. De 
konstaterar att kritiken mot användning av matriser är utbredd trots att det är belagt att användning av 
matriser kan bidra till elevers lärande genom att underlätta elevers förståelse av mål och feedback.  

Panadero och Jönsson (2020) kommer i sin studie fram till att kritiken sammanfattningsvis gäller 
följande:  

• Att elever skulle lära sig mindre om matriser används, både på grund av att stoffet reduceras 
under lärarens planering, som ett resultat av utformandet av en matris, och på grund av att 
elever sedan främst skulle rikta in sig mot det som tas upp i matrisen. För detta fanns visst 
empiriskt stöd, men det konstaterades också att det inte bara är användningen av matriser som 
påverkar, utan även förekomsten av prov och konsekvenser av prov i största allmänhet 
(backwash5). 

• Att det inte bara är att dela ut matriser till elever. Detta sågs dock som något av en 
självklarhet, ju mer desto lägre utbildningsnivå det gällde.  

• Att det till exempel är svårt att formulera kriterier tillräckligt exakt, eller över huvud taget, och 
att man med nödvändighet måste göra ett urval, samt annan kritik som grundar sig på 
inneboende begränsningar i kriterier (kriteriers validitet6). Här konstaterades det att det finns 
både för- och nackdelar med de val som görs. 

• Att matriserna är kontextberoende. Denna kritik ansåg författarna grunda sig på teoretiska 
överväganden som rör bedömningskriterier i allmänhet och inte bara matriser. 

Den viktigaste slutsatsen i studien är att de vetenskapliga beläggen för kritiken mot matriser med få 
undantag varken har direkt med saken att göra eller är särskilt starka. Vissa kritiker har en mängd 
invändningar när det gäller matriser, men bygger dessa på teoretiska överväganden och inte på 
empiriska bevis. Även om en del av dessa teoretiska överväganden kan vara legitima grundar sig 
kritiken ofta på en enligt författarna onödigt deterministisk grundinställning. Vissa kritiker utgår också 
ifrån att matriser endast används i summativt syfte, något som är vanligt i Förenta staterna. Liksom 
andra didaktiska verktyg kan matriser användas på olika sätt och med olika syften. De kan därmed ha 
för- och nackdelar på samma sätt som exempelvis muntliga prov och flervalsfrågor. Författarna 
konstaterar även att matriser kan vara olika väl formulerade och användas på både bra och mindre bra 
sätt, och att detta påverkar matrisens effekt (Panadero & Jönsson, 2020). 
 
Som konstaterats i detta avsnitt är matriser ett redan välbeforskat ämne, men i och med att antalet olika 
sammanhang som kan beforskas är så pass stort finns det luckor att fylla även inom matrisforskningen. 
Forskningsfältet är internationellt, vilket framgår av urvalet av studier i de två forskningsöversikter av 
Panadero och Jönsson som beskrivits ovan (2013; 2020). Dessa studier har främst genomförts i andra 
länder än Sverige, och ur ett svenskt perspektiv är det därför intressant att som i detta självständiga 
arbete undersöka svensklärare och svenskämnets matriser mer i detalj. 

                                                      
5 Backwash kan definieras som ”[t]he effect of testing on teaching and learning” (Hughes, 2003, s. 1). 
6 Validitet mäter huruvida ”bedömningen samt tolkningen och användandet av dess resultat är trovärdiga” 
(Skolverket, 2011a, s. 65). 
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4. Syfte och frågeställning 
Mot bakgrund av vad som ovan sagts om den tidigare forskningen är syftet med detta självständiga 
arbete att, med hjälp av dokumentanalys och semistrukturerade intervjuer, belysa 1) gestaltningen av 
uppgiftspecifika matriser och 2) uppgiftspecifika matrisers utformning och användning inom 
undervisningen ur ett svensklärarperspektiv. 
 
För att syftet ska uppnås besvaras följande frågor: 
 

1) Vilken gestaltning kan svensklärare ge sådana uppgiftspecifika matriser som de själva 
utformar och använder för olika syften inom undervisningen, mot bakgrund av lärarnas 
tolkning av läroplan, centralt innehåll, kunskapskrav och bedömningsmatriser till nationella 
prov? 

 
2) Hur beskriver svensklärare sina erfarenheter av och uppfattningar om utformning och 

användning av uppgiftspecifika matriser inom ramen för formativ bedömning? 

5. Forskningsstrategi, material 
och metod 
I detta kapitel beskrivs och diskuteras val av forskningsstrategi, material och metod, samt behandlas 
forskningsetiska överväganden och avgränsningen för detta självständiga arbete. 

5.1 Forskningsstrategi 
 
För undersökningen av de ovannämnda frågeställningarna framstår ett flertal forskningsstrategier som 
möjliga. Den första frågeställningen besvaras sannolikt bäst genom kvalitativ innehållsanalys av det 
material som samlats in i syfte att besvara den frågeställningen, eftersom analysens syfte bland annat 
är att ta reda på var informanterna har funnit inspiration till sina matriser. För den andra 
frågeställningen, som kan ses som den huvudsakliga frågeställningen i detta självständiga arbete, är en 
fenomenografisk ansats lämpligast.  

5.1.1 Fenomenografi 
Fenomenografin är en induktiv, beskrivande ansats som syftar till att framhäva individers varierande 
uppfattningar av fenomen och belysa olika aspekter av de studerade fenomenen. Det är en metod för 
viss form av kvalitativ analys som främst använts inom pedagogikforskning (Kroksmark, 2007). 
Uppfattningar definieras inom fenomenografin på följande sätt. 

Uppfattningar står ofta för det som är underförstått, det som inte behöver sägas eller som inte kan sägas, 
eftersom det aldrig varit föremål för reflektion. De utgör den referensram inom vilken vi samlat våra 
kunskaper eller den grund, på vilken vi bygger våra resonemang. (Marton & Svensson, 1978 s. 20, 
citerade i Kroksmark, 2007) 

Denna definition bör jämföras med definitionen av ”uppfattningar” i nästa avsnitt om lärarkognition, 
där mindre betydelse fästs vid huruvida uppfattningar är underförstådda eller inte.  
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Inom fenomenografin görs åtskillnad mellan första ordningens perspektiv och andra ordningens 
perspektiv. Första ordningens perspektiv är vanligast inom forskningen generellt och innebär att man 
vänder sig mot världen och yttrar sig om den (Marton, 1981). I detta självständiga arbete har det 
perspektivet sin plats i beskrivningen av den teoretiska ramen. Inom fenomenografin förespråkas dock 
andra ordningens perspektiv, vilket innebär att man riktar in sig på människors tankar och erfarenheter 
av världen och yttrar sig om dessa (Marton, 1981). Fenomenografin har särskilt använt sig av 
intervjuer för att systematiskt beskriva människors uppfattningar (Kroksmark, 2007). I detta 
självständiga arbete intas detta andra ordningens perspektiv vid behandlingen av det material som 
insamlas för att besvara den andra frågeställningen. För att citera Kroksmark blir det ”inte en fråga om 
att något är sant eller falskt, utan om det som individen uppfattar som sant eller falskt” (Kroksmark, 
2007). För den andra forskningsfrågan hade även kvalitativ tematisk analys fungerat väl, men till den 
fenomenografiska ansatsen hör som sagt en särskild form av kvalitativ analys: Analysen sker, i detta 
fall, genom att intervjuerna transkriberas och därefter läses igenom flera gånger i syfte att definiera det 
kollektivt uppfattade, vilket är en förutsättning för att man ska kunna upprätta ett kategorisystem. I 
förlängningen eftersöks sedan kvalitativa skillnader inom den helhet som intervjuerna utgör och dessa 
skillnader sammanställs sedan i kvalitativa beskrivningskategorier som ordnas till en helhet i 
förhållande till varandra i ett så kallat utfallsrum (Kroksmark, 2007). Dessa beskrivningskategorier ska 
alltså ses som en studies resultat (Marton, 1981). 
 
Fenomenografin är öppen för användande av hjälpteorier (Kroksmark, 2007). I detta självständiga 
arbete utnyttjas detta och tas Borgs teoretiska ramverk om lärarkognition till hjälp för att belysa 
svensklärares uppfattningar om och erfarenheter av utformning och användning av matriser. 

5.1.2 Lärarkognition 
Lärarkognition är ”the unobservable cognitive dimension of teaching – what teachers know, believe or 
think” (Borg, 2005, s. 190). Lärarkognition är också ett forskningsfält där man utgår från att lärare är 
aktiva, tänkande beslutsfattare som i sina didaktiska val utnyttjar komplexa, kontextberoende och av 
varandra avhängiga 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). I andra definitioner av ”uppfattning” 
understryks fyra centrala inslag: uppfattningar avser idéer som anses vara sanna, de har kognitiva och 
affektiva dimensioner, de är stabila och resultatet av betydande sociala erfarenheter och de påverkar 
vad människor gör (Skott, 2014, refererad i Borg, 2017). Borg (2017) beskriver hur fältet 
lärarkognition kan vara relevant för att studera lärares uppfattningar bland annat om de pedagogiska 
strategier de väljer för att stödja sina elevers lärande. Borg noterar vidare att lärare har uppfattningar 
om en mängd fenomen, som kan sägas ingå i system eller nätverk av uppfattningar. Detta innebär att 
det kan förekomma att uppfattningar inte är förenliga med varandra, varvid det blir tydligt att vissa 
uppfattningar väger tyngre än andra. Uppfattningar kan också vara medvetna (eng. conscious) eller 
outtalade (eng. tacit). En annan skillnad är den mellan det lärare säger att de har för uppfattningar 
(eng. professed/espoused beliefs) och de uppfattningar som kan härledas ur vad de gör (eng. enacted 
beliefs). 
 
Borg (2017) understryker att det är av avgörande vikt att forskningsprojekt om lärares uppfattningar är 
välmotiverade, och menar att det inte är tillräckligt att studera dessa för sakens skull, utan forskare 
behöver ha ambitionen att nå längre än till slutsatsen att det finns skillnader mellan vad lärare säger 
om sina uppfattningar och vad de sedan gör. Det måste alltså finnas ett vidare syfte, exempelvis att 
hjälpa lärare att bli varse diskrepanser mellan sina uppfattningar och sin praktik så att de i 
förlängningen kan förändra denna, eller också att belysa i hur hög grad det lärare gör motsvarar god 
praxis. Borg understryker vidare de valda forskningsmetodernas, urvalets och dataanalysmetodernas 
avgörande betydelse för studiers resultat, och vikten av att forskaren tydliggör sin syn på huruvida 
uppfattningar påverkar lärares praktik eller omvänt, huruvida det bör ses som önskvärt med 
överensstämmelse mellan uppfattningar och praktik, sin definition av begreppet antagande/övertygelse 
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och studiens syfte (t.ex. ökad förståelse av praktiken genom studiet av uppfattningar) samt huruvida 
uppfattningar bör ses som individuella eller socialt betingade konstruktioner. 

Vad forskningen visar kan sammanfattas på följande sätt:  
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 förekommer diskrepanser mellan vad lärare säger att de har för uppfattningar och de 
uppfattningar som kan härledas ur dessa lärares praktik är att alltså att förvänta, enligt Borg, som 
dessutom menar att det i och för sig skulle kunna vara positivt för undervisningens ändamålsenlighet 
när lärares uppfattningar och praktik överensstämmer, men att överensstämmelse inte nödvändigtvis 
leder till effektiv och ändamålsenlig undervisning. Borg noterar också att det kan argumenteras både 
för att förändring av uppfattningar kommer före förändrad praktik och omvänt. Slutligen konstaterar 
Borg att det förvisso stämmer att uppfattningar påverkar vad lärare gör, men att detta bara är en faktor 
av många. 

När det gäller fältet lärarkognition konstaterar Borg (2017) att forskning som fokuserar på 
diskrepanser mellan uppfattningar och praktik vanligen tar antagandena/övertygelserna som 
utgångspunkt för att därefter studera praktiken, medan forskning som fokuserar på att förstå praktiken 
vanligen sker i omvänd ordning. När det gäller datainsamlingsmetoder varnar Borg också för att en 
kort intervju med en lärare inte räcker för att synliggöra lärarens uppfattningar och att det inte är säkert 
att lärare är så pass medvetna om sina uppfattningar att de kan uttrycka dessa sammanhängande vid ett 
intervjutillfälle. Borg konstaterar dessutom att det är önskvärt med annan input än intervjuer, 
enkätsvar och observationer samt att även läromedel och elevexempel kan bidra till att synliggöra 
lärares uppfattningar.  

5.2 Material och metod 
Det empiriska materialet till detta självständiga arbete är av två slag: dokument och semistrukturerade 
intervjuer. Fem lärare ombads att tillhandahålla en för svenskämnet typisk uppgiftsinstruktion med 
tillhörande matris och eventuellt ytterligare dokument som kunde illustrera uppgiftens kontext, 
exempelvis momentplaneringen, bildspel från undervisningen eller något eller några elevexempel. 
Dessa senare dokument analyserades inte i detalj. Något aktivt urval vare sig av deltagande lärare eller 
av uppgiftstyper kunde inte göras, eftersom antalet lärare som räknade sig till urvalsgruppen och som 
dessutom hade möjlighet att tillhandahålla material och låta sig intervjuas inte var tillräckligt stort. 
Urvalet kan därmed beskrivas som ett icke-sannolikhetsurval, närmare bestämt ett bekvämlighetsurval 
med inslag av snöbollsurval (Denscombe, 2014), då två av informanterna arbetar på samma skola. 

