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ABSTRAKT

Det mél- och kunskapsrelaterade betygssystemet ger eleven ritt till information om
kursmal och krav for varje betygsniva, varfor nationella mél och betygskriterier ska
brytas ner lokalt och tydliggoras.

Syftet med undersdkningen ér att soka kunskap om hur karaktdrsimneslirare pa Barn-
och fritidsprogrammet resonerar kring de faktorer som pdverkar relationen mellan
forankring av kursplanen och elevens ldrande samt hur forutsittningar och metoder for
forankringsarbetet ser ut.

I bakgrunden presenteras betygssystemet samt Barn- och fritidsprogrammet.
Forskning pd omréddet redovisas utifrdn Selghed, Tholin och Tsagalidis avhandlingar.
Deweys och Newtons teorier om ldrande respektive forstielse ér teoretiska perspektiv i
undersdkningen.

Kvalitativa intervjuer av sex karaktidrsdmnesldrare genomfors och bearbetas utifran en
hermeneutisk vetenskapsteoretisk ansats.

Undersokningen visar att forankringsarbete dr en process som tar tid samt att det
innefattar ldrande av maélrelaterat arbetssitt. Meningsfullhet infor ldrandet dr det som
motiverar medan forstéelse for vad som ska ldras samt vad som kréivs ér forutsittningar i
ett fungerande forankringsarbete.

Svarigheter 1 forankringsarbetet visade sig vara dels pedagogiska men dven bero pa att
styrdokumenten och betygssystemet upplevs som forvirrande.

Forankringsarbetet bor anpassas till individernas forutsittningar och eleverna behdver
tydlig végledning genom kursplanen for att kunna forstd och hantera mal och
betygskriterier 1 studierna. Forankringsarbete som motiverar eleverna innefattar
verklighetsndra undervisning dir eleverna deltar aktivt i planering och tolkning av
centrala styrdokument. Aterkoppling till kursplanen hjilper eleven att forstd hur
betygssystemet fungerar samt kar forstaelse for bedomning.
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1 INTRODUKTION

Det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet infordes 1994 och innebir att ldrare pa
gymnasieskolan ska betygsitta vad eleven kan utifrdn kursens mél och betygskriterier.
Eleven har ritt att fa information om kursmal och vad som krivs for varje betygsniva.
Nationella mal och betygskriterier 1 kursplanen ska darfor brytas ner lokalt och goras
tydliga for eleven. Trots att det har gtt 16 ar sedan implementeringen av det mal- och
kunskapsrelaterade betygssystemet visar forskning att skolan @n idag brister i kompetens
kring hur betygssystemet ar tdnkt att fungera. En av dessa brister &r lararens arbete med
att, hos eleverna, forankra mal och betygskriterier (Tholin, 2006).

Inom gymnasieskolans Barn- och fritidsprogram anvénder karaktdrsdmnesldrare olika
arbetsmetoder for detta arbete. Arbetsmetoderna kan forvéntas fa olika paverkan pa hur
vil eleverna lar och utvecklas. Fordjupad kunskap och dkad forstaelse for hur ldrarna
resonerar kring vilka faktorer som paverkar relationen mellan forankring och elevers
lirande samt hur arbetsmetoder i forankringsarbetet ser ut dr vardefullt att studera som
blivande ldrare, eftersom kunskaper kring detta &r till nytta nér ldrare skapar de
forutsittningar eleven har rétt till 1 gymnasieskolans mal- och kunskapsrelaterade
betygssystem.

Under mina tvd 4ar som vikarierande karaktirsdmnesldrare pd Barn- och
fritidsprogrammet har jag upplevt svarigheter med att nd fram till elever med den
information om mal och betygskriterier som eleven har rétt att fa. Jag vill darfor soka
och utveckla elevaktiva arbetssitt for att forankra styrdokument.

Min erfarenhet &r att karaktidrsdmneslirare pad Barn- och fritidsprogrammet anvénder
interaktiva arbetssétt dir dialogen och samspelet med och mellan elever dr av stor vikt 1
undervisningen. Jag utgdr ifrdn att dessa ldrare har erfarenhet och kunskap om hur man
kan ga till vdga i1 arbetet med att forankra kunskapsmal och betygskriterier och véljer
dérfor att genomfora en undersdkning med kvalitativa ldrarintervjuer.

Denna uppsats handlar darfor om hur karaktdrsimnesldrare resonerar kring arbetet
med att hos elever pd Barn- och fritidsprogrammet forankra kunskapsmél och
betygskriterier, ur ett ldrarperspektiv.



2 SYFTE

Syftet dr att soka kunskap om hur karaktirsdmnesldrare pa Barn- och fritidsprogrammet
resonerar kring de faktorer som paverkar relationen mellan forankring av kursmél och
betygskriterier och elevens ldrande samt hur f{Orutsdttningar och metoder for
forankringsarbetet ser ut.

2.1 Fragestillningar

* Vilka faktorer ser karaktirsimneslérare pdverka relationen mellan hos eleven
forankrade méal och betygskriterier samt elevens larande?

* Vilka svérigheter ser karaktirsimnesldrare med att, hos eleven forankra mal och
betygskriterier?

* Hur ser de arbetsmetoder ut som karaktdrsdmnesldrare anviander nér de, hos
eleven, forankrar kunskapsmal och betygskriterier?



3 BAKGRUND

3.1 Det mail- och kunskapsrelaterade betygssystemet

Det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet presenteras utifrdn fakta ur

Skolverkets skrifter, utvald relevant litteratur samt en foreldsning. Barn- och
fritidsprogrammet beskrivs utifrdn programmal och Skolverkets utvdrdering av
programmet. Tidigare forskningsresultat pd undersokningsomradet presenteras fran
Selgheds, Tholins och Tsagalidis avhandlingar. Valt teoretiskt perspektiv ar
interaktionistiskt och utgir frdn Deweys teorier om samspelets och erfarenhetens
betydelse for lirande. Newtons forstielseteorier ingar dven 1 avsnittet.

3.1.1 Systemskiftet

1994 infordes det mal- och kunskapsrelaterade betygsystem som idag styr hur
beddmning och betygsittning ska ga till inom grund- och gymnasieskolan. Det
normrelaterade betygssystemet déir elevers kunskaper méttes relativt mot andra elever
ersattes da med ett betygssystem dér gymnasieelevens kunskaper ska bedomas mot de pa
forhand givna, nationella kunskapsmal och betygskriterier en kurs har samt efter en
fyragradig skala (Skolverket, 1994).

Enligt Skolverket bor detta forstds pa foljande sétt:

Betyget ska ange i vilket utstrickning en elev har tillignat sig den kunskap som
studierna i de enskilda kurserna syftar till (Prop.1992/93:250 s.54).

Ett viisentligt inslag i betygsreformen 4r dppenhet i systemet. Oppenhet innebir dels
en synlighet dvs. att betygskriterier och andra grunder for beddmning och
betygssattning ska vara tillgéngliga inte bara for lararen utan ockséd for elever och
fordldrar (Skolverket 1996a, s 29).

Ingrid Carlgren ingick 1 Skolverkets Laroplanskommitté i samband med systemskiftet
1994. Carlgren (2002) beskriver hur det mélrelaterade betygssystemet kraver att
beddmningen kommuniceras till eleverna pa sitt som de forstér.

3.1.2 Kunskapssyn

Skillnaderna mellan olika betygssystem handlar inte om huruvida betygsnivderna
betecknas med bokstiver eller siffror utan om kunskapssyn. Vilka typer av kunskaper
det dr som ska bedomas och hur det ska ga till (Selghed, 2006a).

Selghed (2004) beskriver hur det mélrelaterade betygssystemet innefattar en
kunskapssyn som skiljer sig fran den som rddde innan systemet inférdes. Han menar att
denna kunskapssyn ér forstielseinriktad och att elevens formdgor i att analysera, vélja
ut, reflektera och diskutera kring kursinnehéllet dr av stor vikt.

Tholin (2006) redogdr for att det finns flera forskare som anser att ldroplanen och
betygssystemet utgar frin olika kunskapssyn dd laroplanen premierar formagor och
forstdelse medan betygssystemet utgdr frin studier av fridmst faktakunskap.

Carlgren (2002) beskriver hur systemskiftet innebar att en kvantitativ kunskapssyn
skulle 6verga till en mer kvalitativ kunskapssyn.

Lundahl (2007) pekar pa att beddomningsmetoderna behdver férnyas for att den typ av
kunskap som ldroplanen vill frimja ska kunna lyftas fram. Det gar inte att skilja
undervisning frdn beddmning. Han betonar vikten av att ldrare tillsammans med elever



planerar undervisningens innehall, arbetsmetoder och hur beddmningen ska gé till.
Denna typ av arbetssitt har visat sig utveckla och beskriva elevens kunskaper bittre.

Lirare bor se till att synen pd omdome visar eleven att forméga &r ndgot som eleven
kan utveckla. Omddmen ska vara formativa, alltsd tala om vad eleven ska gora for att
forbéttras (Dylan, 2007).

Enligt en studie som Lindberg (2007) utférde pad uppdrag av Skolverket ansdg de
karaktirsimnesldrare pd gymnasieskolan som intervjuades att det mélrelaterade
betygssystemet var en “utmaning av deras syn pd kunskap eller som en legitimering av
deras tidigare uppfattningar om kunskap och bedémning”.

Wikstrom (2007) menar att kunskap idag dr en social konstruktion som eleven sjilv
skapar i samspel mellan ldraren och andra elever. Eleven &r aktiv i sitt ldrande och 1 sitt
s6kande efter kunskap.

3.1.3 Elevens rittigheter och skyldigheter

Eleverna har ritt att fa begriplig information om vad de forvintas kunna och vad som
kriavs for respektive betygsnivd. Dérfor dr det ldrarens uppgift att lokalt bryta ner och
forankra mal och betygskriterier for att gora dessa begripliga for eleven (Skolverket,
1994). Lanz ér lararfortbildare i det mélrelaterade betygssystemet och Mahl dr larare och
har suttit med i1 betygsberedningen som sakkunnig. De menar att eleven dven ska fa
information om sina mdjligheter att visa sina kunskaper pé réttvisande sétt. Exempelvis
genom att f mojlighet att padverka hur kunskaperna ska visas. Eleven, i sin tur, &r
skyldig att visa lararen vad hon/han kan vilket eleven ocksd bor fi klart for sig (Lanz,
foreldsning, 2008, Méhl 1999).

Imsen (1999) betonar, liksom ménga andra, att kommunikationen om méal och
betygskriterier ska kdnnetecknas av Oppenhet och tydlighet. En fOrutséittning for att
eleven ska kunna bestimma pa vilken ambitionsniva studierna ska ldggas, dr att eleven
forstér skillnaderna mellan de olika betygskriterienivierna.

Eleven har ritt att f4 veta ndr bedomning sker och vad som beddéms. Annars finns
risken att eleven upplever att den stindigt bedoms, vilket kan gora att eleven inte vagar
gora fel eller prova sig fram i sitt ldrande (Tholin, 2006).

Eleven har dven ritt till inflytande 6ver bdde formulering av lokala kriterier och
planering av den konkreta undervisningen utifrdn de forutsdttningar eleven har. Carlgren
(2002) betonar att ldraren genom sin professionalitet alltid d4r den som ansvarar for
planering och bedomning av vad eleven ska kunna. Eleven kan ha inflytande 6ver vad
som ska prioriteras samt hur ldrande och kunskapskontroll ska ske.

3.14 Lokala kursplaner

Det ér ldrarens arbetsuppgift att tolka och formulera mél och kriterier sd att innehallet
blir klart och tydligt sa att eleven forstar vilka kunskaper som krivs for att fa ett visst
betyg. I arbetslag ska ldrare tillsammans diskutera och konkretisera vilket innehéll och
vilka arbetsmetoder som ska inga i olika kurser (Skolverket, 1994).

Enligt Skolverket bor detta forstds pa foljande sétt:

Betygskriterierna maéste konkretiseras i den lokala undervisningsplaneringen
(Betygsboken, s.12, Skolverket, 1994).

Lokala kriterier ska vara forankrade 1 de nationella kursplanerna (a.a.)
Malen och kraven bor presenteras kontinuerligt, t ex infor varje arbetsomrade.
Skillnaden mellan centrala styrdokument och de lokalt utformade kursplanerna ar att de



centrala ar skrivna for lararen och de lokala for elever och vardnadshavare (Lanz, 2008,
Mahl, 1999).
Skolverket skriver foljande:
En av de mest naturliga och hederliga sétten att fa eleven att &ndra sitt sétt att tinka
dr att tala om vad som dr malet for ett arbete sé klart och begripligt angivet att alla i
gruppen forstar. Man ska i forvig tala om for eleven vad som krévs for respektive
betygsniva. Elever och fordldrar ska ocksé forsta kriterierna (Skolverket, 5.7, 1998).

Nationella kursmal och betygskriterier anklagas for att vara diffusa och svéra att
anvinda. Motsatsen vore centralstyrning vilket skulle begrinsa det lokala friutrymme
som ldrare har idag (Lanz, foreldsning, 2008, M4hl, 1999).

3.1.5 Bemotande, bedomning och betyg

Som ldrare rdcker det alltsd inte med att vid bedomning kunna se elevens
maluppfyllelse. Man méiste ocksd ha féormagan att kommunicera om det man ser med
elever och fordldrar (Tholin, 2006).

I Vénersborgs kommun har Skolverket och kommunen genomfort ett projekt i syfte
att forbéttra den information gymnasieelever far om beddmning och betygséttning.
Projektet heter tre B” som stir for bemodtande, bedémning och betyg. En
informationsfolder har utformats och tydliga beskrivningar av hur larare ska arbeta med

att forankra mal och betygskriterier har formulerats. Ur informationsfoldern till eleverna:
Larare ska tala om vad du ska kunna for att f ett visst betyg. Léararen ska ocksé ge
exempel pa uppgifter och resultat som visar pé vilket sétt en redovisning och
bedomning gér till.

En ldrare ska erbjuda dig tillféllen att visa vad du kan. Vilka tillfdllen och hur
manga det blir varierar med dmne, antal elever och hur manga timmar man har.
Larare ska alltsé tala om vad du ska kunna, erbjuda dig tillfallen och tala om for dig
hur det gick.

Léraren har inget ansvar for din egen arbetsinsats. Den far du st for sjilv.
Betygen speglar vad du kan — inte vilken arbetsinsats du gjort (Vénersborgs
kommun, 2009).

Denna typ av elevinriktad information borde, enligt min mening, vara en sjdlvklarhet pa
varje svensk gymnasieskola.

3.1.6 Prov

Lanz (2008) och Méhl (1999) anser att i skriftliga prov ska uppgifterna vara graderade 1
svarighetsgrad och de ska beddmas utifrdn en kvalitetsgradering och inte med poing.

Innehéllet i provet ska vara i forvdg kint for eleverna.
Betygsgrinserna ska ligga mellan kunskapsstandarderna eftersom man dé ser
kvalitativa och inte kvantitativa kunskaper. Det gor det enkelt att koppla samman
maluppnéelse och kriterieanvindning med provresultatet. Det dr inte antalet rétt som
avgor provbetyget utan kvalitéerna i svaren (Lanz, foreldsning, 2008).

Jag anser att provkonstruktion och bedomning som sker enligt citatet har forutsattningar
att bli réttvis. Det blir dessutom mdjligt att avgora om eleven har forstatt den kunskap
som redovisas.

3.1.7 Betygssystemets mojligheter

Mahl (1999) beskriver mdjligheterna med det han kallar T forviag betyg”.

Eleverna vinner pé vil forankrade kunskapsmal och betygskriterier eftersom de dd vet
vad som fOrvintas av dem och de blir mindre stressade och mer studiemotiverade. De
kan koncentrera sig bittre nir de vet vad de ska fokusera pd. Han forordar mal- och



kunskapsrelaterade betyg av pedagogiska skil eftersom hans erfarenheter dr att elever
med svarigheter ldr sig béttre om de i forvdg vet vad som krivs av dem. Han anser ocksé
att uppgifter som ldrare formulerar blir mer verklighetsnidra ndr malen synliggors 1
forvdg. Information till elev och forédldrar ska innehalla fakta om vad eleven kan, vad
eleven inte kan och ge tydliga exempel pa hur den kunskap ser ut, som eleven ska visa
for att fa ett visst betyg. Den Oppenhet det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet
har underlittar skapande av fortroende och ger trygghet. Dessutom Okar samspelet och
dialogen mellan ldraren och eleven.

Mahl (2007) beskriver ocksd hur det blir mindre kénsloladdat att ge eleven kritik nér
den &r direkt kopplad till ett i fo6rvig uppsatt mél. Elevens arbetsinsats och beteende fér
mindre fokus, vilket leder till battre samtal.

For elever med svarigheter blir det “svarare att hélla fast vid undvikande strategier”.

Dessutom ber elever om hjdlp mer och de stéller bittre fragor kring sitt larande.
Att kunskapsrelaterade betyg paverkar studiestrategier dr, som jag ser det, den
grundldggande orsaken till att elever 1ar mer.

Lararen tvingas ldra ut, inte bara vad man ska kunna utan ocksé hur man gor for att
léra sig (Mahl, 1999, s.82).

Systemet bidrar till fokus pé studieteknik (Méhl, 1999).

3.1.8 Betygssystemets svarigheter

Enligt studier har flera av de farhdgor som framférdes innan det malrelaterade
betygssystemet infordes, blivit sidant man inom skolan idag har problem med. Ett
exempel dr svarigheten med att tolka och formulera betygskriterier pa ett sitt som ger
eleverna den information de har ritt till samt en réttvis och jimforbar betygssittning
(Tholin, 2006).

Carlgren (2002) pekar pa risken med att man i det malrelaterade betygssystemet
fokuserar for mycket pd de nationella betygskriterierna och liter dessa fungera som
kursplaner, vilket inte var tanken. De nationella betygskriterierna ska ses som exempel
pa betygskriterier och de kriver lokalt utformade betygskriterier som konkretiserar varje
innehallsdel i kursen. Problematiken med att sékerstilla att bedomningar blir réttvisa och
jamforbara méste 16sas genom stindigt pagdende diskussion mellan ldrare och skolor.

Wikstrom (2007) menar att skillnader mellan skolors lokala betygskriterier dr stora
bade vad giller innehdll och kvalitet. Problemet leder till att ldrarens arbete med
betygsséttning blir ndst intill omdjligt att utféra och att det i sin tur leder till att larare
arbetar pé sitt som de dr vana att gora eller som de finner bést. I klassrummet har det
malrelaterade betygen en viktig roll att fylla som information for eleven men som
kunskapsmétt betraktat dr de varken reliabla eller valida. Hon pekar ocksd pa den
betygsinflation som systemet har. Wikstrom liksom andra betygsforskare, efterfragar
tydliga malbeskrivningar och betygskriterier for att jimforbarhet ska kunna uppnés.
Léraren tillimpar betygssystemet utifran sin fOrstaelse av betygssystemet. Ménga har
inte fatt tillracklig utbildning pd det méilrelaterade betygssystemet. Darfor ér fortbildning
1 hur man ska arbeta med betygssystemet en forutsittning som maéste till for larare (a.a.).

3.1.9 Barn- och fritidsprogrammet

Barn- och fritidsprogrammet &ar ett studie- och yrkesforberedande program med ett
tvirvetenskapligt innehall. Eleven ska utveckla kunskaper om ménniskor i alla &ldrar
och det pedagogiska forhdllningssattet stir i fokus. Eleven ska efter sin utbildning kunna



anvinda sina kunskaper inom flera olika verksamheter med inriktning mot barn, social
verksamhet samt inom fritid. Foérutom kérndmneskurser och individuellt valda kurser
ingdr nio karaktdrsimneskurser (700 podng) och ndstan lika ménga valbara kurser (650
podng). Eleven viljer mellan inriktningarna “Fritid” och “Pedagogisk och social
verksamhet”. Inom varje inriktning ingdr kurser om 300 poédng. Eleven har minst 15
veckor arbetsplatsforlagd utbildning (APU), vilka ingér i karaktirsdmnet (Skolverket,
2008).

3.1.10  Utvérdering av Barn- och fritidsprogrammet

En utvdrdering av Barn- och fritidsprogrammet genomfordes av Skolverket 1997 pa atta
gymnasieskolor. Jag sammanfattar utvirderingen som komplement till presentationen av
programmet.

P& programmet har man ett arbetssitt som dr undersokande och man anvénder
elevaktiva metoder. Ett stort ansvar ldggs pd eleven nir det handlar om att ldsa
uppgifter. Eleven utvecklar social kompetens och pedagogiska formagor. Eleverna har
ett inflytande pé arbetssitten inom karaktirsdmneskurserna. Inflytande, delaktighet och
ansvar 1 planeringen av karaktirsdmneskurser dr en del 1 programmets
socialisationsprocess.

Programmet kédnnetecknas av ett professionellt forhallningssétt. Programmet beskrivs
ha en psykosocialt inriktad kultur” och att manga av karaktdrsdmneslérarna bar med sig
denna kultur fran tidigare yrkesbakgrund. Utvdrderingen tycker sig finna en sdrskild
ideologi, vilken ligger som god grund for arbetet med exempelvis elever i behov av
sarskilt stod. Karaktdrsamnesldrare beskrivs ofta som mycket samarbetsvilliga och vana
vid arbetsmetoder som inte traditionellt hér hemma inom gymnasieskolan.
Karaktirsdmnesldrare lyckas ofta fanga eleverna och utveckla deras forméga till
inflytande inom programmet. Enligt utvirderingen ar det tydligt att programmet stéder
elevers sjilvkénsla och personliga utveckling. Man menar att detta kanske t o m har
blivit den framsta funktionen pa programmet. Skolledningen péd nagra av de utvérderade
skolorna menade att Barn- och fritidsprogrammet stod for skolans “utvecklingsfront”.

Man konstaterar 1 utvdrderingen att synliggérandet av mal och betygskriterier kan
bidra till ett okat engagemang och delaktighet hos eleven. Ofta &r dock inte
betygskriterierna formulerade eller dversatta pé sétt som eleven forstar.
Karaktérsdmneslirare har en dialog med eleverna angadende mél och kursinnehall.
Dérmed lyckas man nd centrala ldroplansmal samt leva upp till intentioner med det
madlrelaterade betygssystemet (Skolverket, 1997).

3.2 Forskning om att tolka och formulera lokala mal och
betygskriterier

Merparten av den forskning som finns om beddmning och betyg dr genomfdrd pd
myndighetsuppdrag. Lindberg (2002) efterlyser dérfor en mer samlad bild av hur det
malrelaterade betygssystemet fungerar idag. Hon menar att resultaten frin de {4 studier
som har gjorts endast kan ses som indikationer och att dessa studier inte presenterar
nagon helhetsbild utan endast vissa delar kring problematiken.

Det har varit svart att hitta forskning om betygssystemet pd gymnasieskolan men da
grundskolan har samma mélrelaterade betygssystem har jag nedan sammanstillt
resultaten fran det jag har funnit pd omrédet. Forskning om arbetssitten med forankring 1
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klassrummet saknas. Selghed (2004) och Tholin (2006) har fokuserat pa hur ldrare ser pd
betygssystemet och om, samt hur, de bryter ner de nationella kursplanerna till lokala
arbetsplaner. Tsagalidis (2008) har genomfort en undersokning om beddmning pa
gymnasieskolans Hotell och Restaurangprogram (HR-program). En sammanfattning
avslutar kapitlet.

Selghed (2004) presenterar i sin doktorsavhandling Annu icke godkdnt
grundskolldrares olika uppfattningar om vad det mélrelaterade betygssystemet innebdr,
hur de arbetar utifrdn betygssystemet samt vad de tittar pd nir de betygsitter elever.
Studien bygger pa 30 kvalitativa intervjuer av ldrare pa grundskolan som undervisar i
dmnena, svenska, matematik och engelska runt om i landet. 28 av 30 ldrare upplever att
stodet fran betygssystemet &r otillrdckligt eftersom det inte ger de forutsédttningar som
behovs for att kunna sitta réttvisa, tillforlitliga betyg. Ménga efterfragar en tydligare
styrning nationellt. De nationella kursplanerna anses vara diffusa och alltfoér generella.
Detta, menar Selghed &r en anledning till att ldrare &n idag anvdnder metoder som ingick
1 det normrelaterade betygssystemet vid bedomning och betygsséttning.

Fyra ldrare beskrev att betygssystemet innebdr en fordndrad kunskapssyn och de
uppfattade att faktakunskap har fatt lamna plats for andra kunskapsformer, exempelvis
formigor. De uttryckte att ett holistiskt synsdtt pa kunskap ersétter betoningen av
fragmenterad faktakunskap. I beddmningen lag fokus pa vad som ska bedomas. Att
elevens sammanlagda kunskap, varifrdn den dn kommer, ska inga vid en bedomning var
nagot som dessa ldrare sag kunde 6ka motivationen hos eleverna. Att elever utifrin sina
forutsittningar ska ges olika mojligheter att visa sina kunskaper betonades ocksa.

Sjutton larare menade att mal och betygskriterier ska styra betygssittningen men de
uttryckte inte att systemet innebédr en fordndrad syn pa kunskap. Detta gjorde att ldrarna
tolkade de nationella styrdokumenten vildigt olika. Lararna planerade undervisningen
utifrdn betygssystemet antingen sjélva eller tillsammans med kollegor och/eller elever.
De anvinde de nationella kursplanerna som stdd i arbetet nér de planerade innehall och
arbetsmetoder. Lokala kursplaner med forankring i de nationella hade ofta utarbetats och
fungerade som styrdokument att arbeta utifrdn. Ldrarna var medvetna om sina
skyldigheter mot eleverna som fick information om bide de lokala och de nationella
kursplanerna. Lérarna hade ambitionen att, redan vid kursstart eller infor ett nytt
moment, informera eleverna om vad de ska ldra sig samt hur bedomningen kommer att
gé till. Det var dock inte alltid de hann arbeta s& som de sjdlva skulle vilja. Lérarna
diskuterade mal och kursinnehdll med sina elever i syfte att géra dokumenten begripliga.
Man brét ner mél och kriterier i delar som presenterades som moment 1 direkt
anknytning till undervisningen.

Sex ldrare menade att eleven forvéntas ta ett mycket stort ansvar for sina egna studier.
Lérarna uttryckte hur olika studiemotiverade och mindre studiemotiverade elever klarar
detta ansvarstagande 1 att sdtta upp egna delmaél att arbeta mot. Fokus lade ldrarna pa
sjdlva betygsséttningen och de forsokte definiera de kriterier som reglerar denna. Det
normrelaterade  betygssystemets  betygsstege Overfordes till de mal- och
kunskapsrelaterade betygskriteriernas nivaer. Elever bedomdes i relation till varandra
som 1 det normrelaterade betygssystemet.

Tre ldrare uttryckte att de 1 det normrelaterade betygssystemet arbetade mélrelaterat
och att det darfor inte fanns nagon skillnad mellan systemen. Lérarna kdnde till de
nationella mél och betygskriterier som finns till kurserna men anvinde dem inte
eftersom de inte tyckte att de gav dem nédgot stdd 1 arbetet (Selghed, 2004).
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Tholin har doktorerat med avhandlingen At¢ kunna klara sig i okdnd natur — en studie
av betyg och betygskriterier — historiska betingelser och implementering av ett nytt
system (2006).

Tholin har undersokt de lokala styrdokument som ldrare har formulerat for arskurs
atta inom dmnena engelska, kemi, idrott och hélsa genom att bl. a intervjua lérare.

I sin undersdkning av det arbete ldrare pa grundskolan gor, nir de tolkar och
omformulerar de centrala styrdokumenten till lokala mél och betygskriterier, visade det
sig att arbetsmetoderna stimde daligt dverens med nagra av de viktigaste intentioner
som det malrelaterade betygssystemet har. Samverkan med elever vid planering av mal
och innehdll f6r olika kursmoment var bristfdllig. Lararnas lokala kursplaner saknade
konkretisering av kunskapsmalen, anknytning till kursmoment och spréket var officiellt
och monologiskt. Tholin ger en uppsjo exempel frdn sin undersékning kring hur
bristfalligt grundskolan formulerar och anvénder, eller inte anvinder, lokalt formulerade
styrdokument. Det kan handla om att de helt saknas, att de inte dverensstimmer med de
centrala styrdokumenten, att de &r inaktuella, att de &r bristfdlligt formulerade,
motsdgelsefulla, inte verkar anvindas, betygskriterier som &r orimliga att uppna mm.
Samordning mellan arskurser, moment och dmnen saknas ofta. S& har séger Tholin om

resultatet av sin undersdkning av sammanlagt 90 svenska grundskolor 1996 och 2005.
Den overvildigande majoriteten av skolor gor inga forsok att forklara det
overgripande betygssystemet pa ett sdtt som skulle vara begripligt for elever och
fordldrar utan expertkunskaper pa omrédet.” (s. 126, 2006)

Dessutom saknade samtliga skolor hénvisning till var information om betygssystemet
kan hittas. Anledningar till detta, menar Tholin, kan vara bristande kompetens eller en
friga om makt. Ldrare kanske inte vill att elever och fordldrar ska ha full insyn 1
systemet (Tholin, 2006).

I Tsagalidis avhandling Ddrfor fick jag bara Godkdnt, -: bedomning i karaktdrsimnen
pd HR — programmet (2008) redogér hon for en underskning av vad
karaktarsimnesldrare pd HR-programmet tittar pa vid bedomning. Hon sammanstéller
resultatet genom att presentera 4tta stycken nyckelkvalifikationer. Dessa é&r
sjdlvstandighet, = kommunikation, = samarbetsforméga,  problemldsningsformaga,
planeringsféormaga, analysformaga, kundkontakt och utveckling. Lirarna véigde vid
bedomning in elevernas fortrogenhetskunskap med yrkeskulturen. Utifran sin
undersokning har hon kommit fram till att alla dessa nyckelkvalifikationer inte har
uppfattats av elever som grund for bedomning. Dérfor drog Tsagalidis slutsatsen att
forankringen av betygskriterier for bedomning behdver bli fordjupad (Tsagalidis, 2008).

3.2.1 Sammanfattning av tidigare forskningsresultat
Enligt Selghed (2004) anvénder ldrare pa grundskolan metoder som hor hemma 1 det
normrelaterade betygssystemet pga. att man uppfattar de centrala styrdokumenten som
alltfor diffusa och generella. Fa ldrare uttrycker att de uppfattar att det maélrelaterade
betygssystemet innebdr en kunskapssyn som premierar olika kunskapsformer. Flertalet
larare har dock klart for sig att mal och betygskriterier ska forankras hos eleverna samt
att ett elevinflytande vid planering ar en del 1 forankringsarbetet. Det finns dven lirare
som anser att skillnaden mellan betygssystemen dr obefintlig och dirfor arbetar pa
utifrdn egna idéer om hur arbetet bor gé till.

Trots att Selgheds undersokning visar att huvuddelen av ldrarna dr medvetna om hur
de forvintas arbeta visar Tholins undersdkning att de lokala styrdokument som lérare pé
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grundskolan formulerar dr bristfdlliga och den samverkan som ska ske med elever
géllande planering likasa.

Tsagalidis konstaterar att arbetet med att forankra betygskriterier behover fordjupas
pa yrkesgymnasieskolans HR-program, dé elever inte uppfattar de nyckelkvalifikationer
som ligger som grund {6r bedémning.