Eftersom ett av målen med detta självständiga arbete är att få en bättre förståelse av svensklärares 
erfarenheter av att arbeta med matriser inom ramen för planering och genomförande av undervisning 
blev analysen av lärarnas matriser en utgångspunkt för intervjuerna och inte tvärtom. Matriserna 
analyserades med andra ord översiktligt innan den lärare som tillhandahållit materialet intervjuades 
med utgångspunkt i den egna uppgiften och matrisen. För att i möjligaste mån begränsa problemet att 
det inom ramen för detta självständiga arbete inte fanns tid till fler än en intervju per lärare fick de 
intervjuade lärarna tillgång till intervjufrågorna i god tid före intervjun. I de nästkommande avsnitten 
behandlas först intervjuer som metod och studiens informanter. Därefter behandlas dokumentär 
forskning som metod och dokumenten (matriserna). Denna ordningsföljd motsvarar visserligen varken 
ordningsföljden i den ovan kort beskrivna forskningsprocessen eller ordningsföljden på 
forskningsfrågorna men har valts av åskådlighetsskäl. 
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5.2.1 Intervjuer och informanter 
I småskaliga forskningsprojekt är det vanligt förekommande att använda semistrukturerade intervjuer 
för kvalitativ forskning där syftet är att undersöka exempelvis attityder och åsikter. Sådana intervjuer 
resulterar då i svar som kan utnyttjas som datakälla. Man får dock inte glömma att det handlar om 
självrapportering, det vill säga sådant som intervjupersoner säger att de tror, tycker eller gör 
(Denscombe, 2014). För detta självständiga arbete har också valet fallit på denna 
datainsamlingsmetod. Det hade även varit möjligt att göra en enkätundersökning, men det skulle 
medföra nackdelen att inga följdfrågor kan ställas och att man därför lätt missar värdefull information. 

Inom ramen för undersökningen intervjuades följande fem informanter.  

• Lärare A, som har arbetat som lärare i svenska och ett modernt språk i 18 år, samtliga på den 
nuvarande gymnasieskolan, skola nr 1.  

• Lärare B, som har arbetat som lärare i svenska och engelska i tio år, varav fyra på den 
nuvarande högstadieskolan, skola nr 2.  

• Lärare C, som har arbetat som lärare i svenska, historia och religion i 18 år, varav två på 
gymnasiet på den nuvarande högstadie- och gymnasieskolan.  

• Lärare D, som har arbetat som lärare i svenska och ett modernt språk i 34 år, varav 28 på den 
nuvarande gymnasieskolan, skola nr 4.  

• Lärare E, som undervisar i svenska och religion och arbetar på samma skola som lärare D. 
Hen har 13 års erfarenhet och har undervisat i nio år på den nuvarande gymnasieskolan, skola 
nr 4. 

 
Informanterna rekryterades dels bland personer som ingick i författarens professionella nätverk 
(blivande kollegor), dels genom efterlysningar i sociala medier (lärare utan relation till författaren) och 
efterlysningar i författarens utvidgade privata nätverk (kollegor till lärare i författarens 
bekantskapskrets). 
 
När det gäller de skolor informanterna arbetar på ser det ut på följande sätt. 
 

• Skola nr 1 är en kommunal skola med ca 1000 elever i en småstad i utkanten av ett 
storstadsområde.  

• Skola nr 2 är en kommunal skola i en tätort i en mindre kommun. Det är kommunens enda 
högstadieskola och den har ca 300 elever.  

• Skola nr 3 är en kommunal skola med ca 750 elever i en större stad, en universitetsstad.  
• Skola nr 4 är en kommunal skola med över 2000 elever som ligger i en kranskommun i ett 

storstadsområde.  
 

Skola nr 1 och nr 3 ligger i kommuner som i en socioekonomisk analys av Sveriges kommuner 
(Statisticon AB, 2019) tillhör en grupp kommuner som representerar ”ett mångfaldens Sverige”. De är 
heterogena i många socioekonomiska avseenden och kännetecknas av hög utbildningsnivå, höga 
inkomster och låga ohälsotal. I dessa kommuner finns också en betydande befolkningsökning med en 
förhållandevis hög andel av befolkningen född utanför EU/EFTA-området. Lärare A menar dock att 
skola nr 1 i hög grad drar till sig elever från kommunens mer utsatta delar, vilket sannolikt kan 
förklaras av dess läge i ett storstadsområde. Detta var inget som specifikt togs upp av lärare C på skola 
nr 3. Skola nr 2 ligger i en kommun som i den ovannämnda rapporten beskrivs som en kommun med 
förhållandevis höga inkomstnivåer, en hög andel förvärvsarbetande och en låg andel invånare med 
ekonomiskt bistånd. En väsentlig skillnad jämfört med den grupp som kommunerna i vilka skola nr 1 
och nr 3 ligger räknas till är att man i kommuner som den skola nr 2 ligger i hittar en mer åldrande 
befolkningsstruktur med en lägre generationsåterväxt. Lärare B beskriver det också som en skola för 
alla, i och med att det är en högstadieskola, och dessutom kommunens enda. Skola nr 4 ligger i en 
kommun som enligt den ovannämnda rapporten kännetecknas av att invånarna har en hög 
högutbildningsnivå och ett arbete med hög inkomst. Dessutom är ohälsotalen låga. På grund av sitt 
geografiska läge lockar dock skolan även elever från närliggande kommuner. 



11 
 

Som tidigare nämnts har inget aktivt urval kunnat göras bland deltagande lärare. Att samtliga skolor är 
kommunala är således en slump. Det hade förvisso varit en fördel för undersökningen om ett par av 
informanterna hade undervisat på fristående skolor, och om någon informant hade gått den nya 
lärarutbildningen. Nu ligger undersökningens tyngdpunkt på lärare med gedigen 
undervisningserfarenhet. Det kan också vara så att högpresterande elevers perspektiv får ett 
oproportionerligt stort utrymme i undersökningen, då Lärare D och E i skola nr 4 och lärare C i skola 
nr 3 säger sig ha en stor andel högpresterande elever. Med tanke på att urvalet inte är större än det är 
kan det dock hävdas att spridningen är rimlig när det gäller skolornas elevantal och kommunernas 
socioekonomiska profil. Viktigast i sammanhanget är dock att endast lärare som faktiskt använder 
matriser tillfrågades om deltagande, vilket gör att dessa kan antas ha en förhållandevis positiv 
inställning till matriser. Inga informanter med en så negativ syn på uppgiftsmatriser att de slutat att 
använda dem helt deltog i studien, vilket givetvis kan ha påverkat resultatet. 

5.2.2 Dokumentär forskning och dokument 
Så kallad dokumentär forskning (Denscombe, 2014) utgår, som namnet antyder, från dokument som 
(primär) datakälla. I detta självständiga arbete görs en deduktiv kvalitativ analys av dokument. 
Denscombe framhåller att dokument är användbara inom samhällsforskningen, bland annat därför att 
de kan användas som belägg och anses kunna uppdaga även information som inte omedelbart framgår 
(de låter sig tolkas). Denscombe påpekar vidare att dokumentära källors validitet inte får tas för given, 
utan dokument måste utvärderas med avseende på fyra aspekter: autenticitet, representativitet, 
innebörd och trovärdighet. När det gäller detta självständiga arbete finns det ingen anledning att tro att 
de dokument som samlats in är något annat än vad de utger sig för att vara, nämligen uppgifter och 
matriser som används inom svenskundervisning i årskurs nio och på gymnasiet (autenticitet). De är 
heller inte otypiska. Dokumenten är dock levande och har eventuellt justerats under användningstiden 
(representativitet). I detta fall måste dokumenten tolkas: När det gäller uppgiftsinstruktionen är det 
själva poängen att eleverna ska tolka uppgiften och formulera ett svar, och när det gäller matrisen 
beror detta på att den innehåller jargong som behöver uttydas. Dokumenten skrevs av lärare för elever 
och det är just hur lärarnas uppfattningar eventuellt har färgat dokumentet som är föremål för detta 
självständiga arbete (innebörd). På grund av dokumentens karaktär kan trovärdighet ses som en 
obetydlig faktor i detta sammanhang, i och med att frågor om just dessa dokuments riktighet inte har 
någon relevans, utan det som betyder något är att det handlar om dokument som faktiskt har använts i 
undervisningen. 

När det gäller uppgifterna och de uppgiftspecifika matriserna styrdes urvalet till att omfatta 
skrivuppgifter i anslutning till läsning, och då gärna litteraturläsning. Det hade eventuellt varit bättre 
om alla uppgifter hade byggt på litteraturläsning, men den hållningen visade sig vara något för 
restriktiv. Resultatet blev att den uppgift och uppgiftsmatris som tillhandahölls av lärare A gäller en 
skrivuppgift i anslutning till läsande av sakprosa. Lärare E: s uppgift gällde också en jämförelse 
mellan temana i en skönlitterär text och en kortfilm, och bygger alltså inte heller enbart på 
litteraturläsning. För att underlätta analysen inkluderades endast uppgifter som genomförts i årskurser 
eller kurser för vilka det finns kunskapskrav – det blev årskurs 9 samt kurserna svenska 1 och 
svenska 2. Liknande uppgifter och uppgiftspecifika matriser inom ramen för andra språkämnen, i 
praktiken kanske främst svenska som andraspråk och engelska, hade kunnat inkluderas. Detta gjordes 
dock inte för att inte i onödan öka mängden olika kunskapskrav att ta hänsyn till vid analysen. 
 
De lärare som ingick i undersökningen tillhandahöll fem olika uppgifter och sex tillhörande 
uppgiftspecifika matriser. Lärare C tillhandahöll en matris för betygsättning utöver den 
uppgiftspecifika matrisen och lärare D tillhandahöll en uppgift med en gammal och en ny matris. I 
övrigt tillhandahöll lärarna en (1) uppgift och en (1) tillhörande matris.  
 

• Lärare A tillhandahöll en skrivuppgift enligt genrepedagogisk modell efter läsning av 
debattartiklar, med tillhörande matris (matris A1). 

• Lärare B tillhandahöll en skrivuppgift (ospecificerad genre) där eleverna relativt 
sammanhängande svarar på frågor i samband med romanläsning, med tillhörande matris 
(matris B2).  
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• Lärare C tillhandahöll en uppgift där eleverna ska skriva en essä på temat upplysningen, med 
tillhörande matris (matris C3), och en matris för betygssättning (matris C4). 

• Lärare D tillhandahöll en uppgift där eleverna skulle skriva en jämförande analys av två 
dramer från närliggande epoker (utredande text) med en gammal och en ny matris (matriserna 
D5 och D6).  

• Lärare E tillhandahöll en uppgift där eleverna skulle skriva ett referat i vilket en roman och en 
kortfilm jämförs, med tillhörande matris (matris E7). 

 
Uppgifterna har alltså det gemensamt att det handlar om skrivuppgifter, men det gäller olika texttyper 
(eller genrer), om någon sådan över huvud taget specificeras. Tre av uppgifterna avser en specifik 
angiven genre (debattartikel, referat och essä) medan någon genre inte specificeras i två av 
uppgifterna, i den ena uttrycks det dock att texten ska vara utredande. Endast i högstadieuppgiften, 
som tillhandahölls av lärare B, förekommer inga uttryckliga formkrav på elevtexterna. 

5.3 Forskningsetiska aspekter 
Enligt Vetenskapsrådet handlar forskningsetiska överväganden ytterst om god balans mellan olika 
legitima intressen, exempelvis kunskapsintresset. Det är värdefullt med ny kunskap, eftersom sådan 
kan utgöra ett bidrag till utveckling för både individ och samhälle (2017). När det gäller detta 
självständiga arbete är viktiga aspekter redlighet i bred bemärkelse och skydd av informanter. I 
enlighet med gängse praxis inhämtades således samtycke från de informanter som tillhandahöll data 
och lät sig intervjuas. Intervjupersonerna/uppgiftslämnarna upplystes om studiens ämne och syfte samt 
informerades om att deras deltagande var frivilligt och att de när som helst och utan konsekvenser 
kunde dra sig ur (informationskravet). Intervjupersonerna/uppgiftslämnarna, samtliga över 15 år, fick 
även lämna skriftligt samtycke (samtyckeskravet). I framställningen anonymiseras dessa på sedvanligt 
sätt; dessutom avkönas de. För att inte bidra till att informanternas identitet eventuellt röjs 
offentliggörs deras matriser inte i sin helhet (konfidentialitetskravet). När studien är över destrueras 
allt empiriskt material som insamlats för dess genomförande (nyttjandekravet) (Vetenskapsrådet, u.å.). 

5.4 Avgränsning 
Av utrymmesskäl behandlas endast tre aspekter av matriser i detta självständiga arbete: 
  

• matriser som stöd för att tydliggöra målen (nyckelstrategi 1), 
• matrisers roll för att skapa synliga tecken på lärande (nyckelstrategi 2) och 
• matriser som stöd för lärarens återkoppling till elever (nyckelstrategi 3). 

 
Matriser som stöd vid kamratbedömning (nyckelstrategi 4) och självbedömning (nyckelstrategi 5) 
behandlas inte. Det blir också endast lärarnas synvinkel som betraktas i detta självständiga arbete. 
Elevers syn på det som behandlas får anstå till en annan studie. Logiken bakom detta val framgår av 
den tabell i Thompson och Wiliam (2008) som återges nedan, där fokus i detta självständiga arbete 
alltså ligger på de tre översta fälten inom rektangeln (min markering). 
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  Tabell 1. Översikt över nyckelstrategier 

 
Något annat som inte diskuteras inom ramen för detta självständiga arbete är frågan om 
kunskapskravens förmenta vaghet (Hyltegren, 2014). Diskussionen är alltför omfattande för att det ska 
vara möjligt att göra den rättvisa inom ramen för denna studie, och även Skolverket konstaterar att 
kunskapskraven lösryckta ur sitt sammanhang inte på ett meningsfullt sätt kan säga något om nivån på 
elevers kunnande (2018) och att det dessutom är orimligt att kräva att en lärare ska kunna tillämpa 
dem likvärdigt nationellt sett (2020). 

6. Resultat och analys 
Nedan presenteras och analyseras undersökningens resultat. 

6.1 Dokumentanalys – resultat och kommentarer 
I detta avsnitt presenteras resultatet av dokumentanalysen. Innehållet i informanternas matriser 
jämfördes med delar ur kunskapskraven (KK) för relevant kurs och med bedömningsmatrisen till ett 
nationellt prov (NP). Dessa matriser kallas NP-matriser nedan. För jämförelsen användes i möjligaste 
mån matrisen till en liknande uppgift, då det i och med att det utformas nya nationella prov varje år 
inte går att veta precis vilken matris informanterna använt sig av. Relevant matris kan ju vara 
sekretessbelagd. I förekommande fall redogörs även för sådana data från intervjuerna som direkt rör 
matrisens utformning. 