33 Teoretiska perspektiv

Allt larande involverar tre dimensioner som man maste ta hdnsyn till for att uppna en
forstaelse av en ldrosituation. Drivkraften dr en av dimensionerna och ldroinnehallet
samt samspelet med omgivningen, dr de andra. Mellanménskliga och samhélleliga
forhdllandena har betydelse for samspelsprocessen. Lirandet dr tids- och kulturbundet.
Lirandet dr en inre psykologisk och kognitiv process som samtidigt, eller med en liten
tidsforskjutning, sker i sampel med omgivningen (Illeris, 2007).

Eftersom Barn- och fritidsprogrammets programmél och de karaktirsimneskurser
som eleverna ldser forutsétter att elever arbetar i interaktion &r ett interaktionistiskt
teoretiskt perspektiv ldmpligt att utgd ifran vid undersdkningen. Deweys teorier om hur
samspelet mellan ldrare och elever dr avgorande for elevens ldrande och utveckling ar
dérfor intressanta.

En problematik kring forankringen av mél och betygskriterier 4r hur man som ldrare
kan hjdlpa eleven till forstdelse av dessa och betygssystemet. Newtons teorier om
forstéelse kan ge infallsvinklar som kan gynna detta arbete.

3.3.1 John Dewey

John Dewey var amerikansk utbildningsfilosof och rdknas som den progressiva
pedagogikens fader. Han levde mellan 1859 och 1952. Samhéllsvillkoren 1 USA under
borjan av 1900-talet kdnnetecknades av invandring, stora klasskillnader och vixande
industristdder. Méanniskor med olika kulturell bakgrund skulle socialiseras och utbildas.
Den amerikanska skolan hade fétt sitt inflytande frdn tysk pedagogik. Det dr den
formella tyska pedagogiken Dewey tar avstdnd ifrdn ndr han for det amerikanska
samhiéllet utvecklar sin filosofi om utbildning. Dewey betonade det sociala och det
situerade samspelets betydelse for larandet (Dewey, 2004).

Teoretiska studier menade Dewey skall knytas till erfarenheter. Teori kan aldrig bli
det man i ldrandet utgar ifrdn utan ska vara ett sammanfattande komplement till
erfarenhet. Eleven trdnar dirfor formdgan att skapa sig forestéllningar och begrepp
genom erfarenhet (Dewey, 2004).

Dewey skiljde mellan erfarenhet som leder till mojlighet av vidare utveckling och
erfarenhet som begrinsar denna mojlighet. Erfarenhet 1 sig &r inte automatiskt
utvecklande utan kvalitén pd erfarenheten avgdr hur man senare upplever och utvecklas
vid nésta erfarenhet. Detta kallade Dewey for “erfarenhetens kontinuum” (a.a.).

Dewey pekade pd vikten av att skapa sammanhang mellan olika erfarenheter {for att en
varaktig utveckling ska bli mojlig. Annars blir erfarenheter till splittrade tankevanor”
vilket leder till oférmaga att senare anvinda erfarenheten. Han beskrev den traditionella
utbildningens metodik, med l6srykta fakta som ska ldras in utantill, som sddan typ av
erfarenhet som senare inte kan anvidndas. Han kritiserade den traditionella skolans
klassrum och menade att det inte dr en plats dér elever kan gora kvalitativa erfarenheter
utan snarare bristfilliga eller felaktiga sddana. Mérk att Dewey skrev detta 1938. Inte
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ens aktiv erfarenhet dr automatiskt kvalitativ. Det kan handla om ndgot som eleven
finner intressant och underhéllande for stunden men som inte leder till ndgon positiv
utveckling. Han skiljde alltsd mellan den kvalitet eleven for stunden kan uppleva och
den kvalitet som leder till ett gott inflytande pa nésta erfarenhet. Han medgav att det inte
ar latt, men viktigt, att som ldrare kunna se skillnaden mellan de bada
erfarenhetstyperna. Pedagogen har genom sin mognad en annan mdgjlighet att bedéma
virdet av den erfarenhet eleven fir genom undervisningen dn vad eleven sjilv har.
Dérfor, menade Dewey, dr det lararens uppgift att se till att eleverna sitts i situationer
och miljéer som aktiverar och ger dem erfarenhet av god kvalité. Detta stiller hoga krav
pa ldrarens formdga att ldsa av individ och grupp och att forse dem med material och
uppgifter som utgér frén elevernas tidigare erfarenheter och formagor. Dessa formégor
hittar man 1 elevernas intressen, enligt Dewey. Lérarens uppmérksamhet pa elevens
intressen dr av betydelse, men inte for att uppmuntra sjédlva intresset i sig utan for att fa

syn pé vilka formagor eleven dr redo att utveckla (a.a.).
Intresse &r alltid ett tecken pé en underliggande formaga. Det dr viktigt att upptéicka
denna formaga.” Inte engagera sig i intresset utan i formégan (a.a., s. 54).

En ldrare bor dessutom ha formaga till empatisk forstaelse for eleven och elevens
lirande. Det handlar bl. a om att vara uppmirksam pa elevernas attityder och
vanebeteenden och hur dessa frimjar eller begransar utveckling (a.a.).

Deweys andra princip for hur erfarenhet paverkar larande ar interaktion.

Han pekade pd samspelet med omgivningen och dess betydelse for ldrande. Det &r det
sociala och kulturella sammanhanget som avgor vad som sker inne i individen. Lararen
ar ”en ledare for gruppaktiviteter” (Dewey, s181, 2004).

Liraren maste alltid anpassa pedagogiska metoder till de individer som ska léra.
Genom att se vilka formdgor och behov varje elev i1 gruppen har, parallellt med att
praktiskt genomfora undervisning som till sitt innehdll och genom sin metod ger
eleverna sddana erfarenheter som tar hédnsyn till individuella behov, kan eleverna
utveckla sina formégor. Dewey beskrev den balansgang lararen bor behirska for att
kunna genomf6ra undervisning med béde elevinflytande och professionell styrning.

Planeringen maéste vara tillrickligt flexibel for att tillata fritt spelrum for individuella

erfarenheter och dnda tillrackligt strikt for att ge riktning at en fortlopande utveckling

av formagorna (Dewey, s. 184, 2004).
Dewey var tydlig med att elevernas medverkan i undervisningens planering av innehéll
och arbetssitt var viktig som fOrutsittning vid larande. Samtidigt gav han den
traditionella utbildningen stark kritik for sitt misslyckande med att involvera eleverna i
planeringen av de aktiviteter som styr deras ldrande.

Jag tror inte att det finns ndgon punkt i den progressiva utbildningsfilosofin som ar

mer fornuftigt 4n dess betoning av hur viktigt det &r, att eleverna deltar i planeringen

av det som styr deras aktiviteter i inldrningsprocessen (Dewey, s.201, 2004).
Elevens inflytande 6ver planeringen ska vara en gemensam process med reflektioner
kring och utveckling av kunskapsmaélen.

Lararens forslag ar inte en gjutform for ett forutbestdmt resultat utan en utgdngspunkt

for att man skall kunna utveckla en plan, dir alla som &r inblandade i

inldrningsprocessen har bidragit med sin erfarenhet (a.a., s.205).

Dewey betonade vikten av att se pd utbildning som en process i livet som pagar hér
och nu och inte som en forberedelse infor det som komma skall. Verkligheten med dess

egenvirde priglar den skola Dewey ville se. Lirande sker genom erfarenhet. Dérfor
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maste larande st i relation till livet just nu. Eleven ska forberedas infor kommande
nirliggande erfarenheter och inte infor ett mojligt behov av kunskap i framtiden (a.a.).

332 Teori om forstéelse

Newton &r professor inom pedagogikforskning pé Universitetet i Newcastle. Han
bedriver forskning om forstielsens natur.

Newton (2000) menar att forstaelse i sig tillfredstéller ett stort antal individuella behov
hos ménniskan. Vi dr t ex naturligt nyfikna och vill veta varfor saker forhaller sig som de
gor. Forstéelse hjdlper oss att stilla oss 1 relation till omvérlden. Forstaelse underléttar
larande och gor det léttare att minnas det man har lart sig. Den forstielse som hjélper oss
att se samband behdver inte alltid vara korrekt eller slutgiltig. Den ér istéllet fordnderlig
och ser olika ut hos olika personer. Upplevelsen av att forstd ar viktigare &n att ha
forstétt helt rétt. Forstaelsen skapar ordning och struktur och underléttar ldrande pa flera
sitt. For eleven &r det viktigt att sjdlv {4 konstruera samband mellan t ex olika fakta for
att skapa sin egen forstielse. Formégan att tinka flexibelt och att vara kreativ 6kar vid
forstdelse. Forstaelsekunskap har fordelen att man kan anvinda sina kunskaper i nya
situationer, under andra omsténdigheter &n de man sedan tidigare kénner igen. Det ger
en formdga att tinka sjdlvstindigt, vilket &r oerhort viktigt 1 dagens
informationssamhiélle. Formaga att begripa, sortera, vélja och kritiskt granska har sin
grund i forstaelsen (a.a.).

Nér man som pedagog vill forklara ndgot dr det viktigt att inte fora in for mycket ny
information, utan att hjélpa eleverna att fa ordning bland redan kénd information. Att ge
exempel som eleven kinner igen och kan relatera till dr effektivt. Eleven behover en s.k.
“mental forestéllning” av en situation innan forklaringen kommer for att ha mojlighet att
forstd. Att kédnna till elevens forkunskaper dr avgorande for att kunna hitta forstaelsens
startpunkt nér man vill forklara ndgot (a.a.).
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4 METOD

En presentation av en for studien vald vetenskapsteoretisk ansats inleder metodkapitlet.
Min forforstaelse for problematiken kring undersdkningens syfte redovisas sedan.
Diérefter kommer en beskrivning av kvalitativa intervjuer som datainsamlingsmetod
samt av hur undersékningen har genomforts. En presentation gors av respondenter och
etiska Overvidganden beskrivs. Sedan foljer en beskrivning av hur processen med
databearbetningen har gatt till. Hur tillforlitlighet och trovérdighet har efterstrdvats
beskrivs i en avslutande del.

4.1 Val av vetenskapsteoretisk ansats

For att 6ka och fordjupa forstdelsen for problematiken kring syftet har det empiriska
materialet bearbetats utifrdin en strdvan efter vetenskapligt, hermeneutiskt
forhdllningssatt.

Hermeneutik betyder pa grekiska “att tolka™ vilket i sin tur kan betyda bade
att uttrycka, forklara samt att éversctta (Odman, 2007).

Inom Hermeneutisk vetenskapsteori tolkas det empiriska materialet ur olika
dimensioner. En av dimensionerna ér den s.k. del/helhetsdimensionen.

Genom del/helhetsdimensionen tolkas i processen vixelvis delar och helhet 1 forhéllande
till varandra. Detta kan leda till att man i1 forstdelsen nir en ny forstaelsehorisont,
varifran tolkningen sedan fortsitter (a.a.).

Vid tolkning, i syfte att uppna en vetenskaplig niva, dr aspektmedvetenhet av stor vikt.
For att f4 fram aspekten redovisar jag min forforstaelse for det som tolkas 1 syfte att
medvetandegdra for bdde mig sjilv och for den som tar del av resultatet, utifrdn vilken
forstaelse materialet tolkats. Pa sa sitt Okar validiteten (a.a.).

For att nd ny forstaelsehorisont i sokande efter fordjupad forstaelse forutsitts att man
ar Oppen for fordndringar av t ex asikter eller synsétt som kanske varit etablerade under
en lang tid. Man bor infor de fragor man har i sitt sokande, ha instéllningen att man inte
pa forhand vet svaren (a.a.). Detta har varit en ambition under tolkningsarbetet.

Nya forstdelsehorisonter kan fordjupa och utveckla tankar och forhéllningssatt till
arbetet med att forankra mal och betygskriterier.

Nér man nétt malet med tolkningsprocessen och kan se helheten i det som har
studerats och analyserats dr det endast en tillfdllig helhet. Var forstaelse for en viss
foreteelse avspeglar alltsa endast ett moment 1 vér utveckling (a.a.).

4.2 Forforstaelse

I syfte att tydliggora utifran vilken forforstaelse undersokningen har genomforts,
bearbetats och analyserats redogdrs nedan for mina erfarenheter och tankar som kan vara
av betydelse 1 sammanhanget.

Under mina 2,5 ar som vikarierande karaktirsdmnesldrare pd Barn- och
fritidsprogrammet har jag mott elever som efterlyser lararstyrning och som inte 6nskar
ha ndgot inflytande Gver varken tolkningsarbete av styrdokument eller planering av
amnesinnehall och arbetssitt. Jag har uppfattat att manga elever pga. stress och 1 brist pa
annan strategi, forsoker fa skoldagen att g& utan for mycket anstrdngning samt att det
sociala livet prioriteras hogre &n studierna.
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Andra elever svarade positivt pa mdjligheten till elevinflytande och har verkat 6ka sin
motivation i forhdllande till det inflytande de fatt och tagit. I arbetet med att forankra
mal och betygskriterier har jag 6ppnat upp for en dialog och tillfragat eleverna vad de
tanker, tycker och vill 1 forhallande till kursmadl, innehdll och arbetssétt. Nir det 1
gruppen dé fanns elever som svarade pd inbjudan kunde ett visst elevinflytande paverka
undervisningen. Jag kdnde d& som ldrare att jag hade “pliktat av” och kunde sedan
planera kursen beroende pé vilken respons gruppen gett. Detta arbetssétt kinde jag mig
inte tillfredstdlld med, sérskilt inte da elevrespons uteblev.

Arbetet med att tydliggora mal och betygskriterier for eleverna och vad dessa innebér

for studier och beddmning har jag uppfattat som svért. Det har lyckats bist nér jag har
begriansat innehéllet och lagt ner tid pd att forenkla spriket. Tankar kring att eleverna bor
bli mer aktiva i fOrankringsarbetet samt tankar kring hur jag som ldrare ska kunna
Ooverfora den information de har rdtt till i det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet har aterkommit infor varje kursstart.
Elevens kunskap om betygssystemet och det regelverk detta innebér, dr enligt min
erfarenhet mycket begrinsad. Jag ser det som oerhort viktigt att alla elever far dessa
kunskaper och tycker att det pa en skola borde finnas en gemensam handlingsplan for
hur det ska g4 till.

Genom undersokningen fOrvéintar jag mig finna olika interaktiva arbetssétt med att
forankra mal och betygskriterier. Jag tror att dialogen med lararen och mellan elever
kommer att visa sig vara viktig i forankringsarbetet.

4.3 Val av kvalitativa intervjuer som undersokningsmetod

Inom kvalitativ forskning vill man sdka svar pa vad eller hur nadgonting &r eller upplevs
vara till skillnad fran den kvantitativa forskningen dér man dr intresserad av att soka svar
pé hur vanligt forekommande nagot dr (Widerberg, 2002).

Dé undersokningens syfte ér att soka kunskap om hur ldrare resonerar och arbetar utan
att gora ndgra jimforelser eller ta reda pa frekvenser kring arbetssitten blev det naturligt
att vélja en kvalitativ forskningsmetod 1 undersokningen.

Den intervjuform som har anvénts kan placeras mellan strukturerad och ostrukturerad
intervju (Carlstrom m fl, 2006). Att vilja kvalitativa intervjuer som
undersokningsmetod mojliggjorde intervjuer med bdde planerade och spontana frdgor
for att fa svar pa hur karaktirsdmnesldrare pa Barn- och fritidsprogrammet tédnker och
resonerar samt hur de arbetar med eleverna i klassrummet, vilket var syftet med
undersokningen. Jimforelser mellan respondenternas svar blir dirmed ointressanta.

4.4 Genomforandet av undersokning

Utifrdn undersokningens syfte och fragestéllningar har intervjufrdgorna formulerats som
huvudfrdgor och foljdfrdgor och dessa har fungerat som stéd samt for att leda intervjun
framat (Andrén, Rosengqvist, 2006).

Sex kvalitativa, formella intervjuer 1 form av Oppna samtal har genomfOrts som
datainsamlingsmetod inom tre olika gymnasieskolor, i en storre stad och i ett mindre
samhille. Varje intervju har tagit mellan fyrtio och sextio minuter.

Respondenterna var infor intervjutillfallet informerade om att undersékningen ror arbetet
med elevforankring av kursmél och betygskriterier.
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En provintervju genomfordes for att se hur frdgorna fungerade i forhallande till
intervjuare, respondent och fragestillningar. Frdgornas ordning och formuleringar
justerades nagot efter provintervjun (Andrén, Rosenqvist, 2006).

For att kunna lyssna aktivt pa respondenten och ldgga fokus pd de tankegangar som
uppkommit under intervjun, har frdgeguiden noga studerats infor intervjun. For att
undvika stérningar och tidspress under intervjun, har plats och tid noggrant inbokats
(Andrén, Rosengvist, 2006).

Dokumentationen av intervjuerna har skett genom ljudupptag med hjilp av diktafon.
Dérigenom blev det mgjligt att bade lyssna fokuserat och aktivt pd respondenten under
intervjun och senare i samband med skrivande av utskrifter samt under databearbetning.
Diktafonen har gatt igdng innan intervjun startat for att bdda skulle hinna slappna av 1
samtalet.

Intervjuerna inleddes med att respondenten kort berdttade om sin yrkes- och
studiebakgrund. Darefter stilldes fragor om synsditt kring vilka faktorer som pédverkar
relationen mellan forankring och lidrande samt om arbetssdtt infor och i motet med
eleverna. De avslutande frdgorna handlade om hur ldrare ser pad svdrigheter och
mojligheter kring arbetet (se frdgor bilaga 1.)

I syfte att uppmuntra beréttande var frdgorna 6ppet formulerade. Respondenterna har
fatt berdtta och komma in pd olika omrdden i den ordning som passar tankegangen.
(Andrén, Rosengqvist, 2006).

Under intervjuerna har jag varit mén om att skapa en fortroendefull stimning genom
att lyssna aktivt samt genom att undvika att dela med mig av mina egna uppfattningar
kring frdgorna. Frigeformuleringar som dr ledande eller provocerande har undvikits
samt ett dsiktsneutralt forhallningssétt under intervjun har efterstrivats (a.a.).

Vid nagra intervjutillfillen har enstaka svar fallit bort p.g.a. tekniska problem. Dessa
svar har kompletterats skriftligt i samband med att respondenten har kontrollerat
utskriftens riktighet.

4.5 Respondenter

Valet av respondenter har skett enligt fruktbarhetsprincipen da jag har tillfragat de lérare
som jag har fitt fortroende for under min verksamhetsforlagda utbildning och som jag
antog har mycket att berdtta om kring mina frgestéllningar (Rosenqvist, Andrén, 2006).
Dé fordjupad kunskap efterstrdvats och kvalitativa intervjuer bor fa ta tid béda att
genomfora och att bearbeta har antalet respondenter begrénsats till sex.

Karaktirsdmnesldrarna i studien har olika ldng erfarenhet som gymnasieldrare. De
som har varit med och startat programmet har sina rotter som barnavardsldrare och
manga 4ars erfarenhet frdn bdde gymnasieskolan och &ven inom flera andra
verksamheter. De ldrare som har arbetat mellan fem och tio &r har alla olika
yrkeserfarenhet fran t ex forskola, grundskola, fritidshem, sérskola, gruppboende,
folkhdgskola, ungdomsvard och kriminalvérd. Flera av de intervjuade ldrarna har en
yrkesutbildning utdver sin gymnasieldrarutbildning samt ytterligare studieerfarenheter
inom hogskolan.

Samtliga ar kvinnor dé jag inte har haft kontakt med ndgra manliga lérare.
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4.6 Etiska overviganden

Jag har strivat efter att folja Svenska Vetenskapsradets principer och regler for
vetenskapsetik inom humanistisk och samhillsvetenskaplig forskning pa foljande sétt:

* Information har getts till respondenterna om syftet med undersdkningen och hur
den kommer att ga till. Att intervjusvaren kommer att anvindas som citat i
resultatdelen har tydliggjorts. Att personnamn och arbetsplats inte kommer att
anges har pipekats samt att de som kommer att ta del av arbetet kan kénna till
var jag har genomfort min verksamhetsforlagda utbildning och ddrmed &ven var
jag har genomfort de flesta av mina intervjuer.

* Att deltagandet dr frivilligt och att de nir som helst har ritt att avbryta
deltagandet 1 undersdkningen har delgetts.

* Information har getts om att respondenten kommer att fa utskriften via e-post, for
att kunna kontrollera dess riktighet. Respondenterna tillfrigades om de efter
informationen ville delta i unders6kningen genom att lata sig intervjuas.

* Forvaring och behandling av uppgifter fran intervjuerna har hanterats pa sitt i
strdvan att skydda respondenternas integritet. Uppgifterna frdn undersdkningen
har endast anvénts i detta examensarbete.

(SvenskaVetenskapsrddet, 2009, www.vr.se)

4.7 Databearbetning

Intervjumaterialet har ordagrant nedskrivits till utskrifter.

Liksom Kvale (1989) anser jag att utskrifterna bor redigeras eftersom talsprak och
skriftsprak ser olika ut. Jag har varsamt redigerat utskrifterna genom att sétta ut tecken
for att fortydliga pauser, fragor, fortydligat formedlad dialog mellan t ex ldrare och elev
samt skrivit in Ovriga fortydliganden inom parantes. Jag har dven tagit bort upprepningar
och ord som t ex och och e/ 1 bérjan av en mening.

De redigerade utskrifterna har sedan skickats via e-post till respektive respondent som
har ldst och sedan bekréftat utskriftens riktighet. Tva respondenter har kompletterat och
korregerat utskriften nigot.

Vid en forsta tolkning av de kontrollerade utskrifterna liste jag texten och lyssnade
samtidigt pa inspelningen, dels for att kontrollera att citaten, efter redigering, inte har
tappat nagot av sin ursprungliga mening samt for att fi en helhetsbild av den
problematik som jag har undersokt. Direfter sokte jag efter de olika teman som
materialet kretsar kring.

Samtliga utsagor har sorterats i flera omgangar utifrdn dessa teman. Under processen
har teman &andrats och utsagorna sorterats om. Teman har jimforts med syfte,
fragestéllningar och i forhallande till varandra och helheten. De sorterade utsagorna har
sedan ordnats under arbetsrubriker i nira relation till syfte och fragestéllningar.

For att 4 en fordjupad helhetsforstaelse har sedan delar och helhet stillts 1 relation till
valda teoretiska perspektiv samt forskning pa omrédet.

Jag har inte haft for avsikt att gora ndgra jimforelser mellan respondenternas svar utan
ville fA fram var och ens tankar, resonemang och beskrivningar som besvarar mina
fragestéllningar s& detaljerat som mojligt. Jag har darfor anvént de svar som jag tycker
bist belyser mina frigestéllningar vilket innebér att vissa respondenters svar kan vara
mer representerade i resultatdelen &n andras.
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4.8 Tillforlitlighet och trovardighet

Kvale (1989) betonar vikten av att forskaren ar trovérdig i sina val och tolkningar nér en
undersokning genomfors. Min forforstielse for det som har undersoks har paverkat mina
val och tolkningar av materialet. I syfte att ge ldsaren en mojlighet att forstd utifran
vilken forforstdelse undersokningen dr genomford har denna redovisats enligt
hermeneutisk vetenskapsteori (Odman, 2007).

Mina egna lédrarerfarenheter har troligen Okat tillforlitligheten i1 undersdkningen
genom att jag har haft forkunskaper som bidragit till att 6ka mojligheten att stdlla
fordjupade frdgor samt att tolka wutsagor trovdrdigt. Risken for att tidigare
lararerfarenheter lett till s6kande efter de svar som stimmer med egna &sikter eller
erfarenheter minskar trovirdigheten. Ett medvetet kritiskt forhallningssatt till
forforstdelse och de forvintningar jag har haft pa resultatet samt en strdvan efter
Oppenhet infor frdgor och svar i undersokningen har syftat till att minska denna risk.
Eftersom man inom den hermeneutiska vetenskapsteorin menar att objektivitet vid en
undersokning inte & mojlig far aspektmedvetenhet vara det som bidrar till att oka
validiteten (Odman, 2007).

Skevhet 1 resultaten frn intervjuer har att géra med att ménniskor paverkar varandra
pé olika omedvetna sitt (Bell, J., 2000). Min ovana av intervjusituationer i kombination
med engagemang och god inblick i &mnet kan ha orsakat vissa svarigheter med att inte
formedla egna asikter, vilket kan ha paverkat svaren.

Ett "kommunikativt validitetskoncept” 1 kvalitativa undersokningar kan t ex innebéra
att man gor en avstimning av utskriften med respondenten for att 6ka trovérdigheten i
resultatet (Kvale, 1989). For att oka validiteten i undersdokningen har jag latit
respondenterna ldsa utskrifterna och gett dem mojlighet att komplettera eller gora
eventuella fortydliganden.

En deltagarkontroll har genomforts och innebér att en respondent har fatt ta del av
resultatet och bekréftat att det verkar vara rimligt och trovirdigt (Kvale, 1989).
Trovérdigheten i resultatet hade 6kat om mdjligheten att géra observationer av ldrarna 1
klassrummet funnits. Om det funnits ett storre utbud av tidigare forskning om
forankringsarbete pa gymnasieskolan hade resultatet frdn denna undersékning eventuellt
kunnat bekriftas och dirmed hade trovdrdigheten kunnat oka (Rosenqvist, Andrén,
2006).
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5 RESULTAT

I resultatdelen presenteras forst synsdtt pd faktorer som paverkar relationen mellan
forankrade méal och betygskriterier samt elevens ldrande. Dérefter redovisas svarigheter
med att forankra mal och betygskriterier. Under rubriken ”Arbetsmetoder” behandlas
betydelsen av individens och gruppens forutsittningar vid forankringsarbetet, samt olika
satt att arbeta for att skapa motivation och forstielse presenteras. Synliggdrande av
betygskriterier i skriftliga uppgifter samt hur dterkoppling sker avslutar resultatdelen.

5.1 Synsiitt pa faktorer som paverkar relationen mellan
elevforankring av mal och betygskriterier samt lirande

5.1.1 Meningsfullhet motiverar till larande
Att 1 forankringsarbetet hoja elevernas engagemang infor kursinnehallet gor eleverna
motiverade att ldra. Elevens inre motivation och vilja att ldra dr av storre betydelse for
den langsiktiga utvecklingen dn den yttre motivation som har med betygen att gora.
Elever drivs ofta av den yttre motivation som betygséttningen for med sig. Yttre och inre
motivation bor samverka.

Jag vill ju hellre att det ska vara en inre motivation, det vill jag ju faktiskt. Jag vet att

det haller béttre i lingden. Manga drivs ju faktiskt av det med betyg. Men det &r klart

att det ena inte behover utesluta det andra.

Sa det bésta dr om de ockséd har inre motivation. Medvetna forstads men att de ocksa

har inre driv och vilja och inte ldsa bara for betygens skull. Det dr mycket roligare

da. Man kénner att ’det hér kan jag anvianda sen” (Lena).
Det ska finnas en medvetenhet kring betygskriterierna men framfor allt en vilja att l4ra
sig som hinger thop med glddje och kénslor av att kunskapen &r anvéndbar och
meningsfull. De elever som kdnner och drivs av inre motivation &dr ofta desamma som
uppnér de hoga betygen.

Om man far upp motivationen sé blir det en glddje och kul fér dem. Da far de
automatiskt hogre betyg. Pa sé sitt hanger ju det ihop da (Lena).
Saknar ddremot eleverna kéinsla av meningsfullhet blir de omotiverade och kan inte
tillgodose sig undervisningen fullt ut.
Ser de ingen mening med det de gor sa bryr de sig inte s mycket. De tar inte till sig
det pad samma sitt (Anne).
Det som motiverar eleverna till lirande &r meningsskapande med kunskapen.

5.1.2 Begriplighet — en forutséttning
Niér eleven forstir vad som krivs for att nd t ex godként i en kurs har eleven mgjlighet
att vélja sitt handlande.
Da vet de pa nagot sitt att det har krévs for att jag ska klara G i kursen. Gor de inte
det som krévs da, vet de att da har de inte nétt upp till malen heller och da blir det ett
Ig. Dé vet de att det dr konsekvensen av sitt eget handlande kan man siga (Anne).
Beddmningen blir ldttare for eleven att forsta.
Det finns ett samband mellan elevers forméga att forsta de hogre betygskriterierna och
formégan att nd dem.
Om man har formégan att forsta kriterierna pd Vg och Mvg-nivé si har man ju oftast formagan
att hinga med i 6vrigt. Kunna ta till sig information och ldra sig snabbare och ja... jag tror att
det hénger ihop hela biten (Lotta).
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Utvecklas elevens forméga att forstd mal och betygskriterier utvecklas dven formaga att
na hogre betyg.

Eleven behover forstd kunskapsmal och betygskriterier for att veta vad som krédvs och
vad som ska ldras och utvecklas. Sérskilt nédr eleven har de hogre betygsnivéerna som
mal med sina studier.

5.13 Forankringsarbete dr en process
Niér eleverna kommer fradn grundskolans arskurs nio kan de vara ovana vid att ta ansvar
for sina studier och vid de arbetssétt som anvdnds pd gymnasiet och inom programmet.
Att ta till sig kursplaner kan vara nytt for eleverna.

De har gitt nio &r i grundskolan och s kommer de till gymnasiet. Och nu ska

eleverna léra sig att ta eget ansvar. DA &r det bl.a. det har med betygskriterierna och
kurserna och allt detta (Elisabeth).

Arbetet med detta tar tid och &r en viktig process.

Processen ér ju viktig. Det tar sin tid helt enkelt att fatta vad vi menar (Elisabeth).
Det dr viktigt att eleverna redan i &rskurs ett far ldra sig hur och varfor de ska ldsa
kursplanen, eftersom de ska anvdnda den kunskapen under hela gymnasietiden.

Léirare ”Det hér ska ni kunna for att 1dsa och forstd kursplaner dven i tvdan och
trean”. Ettan ar jatteviktig (Elisabeth).

Arbetssdtt 1 att sjdlv soka kunskap och ldsa kursplaner tar en termin att komma in i.

Jag har forstaelse for om de inte begriper det forrdn efter jul.(i ak ett) Det tar en hel

termin att komma in i allt detta. ”Tanket” att jobba sjdlva och soka kunskap sjélva

och allt detta. Men sen borjar det létta (Elisabeth).
Processen kan uppfattas som arbetssam, men tid och arbete ger resultat. Innan eleverna
har forstdtt kursplanens funktion kan det hinda att de tror att de ldser samma kurs hela
tiden trots att en ny kurs har startat. Man far forklara och arbeta med processen och
repetera for att de ska forsta.

Jag vet att de upplever att det &r jattejobbigt ibland. Speciellt dd forsta terminen. De

fragar “varfor ska vi f& den dér kursplanen nu igen?”. “Vadé nu igen”, siger jag.

”Det &r ju inte samma kursplan. Vi ldser en ny kurs.” Elever ”Jaha!” Alltsd man

maste, inom citationstecken, “tjata” lite granna pé eleverna. Annars tror de att det &r

samma kurs hela tiden (Elisabeth).
Niér eleverna vil har forstatt syftet med att forstd styrdokumentet har de léttare att ta till
sig mal och betygskriterier.

Men har man ldrt sig detta. Varfor man ska gora detta. G4 igenom

bedomningskriterierna, s& har man kommit jattelangt. For d& ar det inte svart nista

gang nir man kommer med en annan kurs (Elisabeth).
Kunskapen har de nytta av dven i kommande kurser.