6.1.1 Matris A1 
Denna matris bygger enligt lärare A på matriserna i bedömningsanvisningarna för nationella prov i 
svenska, varför den här jämförs med den matris för debattinlägg som provgruppen vid Uppsala 
universitet har offentliggjort som exempel på en bedömningsmatris för en skriftlig uppgift inom ramen 
för det nationella provet i svenska 1 (NP-gruppen, u.å.a). 
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Figur 1. Matris till en skrivuppgift i samband med det nationella provet i svenska för gymnasiets 

årskurs 1 

 
 

I rubriken på lärare A:s matris anges att den gäller skriftliga debattinlägg (med användning av källor) 
inom ramen för kursen svenska 1. Matrisen har fyra spalter. I den första anges bedömningsaspekter 
med underkategorier enligt följande tabell:  

 

Tabell 2. Bedömningsaspekter och underkategorier i matris A1 

Bedömningsaspekt  Underkategori 1 Underkategori 2 Underkategori 3 Underkategori 4 

Innehåll och 
kritisk läsning 

Aktiviteter Bearbetning av 
textunderlag 

Källhantering  

Disposition och 
sammanhang 

Referensbindning Inledning och 
avslutning 

Styckeindelning Omfång 

Språk Skriftspråks-
normer 

Variation Välformulerat 
språk 

Situations-
anpassning 

Helhetsbedömning     

 
Vid en jämförelse med NP-matrisen upptäcks att matris A1 inte innehåller underkategorin 
”innehållslig komplexitet” (under bedömningsaspekten ”innehåll och kritisk läsning”) och att 
”styckeindelning och styckemarkering” har kortats ner till bara ”styckeindelning”. Istället för 
”textbindning” står det också ”referensbindning”. Bedömningsaspekten ”helhetsbedömning” 
preciseras i NP-matrisen med underkategorierna ”kommunikativ kvalitet – anpassning till syfte, 
mottagare och situation” samt ”självbärande text”. Detta görs inte i matris A1. I de tre övriga spalterna 
anges kriterierna för betygsstegen E, C och A. 

Lärare A har till synes gjort små anpassningar för att texten ska fungera till uppgiften i kontexten. 
Detta innebär att vissa preciseringar har gjorts och vissa preciseringar i NP-matrisen har strukits. 
Exempelvis är matris A1 i ett fall betydligt mer exakt än NP-matrisen (exempel 1): 

NP: Omfånget är till viss del anpassat till situationen, dvs. texten är inte alltför kort. 
A1: Texten är 300–600 ord. 
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Det kan diskuteras vilken plats begränsning av omfång bör ha i en matris, och ytterligare en fråga är 
förstås om det alls är önskvärt med denna nivå av precision. Detta kan vara något som påverkar lärares 
handlingsfrihet, vilket är en aspekt som tas upp i analysen av intervjuerna.  

Det finns även exempel på det omvända förhållandet, det vill säga att NP-matrisen är mer exakt än 
matris A1 (exempel 2): 

NP: Eleven presenterar något från Lindmans artikel. 
A1: Eleven presenterar något från källan. 

Detta beror av allt att döma på att lärare A:s elever förhållandevis fritt får välja ämne för sin 
debattartikel, medan detta inte var fallet vid det nationella provet. Sådana skillnader saknar betydelse 
för frågeställningarna i detta självständiga arbete. 

Det förekommer också att lärare A har gjort språkliga anpassningar av texten i NP-matrisen och endast 
behållit en bisats. Eventuellt kan ett skäl till detta vara en önskan att hålla texten så kort som möjligt, 
även om resultatet är längre än det hade kunnat vara. I matris A1 kan det till exempel se ut på följande 
sätt (exempel 3): 

NP: Eleven uttrycker sin åsikt om […] och framför något argument. 
A1: Genom att eleven presenterar en åsikt och framför något argument för den. 

eller (exempel 4): 

NP: Eleven tar ställning och argumentationen är fyllig och fungerande. 
A1: Genom att eleven tydligt tar ställning och använder fungerande argument. 

Mot bakgrund av exemplen 3 och 4 tycks formuleringen ologisk, om syftet är att hålla texten kort. En 
jämförelse krävs därför med formuleringar som följande (exempel 5): 

NP: Stilen är anpassad till syftet, t.ex. genom tydliga åsiktsuttryck, retoriska frågor eller andra retoriska 
stilmedel. (min kursivering) 

I exempel 3 syns även en möjlig betydelseglidning. Att presentera en åsikt och att uttrycka sin åsikt är 
inte precis samma sak. En flyktig jämförelse av NP-formuleringarna i exempel 3 och 4 väcker 
dessutom frågan vad som är skillnaden mellan att ”uttrycka sin åsikt” (NP, exempel 3) och att ”ta 
ställning” (NP, exempel 4) (det förra ska beskriva E-nivån, det senare C-nivån). Lärare A har 
uppenbarligen valt att inte helt åtgärda denna variation, även om man kan säga att det, i matris A1, 
finns en uttryckt progression mellan att å ena sidan ”presentera[…] en åsikt”, vilken som helst, och å 
andra sidan ”tydligt ta[…] ställning”, vilket torde innebära att eleven själv ska ha en åsikt. I matris A1 
förekommer ytterligare en (1) glidning av denna art avseende kraven för styckeindelning. I och med 
att det utarbetas nya nationella prov varje år går det dock inte att med säkerhet avgöra vad de i detta 
stycke beskrivna skillnaderna beror på: lärare A:s mer eller mindre aktiva ställningstagande eller 
variation i NP-matriser över tid. 
 
Vissa tillägg har gjorts till NP-matrisen, till exempel följande (exempel 6–9): 

A1: (under rubriken innehåll och kritisk läsning, betyg E): En tes måste finnas. 
A1: (under rubriken innehåll och kritisk läsning, betygen C och A): Att eleven bemöter motargument är ett 
plus. 
A1: (under rubriken innehåll och kritisk läsning, betyget A): … t.ex. genom en övertygande och 
engagerande beskrivning av källan. 
A1: (under rubriken disposition och sammanhang, betyget C): Dispositionen är tydligt urskiljbar. Texten 
är tillgänglig för läsarna genom… 

 
Dessa tillägg har inte kunnat härledas till någon offentlig källa och det språkliga uttrycket åtminstone i 
exempel 7 och eventuellt i exempel 6 tyder på att detta är lärare A:s egenhändigt formulerade tillägg. 
Exempel 8 skulle kunna vara egenformulerat, men kan eventuellt också komma från någon NP-matris. 
I exempel 9 kommer första meningen från kunskapskraven för svenska 1. Andra meningens ursprung 



16 
 

kan däremot inte fastställas med säkerhet. Det kan dock inte uteslutas att både första och andra 
meningen kommer från någon annan NP-matris än den jämförelsen i detta avsnitt bygger på.  
 
Sammantaget kan därmed sägas att matris A1 i stort sett helt består av formuleringar ur åtminstone en 
NP-matris. Texten har dock anpassats till kontexten i lärarens egen undervisning och försetts med 
enstaka egenformulerade förtydliganden. Små egenformulerade inslag förekommer. Ett par glidningar 
vad gäller nivåbedömningen har inträffat, men det kan inte fastställas om dessa beror på lärarens 
anpassning av texten eller på skillnader i NP-matriser. Matrisen används enligt lärare A främst 
formativt i undervisningen. Den är främst till för eleven ”så att den kan ta sig framåt själv genom att 
titta där” (rad 109) men används ibland också vid rättning (rad 124). Den skulle också i princip kunna 
användas mer summativt, när en elevs prestationer på enskilda uppgifter dokumenteras i 
skolplattformen, men det så används den inte, av praktiska skäl (rad 114–115).  

6.1.3 Matris B2 
Matris B2 bygger enligt lärare B på matriserna i bedömningsanvisningarna för nationella prov i 
svenska. Matrisen har fyra kolumner. I den längst till vänster anges bedömningsaspekterna 
läsförståelse, innehåll, struktur och språk. I de övriga kolumnerna beskrivs kvaliteter för betygen E, C 
och A. Här jämförs matris B2 med en bedömningsmatris till en skrivuppgift vid ett nationellt prov i 
svenska för åk 9 (NP-gruppen, u.å.b). 

 

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

årskurs 9. 

 
 
Bedömningsaspekten ”läsförståelse” är dock ett undantag och bygger inte på någon NP-matris, 
eftersom det inte finns någon matris till det nationella läsförståelseprovet för åk 9. Den text som 
beskriver denna bedömningsaspekt bygger på kunskapskraven och på uppgiftsinstruktionen. Följande 
är ett exempel på detta (exempel 10): 

KK: […] Dessutom kan eleven utifrån egna erfarenheter, olika livsfrågor och omvärldsfrågor tolka och 
föra enkla och till viss del underbyggda resonemang om tydligt framträdande budskap i olika verk. […] 
Eleven drar då till viss del underbyggda slutsatser om hur verket har påverkats av det historiska och 
kulturella sammanhang som det har tillkommit i. (min emfas) 
Instruktionen: Förklara på vilket sätt boken går att relatera till dig själv, till verkligheten och/eller 
till andra böcker eller filmer du har läst eller sett. Ge exempel från boken. (min emfas) 
B2: Du har läst boken och visar att du har förstått genom att på ett enkelt och till viss del underbyggt sätt 
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förklara hur boken går att relatera till dig själv, till verkligheten och/eller till andra böcker eller filmer som 
du har läst eller sett. 

Av exemplet går att utläsa att lärare B främst bygger på uppgiftsinstruktionen, men lägger till 
progressionsuttryck från kunskapskraven för att tydliggöra att instruktionen kan följas med olika 
resultat. 
 
Bedömningsaspekten innehåll kommer inte från just den NP-matris som används för jämförelsen. När 
det gäller innehållet tycks uppgifterna vara alltför olika varandra för att detta skulle fungera. 
Beskrivningarna avseende denna aspekt ser ut på följande sätt (exempel 11): 

B2: Textens innehåll är E: relativt tydligt/C: tydligt för det mesta/A: tydligt. 

Detta kommer alltså inte från NP-matrisen. Tankarna går då till kunskapskraven, men därifrån har 
inspirationen heller inte kommit. Det stycke i kunskapskraven som gäller skriftlig framställning ser 
inte ut att innehålla något om elevtexters tydlighet eller begriplighet. Begriplighet är i och för sig en 
faktor i kunskapskraven för engelska, lärare B:s andra ämne, men formuleringen ser inte ut att komma 
från kunskapskraven för engelska heller. Slutsatsen måste bli att formuleringen är mer indirekt 
inspirerad av kunskapskraven, eller eventuellt NP-matrisen. 

Det förekommer också enstaka tillägg till NP-matrisen (exempel 12): 

NP: Texten är i huvudsak sammanhängande och begriplig. 
B2: Texten är i huvudsak sammanhängande och begriplig. De olika delarna hänger ihop. 

Detta måste ses som ett förtydligande från lärarens sida. Samtidigt har vissa inslag som inte är 
relevanta har tagits bort (exempel 13): 

NP: Texten är sammanhängande och välstrukturerad, t.ex. genom konsekvent genomförd styckeindelning, 
styckemarkering, samt effektiv inledning och avslutning. 
B2: Texten är sammanhängande och välstrukturerad, t.ex. genom konsekvent genomförd styckeindelning 
och styckemarkering. 

Detta är rimligt i och med att texten enligt instruktionen inte kräver någon egentlig inledning eller 
avslutning. Någon rad för helhetsbedömning ingår inte i matrisen, sannolikt eftersom det inte finns 
någon fiktiv mottagare eller kontext som eleverna fått i uppdrag att anpassa sig till. Den text matrisen 
gäller är nämligen en ”skriftlig avslutande bokuppgift” som skrivs av eleven ur egen synvinkel för 
läraren i syfte att visa att eleven läst en roman och reflekterat om sin läsning. 

Det märks att matris B2 bygger på en tidigare matris, då det i ett C-kriterium står att ordvalet ”passar 
sagans stil” vilket ju inte är relevant för uppgiften i fråga och således är ett tecken på ett olycksfall i 
arbetet. Hänvisningar till ungdomstidningar har dock avlägsnats. Detta har inte nödvändigtvis någon 
större betydelse, men tyder eventuellt på att elever kanske inte läser matriser så noga, om det skulle 
vara så att detta fel inte påtalats. Detta går dock inte att säga med säkerhet. 

Sammanfattningsvis kan det alltså sägas att matris B2, i likhet med matris A1, bygger på en NP-
matris. Den har dock ett större tillägg i form av en bedömningsaspekt som avser läsförståelse, vilken 
helt saknas i NP-sammanhang. Det förekommer även andra tillägg och preciseringar samt strykningar. 
Vidare berättar Lärare B att hen har använt matris B2 i ett par år (rad 46) och att eleverna oftast får den 
förklarad för sig när de förbereder sin skrivuppgift, men att de ibland inte får den förrän skrivuppgiften 
påbörjas (rad 146–157). Lärare B säger sig inte använda matrisen i samband med feedback, bortsett 
från att formuleringarna i den delvis ligger till grund för den skriftliga feedbacken (rad 173–175).  

6.1.4 Matris C3 
Matris C3 har ett säreget utseende. Den består av en rubrik: ”Formativ bedömning – Essä […]” och 
fyra fält, tre för varsin bedömningsaspekt och ett med utrymme för fria kommentarer. Fälten är 
ordnade i två kolumner, men det ser inte ut att ha någon egentlig betydelse. Under de olika 
bedömningsaspekterna finns en uppsjö av formativa kommentarer, totalt 36 stycken, varav 25 negativa 
och 11 positiva. Detta innebär att matrisen totalt sett är tämligen ordrik.  
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Lärare C berättar att eleverna brukar få se matrisen i samband med att de planerar sin skrivuppgift. När 
de sedan får tillbaka uppgiften har läraren färgmarkerat kommentarerna digitalt beroende på vad som 
stämmer in på den elevuppsats som bedöms (rad 135–136). Det är alltså inte nödvändigtvis meningen 
att eleverna ska läsa alla kommentarer samtidigt vid feedback, utan bara dem som gäller det egna 
arbetet. Lärare C berättar även att de i matrisen ingående kommentarerna inte bara ser olika ut 
beroende på vad eleverna ska göra, utan också beroende på vilken årskurs de går i. Den aktuella 
matrisen gäller för kursen svenska 2, vilket gör att eleverna tack vare ålder och mognad förstår 
arbetssättet bättre än ett år tidigare. ”[Då …] går [det] att ha kommentarerna lite tajtare. I ettan måste 
jag förklara lite mer i kommentarerna vad jag menar, för att [eleverna] ska förstå dem, och så kanske 
man inte kan ha så många kommentarer” (rad 210–212). Exempel på formativa kommentarer ges i 
tabellen nedan (exempel 14–19) 

 

Tabell 3. Bedömningsaspekter och exempel på formativa kommentarer i matris C3 

Fält Exempel på kommentarer 

Fria kommentarer  

Textanvändning och referatteknik Du för fram intressanta tankar samt refererar och 
citerar på ett sätt som underbygger resonemanget. 