For att bli motiverade till att forstd och anvinda mal och betygskriterier behdver

eleverna bli medvetna om varfor de ska anvinda kursplanen samt ldra sig arbetssittet
vilket dr en process som maste fa ta tid.

5.2 Svarigheter med forankringsarbetet
5.2.1 Betygssystem och styrdokument forsvarar forankringsarbetet

Centrala kursplaner kan vara bade otydliga och svéra att tolka.
Forst och framst ska jag tolka dem och det r inte alltid ldtt att tolka mélen. De kan
vara ganska luddiga i sig (Lotta).
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Arbetet med att bryta ner den abstrakta texten till en konkret text kan vara problematiskt
da texten behover knytas till sidant eleverna kénner till och kan relatera till.

Sa ska jag omsitta dem dé och sen ska jag fa ner det pé en niva s att eleverna forstar

dem. ... det kan vara svart att ta pd méalen och kriterierna. De gér inte att omstta till

elevernas egen virld. De (mal och kriterier) befinner sig s& hogt upp. Egentligen,

ibland ovanfor min egen virld kdnns det som (Lotta).
Kursmél och betygskriterier i karaktdrsimneskurserna Gverensstimmer inte alltid med
varandra och det kan dé vara svart att veta vad man ska titta pd och utgé ifran.

ja dels kan ibland kursmalet och kriterierna och *skall-satserna vara
motsédgelsefulla. Helt plotsligt pa skall-satsen s& kommer det ndgonting som inte star
i malet ovanfor. D4 blir det ju snurrigt for eleverna. Och da kan de inte sjélva ta till

sig det och forsta... elev: ”Vad &r det jag egentligen ska stridva efter”? (Lotta).
*Skallsats kallar Lotta de formuleringar i kursplanen som beskriver vad eleven skall kunna efter
genomgangen kurs. T ex Eleven skall ge exempel pa...

Om inte ldraren vet vad olika begrepp stdr for i sammanhanget blir det rorigt och
otydligt dven for eleverna.

Vad ér analysera? Slutsatser... det stir ju ocksa ofta, dra slutsatser. Man skulle vilja

fa lite exempel sd man vet ungefér vad det handlar om. Vad &r det for slutsatser man

ska dra pa Vg-nivé (Inger)?
Tydliga nationella beskrivningar av vad begrepp som t ex “dra slutsats” eller “analysera”
betyder i sitt sammanhang och pé de olika betygsnivierna saknas ofta.

Nér centrala styrdokument &dr otydliga, motsédgelsefulla och saknar vdgledning kring

vad begreppen innebédr i sitt sammanhang blir arbetet med att konkretisera och
verklighetsanknyta den abstrakta texten, sé att elever forstér, &nnu svarare.

522 Pedagogiska svarigheter vid forankring
Mal och betygskriterier kan vara svara att forstd for eleverna.
Och det har jag ju mirkt ménga génger att eleverna har svart att forstd mélen och
forstd vad man menar med betygskriterier och allt det hir (Barbro).
Betygskriterierna pd G-nivad dr ofta enkla da eleven ska visa att de kan fakta. For de
hogre betygen krdvs formaga att se samband och kunna forena teori med praktik vilket
kan vara svart for eleverna att forsta.
Och de (eleverna) har ibland svart att koppla ihop saker och ting. Se sambandet
mellan teori och praktik. Det handlar vildigt mycket om forstaelse (Barbro).
Arbetet med att forklara ord som eleven inte forstar kan vara svart.
.. om man inte lyckas forklara mélen for eleverna. Vad de dér orden star for. Man
forsoker gora om dem till enklare termer, men ibland ar det s hir: Elev "Men jag
fattar inte, hur menar du?”. De flesta eleverna kan man dnda fors6ka forklara och
forsoka vinkla pa olika sdtt, men ibland sa kor det ju fast. Man sjédlv som larare kor ju
fast ibland ocksa (Anne).
Som ldrare lyckas man inte alltid med att géra de abstrakta formuleringarna 1
kursplanen sa konkret att det nér fram till alla elever.
Ett annat problem karaktdrsdmnesldrare har att tackla ar nér elever tycker att det &r
bade trakigt och jobbigt att forsoka forstd mal och betygskriterier.
nir man ska gd igenom kursplanen suckar de ju ljudligt &ver att de
overhuvudtaget behover gora detta. S& forsdoker man forklara varfor det r viktigt och
att de ska spara pappret (Lotta).
Arbetet med kursplanen &r inte alltid populért.
Att elever varken diskuterar eller reflekterar Over hur betygssystemet fungerar
forsvarar arbetet med att motivera eleverna till forstaelse av och arbete med kursplanen.
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I och med att det (betygssystemet) aldrig har kommit upp till diskussion s& har de
helt enkelt accepterat att sd hér &dr det. Jag tror inte... att de inte har reflekterat dver
det hir (fragor kring betygssystemet) (Barbro).

Eleverna ifragasitter heller inte hur beddmning och betygssdttning gér till.
Det &r aldrig ndgon elev som har ifrdgasatt ndgot betyg heller. ”Ja, jag tycker att du
ligger hir” och sa ldser man upp. Och dé séger de ”ja, jaha” eller sa. S& egentligen...
det hér skulle man egentligen jobba mer med (Inger).

Att forankra betygssystemet dr ndgot man skulle behdva arbeta med.

Att uppmuntra eleverna till inre motivation som bygger pd upplevelsen av att ldrandet
ar meningsfullt och kunskapen anvindbar, kan vara svart ndr betygskriterier ska
forankras hos eleverna.

Samtidigt s har vi det (betyg) och dd méste man dndé gora det rittvist och tala om

att betygskriterierna finns da. Det kan ta bort glddjen lite att hela tiden prata betyg.

”Nu maste du gora detta for att du ska fa...” ... och motivationen med faktiskt, kan

det ju gora. Gar man fran inre motivation till for mycket yttre motivation sé tappar

man ju... det andra, den inre... faktiskt, s& ar det ju. S& det 4r en svar balansgang det

hir hur man ska fa till det (Lena).
Det &r viktigt att eleven far den information om och konkretisering av betygskriterier
som eleven har ritt till, men detta arbete innebdr en svar balansgéng dé& betygssystemet
uppmuntrar elevens yttre motivation.

Ett problem som uppstar vid terminsstart dd ménga kurser gér igdng samtidigt &r att
eleverna blir 6verdsta med information om kursplaner.

I borjan av en termin t ex nér alla larare gar igenom mal i alla kurser. DA tycker de ju

bara att det dr pest och pina och trékigt. For det blir ju dnda lite upprepningar och de

tycker att vi jobbar pa samma sétt i alla kurser (Anne).
Detta dr en orsak till att de tappar intresse for arbetet med att ta till sig informationen.
Eleverna har dessutom manga kurser och fullt upp med att hélla isér vilka kurser de
laser. De verkar inte uppleva att kursplanen ér till for dem.

Ibland far man ju padminna eleverna om vilken kurs de ldser och da kan man ju forsta

att det kan vara svart att hélla reda pd malen. Det dr bortanfér dem pa nagot vis. Jag

tror att de tinker att ”det hér ror inte oss”, &ven om det ror dem jattemycket. Sa tror

jag att de kénner att ’det dir har du koll pa” (Barbro).
Elever verkar anse att ldraren ska ha kontroll 6ver kursplanen.

Elever tar inte alltid moéjligheten att paverka planeringen av en kurs.

Léirare ”Kom géirna... om ni vill gd en annan vig till maluppfyllelse. Kom och
beritta for mig.” Elever "Har du ingen planering?” Ldrare ”Jo jag har en planering.”
Elever ”Ja... nd, men vi tar din planering” (Barbro).

Elever efterfragar styrning fran léraren.

Niér betygsnivaer stér utsatta pd prov eller i en uppgift kan elever som inte tror att de
klarar att genomfOra en uppgift med hogre betygsnivd dn godként bli osdkra av att
betygsnivén star utsatt, vilket da blir ett problem som maéste uppmérksammas.

Elisabeth: Det kan l4sa dem vildigt mycket. For den fragan pd Mvg-niva, den kanske
ar lite annorlunda stélld (Elisabeth).

Niér elever inte d4r motiverade, upplever att det dr for mycket och for svart samt nir de
inte dr insatta 1 hur betygssystemet fungerar blir konsekvensen att det &r svirt att
forankra mal och betygskriterier pa de sédtt som dr avsett. Eleverna blir mindre
engagerade i kursplanering och elevinflytandet blir 1gt.
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5.3 Arbetssitt att forankra mal och betygskriterier
5.3.1 Forankringsarbetet anpassas till individernas forutsittningar

Det ér av stor betydelse att man utgér frdn den elevgrupp och de forkunskaper och
forutsittningar individerna i gruppen har ndr man ska forankra mal och betygskriterier.

Det har ju jattestor betydelse. De har ju vildigt olika forkunskaper. Och da far man ju

bryta ner. Jag far ju ligga mig pé den nivéan sa att alla forstar vad det handlar om.

Och sen sa far man ju fraga lite grand. Ofta... de hir som inte forstar visar ju inte de

i gruppen. Det ser man ju dven nér de borjar jobba att man... ser det i blicken. Att de

ar ju inte riktig med och da gér jag tillbaka till dem dér de ar. Lédrare "Forstod du det

hdr?” Elev ”Na!” Och da far man férklara (Barbro).
Genom att vara lyhord infor vilka som inte har forstatt kan man hitta mojligheter att
forklara for dessa elever. Forutsdttningarna hos eleverna kan vara olika inte bara
sprékligt utan dven genom att vissa elever har mer erfarenhet av att t ex leda barngrupp.
De kanske har fordldrar som &r pedagoger. Dessa elever kan tycka att det gar for
langsamt da begrepp som de kan sedan tidigare, ska forklaras.

Kanske de hir eleverna som har varit med mycket, som har lett egna barngrupper och

har foréldrar som jobbar i forskolan eller som ar larare. Ibland kan jag kdnna att de

kan tycka att det ibland gér lite sakta. Trogt. Men alla maste ju fa chansen att fa veta

vad det betyder for att kunna nd malen (Barbro).
Formégan att forstd det malrelaterade arbetsséttet beror ockséd péd vilka erfarenheter
eleverna har med sig frdn grundskolan vilket man far ta hansyn till.

Man lagger grunden i grundskolan. Sattet att ténka, att ha ett tydligt mal med sina

studier och mal med det man gor 6verhuvudtaget (Inger).
For att mota eleverna utifrdn deras individuella behov och forutsittningar kan man
arbeta med mindre grupper i elevgruppen. Det ger mojlighet att kunna forklara mal och
betygskriterier for elever pa den niva de har behov av.

Ibland far man jobba med olika grupper i elevgruppen, pé olika sitt. Nu fir jag nog

sitta mig ner med de hér och forklara lite tydligare sé att de forstar (Lotta).
Eleverna har olika forkunskaper och forutsdttningar att forstd mal och betygskriterier.
Lyhordhet och arbete som utgér frin individuella behov dr forutsittningar for att
samtliga elever ska ges mojlighet att forstd mal och betygskriterier.

5.3.2 Att skapa motivation
I borjan av en kurs bor kraft ldggas pa att vicka genuint intresse och engagemang for

kursens innehll.
Jag vill ju helst fa upp deras inre drivkraft och motivation och det ar det jag forsdker
locka med i borjan nér jag startar upp. Nér jag startar kursen gar det &t mycket energi
och ett antal lektioner for att fA upp motivationen for kursen. Sa forsoker jag berdra
vad det handlar om men jag forsdker ocksa fa impulser fran dem (Lena).
Lyssnar man pé elevernas tankar och sikter kring kursmalen och vad man skulle kunna
gora 1 kursen hdjs motivationen for kursen avsevirt.
Lyssnar man pa dem dé, da far man ocksé upp motivationen jattemycket. Elev ”Det
skulle vara jattekul att gora. Kan man gora det?” Ldrare Ja, det kan vi gora.” Sa
spinner man vidare pad det sen. Ldrare "Nagra tycker det, si d& kommer vi jobba
vidare pa det d&”. D& far man med eleverna s mycket, mycket mer &n om man
liksom... om man bara tar sitt och kor det. Det vinner man verklighet pa (Lena).
Att lata eleverna sjdlva tdnka och diskutera kring nytta och mening med kursinnehallet

ar ett sétt att fa upp motivation.
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... fraga eleverna “vad tror ni sjélva att ni har for nytta utav detta?”. Och just att de
far tanka till sjélva, tror jag att man vinner mycket pa (Elisabeth).
Det handlar dven om att ge exempel pa nyttan med kunskapen i forhallande till olika
yrken eller till vardagslivet.
Det gor man ju mycket genom att konkretisera och hélla sig till verkligheten. Det ar
da ungdomarna far motivation och forstaelsen att “jaha det hir kommer jag kunna
anvinda mig av. Det hér kdnner jag igen”. Spinna pa det som ér.
Att forsdka fa upp det pa en verklig niva sé att de forstar. P4 sé sitt motivera dem.
Sa ger jag konkreta exempel: ”Om du ska jobba som ldrare, socionom eller
fritidspedagog.” ... utifrén vilka elever jag har framfor mig ocksé forstas (Lena).
Att hitta exempel fran elevernas egna erfarenheter och vardag &r ett sitt att hjdlpa dem
forstd mal och betygskriterier samt att skapa mening.
Ta exempel fran elevernas vardag eller fran tidigare praktik som de har haft eller
nagonting annat som de har haft tidigare, i ndgon annan kurs... for att de ska fa
erfarenhetsmissigt... Elev ”Ja det var dé det var ja”. ”Ja det hdnde p&d min praktik”,
far man ju ofta hora (Lotta).
Att motivera elever infor kursmal och betygskriterier genom att hinvisa till argument
om att de kan beh6va kunskapen ndgon ging i framtiden skapar inte meningsfullhet.
Det é&r inte alltid bra att tédnka att, jamen det kan vara bra att ha i framtiden. Alltsa,
man kan ju ldgga fram det sa, men det kanske inte alltid skapar meningsfullhet, sa.
Det gor det vil inte, utan det dr mer att hinvisa till tidigare erfarenheter (Lotta).
Det fungerar bittre att koppla kunskapen till elevens tidigare erfarenheter.
Att anvénda sig sjilv som verktyg och forebild vid undervisning i t ex ledarskap é&r ett
sdtt att visa elever ett verklighetsnéra forhallningssétt till kursinnehéllet.
Hela min syn é&r att jag sjdlv ska vara en ledare som de kan ha som forebild. Jag
anvinder ju mig sjélv. Ldraren ”Hur skulle det se ut om jag gjorde sé hér istillet?
Hur skulle ni uppfatta det?”” Mycket sa som en forebild (Lena).

Det egna forhéllningssittet dr da en utgangspunkt for diskussioner i klassrummet.

Ett annat arbetssétt som skapar mening &r ndr elever far erfarenheter genom verkliga
situationer dir de upptéicker vad de kan och vad de behover lira. En sddan verklig
situation kan vara att tillsammans ta emot 2000 barn pa Barnens dag. D4 giller det att
alla har forberett sig.

... da vet de att det dr ingenting som vi bara hittar pa for att vi ska ha roligt ungefar,
utan det hér dr pa riktigt. D& kan man inte ha gjort nagot halvdant arbete och sta dar
och méta alla barn och inte veta “oj dé, vad ska jag gora nu”, utan dd maste man vara
forberedd. Ar man inte det s& marker man det ganska snabbt, att det hir inte fungerar
sa bra (Anne).
Eleverna far ta mycket ansvar och uppleva vad som fungerar bra respektive mindre bra.

Istdllet for att starta en kurs med att arbeta med kursplanen kan man introducera
kursen genom att t ex visa en film som sétter igang elevernas tankeverksamhet.