Du måste använda dig av citaten på ett bättre sätt. 
Infoga dem i sammanhanget, förklara dem och 
dra slutsatser från dem. Du kan inte ha för långa 
citat. 

Disposition och referensbindning Bra inledning där du presenterar ämnet, väcker 
intresse och formulerar frågeställningen. 

Inledning saknas eller är för tunn. Tänk på att 
inledningen ska fånga läsaren och väcka intresse. 
Presentera frågan i inledningen. 

Språk och stil Språket är väl anpassat efter genren. 

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

 
Av uppenbara skäl kan inga exempel ges på fria kommentarer, men lärare C berättar under intervjun 
att eleverna kan tycka att det är trist att bara få ”standardkommentarerna”. Därför är hen noga med att 
också ge eleverna kommentarer som är lite personliga, för att hen förstår att det kan bli lite tråkigt att 
få tillbaka en text med bara färgmarkerade rutor (rad 238–243). Lärare C gör dessutom så att hen 
anpassar standardkommentarerna till den text och elev det gäller och eleverna köper att dokumentet på 
så sätt är dynamiskt (229–236). Denna matris kan enligt lärare C kombineras med en KK-matris, men 
detta gör hen endast om eleverna ”klarar av det utan att bli helt sönderstressade” (rad 154–155) och 
om eleverna klarar att även ta till sig av de formativa kommentarerna (rad 146–147).  

Matris C3 är onekligen den mest konkreta av samtliga i studien ingående matriser. Den har varken 
drag av matriserna till nationella prov eller kunskapskraven. Frågan är om det är svårt för läraren (och 
eleverna) att koppla kommentarerna till relevant kunskapskrav. För en lärare är det säkerligen inte 
svårt att koppla kommentarerna till rätt stycke i kunskapskraven, men är det lika enkelt att koppla 
kommentarerna till en viss betygsnivå? Ur elevsynpunkt kan det dock sägas att det krävs en hel del för 
att förstå kommentarerna, som trots allt innehåller en del ”lärarbegrepp”. Lärare C poängterar dock att 
hen har utformat undervisningen så att det ska finnas förutsättningar för att förstå kommentarerna, 
men att eleverna också får tillfälle att fråga när de fått tillbaka en text (rad 187–191). För eleverna är 
sannolikt kopplingen mellan kommentar och betygsnivå svag. Samtidigt får elever konkret 
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information om hur de kan bli bättre. Denna matris ser ut att göra det enklare att formulera lärandemål 
i motsats till prestationsmål. 

Det kan ifrågasättas om matris C3 alls är en matris, i och med att den inte har en för matriser typisk 
form eller innehåller distinkta nivåbeskrivningar. När det gäller bedömningsaspekterna 
”textanvändning och referatteknik” och ”disposition och referensbindning” kan dock en eller flera 
negativa kommentarer oftast kopplas till en positiv kommentar. Det skulle alltså vara möjligt att 
koppla dem till varandra på ett tydligare sätt, till exempel genom att placera dem på samma rad, för att 
på så sätt uttrycka olika kvaliteter av samma bedömningsaspekt. När det gäller ”språk och stil” är 
många av de negativa kommentarerna mycket specifika (se exempel 18 om meningsbyggnadsfel 
ovan), medan de positiva oftast är generellare, (se exempel 19 om anpassning efter genre ovan). 

Sammanfattningsvis är alltså matris C3 i en klass för sig. Det är tydligt att den endast kan användas i 
formativt syfte och att en eventuell summativ bedömning på samma arbetsprestation måste göras på 
annat sätt. 

6.1.5 Matris C4 
För summativ bedömning använder Lärare C en annan typ av matris, matris C4 (rad 157). Den bygger 
i detta fall på kunskapskraven för kursen svenska 2. I matrisen sammanställs först samtliga punkter 
under centralt innehåll. Därefter kommer en förteckning över de moment som eleven i fråga har 
genomfört. Matrisen har sedan fyra kolumner, en för [centralt] innehåll och en var för betygsstegen E, 
C och A. Per punkt i det centrala innehållet framgår sedan ett antal obligatoriska uppgifter av matrisen: 

 

Tabell 4. Översikt över centralt innehåll och obligatoriska uppgifter i matris C4 

[Centralt] innehåll Obligatorisk uppgift 

Muntlig framställning Diskussion/Seminarium 

Argumenterande tal 

Utredande tal 

Skriftlig framställning Argumenterande text 

Utredande text 

Litteratur Litterär analys 

Grammatiska kunskaper Grammatik 

Språk i Norden [någon uppgift specificeras inte] 

 

För varje obligatorisk uppgift återges sedan de relevanta kunskapskraven för betygen E, C och A. 
Efter en (1), eller i vissa fall flera, meningar i kunskapskravet finns rutor där läraren kan dokumentera 
numret för ett moment om eleven uppfyllt ett visst kunskapskrav inom ramen för det momentet. 
Formuleringen av kunskapskraven anpassas till den typ av uppgift det gäller. Det kan se ut som i 
följande exempel (exempel 20):  

KK: Eleven kan […] genomföra muntlig framställning inför en grupp. Detta gör eleven med viss säkerhet. 
C3: Eleven kan med viss säkerhet genomföra ett argumenterande tal inför en grupp. 

Kriterierna kommer inte nödvändigtvis i samma ordning som i kunskapskraven och delar av dem 
upprepas för fler uppgifter i den mån de är relevanta för fler än en uppgift. Exempelvis upprepas 
”[e]leven har viss åhörarkontakt” både under ”Argumenterande tal” och ”Utredande tal”. Eftersom 
dokumentet enligt lärare C delas med eleverna två gånger per läsår, till jullovet och i april (rad 159), 
förklaras i slutet av dokumentet hur det ska tolkas. Bruket av färgerna rött, gult och grönt förklaras, 
där rött innebär att eleven riskerar F, gult att ett visst kunskapskrav uppnåtts en (1) gång och grönt att 
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det uppnåtts flera gånger. Det förklaras även att höga siffror, det vill säga bedömningsuppgifter som 
gjorts senare under kursen, generellt väger tyngre vid betygssättningen, men att det görs en 
sammanvägning av alla uppgifter som mäter elevens kunskapsnivå (C3). Lärare C skriver: ”Jag gör 
[…] en holistisk bedömning och denna matris speglar enbart en del av den bedömningen” (C3). Detta 
ser ut att vara ett sätt för läraren att säkerställa att hen har utrymme att använda matrisen flexibelt vid 
betygssättningen. 
 
Sammanfattningsvis är alltså matris C4 en matris vars huvudfunktion är att vara ett 
dokumentationsverktyg för läraren, men som också används för att eleverna vid ett par tillfällen per 
kurs ska kunna se hur deras prestationer har bedömts i förhållande till kunskapskraven. 

6.1.6 Matris D5 
Denna matris bygger enligt lärare D på matriserna i bedömningsanvisningarna för nationella prov i 
svenska. I själva verket är den en hybrid, då den kombinerar det stycke i kunskapskraven som gäller 
litteratur med annat innehåll. Matrisen har en rubrik som kopplar den till uppgiften och den består av 
sex kolumner. Längst till vänster redogörs för bedömningsaspekterna: ”kunskapskrav Sv2”, 
”innehåll”, ”disposition och sammanhang”, ”språk och stil” och ”helhetsbedömning”. Övriga 
kolumner avser de fem godkända betygsstegen, där även D och B har satts ut, dock utan kriterier. 
Lärare D berättar att denna matris, som använts formativt, främst vid feedbacksamtal, numera har 
ersatts av matris D6. 

Eftersom denna matris gäller svenska 2 fick en Google-sökning på några slumpmässigt valda strängar 
från matrisen visa vägen till de lämpligaste NP-matriserna att använda vid den jämförande analysen 
(NP-gruppen u.å.c; NP-gruppen u.å.d). Till skillnad mot vad som var fallet för matris A1 kunde inte en 
(1) inspirationskälla identifieras och skillnaderna mellan matris D5 och de nämnda NP-matriserna är 
ändå så pass stora att det utan tvivel kan sägas att ingen av dem använts att kopiera direkt från. Vid 
god överensstämmelse kan det se ut på följande sätt (exempel 21): 

NP: Texten är sammanhängande och begriplig, t.ex. genom referensbindning och enkla 
sammanhangssignaler. 
D5: Texten är sammanhängande och begriplig, t.ex. genom sambandssignaler. 

Det är med andra ord tydligt att nationella prov använts som inspirationskälla, men exemplen på vad 
som är viktigt för att göra en text sammanhängande och begriplig kan skilja sig åt, å ena sidan mellan 
enskilda matriser för olika nationella prov och å andra sidan mellan olika matriser för de nationella 
proven och matrisen för lärare D:s uppgift. 
 
Att det hänvisas till det omfång som elevtexten bör ha görs både i NP-matriser och i matris D5. I de 
förra står att texten inte bör vara ”alltför kort” (NPC/D) medan det i matris D5 anges ett spann med 
siffror. I matris D5 görs detta för varje beskrivet betygssteg, medan det exempelvis i NPC-matrisen 
uppenbarligen är så att krav för lägre betygssteg också ska vara uppfyllda för högre betyg. Matris D5 
är dock förhållandevis ordrik, vilket eventuellt kan förklara att lärare D valt att upprepa viss 
information på varje betygsnivå. Det skulle ha fördelen att kolumnerna kan läsas för sig och att elever 
då kan välja att bara läsa texten för den betygsnivå de siktar på eller vanligtvis presterar. 
 
I matris D5 är det även så att vissa formuleringar är av sådan beskaffenhet att de mycket väl skulle 
kunna härstamma från kunskapskraven eller en NP-matris, men trots allt inte gör det. Exempelvis 
följande kombination av värdeord har inte kunnat bekräftas (exempel 22): 

KK: Språket är träffsäkert, klart och varierat och innehåller goda formuleringar. 
NPC/D: Språket är välformulerat, även om någon mindre lyckad formulering kan förekomma. 
D5: Språket är välformulerat, träffsäkert och varierat. 

Formuleringen i D5 kan sägas vara en kombination av den i kunskapskraven och den i matriserna till 
de nationella proven. Här kan man fråga 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 gäller är sådan att den har förberetts av eleverna under flera veckor. Detta 
återspeglas också i matris D5, som utöver NP-matriser även speglar uppgiftsinstruktionen 
(exempel 23): 

NPC: Eleven presenterar något från utdraget ur Ibrahimoviçs [sic] biografi. 
NPD: Eleven presenterar något från Letmarks artikel. 
D5: Eleven presenterar de båda epokerna utifrån det centrala i respektive pjäs/författarskap. 

Lärare D har synbarligen tagit fasta på verben i NP-matriserna och byggt vidare på dem. Liknande 
aspekter tas upp i matris D5 och NP-matriserna, till exempel skillnaden mellan egna och andras 
tankar, källhänvisningar och referatmarkörer.  
 
Sammanfattningsvis kan det alltså sägas att matris D5, i likhet med matris A1 och B2, bygger på NP-
matriser, även om det inte kan sägas vilken. Matrisen har dock ett större tillägg i form av ett stycke ur 
kunskapskraven. Den är också tydligt utformad för att varje kolumn ska kunna läsas för sig. 

6.1.7 Matris D6 
Matris D6 är gjord i en skolplattform och innehåller ett urval formuleringar tagna från kunskapskraven 
för kursen svenska 2. När man fyller i den gör man rutorna röda, gula eller gröna, eller också gör man 
som lärare D och lämnar kunskapskrav som ännu inte uppfyllts utan färg (rad 207). Matrisen består av 
fyra kolumner. I den första, längst till vänster anges vilken del av kunskapskraven som avses, per rad. 
Delen i kunskapskraven återges i sin helhet, alternativt anges de första orden följt av tre punkter. 
Delarna numreras efter stycke i kunskapskraven. I de övriga tre kolumnerna anges sedan en del av 
kunskapskraven för ”steg E”, ”steg C” och ”steg A”. Hela språkbehandlingskriteriet (andra stycket) 
och hela litteraturkriteriet (fjärde stycket) ur kunskapskraven ingår i just denna matris, uppdelat per 
mening, till exempel på följande sätt (exempel 24):  

D6: Eleven diskuterar översiktligt stil, innehåll och bärande tankar i skönlitterära verk och författarskap 
från olika tider och epoker utifrån några centrala litteraturvetenskapliga begrepp.  

Till synes kan man i skolplattformen inte dela upp kriterierna i mindre enheter än meningar. Detta 
leder till att kriteriet för citat- och referatteknik och kriteriet för språkriktighet hamnar i samma ruta, 
trots att det gäller så pass olika saker (exempel 25):  

D6: Eleven kan tillämpa regler för citat- och referatteknik och följer i huvudsak skriftspråkets normer för 
språkriktighet.  

Sedan hamnar resten av språkkriteriet, ”[s]pråket är E: varierat/C: klart och varierat/A: träffsäkert, 
klart och varierat och innehåller goda formuleringar” i en egen ruta, trots att det logiskt sett hör 
samman med satsen om språkriktighet. Detta är helt klart en svaghet som gör dokumentationen mindre 
lättolkad vid betygssättning. Lärare D säger sig inte heller använda dessa matriser annat än formativt.  

Sammanfattningsvis kan det sägas att lärarens eget bidrag till utformningen av matris D6 inte har varit 
större än att i skolplattformen fastställa vilka kunskapskrav som är relevanta för uppgiften i fråga. 
Formatet gör att det inte är möjligt med några egna ändringar. 