Ibland kan man ju vdnda pa det ocksd och visa ndgon film som introduktion till
sjdlva dmnet eller s&. For att fa igdng tankarna pa dem sa (Anne).
Det kan sétta igdng elevernas tankar kring kursinnehallet.

Motivation for kursinnehéllet vicks hos eleverna nir ldraren lyckas fa eleverna att
kidnna meningsfullhet infor det de ska ldra. Det gors genom lyhordhet for elevernas
intressen och Onskemdl, genom verklighetsndra upplevelser och genom att knyta
innehallet till erfarenheter som eleverna har sedan tidigare samt till de yrkesomréden
kunskapen kan anvindas inom. Att introducera kursen med nigonting inspirerande hojer
motivationen.
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533 Att vigleda eleverna till forstielse
Eleverna behover tydlig vigledning for att forstd mal och vilka krav betygskriterierna
uttrycker. Det géller d4ven de elever som arbetar mot de hdgre betygsnivéerna.
Men jag fér ju vdgleda dem in i de hér kriterierna. Det dr inte sa att de tar fram dem
sjdlva och tittar pa. Det har jag aldrig sett. Aven bland de hér duktiga (Barbro).
Metoder for att f4 eleverna att forstd mal och betygskriterier behdver innefatta
omformuleringar som nar fram till eleverna. Det handlar om att tydliggéra och
omformulera text samt forklara med ett vardagligt sprakbruk som &r anpassat till
elevernas forméga att forsta. Arbetet med detta kan se olika ut. Ett sdtt dr att ldraren sjélv
omformulerar kursmal och betygskriterier skriftligt.
Da gjorde jag vildigt tydligt och satt och formulerade om kurskriterierna. For
godként, vad som krévs, det hédr ungefér (Lotta).
For att eleverna ska forstd vad som kravs av dem for varje betygsniva behover de forsta
vad begrepp som “reflektera” innebédr. Léararen behdver kunna forklara pd sétt som
eleven forstar.
Jag brukar ju sdga att jag vill att de ska ténka till lite mer alltsa reflektera, de 4r sa
trétta pa detta ord reflektera. Elev ”Vad ar reflektera?” Ldrare ”Jamen ténkt till lite,
fundera lite sjélv kring dina egna tankar kring detta”, far man ju forklara da (Lotta).
Genom att ge exempel pd hur kursmdlen kan nas for varje betygsniva tydliggdrs
skillnaden mellan de olika betygskriterierna.
Och sa gav jag exempel pa hur man skulle kunna na kursmalen. De ska kunna se vad
skillnaden &r mellan de olika betygskriterierna (Lotta).
Skillnaderna mellan betygskriterierna ska synliggoras for eleverna.
For att underlétta forstdelsen av kursinnehdllet kan ldraren ge eleverna verkliga
exempel som anknyter till formuleringar i kursplanen.
Man kan beritta saker och ting. Man kan visa bilder. Jag brukar ofta, i och med att
jag har arbetat sa linge som forskolldrare har jag hur mycket exempel som helst att
berdtta om. Sa forsoker jag ga tillbaka igen och forsoka formedla det hdr (mal och
betygskriterier). Att anvinda allt, armar och ben, horsel och syn (Barbro).

Genom berittande och bildvisning blir innehéllet konkret och léttare att forsta.

For att elever ska kunna bdde forsta och ta till sig mal och betygskriterier kan man lata
dem arbeta med formuleringarna aktivt. Det dr ett naturligt sétt att arbeta pa da man vill
forankra en text.

Egentligen kan man séga att det 4r ganska givet, for om vi sédger att vi (l4rare) jobbar

med en text och den &r helt ny for oss sé ricker det inte med att ndgon bara beréttar

precis vad som star ddr, utan vi maste sjdlva fa ldsa och greja och skriva och bolla

och sé (Lotta).
I valet av hur det elevaktiva arbetsséttet ska se ut far man utgd ifran svarighetsgrad pa
texten 1 kursplanen samt ta hinsyn till gruppens forutsittningar.

Det ér lite olika, det beror lite grand pa vilken grupp jag har och pa hur pass svéra

kursmélen ar och hur mycket jag har fatt jobba med dem sjdlv for att forstd dem

(Lotta).
Ett arbetssdtt som gor elever aktiva &r att utgd frdn de formuleringar som finns i den
centrala kursplanen och tillsammans med eleverna stegvis arbeta med att oversitta de
ord eleverna tycker &r svara.

Jag visar faktiskt... frdn borjan visar jag det s som det dr. Och vi forsoker oversétta

de dér svara orden. Man forsoker tillsammans. ”Vad tror ni att det hér kan vara? Vad

skulle det kunna innebdra? Vad innebar det?”, steg for steg. ... och pé nagot sétt

oversitta (Lena).
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Ibland fungerar det béttre att lata en elev forklara for den som inte forstir nir man som
larare inte nar fram med sina forklaringar.
Ibland brukar jag ta hjdlp av de andra eleverna. ”Kan ni forsoka forklara pa ett annat
sdtt som gor att Pelle forstar. Vi nar inte varandra riktigt och jag kan inte forklara”
(Anne).
P4 sd sétt anvénder ldraren den resurs elevgruppen ér i forankringsarbetet.
Ett arbetssitt dr att man borjar med att lata var och en ldsa kursplanen och forsoka
Oversitta samt tdnka ut forslag pd arbetssdtt. I ndsta steg delas eleverna in i mindre
grupper dir de kan diskutera vad de skulle vilja géra under kursen.
Forst far man ut det (kursplanen) och sitta och ldsa och ténka individuellt. Kanske
Oversdtta det om det &r svara ord. For att fa det forstaligt for sig sjdlv. Och ge lite
forslag for sig sjdlv da. Sen far man ga ihop i en grupp och diskutera. ”Vad skulle ni
vilja...? Vad vill ni prioritera? Vad tycker ni 4r intressant?” S& man borjar med varje
individ sa att alla kdnner att alla kan vara med. Plus att man verkligen far med alla
(Lena).

P& sd sitt far samtliga elever komma med idéer och vara med och paverka.
Genom att som ldrare stélla fragor och forklara litet, men inte allt, aktiveras elevernas
tankeverksamhet.
Man vill inte sdga for mycket for da har man stoppat deras tankeverksamhet, utan en
lagom balans sa att de forstar men dven att de sjdlva kan komma med olika... ”Kan
det vara det hir” (Lena)?

Arbetssdttet dr flexibelt och bygger péd god pedagogisk forméga och lyhdrdhet.

Man kan dven lata eleverna vara aktiva i planering av innehéll och arbetssitt utifran
omformulerade, forenklade mal och betygskriterier.

Sen visade jag pa det hir forenklade mélet(Lotta). Ldrare  Pa vilket sitt tycker du,

tror du att vi ska gora for att uppné detta? Hur kan vi komma hit? Hur kan du ldra dig

ledarskap i1 barngrupp?” Och sa fick de da sjédlv fundera. Och det kom jittemycket

bra saker. De alltsa dgnade nog en timme 4t att de bara skulle fundera kring detta da.

Elever Vi maste ut i skolor” eller ”vi maste testa sjdlva pa varandra forst”. Precis

ifrin den tog jag sen och gjorde en planering. Ldrare ”Vilka delar tycker ni ar

teoretiska dir ni maste f4 hora mig berétta saker och ting? Och vilka tycker ni &r rent

praktiska som ni bara kan uppleva for att sjdlva forstd” (Lotta)?
Planeringen sammanstills sedan av ldraren utifrdn elevernas forslag pad vad som ska
prioriteras, hur de ska léra, vilka arbetspass som bor vara teoretiska respektive praktiska,
vad som behdver upplevas for forstéelse o s v .

Sa har jag kanske punktat ner det i enklare konkretare former. Man formulerar om

dem som punkter sé att de blir lite enklare (Lena).
Sammanstillningen gors konkret och i punktform for att det ska bli tydligt for eleverna.

Eleverna kan nir de ska planera kursinnehdll och arbetssétt fa stod av kurslitteratur.
Det kan behovas da eleverna ska ldsa en kurs som ér helt ny och frimmande {for dem.

Sa fick de anvdnda ldroboken for ibland upplever jag att elever kan inte bara

plocka... alltsé kursen &r ny for dem. Det dr mycket som de inte kan forsta for att de

inte har list det tidigare. Ldrare “Sé titta, vilka kapitel tycker ni? Ar detta nigonting

vi skulle kunna géra utomhus? Ar detta nigonting som ni skulle vilja att jag ska géra

lite mer “’katederundervisning” utav?” (Lotta).
Kurslitteratur hjélper eleverna att ta stillning till t ex vad som skulle passa att
genomforas utomhus eller vad man skulle kunna ha foreldsning om.

Det ar 1 forankringsarbetet och vid kursplaneringen som eleverna har mdjlighet att fa
inflytande dver undervisningen.

Det ér dér elevens inflytande kommer in faktiskt. Det géller att de forstar det (Lena).
Det ar viktigt att gora eleverna medvetna om sin rétt till elevinflytande.
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For att det inte ska bli for mycket for eleven att ta in samtidigt, vid arbetet med

kursmalen, kan betygskriterierna istéllet konkretiseras i samband med varje uppgift.
Men sen nir de gor ett arbete. D& kan man konkretisera. Vad krévs hér for att de ska
fa godként? Och da &r det utifran de betygskriterierna som &r for kursen. Det blir for
mycket tror jag annars. Man fér ta en sak i taget (Lena).

I konkretiseringen ser eleven vad som krévs.

Arbetet med att forankra mal och betygskriterier behover repeteras.
Det (malen och betygskriterierna) far man gé igenom flera ganger och sen sa far man
ju forsoka stilla fragor. Vad ar det egentligen de har forstétt (Barbro)?

Att checka av vad eleven har forstatt ar viktigt i forankringsprocessen.

For att eleverna ska forstd mal och betygskriterier och skillnaden mellan vad som
krdvs for de olika betygsnivderna omformulerar ldraren den svéra texten infor
forankringsarbetet eller/och tillsammans med eleverna. Att forklara vad begrepp som
reflektera betyder i sammanhanget och att ge tydliga exempel pd hur man kan nd malen
pa olika nivaer hjélper eleven att forstd vad som krdvs. Bilder och berittelser fran
verkliga situationer gor textens innehdll konkret och intressant. Elevaktivt arbete med att
tolka och planera kursen ger eleven inflytande dver undervisningen och forstaelse for
kursplanen. Genom att dela upp arbetet med kursplanen i mindre delar som presenteras i
samband med t ex en uppgift och genom att lyssna av samt repetera blir mél och
betygskriterier forstaeliga och dirmed mer hanterbara for eleven.

534 Tydliga betygskriterier vid skriftliga uppgifter och prov
For att eleverna ska veta vilken betygsniva fragor i prov eller i en hemtentamensuppgift

har kan lararen konstruera fragor pa olika betygsnivier.
Det brukar jag beritta. ”Ni vet att de hér fragorna ar for ett hogre betyg!” De kanske
ska dra en slutsats eller vad det kan vara. Det tycker jag &r viktigt att de vet (Barbro).

Eleverna behover veta forutsiattningarna for beddmningen i forvag nir de ska skriva.
Det tycker jag ar viktigt att eleverna far veta sé att man inte kommer in i efterhand
och séger ”ja hade ni mer dn hilften ritt s& var det ett Vg” Den utgédngspunkten
maste man fa veta ndr man ska skriva (Anne).

Ett annat sitt att visa betygsnivaerna till frigorna &r att skriva ut mellan vilka
betygsnivder man kan skriva svar.

Jag skriver ut G pa G fragor, G-Vg och G-Mvg fragor (Inger).
For att eleverna ska veta vad som krédvs i provsvaren for varje betygsniva dr det viktigt

att dven det framgér.
Sen vill jag ocksé beritta for eleverna vad som behdvs i svaret for att fa ett G. Vad
behovs for ett Vg (Lena)?

Vid formulering av betygskriterier for en uppgift kan de uttryck som i de centrala
betygskriterierna beskriver hur eleven ska visa sina kunskaper anvindas. Uttryck som

beskriver och analyserar ir exempel pé sddana uttryck.
Jag anvinder orden dérifran. P4 G kanske det stir beskriver, pA Mvg kanske det star
analyserar. Jag anviander orden men gor ju om dem sé att de passar uppgiften (Inger).

P& sa sdtt anvinder man de centrala betygskriterierna som exempel och riktlinjer for hur
lokala betygskriterier ska utformas.

Nér betygsnivaer star utsatta pa frigor och uppgifter samt nir kraven pa vad som ska
std it ex ett provsvar ar tydligt, fir eleverna de forutsittningar de har rétt till nér de ska
skriva ndgot som ska bedomas. De nationella betygskriterierna fungerar som exempel pa
hur man kan formulera betygskriterier till en uppgift.
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5.3.5 Aterkoppling till kursplanen
Genom att titta tillbaka pd mal och betygskriterier ndr man &r fardig med ett moment

visar man eleverna hur det mélrelaterade arbetssittet fungerar.
Larare ”Kolla hér, nu har vi gjort det hdr malet. Ser ni det? Hur vi har kopplat
samman det? Hur vi har gjort for att né det” (Anne).

Att vara tydlig med att aterkoppla till eleven genom samtal och hénvisa till
betygskriterierna gor det ldttare for eleven att forstd beddmningen. Detta bor ske

kontinuerligt under kursen.
Och sen nir man borjar prata om det, da jag sdger att det hir ar pa Vg eller pd Mvg

niva. Da forstar de ju ocksd. S& man far hela tiden gé tillbaka till mal och kriterier
(Barbro).

Skriftliga arbeten som prov gér ldraren igenom och synliggdr tillsammans med eleven.
Da kan lédraren visa eleven vad som fattas for att bedomningen ska kunna resultera i en

hogre betygsniva. Det dr viktigt att synliggora det for eleven.
Sen ndr man ldmnar tillbaka skrivningen s& kan man ga igenom det med eleven och
prata med eleven. ”Det hir fattas for att du ska fa ett Mvg”, exempelvis. Alltsd man
synliggor. Det ar viéldigt viktigt (Elisabeth).

Dialogen med eleven om beddmningen, ndr halva kursen har passerat, kan réra hur

eleven ska kunna visa sina kunskaper.
Efter halva kursen far man ju prata med eleven da. Men ar det sa dér att det viger...
Ja, jag forsoker sétta dem i sddana situationer pa négot sétt sa de kan visa att de nar
upp till Vg t ex (Lena).
Nér en elev dr nira att nd en hogre betygsniva kan ldraren informera om vad och pd

vilket sitt eleven kan na det hogre betyget.
Lérare ” For nu star du och vidger... Da &r det véldigt viktigt for dig att du ténker pa
att ndr du har gjort uppgifter... Du ska inte bara svara utan du ska reflektera och sitta
in det i ett sammanhang” (Lena).

Det kan t ex handla om att peka péd och forklara att eleven behdver reflektera eller sdtta
in fakta i ett sammanhang nér uppgifter utfors.

Aterkoppling till mal och betygskriterier fir eleven att forstd arbetssittet med att
uppnd pad forhand givna mal. For att kunna uppnd sitt betygsmal behdver eleven
aterkoppling for att veta vad han eller hon behover komplettera och hur det kan gé till.
Att aterkoppla till mél och betygskriterier dr ocksé en forutsittning for att eleven ska
kunna forstd pa vilka grunder en bedémning sker.

5.4 Resultatsammanfattning

Syftet med undersdkningen var att soka kunskap om hur karaktarsimnesldrare pad Barn-
och fritidsprogrammet resonerar kring de faktorer som pdverkar relationen mellan
forankring av kursplanen och elevens ldrande samt hur forutsittningar och metoder for
forankringsarbetet ser ut.

Undersokningen visar att forankringsarbete dr en process som tar tid samt att det
innefattar ldrande av maélrelaterat arbetssétt. Meningsfullhet infor ldrandet dr det som
motiverar medan forstéelse for vad som ska ldras samt vad som krivs &r forutsittningar i
ett fungerande forankringsarbete.