6.1.8 Matris E7 
Matris E7 bygger, enligt lärare E, på formuleringar tagna från kunskapskraven för kursen svenska 1. 
Det blad eleverna får har två sidor. På den första återges matrisen. Där finns också plats för att ange 
elevens namn. Hela den andra sidan utgörs sedan av utrymme för formativa kommentarer till eleven. 
Matrisen används, enligt lärare E, formativt för att förklara målen, och i viss mån för att kommunicera 
feedback (rad 109 och 156–157). Själva matrisen har fyra kolumner. I den första (längst till vänster) 
hänvisas det till mål, och med det avses till synes stycken i kunskapskraven. Detta görs med nummer, 
exempelvis ”3:1” och ”3:2” för det tredje stycket, första respektive andra meningen. Det gäller inte de 
numrerade målen under rubriken ”Ämnets syfte” (Skolverket, 2011e – ämnesplanen). Av de övriga tre 
kolumnerna framgår tre distinkta kunskapsnivåer. Dessa markeras inte med betygsstegen E, C och A. 
Om detta säger lärare E också under intervjun: ”Man försöker ju ta bort de här bokstäverna i 
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matriserna, men det spelar ingen roll – de förstår ju i alla fall vad det innebär” (rad 96–98). När det 
gäller själva kriterierna ser det ut som om dessa är tänkta att kunna ackumuleras: Det blir mindre och 
mindre text ju längre till höger man rör sig i matrisen. Om kriteriet på en viss nivå inte skiljer sig från 
föregående nivå markeras detta med en pil. Enligt lärare E är det meningen att eleverna förstår att det 
som står i kolumnen längst till vänster måste uppfyllas för godkänt betyg, och för högre betyg 
dessutom kriterier längre till höger (rad 183–184). För varje ny nivå tillkommer endast information 
som inte framgår av beskrivningen av den närmast lägre nivån. Det kan se ut på följande sätt för den 
första nivån (exempel 26): 

KK: Eleven kan läsa, reflektera över och göra enkla sammanfattningar av texter samt skriva egna texter 
som anknyter till det lästa. 
E7: Referatet är en enkel sammanfattning som anknyter till det lästa i boken och dokumentären. 

I matris E7 har alltså texten i kunskapskraven ändrats för att passa uppgiften i fråga. Det som inte är 
aktuellt har tagits bort, men inget förklaras eller exemplifieras. Lärare E ser till och med ut att ha velat 
behålla hela de fetade uttrycken i kunskapskraven. Hen har till exempel inte förkortat till ”som 
anknyter till boken och dokumentären”. Syftet (och fördelen) med detta torde vara att eleverna känner 
igen sig både i kunskapskraven och i andra uppgiftspecifika matriser. På nästa nivå ser det sedan ut på 
följande sätt (exempel 27): 

KK: Eleven kan läsa, reflektera över och göra sammanfattningar av texter samt skriva egna texter som 
lyfter fram huvudtanken i det lästa. 
E7: Referatet lyfter fram huvudtanken i det lästa. 

Här bör det noteras att ”enkla sammanfattningar” har blivit bara ”sammanfattningar” i 
kunskapskraven, vilket inte framgår av matris E7. Detta ansåg lärare E uppenbarligen inte vara 
signifikant. På den högsta nivån ser det sedan ut som följer (exempel 28): 

KK: Eleven kan läsa, reflektera över och göra sammanfattningar av texter samt skriva egna texter som 
lyfter fram huvudtanken i det lästa och ger nya, relevanta perspektiv. 
E7: Referatet ger nya, relevanta perspektiv. 

Här har hänsyn tagits till samtliga skillnader jämfört med föregående nivå. När det gäller ett kriterium 
har dock tolkningen av kunskapskraven gått i en annan riktning än den förväntade. Där står det på 
följande sätt (exempel 29): 

KK: I sitt arbete värderar och granskar eleven med viss säkerhet källor kritiskt samt tillämpar 
grundläggande regler för citat- och referatteknik. 
E7: I referatet tillämpas med viss säkerhet grundläggande regler för citat- och referatteknik. 

I kunskapskraven gäller ju inte graderingen reglerna för citat- och referatkritik utan källkritik. 
Eftersom matrisen gäller en uppgift i anslutning till läsning av en roman och tittande på en 
självbiografisk dokumentär är det logiskt att kravet på källkritik faller bort för uppgiften och inte ingår 
i matrisen. Eventuellt ansåg lärare E det otillfredsställande att ta med kriterier av vilka det inte framgår 
olika nivåer, eller också är detta snarare ett olycksfall i arbetet. Övriga kriterier i matris E7 har 
formulerats i enlighet med principerna i exempel 26. 
 
Under den egentliga matrisen har lärare E gjort förtydliganden. Där skriver hen (exempel 30): 

E7: Viktigt att tänka på för de högre betygsstegen: 
–Att vara noggrann i redogörelse, använda och förstå begrepp. 
–Att vara noggrann vid jämförelse och visa på både likheter och skillnader. 
–Att visa på god språkhantering. 

Enligt egen utsago är detta för att hen känner ett behov av att förtydliga samtidigt som hen känner att 
det inte är möjligt att skriva om kunskapskraven med ett elevtillvänt språk, med bibehållen betydelse 
(rad 127 och 205–206). Hen säger ”Jag är ju helt övertygad om att [de tre rader som återges ovan] 
hjälper mer. Det är ju där det står vad [man] ska göra” (rad 231–232). Själva kunskapskraven tror hen 
inte att eleverna har någon praktisk nytta av (rad 234–235). När det gäller uppmaningarna i tillägget är 
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det mindre svårt att göra sig en bild av vad de innebär. Samtidigt är det inte nödvändigtvis enkelt för 
elever att veta hur de ska göra för att utföra det som efterfrågas. Detta illustrerar på ett tydligt sätt det 
pedagogiska dilemma som användning av kunskapskraven i okonkretiserad form innebär. 
 
Sammanfattningsvis kan det sägas att lärarens bidrag till utformningen av matris E7 varit något större 
än lärarens bidrag till matris D6 i och med att formatet gjort det möjligt att skala bort så mycket text 
som möjligt och lägga till ett längre förtydligande. Lärare E känner dock tydligt av de begränsningar 
som de gjorda valen leder till. 

6.1.9 Sammanfattning av dokumentanalysen 
Av dokumentanalysen ovan kan konstateras att matriserna ur ett användningsperspektiv kan delas in i 
tre grupper: matriser som främst är till för summativ bedömning (matris C3), matriser som enbart kan 
användas för formativ bedömning (matris C4) och matriser som till synes kan användas för både 
formativ och mer summativ bedömning, oavsett faktisk användning (övriga matriser). 

Ur ett utformningsperspektiv kan de i studien ingående matriserna för svenskämnet även indelas grovt 
i två huvudgrupper: sådana som inte bygger på Skolverkets formuleringar (matris C3) och sådana som 
på något sätt gör det (övriga matriser). De matriser som bygger på Skolverkets formuleringar kan 
också delas in i två grupper: sådana som bygger på kunskapskraven (matriserna C4, D6 och E7) och 
sådana som bygger på uppgiftsspecifika matriser från nationella prov (matriserna A1, B2 och D5). Det 
kan alltså konstateras att lärare A och lärare B utformar matriser utifrån matriser i nationella prov. 
Lärare C i sin tur använder formativa kommentarer på ett mycket strukturerat sätt. Dessa är också 
dynamiska. Lärare D och E använder matriser där man utgått från kunskapskraven.  

6.2 Intervjuerna – resultat och kommentarer 
I 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 där 
intervjuaren eller den intervjuade tydligt avvek från ämnet uteslöts. Vissa utelämnanden har också 
gjorts för att inte riskera att röja informantens identitet. Vid analysen undantogs sedan textpassager 
som rör bakgrundsinformation, främst om bedömningsuppgiften i fråga, liksom svar som var mycket 
korta (upp till en handfull ord) och som främst utgjorde bekräftelser av intervjuarens tolkning av det 
tidigare sagda. Vid enstaka tillfällen har bedömningen gjorts att en fråga kan ha uppfattats som alltför 
ledande, varvid svaret har undantagits från vidare analys. Två frågor måste kasseras helt då 
ljudupptagningen var ofullständig, den ena frågan på grund av ett brandlarm och den andra av tekniska 
skäl. De transkriberade texterna delades in i enheter där varje svar utgör en enhet. Vissa långa svar 
som berörde fler än ett tema delades upp ytterligare, nämligen per tema. 

Sammantaget återfanns tre relativt tydliga perspektiv i intervjumaterialet: lärarens, elevens och 
samhällets, vilket här ska förstås som samlingsbeteckning för diverse ”externa” aktörer och faktorer. 
Elevens och samhällets perspektiv ses här genom lärarglasögon, i och med att endast lärare intervjuats 
inom ramen för studien. Perspektiven är inbördes avhängiga av varandra i och med att lärare, elever 
och samhället påverkar varandra. Av intervjuerna framgick sammanfattningsvis att elever kan ha 
användning av (lärarens genomgång av) matriser  

• för att göra sig en bild av målen (nyckelstrategi 1),  

• för att lära eller prestera och  

• för att ta emot feedback från läraren (nyckelstrategi 3). 

Läraren å sin sida kan, enligt analysen av intervjuerna, använda matriser för att  

• hjälpa eleven att förstå målen (nyckelstrategi 1), 

• planera undervisningen och bedömningen (nyckelstrategi 2) och 

• ge feedback till eleven (nyckelstrategi 3). 
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Detta gör att ett för fenomenografiska studier typiskt utfallsrum skulle kunna se ut på följande sätt: 

 

Figur 3. Fenomenografiskt utfallsrum 

 
Det förefaller lämpligast att lägga fram resultaten av analysen per perspektiv/aktör. 

6.2.1 Läraren 
I detta avsnitt redogörs för de intervjuade lärarnas uppfattningar om matriser mot bakgrund av deras 
arbete och roll.  

Läraren väljer 

Ett par av lärarna framhåller att det i fråga om uppgiftsspecifika matriser finns en tämligen 
långtgående frihet att välja hur man vill arbeta. Lärare C konstaterar följande:  

Det fanns ju verkligen olika åsikter i kollegiet om hur man skulle göra och varför. Och hur man vill jobba. 
För det hör ju ihop med det: hur man tror att eleverna lär sig bäst och hur man själv tror att man kan 
kommunicera saker bäst. (rad 203–205) 

Lärare B framstår vid intervjun som mycket positiv till användandet av matriser och säger sig också 
vara den svensklärare på skolan som använder dem mest. Samtidigt berättar läraren om en kollega som 
använder matriser för att visa elever var de ligger rent betygsmässigt i ämnet som helhet, och 
konstaterar: ”Där använder hon matriser. Och det gör inte jag!” (rad 215–217). När det sedan gäller 
användandet poängterar samtliga informanter utom en att man ändå måste förhålla sig flexibelt till 
matriserna. Lärare D, som använder matriser med kriterier ur kunskapskraven, uttrycker det i detta 
sammanhang som att ”matrisen är […] en konstruktion på något sätt” (rad 117–118) och att den 
”kanske […] stämmer överens till vissa delar, för vissa uppgifter mera och för vissa uppgifter mindre” 
(rad 120–121). 

Matriser som verktyg för att förtydliga målen 

Samtliga lärare utom lärare D säger sig på något sätt använda matriser för att förtydliga målen för 
eleverna. En av intervjupersonerna, lärare E, använder en matris som bygger på kunskapskraven, men 
med tips som ligger utanför matrisen, utan att egentligen tycka sig ha ”ett bra system” (rad 136). Det 
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är uppenbart att hens uppfattningar om matriser stämmer dåligt överens med vad hen gör i 
undervisningen. Matriser av NP-modell används som ett alternativ av lärare A och lärare B, med ett 
för dem tillfredsställande resultat. Lärare C använder sin kommentarmatris, som hen tycker fungerar 
bra. 
 
Lärare A beskriver vid intervjun hur hen brukar använda matriser för att förtydliga målen för eleverna: 

Alltså jag brukar ju presentera matrisen för dem för att visa vad som krävs för de olika nivåerna. För jag 
tycker att de här nationella matriserna är ganska intetsägande, vad gäller då vad krävs i den här typen av 
text och då brukar jag gå igenom så att de förstår vad man har skrivit i den där matrisen, så att de förstår 
de olika rutorna om man säger så. (rad 76–79) 

Även lärare E säger sig använda matriser för att förtydliga målen för eleverna, men visar på en annan 
attityd till dem jämfört med lärare A. Bland annat använder hen matriser för att det är ett sätt ”att ha 
ryggen fri”, för att kunna säga att hen visat vad det är hen bedömer (rad 127–128).  

Matriser som planeringsverktyg 

Något som ett flertal informanter framhäver är att utformandet av en matris utgör ett viktigt led i 
planeringen av ett moment, det vill säga att det är viktigt att för sig själv reda ut vad det är man tänker 
undervisa om och vad det är man har för avsikt att bedöma (eller tvärtom). Här säger sig lärarna A 
och C specifikt baklängesplanera, vilket de tycker leder till transparens och samstämmighet i 
undervisningen. Så gör inte lärare B, som dock ändå lyfter fram matrisen som betydelsefull vid 
planeringen och säger: ”[Det] påverkar […] när jag planerar. När jag gör matrisen, då planerar jag 
egentligen också undervisningen – Vad är det mina elever ska behöva klara av? Vad ska de kunna?”. 
Data från intervjuerna ger dock inte stöd för tanken att matriser skulle vara gemensamma projekt för 
fler svensklärare på samma skola, inte ens när moment samplaneras. Det är någon som skriver dem 
och som eventuellt delar med sig. Lärare E använder sig gärna av moment som andra planerat, med 
tillhörande matriser som andra utformat, men i så fall efter att först ”ha gjort dem till sina”. 
 
Särskilt lärarna A och C lyfter också fram genrepedagogik som ett effektivt verktyg i sammanhanget, 
eftersom gemensamt närstudium av texter tillsammans med eleverna bidrar till att förbättra elevernas 
förståelse av vad det är de ska eftersträva. Lärare C berättar att hen vid en sådan närläsning till 
exempel ber eleverna att stryka under inledningen med en viss färg och argument med en annan... 
”Sedan skriver vi upp på tavlan som ett skelett, och så skriver [eleverna] av det här i ett eget 
dokument. Sedan när de ska göra sin egen text så använder de den här mallen” (rad 120–121). 