Svarigheter 1 forankringsarbetet visar sig vara dels pedagogiska men dven bero pé att
styrdokumenten och betygssystemet upplevs som forvirrande.

Forankringsarbetet bor anpassas till individernas forutsittningar och eleverna behdver
tydlig végledning genom kursplanen for att kunna forstd och hantera mal och
betygskriterier i studierna. Forankringsarbete som motiverar eleverna kan innefatta
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verklighetsndra undervisning dir eleverna deltar aktivt i planering och tolkning av
centrala styrdokument. Aterkoppling till kursplanen hjilper eleven att forstd hur
betygssystemet fungerar samt okar forstaelse for bedomning.

5.5 Tolkande analys

Nedan knyts resultaten till valda teoretiskt perspektiv, tidigare forskning samt relevant
litteratur och Skolverkets skrifter. Resultaten star 1 punktform.

5.5.1 Faktorer som paverkar relationen mellan hos eleven forankrade

mal och betygskriterier samt elevens ldrande
* Det som motiverar eleverna till ldrande &r kénslan av att kunskapen &r
meningsfull och nyttig samt nir den stdr i relation till elevens liv.
Verkligheten med dess egenvirde menade Dewey skulle vara en utgangspunkt i skolans
undervisning. Lirande sker genom erfarenhet. Darfor maste ldrande sta i relation till
livet just nu (Dewey, 2004).

* Eleven behover forstd kunskapsmal och betygskriterier for att veta vad som krévs
och vad som ska ldras for att gynnsam utveckling ska kunna ske.
Mahl (1999) bekréftar detta och papekar att det han kallar I forvdg betyg” minskar
elevernas stressniva samt att studiemotivationen okar.

* For att bli motiverade till att forsta och anvéinda mél och betygskriterier behdver
eleverna bli medvetna om varfér de ska anvdnda kursplanen samt ldra sig
arbetssittet vilket dr en process som méste fa ta tid.

Projektet “tre B”(bemdtande, bedomning och betyg) som har genomfOrts i

Vinersborgs kommun tillsammans med Skolverket syftar till att forbattra den

information gymnasieelever fir om bedomning och betygséttning.

552 Svérigheter med att hos eleven forankra mél och betygskriterier
» Nir styrdokument &r otydliga, motsédgelsefulla och saknar védgledning kring vad
begreppen innebdr 1 sitt sammanhang blir arbetet med att konkretisera och
verklighetsanknyta den abstrakta texten, sé att elever forstér, &nnu svarare.
Tholin (2006) menar att svarigheten med att tolka och formulera betygskriterier leder till
att eleverna inte far den information de har rétt till. Tydligare centrala malbeskrivningar
och betygskriterier efterfragas av Wikstrom (2007). Likasa pekar Wikstrom pd behovet
av fortbildning for ldrare 1 hur man ska arbeta med betygssystemet.
Selgheds (2004) undersdkning visar att manga grundskollédrare efterfrdgar en tydligare
styrning nationellt. De nationella kursplanerna anses vara diffusa och alltfor generella.

* Nir elever inte dr motiverade, upplever att det dr for mycket och for svért samt
nidr de inte dr insatta i hur betygssystemet fungerar blir konsekvensen att det &r
svart att forankra mal och betygskriterier pd de sétt som &r avsett. Eleverna blir
mindre engagerade i kursplanering och elevinflytandet blir lagt.
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553 Arbetsmetoder for att hos eleven forankra kunskapsmal och

betygskriterier
* FElever har olika forkunskaper och forutsittningar att forstd mal och
betygskriterier. Lyhordhet och arbete som utgar frén individuella behov é&r
forutsittningar for att samtliga elever ska ges mojlighet att forstd mil och
betygskriterier.
Att kénna till elevens forkunskaper &r avgdrande for att kunna hitta fOrstéelsens
startpunkt nér man vill forklara nagot (Newton, 2000).

Dewey menade att lararen alltid méste anpassa pedagogiska metoder till de individer
som ska ldra. Genom att se vilka formagor och behov varje elev i gruppen har, parallellt
med att praktiskt genomfora undervisning som till sitt innehall och genom sin metod ger
eleverna sddana erfarenheter som tar hédnsyn till individuella behov, kan eleverna
utveckla sina formagor (Dewey, 2004).

Dewey beskrev den balansgdng ldraren bor behdrska for att kunna genomfora

undervisning med bdde elevinflytande och professionell styrning.
Planeringen maste vara tillrickligt flexibel for att tillata fritt spelrum for individuella
erfarenheter och dnda tillrackligt strikt for att ge riktning at en fortlopande utveckling
av formagorna (Dewey, s. 184, 2004).

* Motivation for kursinnehallet vicks hos eleverna nir liraren lyckas fa eleverna
att kinna meningsfullhet infor det de ska ldra. Det gors genom lyhordhet for
elevernas intressen och Onskemél, genom att eleven fir erfarenhet av
verklighetsndra upplevelser och genom att knyta innehéllet till erfarenheter som
eleverna har sedan tidigare samt till de yrkesomraden déar kunskapen behovs. Att
introducera kursen med négonting inspirerande hdjer motivationen.

Teoretiska studier menade Dewey skall knytas till erfarenheter. Teori kan aldrig bli det
man 1 ldrandet utgdr ifrdn utan ska vara ett sammanfattande komplement till erfarenhet.
Det ér lararens uppgift att se till att eleverna sitts i situationer och miljoer som aktiverar
och ger dem erfarenhet av god kvalité. Detta stéller hoga krav pa ldrarens forméga att
ldsa av individ och grupp och att forse dem med material och uppgifter som utgar frdn
elevernas tidigare erfarenheter och formégor (Dewey, 2004).

* For att eleverna ska forstd mél och betygskriterier och skillnaden mellan vad som
krdvs for de olika betygsnivaerna omformulerar ldraren den svéra texten infor
forankringsarbetet eller tillsammans med eleverna. Att forklara vad begrepp som
reflektera betyder i sammanhanget och att ge tydliga exempel pd hur man kan na
malen pa olika nivder hjdlper eleven att forstd vad som krévs.

Bilder och berittelser fran verkliga situationer gor textens innehall konkret och
intressant.
Tholins (2006) undersokning visade att lokala kursplaner pd grundskolan saknade
konkretisering av kunskapsmalen, anknytning till kursmoment och spréket var officiellt
och monologiskt. Tsagalidis (2008) undersdkning visade att arbetet med att forankra
betygskriterier behdver fordjupas pé yrkesgymnasieskolans HR-program, dé elever inte
uppfattar de nyckelkvalifikationer som ligger som grund for bedémning.
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* Elevaktivt arbete med att tolka och planera kursen ger eleven inflytande 6ver
undervisningen och forstaelse for kursplanen vilket leder till goda forutséttningar
for ldrande.

Dewey var tydlig med att elevernas medverkan i undervisningens planering av innehéll
och arbetssdtt var viktig som forutsittning vid ldrande. Elevens inflytande Over
planeringen ska vara en gemensam process med reflektioner kring och utveckling av
kunskapsmélen (Dewey, 2004).

Kunskap ér idag en social konstruktion som eleven sjidlv skapar i samspel mellan
lararen och andra elever. Eleven dr aktiv i sitt 1arande (Wikstrom, 2007).

Lundahl (2007) betonar vikten av att ldrare tillsammans med elever planerar
undervisningens innehall, arbetsmetoder och hur bedomningen ska g till. Denna typ av
arbetssitt har visat sig bittre utveckla och beskriva elevens kunskaper.

Selgheds (2004) undersdkning visade att flertalet ldrare pd grundskolan har klart for
sig att mal och betygskriterier ska forankras hos eleverna samt att ett elevinflytande vid
planering ska vara en del 1 forankringsarbetet.

Tholins (2006) undersokning visade att samverkan med elever vid planering av mal och
innehall for olika kursmoment var bristfallig inom grundskolan.

* Genom att dela upp arbetet med kursplanen i mindre delar som presenteras i
samband med t ex en uppgift och genom att lyssna av samt repetera blir mal och
betygskriterier mer hanterbara for eleven.

Malen och kraven bor presenteras kontinuerligt, t ex infér varje arbetsomrdde (Lanz,
2008, Mahl 1999)

Newton menar att ndr man som pedagog vill forklara nagot &r det viktigt att inte fora in
for mycket ny information, utan att hjédlpa eleverna att fa ordning bland redan kédnd
information (Newton, 2000).

* Nir betygsnivaer star utsatta pa frdgor och uppgifter samt nér kraven pa vad som
ska std 1t ex ett provsvar ar tydligt far eleverna de forutsittningar de har rétt till
nir de ska skriva ndgot som ska bedomas.

Lanz (2008) och Méhl (1999) anser att i skriftliga prov ska uppgifterna vara graderade 1
svarighetsgrad och de ska beddmas utifrdn en kvalitetsgradering och inte med poing.
Innehéllet i provet ska vara i forvdg kint for eleverna.

* De centrala betygskriterierna kan fungera som exempel pa hur man formulerar
betygskriterier.
De centrala betygskriterierna ska ses som exempel och de kridver lokalt utformade
betygskriterier som konkretiserar varje innehéllsdel i kursen (Carlgren, 2002).

» Aterkoppling ir viktigt for att eleven ska forstd arbetssittet med att uppnd mal.
For att kunna uppna sitt betygsmal behover eleven aterkoppling till vad han eller
hon behdver komplettera med och hur det kan ga till. Att aterkoppla till mél och
betygskriterier dr ockséd en forutsittning for att eleven ska kunna forsta pé vilka
grunder en bedémning sker.

Information till elev och foridldrar ska innehalla fakta om vad eleven kan, vad eleven inte
kan och ge tydliga exempel pa hur kunskap for att fa ett visst betyg ser ut (Mahl, 1999).
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6 DISKUSSION

Jag har forsokt belysa hur karaktdrsdmnesldrare resonerar kring och arbetar med
forankringsarbete av mal och betygskriterier for elever pd Barn- och fritidsprogrammet.
Undersokningen har gett mig en stor mingd information om hur férankringsarbete kan
se ut samt resonemang kring hur elevernas lidrande och utveckling relaterar till
forankringen.

I diskussionskapitlet diskuteras forst de resultat undersdkningen har givit och déirefter
foljer en diskussion om kritiskt forhallningssatt.

6.1 Resultatdiskussion

Denna undersokning visar liksom Skolverkets utvirdering att karaktdrsimnesldrare pé
Barn- och fritidsprogrammet har vilutvecklade, interaktiva arbetssitt nir de forankrar
kursmal och betygskriterier hos eleverna. Eleverna har inflytande 6ver planering och de
har en dialog med ldraren kring kursmal och betygskriterier. Dessa interaktiva arbetssétt
verkar vara vél inarbetade och ingédr i den psykosocialt inriktade kultur som priglar
programmet. Att karaktirsdmnesldrare ofta har kompetenser inom olika studie- och
yrkesomraden utdver sin gymnasieldrarkompetens tror jag ar en viktig orsak till detta.
D& Barn- och fritidsprogrammets kultur innefattar kunskaper kring arbetssétt och
pedagogiskt forhallningssétt som Gverensstimmer med ldroplanens intentioner anser jag
att dessa kompetenser bor tas tillvara. Barn- och fritidsprogrammet bor dérfor
synliggdras och verka som forebild for andra program inom gymnasieskolan. Rektorer
har ett ansvar i att lyfta fram de program som ligger 1 framkant pedagogiskt och lata
dessa fi inflytande 6ver skolans utveckling.

Det borde inte vara forsta gangen gymnasieelever 1 &k 1 kommer 1 kontakt med det
mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet. De har gitt nio ar i grundskolan men enligt
bade forskning och denna undersékning verkar systemet trots detta inte vara forankrat
hos eleverna ndr de kommer till gymnasieskolan. Eleverna verkar alltsé komma till
gymnasieskolan utan grundldggande kunskaper i hur betygssystemet fungerar eller hur
de mélrelaterade arbetssitten kan se ut.

I undersdkningens resultat belyses pedagogiska svarigheter med att forankra mal- och
betygskriterier hos eleverna men dven svérigheter som har med ldrarnas forstéelse av
betygssystemet och styrdokumenten att gora. Enligt forskning av Selghed (2004) och
Tholin (2006) leder sadana svérigheter till att lirare arbetar med betygssystemet och
forankringsarbetet pa olika sitt och att dessa inte alltid dverensstimmer med systemet.
Alltsa verkar det finnas behov av kunskaper om betygssystemet bade bland ldrare och
elever.

Av undersokningen framgdr alltsd att karaktirsdmnesldrarna vill arbeta och arbetar
mal- och kunskapsrelaterat i sina kurser och att de liter eleverna fi inflytande Gver
planering och genomforande pa flera olika sitt, vilket jag tror dr positivt for eleverna.
Déremot verkar ett gemensamt, Overgripande forankringsarbete av betygssystemet
saknas. Jag tror att eleverna da far svéart att forstd hur betygssystemet ér tinkt att fungera
och att de ddrmed riskerar att forlora den mojlighet de har att i studierna arbeta
malrelaterat. Lirarna befinner sig i maktposition och mdjligheten att ga utanfor
systemets regelverk Okar nir eleverna inte far veta vad de har for rittigheter och
skyldigheter.
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Dessutom saknar elever rittsdkerhet da de inte har mojlighet att 6verklaga ldrarnas
betygsséttning (Rapp, 2009).

6.1.1 Kurs 1 betygssystemet och i malrelaterat arbetssatt

I resultatet framgér att arbetet med att forankra mal och betygskriterier hos eleverna &r
en process. Dels handlar processen om arbetet med att fi eleven att forstd hur
betygssystemet och det malrelaterade arbetssdttet fungerar samt hur kursplanen kan
anvandas 1 studierna. Dels handlar det om att forankra kursinnehdll, mal och
betygskriterier for en viss kurs.

Arbetet med att forankra betygssystemet skulle kunna utgd fran for forankringsarbetet
uppsatta mal, formulerade av Skolverket, exempelvis som en obligatorisk men
beddmningsfri kurs pd 50 podng. Podngen skulle kunna fordelas mellan ak 1-3 med
tonvikt lagd pa ak 1 och 2. Varje gymnasieskola skulle kunna fa i uppdrag att utforma en
for skolan lokal arbetsplan innehallande en genomtinkt och vilplanerad handledning
som dven innefattar arbetsmaterial. Skolverket skulle kunna tillhandahalla
informationsmaterial avsedd att anvindas 1 kursen som riktar sig direkt till elever.
Exempelvis bildspel, film, dataspel, informationsfolder 1 serieform, &vningar,
gruppdiskussionsuppgifter.

Wikstrom (2007) pekar pa att det finns behov av fortbildning 1 betygssystemet bland
larare. En ny gymnasiekurs i betygssystemet skulle kunna introduceras som fortbildning
for larare som diarmed dven skulle forbittra ldrares kunskaper.