Matriser som verktyg för att bedöma elevers lärande 

Lärare D säger sig visserligen anse ”att det är en fördel att ha matriser, att ha dem att luta sig mot och 
bocka för olika delar” (rad 93–94), men även att hen lärde sig mycket av att rätta just nationella prov i 
början av karriären. Hen konstaterar (rad 231–232): ”Nu sitter det i ryggmärgen. Jag behöver 
egentligen ingen matris.” Vid betygssättningen när kursen är slut använder lärare D, enligt egen 
utsago, inte heller någon matris, utan snarare sin dokumentation i form av betygsliknande omdömen 
(rad 173–179). Också lärare A menar att matrisen kan ha betydelse vid rättningen av elevarbeten, som 
en påminnelse om vad det var hen hade sagt att hen skulle bedöma.  
 
Vid intervjun ger lärare B uttryck för ett något annorlunda perspektiv och berättar att hen gör matriser 
mycket för sin egen skull (och alltså inte mest för elevernas skull), för att hen känner att den egna 
bedömningen underlättas. Hen konstaterar till exempel att hen skrivit att det ”ska vara anpassat efter 
syfte och mottagare” men att hen ”inte har skrivit vad det innebär, nödvändigtvis”. Hen berättar att hen 
gjorde det i högre grad förut men att hen i takt med ökad erfarenhet har internaliserat kriterierna. 

Matriser som verktyg för att ge feedback till eleven 

Det har visats ovan att majoriteten av informanterna använder matriser under ett moments tidigare fas 
för att förtydliga målen för eleverna, men ett par använder också matrisen som stöd när de ger 
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formativ feedback. Lärare D har matriser (av KK-modell) som stöd vid enskilda feedbacksamtal. 
Lärare B använder dock endast matrisen (av NP-modell) som stöd för att formulera skriftliga 
kommentarer, och lärare E använder matrisen (av KK-modell) vid feedbacksamtal endast om eleven 
efter att ha fått skriftlig feedback insisterar på det genom att komma fram med datorn med matrisen 
uppe. 
 
Lärare D berättar också att hen skriver ut matrisen på papper för att kunna använda den mer flexibelt i 
kommunikationen med eleverna (rad 215–217). Lärare C skulle å andra sidan uppleva sin 
handlingsfrihet minskad med en utskriven matris. Dock är de matriser som används i dessa fall 
varandras raka motsats i och med att matris C3 består av formativa kommentarer och matris D6 av 
delar av kunskapskraven. 
 
Flera av informanterna tar även upp skolplattformarnas roll för feedback. Lärare D säger sig publicera 
ifyllda uppgiftsspecifika matriser i skolplattormen när elevarbeten bedömts. Flera andra lärare 
använder också skolplattformen för feedback, men då endast ett par gånger per läsår för mer summativ 
feedback om hur elevernas dittillsvarande prestationer förhåller sig till kunskapskraven som helhet 
(lärarna A och E). Lärare C gör detta via matris C4, och inte i någon skolplattform. För lärare B är 
situationen en annan i och med att terminsbetyg används i samma syfte på högstadiet. 

6.2.2 Eleven 
I detta avsnitt redogörs för vad lärare berättar om elevers användning av matriser i undervisningen. På 
många sätt speglar detta redogörelsen i avsnitt 6.2.1. 

Matriser som verktyg för att göra sig en målbild 

Oavsett vilken typ av matriser som används vittnar informanterna om att deras elever lär sig att förstå 
just deras bedömning och deras matriser (lärarna C och D). Att eleverna lyckas med den uppgift det 
gäller tas av lärare A (rad 97–98) till intäkt för att läraren och eleverna, åtminstone delvis med hjälp av 
matrisen, har utvecklat en liknande bild av vad som utgör kvalitet vid genomförandet av en uppgift 
och att eleverna känner sig hjälpta av matrisen. 

Matriser som hjälp för att lära och prestera 

Lärarna C och D tar upp elevers studiestress och prestationsångest som skäl att vara försiktig med att 
dela sådana matriser som kan användas både formativt och summativt med eleverna. Detta tas inte upp 
av lärare A och B, som inte specifikt säger sig ha högpresterande klasser. Det tas dock inte heller upp 
av lärare E, som säger sig ha högpresterande klasser, men som även är den informant som till synes är 
mest negativ inställd till matriser. Lärare D konstaterar: Ger man eleverna en matris ”skulle [vissa] bli 
väldigt, väldigt fixerade, framför allt betygsfixerade”. Just i de klasser denna lärare undervisar ”skulle 
många stirra sig blinda [på matrisen]” och lärare D är ”rädd för att några av dem i alla fall skulle bli 
nästintill blockerade och osäkra, för att de skulle sitta och kolla på matrisen och tänka ’Gör jag rätt 
nu?’ och ’Skriver jag rätt nu?’”. Dilemmat löser hen, enligt egen utsago, genom att formulera 
uppgiftsinstruktionen så att eleverna verkligen förstår vad de ska göra och hen menar att de då 
uppfyller olika delar i matrisen (rad 105–106). Lärare B, som ju arbetar på högstadiet, konstaterar 
dock att vissa elever verkligen använder sig av matrisen och att hen många gånger kan känna att det är 
”de lite starkare eleverna, som […] själva stämmer av litegrann med matrisen” (rad 160–162). 

Matriser som stöd vid feedback från läraren 

Denna undersöknings resultat visar att det förekommer att matriser används när elever ska ta emot 
lärarens formativa feedback. Det har redan påpekats att lärare C använder sin ”kommentarmatris” när 
eleverna får tillbaka sina rättade arbeten, och det är också via den eleverna tar emot skriftlig feedback. 
Även lärare D, som säger att hen ”aktar [s]ig för att visa matriserna” inför en bedömningsuppgift och 
att hen tycker att det är bäst om man inte tittar så noga på dem förrän i samband med muntlig respons 
(rad 137–138), ger feedback med hjälp av matrisen och tycker också att eleverna då förstår den. 
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Sannolikt underlättas elevernas förståelse av att läraren under samtalet har möjlighet att peka på 
konkreta företeelser i elevens text. 
 
Undersökningens resultat tyder också på att en ifylld matris kan upplevas som ett tämligen summativt 
omdöme av eleverna. Lärare E anser att ”eleverna omvandlar [matrisen] till ett betyg. De tolkar 
matrisen i betyg” (rad 92). 

6.2.3 Samhället 
Även diverse mer eller mindre externa faktorer eller aktörer påverkar lärares utformning och 
användning av matriser. Dessa är inte nödvändigtvis aktörer som (med precision) kan agera med 
avseende på en specifik nyckelkategori eller fas i lärandet. 

Traditioner inom andra skolämnen 

Under intervjuerna gjorde lärarna B och C spontant jämförelser med användingen av matriser i sina 
andra ämnen. För lärare B är detta engelska och för lärare C historia och religion. Lärare B konstaterar 
att det faktum att uppgiftsmatriser inte tillhandahålls i Skolverkets bedömningsanvisningar för de 
nationella proven i engelska gör att engelsklärare oftare utarbetar egna matriser. Dessa, uppfattar lärare 
B, kan ibland vara mycket specifika, vilket hen vänder sig emot. När det gäller svenskan tänker hen 
då: ”Varför uppfinna hjulet […] helt på nytt?” (rad 96–97). Hen anpassar i och för sig sina matriser till 
den aktuella uppgiften, men försöker medvetet att bygga på den grund som bedömningsanvisningarna 
för de nationella proven utgör. Lärare C reflekterar kring det upplevda behovet av matriser i olika 
skolämnen, men konstaterar att åsikter om användning av matriser även, och kanske främst, kan skilja 
sig åt på individnivå. Lärare C använder i och för sig matriser i samtliga ämnen, men har för egen del 
uppfattningen att behovet av matriser är större i svenskämnet än i både historia och religion. När det 
gäller de senare två ämnena anser lärare C behovet vara större i historia än i religion eftersom kursen 
är längre och att man därför i högre grad behöver följa processer hos eleverna, exempelvis källkritik. 

Läromedel 

Även vilket läromedel man använder tycks kunna påverka användningen av matriser. På lärare A:s 
skola har ett nytt läromedel just införskaffats där det ingår slutuppgifter med tillhörande matriser. 
Lärare A konstaterar att det handlar om en matris som bygger på kunskapskraven och menar att 
eleverna inte kommer att förstå var det innebär att ”resonera […] och dra […] välgrundade och 
nyanserade slutsatser utifrån sina resonemang”, vilket gör att hen ändå kommer att behöva 
konkretisera matrisen (rad 170–179). 

Skolplattformarna 

Digitaliseringen av skolan och då särskilt användingen av skolplattformar ser ut att i viss mån påverka 
lärares val när de utformar sina matriser. Lärarna D och E på skola nr 4 tar upp försiktig press från 
skolledningen att använda de verktyg som den valda skolplattformen erbjuder. Detta har till exempel 
gjort att lärare D har övergått från att göra egna uppgiftsmatriser av NP-modell till att göra 
uppgiftsmatriser av KK-modell i skolplattformen, dels för att undvika dubbelarbete, dels för att hen 
inte ser något mervärde med de egna matriserna enligt NP-modell: ”Det är ju Skolverkets 
konstruktioner båda två” (rad 187–188), säger hen. Lärare E menar att det skulle bli svårt att se vad 
som är vad vid ifyllandet av matrisen i skolplattformen om hen började omformulera de matriser hen 
använder i undervisningen. Lärare A använder dock sina egna matriser av NP-modell i undervisningen 
för att tydliggöra lärandemålen, och i viss mån vid rättning också, men fyller inte i dem i 
bedömningssyfte just på grund av att det skulle innebära extra arbete att lägga in den i den 
skolplattform som används (rad 114–115 och 124). Lärare A säger sig dock veta vad som motsvarar 
vad i de två matriserna och anser därför att det är något problem att hantera två olika matriser (rad 
120–121). 



28 
 

6.2.4 Sammanfattning av analysen av intervjuerna 
Sammanfattningsvis identifierades tre av varandra avhängiga huvudperspektiv i materialet: lärarens, 
elevens och samhällets, samtliga genom lärarglasögon. Resultatet av analysen av intervjuerna visar att 
svensklärares erfarenheter av och uppfattningar om utformning och användning av uppgiftspecifika 
matriser varierar. Deras inställning till matriser var också allt från tydligt negativ till mycket positiv. 
Detta måste dock ses mot bakgrund av den gestaltning lärarna har gett sina matriser. Hur och varför 
lärarna väljer att utforma och använda matriser har visats bero på flera faktorer: Avgörande är vad 
lärarna själva föredrar att använda matriser till. De använder matriser till mer än bara formativ och 
summativ bedömning. Andra användningsområden som togs upp var tydliggörande av målen, 
planering (jfr Lundahl, 2014) och feedback. Emellertid upptäcktes även faktorer av betydelse som 
ligger utanför lärarna själva. En viktig sådan är hur lärare upplever elevernas behov av matriser, men 
även vilket läromedel och vilken skolplattform som används påverkar. 

7. Diskussion och slutsatser 
Nedan diskuteras vald forskningsansats och metod för studien, samt studiens resultat. 

7.1 Metoddiskussion 
För att besvara frågeställningarna i detta självständiga arbete användes en fenomenografisk 
forskningsansats, ursprungligen utvecklad av Marton, med stöd av Borgs teoretiska ramverk om 
lärarkognition. Sedan gjordes en deduktiv, kvalitativ innehållsanalys av informanternas matriser och 
analyserades intervjuerna med den kvalitativa metod som hör fenomenografin till. Även grundad teori 
hade dock kunnat komma i fråga som forskningsstrategi för denna undersökning (Denscombe, 2014). 
Den viktigaste fördelen med detta hade varit att den analysmodell med koder och kategorier som 
förknippas med grundad teori hade passat intervjumaterialet i denna studie förhållandevis väl. Den 
hade sannolikt varit enklare att använda än den som är förknippad med fenomenografi. Att den tid 
inom lärarutbildningen som står till förfogande för det självständiga arbetet är kort och att det inte med 
rimlig säkerhet går att säga att teoretisk mättnad verkligen kan uppnås på den till buds stående tiden är 
orsaken till att grundad teori trots allt inte valts som forskningsansats för detta självständiga arbete. 
Mot bakgrund av detta och att frågeställningarna passade fenomenografin väl föll valet på 
fenomenografin. Användandet av dokumentanalys och semistrukturerade intervjuer har motiverats 
ovan, men det kan konstateras att en kompletterande enkät för att undersöka fördelningen mellan olika 
typer av matriser hade varit ett värdefullt komplement till övriga metoder. Att kombinera analys av 
data från intervjuer med textanalys var dock värdefullt i och med att intervjuer då inte utgjorde det 
självständiga arbetets enda empiri (jfr Borg, 2017). 
 
När det gäller intervjumaterialets tillförlitlighet kan följande anföras: Användning av matriser är 
förvisso omdebatterat men inte kontroversiellt, vilket innebär att den anonymitet som garanteras inom 
ramen för forskningsprojekt torde ha räckt till för att informanterna inte skulle känna förväntningar 
eller press att svara på ett visst sätt. Att intervjuerna genomfördes enskilt och inte exempelvis i grupp 
ska ses mot bakgrund av detta. Även det faktum att lärarna ombads att utgå ifrån ett specifikt moment 
ledde till att generella, och eventuellt tillrättalagda, svar om hur informanten brukar göra kunde 
undvikas eller åtminstone sättas i relation till hur läraren faktiskt gjorde eller tänkte göra vid det 
senaste eller närmast kommande genomförandet av momentet. Det kan dock också konstateras att det 
inte var helt enkelt att som intervjuare förhålla sig neutral till ett så omdiskuterat ämne som 
användning av matriser. Detta ledde också till att delar av några svar måste uteslutas från analysen, där 
det i efterhand framstått som tydligt att svaren hade påverkats av intervjuaren. Att ha kombinerat 
intervjuer med dokumentanalys får dock sägas ha varit till fördel för resultatens tillförlitlighet. I detta 
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självständiga arbete undersöktes visserligen inte precis samma sak genom dokumentanalysen som 
genom intervjuerna, men resultaten av dokumentanalysen kunde ändå bidra till förståelsen av de data 
som samlades in genom intervjuer. 
 
Tyvärr har coronapandemin försvårat arbetet med detta självständiga arbete. Folkhälsomyndighetens 
rekommendationer om isolering har lett till att möjligheterna till besök på bibliotek har inskränkts, och 
tillgången till teoretisk litteratur har varit begränsad till sådan som finns (fritt) tillgänglig via digitala 
källor. Detta har exempelvis resulterat i att fler andrahandskällor har använts än normalt. På grund av 
pandemins konsekvenser för lärares planering har det dessutom varit mycket svårt att rekrytera 
tillräckligt många informanter. Målsättningen var att det skulle bli fem stycken. Det var därför inte en 
reell möjlighet att utesluta någon av de fem som till slut anmälde intresse med anledning av 
karaktärsdragen i den matris/de matriser som de tillhandahållit: I efterlysningen söktes lärare med 
”egna matriser”, och det skulle visa sig att det är öppet för tolkning vad som kan sägas vara en egen 
matris. Det är sannolikt också så att vissa möjliga informanter inte kände sig tilltalade, samtidigt som 
det, när det gäller majoriteten av de matriser som inkluderades i studien, mycket väl kan ifrågasättas 
huruvida de verkligen kan räknas som egna. Det var dessutom inte möjligt att begränsa vad som kan 
räknas som matris. I den här studien godtogs därför som matris vad som presenterades som matris. En 
av de ingående matriserna (C3) har ett något säreget utseende, men den exkluderades alltså inte med 
anledning av detta. 

7.2 Svensklärares gestaltning av matriser 
Detta självständiga arbete visar att det är vanligt att svensklärares uppgiftspecifika matriser är 
utformade så att de kan användas för både formativa och summativa syften. Det kan betvivlas att detta 
är optimalt ur användningssynpunkt (jfr Jönsson, 2017). Resultaten visar också att matriserna i de 
flesta fall bygger på antingen delar av kunskapskraven eller på någon eller några av de 
uppgiftsspecifika matriser som Skolverket har utarbetat i samband med nationella prov. Fördelningen 
var jämn mellan de lärare som använde sig av kunskapskraven och de lärare som använde sig av 
matriser till de nationella proven som huvudsaklig inspirationskälla till sina matriser, men det är 
omöjligt att dra generella slutsatser utifrån ett så litet antal matriser och informanter. Samtidigt är 
frågan om det kan sägas vara så viktigt hur fördelningen mellan matriser av KK-modell och matriser 
av NP-modell ser ut bland svensklärare generellt sett: det handlar trots allt om Skolverkets 
formuleringar i båda typerna av matriser. Det skulle krävas forskning för att visa om den ena typen 
verkligen är lämpligare än den andra, i den mening som avses av Brookhart (2018). Det kan dock 
konstateras att det faktum att svensklärare genom de nationella proven får tillgång till 
uppgiftsspecifika matriser gör dem mindre benägna att ”uppfinna hjulet på nytt” och utarbeta matriser 
med fria formuleringar. Här framkom det under studien att situationen ser annorlunda ut inom 
engelskämnet, där uppgiftsspecifika matriser inte tillhandahålls i bedömningsanvisningarna till de 
nationella proven. Detta innebär att engelsklärarna blir tvungna att använda fria formuleringar om de 
inte vill bygga sin matris på kunskapskravens formuleringar, med de nackdelar som detta medför. 
 
Inom svenskämnet är det tydligt att NP-matriserna av vissa ses som modeller för hur uppgiftspecifika 
matriser kan och kanske till och med bör se ut. Den uppenbara nackdelen med NP-matriserna är att de 
i likhet med kunskapskraven kännetecknas av Skolverkets språkbruk, vilket även Skolverket 
konstaterar måste förklaras för eleverna på elevernas nivå (2011a). Intervjuerna visar också att lärarna, 
oavsett vilken av de två ovannämnda inspirationskällorna de haft till sin matris, behöver gå igenom 
den med eleverna och förklara formuleringarnas innebörd. Att genomgångar inte går att undvika för att 
skolelever ska kunna använda matriser är något som även Panadero och Jönsson (2020) bekräftar. 
Intervjudata visar även att förklaringar av matrisen även krävs för den lärare som använder en matris 
bestående av formativa kommentarer (C3). Det som gås igenom med eleverna i det läget är dock något 
annat än när Skolverkets formuleringar gås igenom: Att berätta vad en satsradning är och hur alltför 
många sådana kan undvikas är en annan sak än att reda ut vad som menas med ”nyanserat” i den 
aktuella uppgiften. Läraren förklarar då ett konkret ämnesinnehåll och kan minimera fokuset på 
kunskapskravens progressionsuttryck. 
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Trots att urvalet av lärare och matriser i denna studie är litet indikerar resultaten att svensklärare sällan 
utvecklar matriser där de, som lärare C, konkretiserar vilka uttryck bedömningsaspekterna tar sig i 
praktiken. Som lärare B konstaterade vid intervjun beskriver hen exempelvis inte i sin matris vad det 
innebär att anpassa sig till syfte och mottagare. För att lärare i praktiken ska kunna optimera sina 
matriser behövs dock mer forskning om kriteriers egenskaper ur ändamålsenlighetssynpunkt (jfr även 
Panadero & Jönsson, 2020). När det sedan gäller summativ bedömning poängterar flera av 
informanterna att de informerar eleverna om att matriserna ska ses som ett stöd vid betygssättningen, 
och att det kan finnas aspekter att ta hänsyn till som inte ingår i matrisen. Detta skulle kunna ses som 
ett försök från dessa informanters sida att se till att deras handlingsutrymme inte inskränks på grund av 
formuleringarna i matriserna. Av ovanstående dras här slutsatsen att svensklärare tycks vara 
förhållandevis ovilliga att i skrift fastställa sin bedömningspraktik på ett konkret sätt i en matris. En 
intressant fråga för vidare forskning vore därför att undersöka orsaker till den beskrivna motviljan. 

7.3 Svensklärares uppfattningar om matriser 
I detta självständiga arbete har det också visats att svensklärare utformar och använder 
uppgiftspecifika matriser på varierande sätt. Exempel har funnits på att lärare använder matriser för att 
tydliggöra lärandemål, kunskapskvaliteter och betygsnivåer, för att skapa synliga tecken på lärande 
och för att ge återkoppling som utvecklar lärandet. Det har dock visats att lärarna har skiftande 
uppfattningar om vad matriser är bra till. Som en av informanterna explicit konstaterar är lärare i 
svensk skola förhållandevis fria när det gäller hur de planerar och genomför undervisning. Även 
Skolverket uppmuntrar lärare att överlägga om och prova sig fram till vilka verktyg och metoder som 
passar den egna praktiken (2011a). Det innebär att lärare i hög grad själva väljer huruvida, och i så fall 
till vad, de använder matriser. Det användningsområde den ene väljer, väljer den andre bort. Det 
samlade intrycket av intervjuerna är att variationen mellan informanterna när det gäller hur de gör i 
matrisfrågan beror både på deras egna preferenser och på vilka elever de har framför sig. Det har dock 
visats att en av informanterna i urvalsgruppen, där i princip alla kunde förväntas vara positiva till 
matriser, trots allt inte är det, utan snarast använder matriser till följd av yttre press (som kollegors 
rutiner och elevers förväntningar). Där kan det konstateras att den egna uppfattningen om matriser inte 
stämmer överens med den egna praktiken (vad läraren gör). Det har också visats att lärare i någon mån 
påverkas av faktorer som skolplattformar och läromedel. Det är förvisso inte en nödvändighet att 
lärares uppfattningar och handlingar i klassrummet generellt sett är samstämmiga, men det är ändå att 
rekommendera att dålig samstämmighet i ett sådant fall som beskrivs blir föremål för reflektion och 
överläggningar i kollegiet. 
 
Flera av informanterna i studien säger sig ha högpresterande klasser. Trots att även högpresterande 
elevers prestationer förbättras vid användning av matriser, om än i mindre grad än lågpresterande 
elevers (Panadero & Jönsson, 2013), och att elevers prestationsångest kan minska om matriser 
används (Panadero & Jönsson, 2020) säger sig särskilt en av de två lärarna som använder KK-matriser 
vara högst ovillig att visa eleverna matriserna i en tidig fas av arbetet, detta på grund av sin 
uppfattning att en del av eleverna skulle påverkas negativt vad gäller betygsfixering och 
prestationsångest. Ytterligare en lärare delar i stort sett den uppfattningen, och har den erfarenheten att 
matriserna spär på elevernas prestationsångest och betygsfixeringen i klasserna. Den senare 
konstaterade också att elever har en tendens att omtolka bedömningen i matriserna till betyg, vilket 
skulle kunna utgöra en förklaring. Det förefaller sannolikt att elevreaktioner under den tidsperiod som 
matriser har använts har påverkat lärarnas uppfattning när det gäller denna aspekt. Intervjudata visar 
hur som helst att lärare även tar hänsyn till studiesociala aspekter, som hur eleverna upplever sin 
studiesituation, och inte bara till hur elevernas studieprestationer påverkas. Denna studies resultat 
tyder eventuellt på att frågan behöver beforskas ytterligare. Ur lärarsynpunkt är två frågor som skulle 
behöva få ett svar i hur hög grad elevers betygsfixering och prestationsångest kan knytas till 
användningen av matriser och i hur hög grad dessa aspekter kan förklaras av andra faktorer, 
exempelvis faktorer utmärkande för den svenska utbildningskontexten. 
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7.3 Slutsatser 
I detta självständiga arbete har det kunnat konstateras att nivån på konkretiseringen i svensklärares 
gestaltning av uppgiftspecifika matriser är låg. Tillgången till nationella kunskapskrav och matriser i 
bedömningsanvisningarna till de nationella proven gör av allt att döma många svensklärare obenägna 
att utarbeta egna matriser med fria formuleringar och ett elevtillvänt språk. Det är också vanligt med 
matriser som kan användas för både formativ och summativ bedömning, vilket i teorin kan innebära 
att de inte fungerar optimalt för något av syftena. Dessutom tycks svensklärare tveka att sätta sin 
egentliga bedömningspraktik på pränt på det sätt man gör i en matris. När det gäller utformning av 
matriser har också överläggning lärare emellan potential att påverka kvaliteten på beskrivningarna i 
matriser, även om det har visats att utformning och användning av matriser i hög grad påverkas av 
personliga uppfattningar och preferenser. 
 
I detta självständiga arbete har det också visats att svensklärare sinsemellan har olika erfarenheter av 
och uppfattningar om utformning och användning av uppgiftspecifika matriser inom ramen för 
formativ bedömning. När det gäller hur och till vad de intervjuade svensklärarna använder matriser är 
variationen stor. För varje potentiellt användningsområde för matriser finns även andra verktyg att ta 
till. Detta innebär att den ene inte nödvändigtvis använder matriser där den andre gör det. Lärarnas 
uppfattningar får också i hög grad styra vad de gör i undervisningen – möjligheterna att som lärare 
hitta arbetssätt, med eller utan matriser, som passar både en själv och de elever man har framför sig är 
goda. 
 



 
 

Litteratur 
Black, P. & Wiliam, D. (1998). Inside the black box: raising standards through classroom assessment. 
Phi Delta Kappan, 80, s. 139–148. DOI: 10.1177/003172171009200119. 

Bloom, B. S. (1969). Some theoretical issues relating to educational evaluation. I R. W. Tyler (red.), 
Educational evaluation: new roles, new means: the 63rd yearbook of the National Society for the 
Study of Education (part II), 69(2), s. 26–50. University of Chicago Press. 

Borg, S. (2005). Teacher cognition in language teaching. I K. Johnson (red.), Expertise in second 
language learning and teaching (s. 190–206). Palgrave Macmillan. DOI: 10.1057/9780230523470. 

Borg, S. (2017). Teachers’ beliefs and classroom practices. I P. Garrett & J. M. Cots (red.), The 
Routledge handbook of language awareness (s. 75–91). Routledge. DOI: 10.4324/9781315676494. 

Brookhart, S. M. (2018). Appropriate criteria: Key to effective rubrics. Froniers in education, 3, 
artikel 22. DOI: 10.3389/feduc.2018.00022 

Denscombe, M. (2014). Forskningshandboken. För småskaliga forskningsprojekt inom 
samhällsvetenskaperna. Studentlitteratur. 

Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of educational research, 77(1), 
s. 81–112). American Educational Research Association. DOI: 10.3102/003465430298487. 

Hughes, A. (2003). Testing for language teachers (2nd edition). Cambridge University Press. 

Hyltegren, G. (2014) Vaghet och vanmakt – 20 år med kunskapskrav i den svenska skolan 
[doktorsavhandling, Göteborgs universitet]. GUPEA. http://hdl.handle.net/2077/37062. 

Jönsson, A. (2013). Lärande bedömning. Gleerups. 

Jönsson, A. (9 oktober 2017). Fastna inte i matristräsket. Lärande bedömning. 
https://larandebedomningblog.wordpress.com/2017/10/09/fastna-inte-i-matristrasket/. Hämtad 2020-
11-23. 

Kjellström, K. (2013). Bedömningsmatriser – en metod för analytisk bedömning. I L. Lindström, V. 
Lindberg & A. Petterson (red.). Pedagogisk bedömning. Liber. 

Kroksmark, T. (2007). Fenomenografisk didaktik. Didaktisk tidskrift, 17(2–3). Jönköping University 
Press. http://www.tomaskroksmark.se/Fenomenografiskdidaktik%202007.pdf 

Lorenzen, R. & Norén, V. (2012). Bedömningsmatriser – En studie av lärares och elevers 
uppfattningar [examensarbete, Uppsala universitet]. DiVA. http://www.diva-
portal.org/smash/get/diva2:603034/FULLTEXT01.pdf 

Lundahl, C. (2014). Bedömning för lärande. Studentlitteratur. 

Lundblad, A-K. & Tham, J. (2017). Konkretiserade lärandematriser – Ett effektivt verktyg för eleven 
att äga sitt eget lärande och sin progression. Skolporten. 
https://www.skolporten.se/app/uploads/2017/01/undervisning-larande-2-2017.pdf. 