Exempel pd mal som jag anser att eleven ska uppnd inom en kurs i det mél och
kunskapsrelaterade betygssystemet:
* Eleven skall forstd vikten av att i studierna ha kunskap om betygssystemet och
det malrelaterade arbetssattet. (ak 1)

* Eleven skall forstd hur betygssystemet &r tdnkt att fungera samt kénna till sina
rattigheter och skyldigheter i systemet. (&k 1)

* FEleven skall forstd hur omdomen forhéller sig till betygskriterier och
betygséttning. (8k 1)

* Eleven skall ha vetskap om hur de kan sdka kunskap om okdnda &mnesbegrepp
och definitioner av de begrepp som 1 betygskriterier beskriver vad som krivs for
ett visst betyg. (dk 2)

* Eleven skall forsta hur delmomenten i en kurs forhaller sig till hela kursen. (8k 2)

* Eleven skall forstd mél och betygskriterier i sin helhet inom t ex ett kursmoment
sd att han eller hon kan formulera innebérden med egna ord. (&k 3)

6.1.2 Tid for motivation och meningsfullhet genom infargning

Vikten av att vicka intresse for kursens innehdll samt att skapa meningsfullhet genom
verklighetsndra arbetsitt framkommer i undersokningen. Elevinflytande vid planering
har ocksa visat sig vara viktigt i arbetet med motivationsskapande. 1 de flesta
karaktirsimneskurser inom Barn- och fritidsprogrammet gar det att relatera
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kursinnehallet till elevernas tidigare erfarenheter. Darmed kan man lita eleverna vara
med och planera innehéll, arbetssédtt samt hur de ska visa sina kunskaper. Att vaga
prioritera arbetet med att motivera kan vara problematiskt da det, enligt min erfarenhet
tar tid. Sérskilt inom de korta kurser programmet har. Ett sitt att skapa mer tid for detta
skulle kunna vara att arbeta &mnesintegrerat och tematiskt med kursmaél ur flera kurser
parallellt. Mojligheterna att hitta beréringspunkter mellan karaktirsdmneskurserna &r
nistan obegrinsade. Aven i kurserna Svenska A och Matematik A finns det goda
mojligheter att hitta négot att samarbeta kring, anser jag. Innehdllet i kurser som
Skapandeverksamhet och Estetisk verksamhet borde alltid std 1 relation till
programinriktning.

Genom att arbeta @mnesOvergripande skulle tid for motivationsarbete och
meningsskapande genom exempelvis elevinflytande kunna skapas.

6.1.3 Tydlig vigledning mot elevens betygsmal

I undersokningen framkommer att ldrarens formuleringar och konstruktioner av
uppgifter och fragor kan avgdra hur eleven lyckas i sina studier. Har ldraren formégan
att védgleda sina elever sa att de forstdr vad som krivs av dem har de forutsittningar att
nd hogre betyg. Vikten av att lagga ner ett noggrant arbete pa detta ir, som jag ser det,
helt avgorande for om man ska lyckas fullfdlja sitt uppdrag som lérare.

Lirare bor inte underskatta betydelsen av att sprékligt forenkla mal och
betygskriterier. D4 malet med forankringsarbetet dr att eleven ska forstd vad som ska
laras och vad som krévs och inte att l4ra sig nya begrepp, anser jag att begreppsldrande
bor ske i ett annat forum, kanske infor forankringsarbetet, 1 samband med forankringen
av betygssystemet eller inom kursen i ovrigt.

Kursmél och betygskriterier bor presenteras i mindre delar och i direkt anslutning till
en uppgift eller ett moment, girna med fokus pa endast en sak i taget, anser jag. Att lata
eleverna trdna pa att utifran de elev- och uppgiftsanpassade betygskriterierna bryta ner
dessa till frigor som eleven sedan kan soka svar pa &r ett sitt att ge dem verktyg for att
hantera betygskriterierna. Att ge eleven exempel pa hur en text som é&r reflekterande kan
se ut till en uppgift dr ett annat sitt att hjdlpa eleven att forstd vad som kravs. Jag anser
att eleverna har ritt att {4 information i lagom méngd och sa begriplig som mgjligt.

Skillnaden mellan hur denna vigledning ska se ut 1 de olika &rskurserna ska vara
genomténkt och bygga pd tankar om progression. Individuellt anpassad information bor
tillgodose samtliga elevers ritt att forstd hur de ska na sitt betygsmal.

Enligt unders6kningen kan de nationella kursmalen och betygskriterierna ibland
forstds helt av eleven forst nér kursen dr slut. Darfor ligger ansvaret att hjdlpa eleven att
tolka betygskriterier pa lararen. Jag anser att det dr av storre vikt att eleven fOrstar
betygskriterierna i uppgifter och prov én att de forstdr mélen under tiden kursen pagér.

6.1.4 Nationella betygskriterier som exempel vid formulering av lokala

betygskriterier
Da vigarna och arbetet mot att nd kursmalen kan se olika ut dr det viktigt att anvinda de
nationella betygskriterier som finns i1 kursplaner som exempel pd hur betygskriterier kan
formuleras och inte som underlag for planering av kursinnehdll. Enligt min tolkning av
information fran Skolverket ska kursinnehdll planeras utifran kursmalen och inte utifrdn
betygskriterierna. Liksom Carlgren (2002) anser jag att de nationella betygskriterierna
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ska fungera som vigvisare for vilken svarighetsgrad betygsnivén ska ha. Anledningen
till att kursmal och betygskriterier inte alltid verkar hinga ihop, vilket framkommit i
undersokningen, tror jag beror pa just detta att betygskriterierna endast ska anvidndas
som exempel pa hur dessa kan formuleras.

Vid omformulering av betygskriterier ska dessa bade anpassas till elevernas
forstdelse samt till det innehall och de uppgifter eleverna arbetar med. Liksom det
framkommit i resultatet anser jag att svarighetsgraden i de nationella betygskriterierna
ofta dr otydligt presenterade. Detta borde forbéttras for att underlétta arbetet for lararna
samt for att betygssdttningen ska bli mer réttvis och jamlik. 1 Barn- och
fritidsprogrammets karaktdrsimneskurser kan betygskriterier for de olika betygsnivaerna
se mycket snarlika ut nédr det giller svarighetsgraden. Ldrarna i undersdkningen
beskriver dem som luddiga och otydliga. De efterfragar fortydligande om vad begrepp
som “analysera” innebdr for en viss betygsniva. Till viss del finns det dock riktlinjer for
detta 1 Skolverkets information om betygssystemet (www.skolverket.se). Enligt min
asikt skulle Skolverket kunna underldtta arbetet for ldrare genom att formulera mer
genomarbetade exempel pa betygskriterier som pd ett naturligt sétt stimmer dverens
med de uppsatta mal som kursen har. Fortydliganden om vad begrepp som anger
kravnivéer, innebdr i sammanhanget, skulle kunna finnas med i kursplanen. Nu sitter
manga ldrare i landet och ldgger ner timtal pd att forsoka tolka kursplaner och formulera
betygskriterier sa att de ska stimma Overens med méil och uppgifter. Ett arbete som jag
anser att Skolverket skulle ha gjort fran forsta borjan.

6.1.5 Barn- och fritidsprogrammets arbetsmetoder och betygssystemet
P& Barn- och fritidsprogrammet arbetar ldrare med metoder, som jag anser, inte alltid
gynnas av det mal och kunskapsrelaterade betygssystemet. Aven om Skolverket (1997) i
sin utvirdering av programmet menar att man lyckas leva upp till betygssystemets
intentioner ser jag vissa svarigheter med att forena programmets Psykosocialt inriktade
kultur” (a.a.) med betygssystemets regelverk. De flexibla arbetssitt lararna, enligt bade
Skolverkets utvdrdering och denna undersokning, anvinder och som exempelvis utgar
frdn lyhordhet, dialog och samverkan med eleverna och mellan kurser, tror jag ibland
kan vara svdra att forena med betygssystemets intention om att folja fortydligade
kursmal och betygskriterier for ett moment i taget. Karaktdrsdmneskurserna gar in 1
varandra och arbetsséttet innebér att det inte alltid gér att forutse vilka kursmél som ska
nas och nér. Dessutom arbetar lirarna inte enbart med elevens kunskapsutveckling utan
till stor del d4ven med elevens psykosociala utveckling. Detta anser jag komplicerar
synliggdrandet av mél och betygskriterier eftersom mél och betygskriterier da é&r
kopplade till sddant som har med omdomesférmaga eller mognad att gora. Kanske skulle
Barn- och fritidsprogrammet arbeta med kursmélen mer fritt och inte alltid behova
relatera dem till 1 forvdg givna kurser. Eleverna ska under sin utbildningstid pé
programmet exempelvis utveckla forméga i ledarskap, pedagogiskt forhallningssétt och
pedagogiskt tdnkande, vilket jag anser borde betygsittas forst i slutet av utbildningen.
Kanske borde den typ av kursmal och betygskriterier lyftas ut ur de kurser som ska
avslutas under utbildningens gang och bedomas av karaktirsimnesldrarna gemensamt
utifran betygskriterier och elevens omddmen fran APU perioderna 1 slutet av
utbildningen. Detta for att ge en mer réttvisande bild av vad eleven har utvecklat under
sin utbildning.
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6.2 Kritiskt forhallningss:itt

Det gir inte att dra nagra generella slutsatser av undersokningen dd materialet ar av
begransad omfattning. Det var heller inte syftet. Resultatdelen bor ses som information
om vad som kan vara viktigt att resonera kring vid forankringsarbete samt forslag pa
arbetssitt och metoder.

Urvalet av respondenter dr inte representativt for gruppen vilket heller inte varit
avsikten.

Att vilja kvalitativa intervjuer gav mdjlighet att gd pa djupet med de fragor jag sokte
svar pd men nackdelen med metodvalet dr att jag inte fick se hur det forhiller sig i
klassrummet. Arbetar lirarna sdsom de beskriver eller ger de delvis en bild av hur de
skulle vilja arbeta? Observationer hade varit ett vél valt komplement till intervjuer. Min
upplevelse av ldrarnas svar och berittelser dr dock att de varit drliga och uppriktiga med
hur de arbetar.

Min forforstielse av dmnet har bidragit till innehdll 1 bakgrund, fragestdllningarnas
formulering och tolkningen av resultatet. Genom att titta pa resultatet vid flera olika
tillfillen och med olika fokus har jag kunnat hitta nya fragor kring problematiken.

Brist pa tidigare erfarenhet av vetenskaplig undersékning har gjort att arbetsgdngen
inte alltid har varit logisk. Det har skett ett metodldrande under tiden som arbetet och
undersokningen har pédgatt vilket kan ha bidragit till att minska tillforlitligheten i
resultatet.

Jag har dock varit mycket ambitiés och man om att ta hand om undersdkningsmaterialet
pa ett varsamt och systematiskt sétt vilket har krévt sin tid men bidragit till att samtliga
utvalda utsagor noga ér jamforda med Ovriga utsagor vilket okar tillforlitligheten. Att
utskriftens riktighet dr kontrollerad av varje respondent samt att en deltagarkontroll av
resultatdelen dr gjord okar validiteten ytterligare.

Valet av vetenskapsteori har 6kat min insikt i att tolkningsprocessen &r en stindigt
pagéende process dér de ritta svaren inte gar att finna slutgiltigt.

6.3 Slutord

I detta arbete har jag lart mig mycket om béde det mal och kunskapsrelaterade
betygssystemet, forskning kring hur ldrare arbetar med forankringen av kursplaner samt
hur 6 karaktirsdmnesldrare arbetar med forankringsarbete pa Barn- och
fritidsprogrammet. Examensarbetet har genererat manga idéer och nya &sikter kring hur
arbetet med forankring av mél och betygskriterier bor och kan se ut.

Som eventuellt framtida projekt skulle jag vilja titta pd hur arbetet ser ut inom de
gymnasieskolor som aktivt arbetar med att forankra betygssystemets regelverk.

Det skulle dven vara intressant att undersoka hur karaktdrsdamnesldrare pa Barn- och
fritidsprogrammet arbetar med beddmning och betygssittning da jag uppfattar att de
bedomer och betygssitter eleven utifrdn tvd bedomningssystem varav endast ett &r
malrelaterat. Hur hidnger svarigheten med att beddma enbart malrelaterat i1 kurser ihop
med uppdraget att bedoma programmaélen?

Vidare skulle det vara givande att undersdka hur de som pd Skolverket har utformat
kursplaner och det mal och kunskapsrelaterade betygssystemet resonerar kring det arbete
larare forvéntas utfora. Hur ska programmalen vigas in i beddmning och betygsséttning?
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Hur ser Skolverket pd problematiken kring att det &r svért att hinna ga igenom alla
kursmal sd grundligt som kursplanen uttrycker? En hermeneutisk undersokning om hur
elever upplever forankringsarbetet samt hur arbetet ser ut i klassrummet skulle ocksé
vara intressant att genomfora. Det finns ménga perspektiv som &r intressanta att
undersdka och som heller inte verkar ha blivit undersokta. En relevant frdga tycker jag
dérfor dr; Hur hianger bristen pa forskning thop med problematiken kring att skolor langt
ifrén alltid foljer de styrdokument och det betygssystem som &r géllande?

Det verkar rimligt att tala om att problematiken till stor del handlar om systemfel nér
svensk skola 1 sitt uppdrag sa ofta misslyckas med att arbeta mél- och kunskapsrelaterat.
And3 undrar jag hur det kommer sig att skolpersonal anger brist pa fortbildning for
larare som argument fOr att man inte arbetar utifrdn det system som géllt sedan -94 och
som sé ofta benimns “det nya betygssystemet”? Varje enskild ldrare har ju ett ansvar i
att uppdatera sig kring vad som &r giltigt samt ansvar for att utfora sitt uppdrag utifrdn
géllande regelverk. Rektorerna ansvarar for att folja ldrarnas arbetssdtt och ifrdgasitta
nidr ldrare gar utanfor systemets ramar. Hur kan styrdokument som har varit géllande
sedan -94 forbises 2009 utan att det verkar fir ndgra konsekvenser for ledningen pa alla
de skolor dér ldrare inte foljer regelverket?

Skolverkets arbete med att formulera forslag till nya kursplaner infér Gy 2011 ar nu 1
full gdng. Att utforma tydligare styrdokument &r ett av mélen med Skolverkets arbete.
Jag hoppas att mélet med att utforma tydligare styrdokument resulterar i tydlighet kring
betygskriterier men att kursmalen fortsitter att ge mdjligheter att, p4 Barn- och
fritidsprogrammet, genomfora de arbetsmetoder undersdkningen presenterar och som
idag fungerar vil inom programmet.

Stort tack till min handledare som jag har lart mig mycket av och tack till de 6 lirare
som stéllde upp med sin tid och sitt engagemang under intervjutillfillena.
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8 BILAGA

Intervjufragor

1. Beritta hur du ser pa de faktorer som paverkar relationen mellan forankrade
maél och betygskriterier och elevens lirande?

* Hur ser du pé elevens ldrande och utveckling, i relation till elevens forstaelse av
kunskapsmélet?

* Hur ser du pé elevens ldrande och utveckling, i relation till elevens kénsla av
meningsfullhet kring kunskapsmalet?

* Hur ser du pé elevens ldrande och utveckling, i relation till elevens forstaelse av
betygskriterierna?

* Hur ser du pé elevens ldarande och utveckling i relation till elevens forméga att
hantera betygskriterierna?

2. Hur arbetar du med att formulera kursmalet, i syfte att gora det begripligt for
eleven?

* Vilken betydelse har elevgruppen och individernas férkunskaper och
forutsittningar att ldra, nir du arbetar med att formulera dessa mal och
betygskriterier?

* Nir, var, med vem/vilka arbetar du med att formulera mal och betygskriterier?

3. Beskriv si detaljerat som maojligt hur ditt arbetssitt ser ut néir du forankrar

mélet och betygskriterierna hos eleverna.

* Hur arbetar du med att gora kursmalet meningsfullt for eleven?

* Hur arbetar du med att gora betygskriterierna hanterbara for eleven?

* Pavilka sitt ar eleverna aktiva i arbetet med forankringen av malet och
betygskriterierna?

* Hur uppfattar du att elever upplever dina metoder att férankra mélet och
betygskriterierna?

4. Hur arbetar du med att formulera och forankra betygskriterier om du
strukturerar skriftliga prov?

* Hur vet eleverna vilken betygsniva provfragorna har?
* Hur vet eleverna vad som krévs i svaret for varje betygsniva?

5. Sammanfatta vilka svarigheter ser du med att forankra mal och betygskriterier
hos eleverna.

6. Sammanfatta vilka méjligheter ser du med att forankra mal och betygskriterier
hos eleverna.