 

 

 

 
Stockholms universitet/Stockholm University 

SE-106 91 Stockholm 

Telefon/Phone: 08 – 16 20 00 

www.su.se 

https://www.researchgate.net/deref/http%3A%2F%2Fdx.doi.org%2F10.1177%2F003172171009200119
https://doi.org/10.4324/9781315676494
https://doi.org/10.3389/feduc.2018.00022
https://doi.org/10.3102%2F003465430298487
http://hdl.handle.net/2077/37062
https://larandebedomningblog.wordpress.com/2017/10/09/fastna-inte-i-matristrasket/
http://www.tomaskroksmark.se/Fenomenografiskdidaktik%202007.pdf
https://www.skolporten.se/app/uploads/2017/01/undervisning-larande-2-2017.pdf


 
 

Marton, F. (1981). Phenomenography – Describing conceptions of the world around us. Instructional 
science 10, s. 177–200. http://www.jstor.org/stable/23368358. 

Mörk, N. (8 oktober 2017). Vad är problemet med matriser? Lärarnas riksförbund – Inspiration. 
https://www.lr.se/inspiration/lasa/bloggar/nicklas-mork/2017-10-08-vad-ar-problemet-med-matriser. 
Hämtad 2020-12-30. 

Panadero, E. & Jönsson, A. (2013). The use of scoring rubrics for formative assessment purposes 
revisited: A review. Educational research review, 9, s. 129–144. DOI: 10.1016/j.edurev.2013.01.002. 

Panadero, E. & Jönsson, A. (2020). A critical review of the arguments against the use of rubrics. 
Educational research review, 30, artikel 100329. DOI: 10.1016/j.edurev.2020.100329. 

Provgruppen vid Uppsala universitet (NP-gruppen) (u.å.a). Bedömningsmatris – debattinlägg 
[bedömningsmatris till nationellt prov]. 
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/529/c_529432-l_3-k_kp1-del-c-uppgift-1-matris-
och-losning.pdf. 

Provgruppen vid Uppsala universitet (NP-gruppen) (u.å.b). Bedömningsmatris till uppgift 1: Kille/Tjej 
(svenska) [bedömningsmatris till nationellt prov]. 
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/529/c_529440-l_3-k_ny-delprov-c-skriva---
bedomningsunderlag.pdf. 

Provgruppen vid Uppsala universitet (NP-gruppen) (u.å.c). Bedömningsmatris till uppgift Stil och 
identitet – svenska 1 [bedömningsmatris till nationellt prov]. 
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/176/c_176205-l_3-
k_kp1cmatrisstilochidentitet3.pdf. 

Provgruppen vid Uppsala universitet (NP-gruppen) (u.å.d). Bedömningsmatris – inlägg 
[bedömningsmatris till nationellt prov]. 
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/529/c_529432-l_3-k_kp1-del-c-uppgift-2-matris-
och-losning.pdf. 

Ramaprasad, A. (1983). On the definition of feedback. Behavioral science, 28, s. 4–13. DOI: 
10.1002/bs.3830280103. 

Rilbe, K. (3 september 2017). Älskade, hatade matris – matriser i bildämnet. Lärarnas riksförbund – 
Inspiration. https://www.lr.se/inspiration/lasa/bloggar/kristina-rilbe/2017-09-03-alskade-hatade-
matris---matriser-i-bildamnet.. Hämtad 2020-01-03. 

Sadler, R. (1989). Formative assessment and the design of instructional systems. Instructional science, 
18, s. 119–144. DOI: 10.1007/BF00117714. 

Scriven, M. (1967). The methodology of evaluation. I R. W. Tyler, R. M. Gagné & M. Scriven (red.), 
Perspectives of curriculum evaluation, 1, s. 39–83. Rand McNally. 

Skolverket (2007). Gemensam europeisk referensram för språk: lärande, undervisning och bedömning 
(GERS). https://www.skolverket.se/publikationer?id=2144. 

Skolverket (2011a). Kunskapsbedömning i skolan. https://www.skolverket.se/publikationer?id=2660. 

Skolverket (2011b). Läroplan för grundskolan samt för förskoleklassen och fritidshemmet (Lgr11). 
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-
grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet. 

Skolverket (2011c). Läroplan för gymnasieskolan (Gy11). 
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-
gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan. 

Skolverket (2011d). Språket på väg – matriser. 
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/bedomning-i-grundskolan/bedomningsstod-i-
amnen-i-grundskolan/bedomningsstod-svenska-svenska-som-andrasprak-grundskolan. 

http://www.jstor.org/stable/23368358
https://www.lr.se/inspiration/lasa/bloggar/nicklas-mork/2017-10-08-vad-ar-problemet-med-matriser
https://www.researchgate.net/deref/http%3A%2F%2Fdx.doi.org%2F10.1016%2Fj.edurev.2013.01.002
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2020.100329
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/529/c_529432-l_3-k_kp1-del-c-uppgift-1-matris-och-losning.pdf
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/529/c_529432-l_3-k_kp1-del-c-uppgift-1-matris-och-losning.pdf
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/529/c_529440-l_3-k_ny-delprov-c-skriva---bedomningsunderlag.pdf
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/529/c_529440-l_3-k_ny-delprov-c-skriva---bedomningsunderlag.pdf
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/176/c_176205-l_3-k_kp1cmatrisstilochidentitet3.pdf
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/176/c_176205-l_3-k_kp1cmatrisstilochidentitet3.pdf
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/529/c_529432-l_3-k_kp1-del-c-uppgift-2-matris-och-losning.pdf
https://www.natprov.nordiska.uu.se/digitalAssets/529/c_529432-l_3-k_kp1-del-c-uppgift-2-matris-och-losning.pdf
https://www.researchgate.net/deref/http%3A%2F%2Fdx.doi.org%2F10.1002%2Fbs.3830280103
https://www.lr.se/inspiration/lasa/bloggar/kristina-rilbe/2017-09-03-alskade-hatade-matris---matriser-i-bildamnet
https://www.lr.se/inspiration/lasa/bloggar/kristina-rilbe/2017-09-03-alskade-hatade-matris---matriser-i-bildamnet
http://dx.doi.org/10.1007/BF00117714
https://www.skolverket.se/publikationer?id=2144
https://www.skolverket.se/publikationer?id=2660
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-grundskolan/laroplan-lgr11-for-grundskolan-samt-for-forskoleklassen-och-fritidshemmet
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/laroplan-gy11-for-gymnasieskolan
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/bedomning-i-grundskolan/bedomningsstod-i-amnen-i-grundskolan/bedomningsstod-svenska-svenska-som-andrasprak-grundskolan
https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/bedomning-i-grundskolan/bedomningsstod-i-amnen-i-grundskolan/bedomningsstod-svenska-svenska-som-andrasprak-grundskolan


 
 

Skolverket (2011e). Ämnesplan. Ämne – Svenska. 
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-
gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm
%3FsubjectCode%3DSVE%26tos%3Dgy%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3. 

Skolverket (2018). Allmänna råd om betyg och betygssättning. 
https://www.skolverket.se/publikationer?id=4000 

Skolverket (2020). Analyser av likvärdig betygssättning i gymnasieskolan. 
https://www.skolverket.se/publikationer?id=6564 

Statisticon AB (2019). Socioekonomisk analys av Sveriges kommuner. http://www.sou.gov.se/wp-
content/uploads/2017/05/Socioekonomisk-analys-av-Sveriges-kommuner-slutrapport-2019-09-23.pdf 

Thompson, M. & Wiliam, D. (2008). Tight but loose: A conceptual framework for scaling up school 
reforms. I E. Caroline Wylie (red.). Tight but loose: Scaling up teacher professional development in 
diverse contexts. 
https://www.researchgate.net/publication/258423197_Tight_but_loose_A_conceptual_framework_for
_scaling_up_school_reforms. 

Vetenskapsrådet (u.å.). Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning. 
http://www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf. 

Vetenskapsrådet. (2017). God forskningssed. 
https://www.vr.se/download/18.2412c5311624176023d25b05/1555332112063/God-
forskningssed_VR_2017.pdf. 

Wiliam, D. (2011). Embedded formative assessment. Solution Tree Press. 

Wiliam, D. (2013). Att följa lärande – formativ bedömning i praktiken (B. Önnerfält, övers.). 
Studentlitteratur.  

https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DSVE%26tos%3Dgy%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DSVE%26tos%3Dgy%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCode%3DSVE%26tos%3Dgy%26p%3Dp&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3
https://www.skolverket.se/publikationer?id=4000
https://www.skolverket.se/publikationer?id=6564
http://www.sou.gov.se/wp-content/uploads/2017/05/Socioekonomisk-analys-av-Sveriges-kommuner-slutrapport-2019-09-23.pdf
http://www.sou.gov.se/wp-content/uploads/2017/05/Socioekonomisk-analys-av-Sveriges-kommuner-slutrapport-2019-09-23.pdf
https://www.researchgate.net/publication/258423197_Tight_but_loose_A_conceptual_framework_for_scaling_up_school_reforms
https://www.researchgate.net/publication/258423197_Tight_but_loose_A_conceptual_framework_for_scaling_up_school_reforms
http://www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf
https://www.vr.se/download/18.2412c5311624176023d25b05/1555332112063/God-forskningssed_VR_2017.pdf
https://www.vr.se/download/18.2412c5311624176023d25b05/1555332112063/God-forskningssed_VR_2017.pdf


 
 

Bilaga 1 

Frågor för semistrukturerad intervju – teman med 
möjliga frågor och följdfrågor 

1. Skolan, läraren och klassen 

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

• Skulle du säga att du i hög grad arbetar formativt? Med vilka metoder? 
• Varifrån kommer dina kunskaper om formativ bedömning? 
• Vad kan du berätta om de(n) klass(er) som du genomfört bedömningsuppgiften i? 

2. Lärande och svenskämnet 

• Vad ser du som särskilt viktigt att eleverna lär sig inom svenskämnet?  
• Hur skulle du beskriva syftet för den bedömningsuppgift som du har delat med mig? 

 
3. Användning av matriser (i allmänhet) 

• Vad är en matris för dig? 
• Skulle du kunna berätta hur du arbetar med matriser? 
• I vilket syfte använder du matriser? (formativt, summativt?) Kombineras de med annan 

feedback? 
• Finns det typer av projekt där brukar du vilja dela ut matriser till elever eller där du inte brukar 

vilja dela ut matriser? 
• Vid vilken tidpunkt i projekt brukar du dela ut/presentera matriser till/för elever? 
• Hur tycker du att du och ditt upplevda handlingsutrymme påverkas av att du har delat ut en 

elevmatris? 
• Tycker du att det är svårt att skriva matriser? Vad är det största problemet? 
• Hur tänker du kring bedömningsmatriser och elevens förståelse? 

4. Det specifika projektet och den specifika uppgiftsmatrisen 

• Vilken typ av bedömning (formativ, summativ) användes matrisen för? 
• Kan du minnas när du gjorde matrisen eller om du hade hjälp av en kollega? 
• (Använder du också matriser som du inte gjort själv?) 
• Har du använt matrisen flera gånger och brukar du använda den varje gång du genomför 

projektet? 
• Går du igenom matrisen och hur går det i så fall till? 
• Vilka fördelar kan du se med att använda eller låta bli att använda matrisen och med att 

använda en egen matris istället för Skolverkets? 
• Upplever du att eleverna känt sig hjälpta av matrisen? 

  



 
 

Bilaga 2 
Studie av matrisers tillkomst och användning – information till 
medverkande lärare 
Jag heter Ragnvi Hansson Roomans och studerar till lärare vid Stockholms universitet. Som en del av 
min utbildning ska jag genomföra ett självständigt arbete, vilket innebär en språkdidaktisk studie med 
relevans för undervisningen. Jag har valt att göra en studie om matriser. 
 
Syftet med min studie är att belysa tillkomstprocessen för ”elevtillvända” matriser och sådana 
matrisers användning inom språkundervisningen. Jag är intresserad av vilken roll styrdokument och 
teorier om formativ bedömning har på lärares tankar om och erfarenheter av att skapa och använda 
elevtillvända matriser. För att undersöka detta vill jag samla in material bestående av 
uppgiftsinstruktioner, tillhörande matriser och annat material som illustrerar uppgiftens kontext från 
lärare, som i anslutning till detta intervjuas med utgångspunkt i textmaterialet. Det material jag samlar 
in och ljudinspelningar av intervjuerna analyseras och resultaten redovisas i mitt självständiga arbete. 
Med mitt arbete vill jag bidra till att öka kunskapen om matrisers tillkomst och användning. 
 
Namn på lärare och skola kommer att vara fingerade för att minska risken för att det ska gå att 
identifiera enskilda personer eller skolor. Endast jag, min handledare och examinatorn kommer att ha 
tillgång till materialet och ljudinspelningarna. Datamaterialet kommer enbart att användas för mitt 
självständiga arbete. Allt material, inklusive inspelningar och samtyckesblanketter, kommer att 
förstöras när arbetet är godkänt.  
 
Du tillfrågas härmed om deltagande i denna studie. Ditt deltagande i studien är frivilligt och du kan 
när som helst avbryta ditt deltagande utan närmare motivering.  
 
Om du har några frågor eller funderingar angående min studie, är du välkommen att höra av dig till 
mig (e-post: raro7693@student.su.se) eller min handledare Birgitta Fröjdendahl vid Institutionen för 
språkdidaktik, Stockholms universitet (e-post: birgitta.fröjdendahl@isd.su.se). 
 
Saltsjöbaden den 24 november 2020 
 
Med vänlig hälsning 
 
Ragnvi Hansson Roomans, lärarstudent vid Stockholms universitet 
  



 
 

Samtycke från medverkande lärare till att delta i studien Matrisers 
tillkomst och användning (hösten 2020) 
Jag ger mitt samtycke till att medverka i studien om matrisers tillkomst och användning som 
genomförs av Ragnvi Hansson Roomans.  
 
Jag har fått muntlig och skriftlig informationen om studien och har haft möjlighet att ställa frågor. Jag 
har även fått information om hur det material som samlas in kommer att användas i det självständiga 
arbetet. Jag är medveten om att jag kan avbryta medverkan när jag vill och utan motivering. 
  
☐ Jag samtycker till att delta i studien Matrisers tillkomst och användning.  
☐ Jag ger mitt tillstånd till behandling av personuppgifter enligt den information jag fått i 
samtyckesblanketten/forskningspersonsinformationen. 
 
 
 
Datum och plats 
 
 
Namnunderskrift 
 
 
Namnförtydligande 
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