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Syfte

Syftet med var undersokning &r att forsoka ta reda pa om betyg paverkar floristelevers
motivation. Vi vill ocksa veta hur eleverna upplever betyg, och vad de sjdlva finner
motiverande. Hur de upplever prov samt vad de tycker dr viktigt nér det giller bedomning av
sina praktiska arbeten.

Nir det géller motivation onskar vi ldra oss mer for att béttre kunna motivera eleverna att inte
bara plugga for betygens skull. Utan for att de ska far en gedigen utbildning i sitt
hantverksidmne och dven kunna tillimpa sina kunskaper genom den egna bildningen i andra
sammanhang 4n strikt floristiska.

Huvudfraga
Hur paverkar betyg elevers motivation?

Metod och material

Var undersokning byggdes upp dels kring experimentell design och dels kring en
enkitundersokning med efterfoljande samtal med eleverna. Vi har ocksa litteraturstudier som
belyser dmnet.

Resultat

Vi har kommit fram till att det finns olika kategorier av uppfattningar kring vad som paverkar
elevers motivation nér det géller betyg, prov och bedomning och att bedomning som
pedagogiskt verktyg ibland anvinds pa fel sitt, med tanke pa de negativa upplevelser manga
av eleverna i undersokningen kénner kring prov och betyg.

Betydelse for Liraryrket

Kunskaper om motivation, betyg och bedomning utgor en stor del av en pedagogs
professionalitet, eftersom skolan skall vara en tillvixtzon for elevers utveckling och lidrande.
Vi har sjélva utvecklats genom arbetet och ser med andra 6gon pa vikten av vad som
motiverar elever och hur viktigt det 4r att bedomning som pedagogiskt verktyg inte 4r statiskt
utan kan utvecklas. Pa grundval av detta anser vi att var studie &r relevant bade for oss som
nya karaktirsdmneslirare och for redan verksamma lérare.



Forord

Vi undervisar bada inom det yrkesforberedande gymnasieprogrammet inriktning florist. Vi ar
intresserade av betyg och bedomningsproblematiken kring var inriktning. Nir vi gjorde var
VFU upptickte vi svarigheterna kring bedomning av arbeten, samtidigt sag vi dven hur
mycket betygssnack det fanns hos eleverna kring provsituationer. Vi fick idén att undersoka
hur betygen egentligen paverkar elevernas motivation och hur eleverna upplever prov.

Vi sag dven problematiken kring betyg och betygsittning stillt mot skolans uppdrag, som inte
bara handlar om att utbilda utan ocksa om att bilda. Det framgar av ldroplanen, att skolan
skall bilda genom att formedla mer bestéindiga kunskaper som utgér den gemensamma
referensram som alla i samhillet behover. All verksamhet i skolan skall bidra till elevernas
allsidiga utveckling (Lpf 94). Det &r skolans uppgift att bade 6verfora ett kulturarv, virden,
traditioner, sprak och kunskaper fran en generation till nista och att forbereda eleverna for att
leva och verka i ett framtida samhille. Det ligger i sig ingen motsittning i detta dubbla
uppdrag och det dr ett uppdrag som skolan haft ldnge. (i SOU 1992:94).

Den betygsfixering vi mott far Ellen Keys tankar fran 1897, att verka skrivna for dagens
gymnasieelever:

”Bildningsanlaget kan emellertid — som alla naturens gafvor —utvecklas eller
undertryckas. Det senare sker, i regeln, genom det nu radande skolsystemet.

Den mingd af varandra jagande intryck, som en enda skoldag nu erbjuder, forsloa
tankekraften lika vil som kénslan och fantasien.

Af allt det myckna stoff, som nutidens ofta ypperliga undervisning tillfér barnen, &r det
en ytterligt liten del, hvilken genom innerlighet i tilldgnelsen blir deras egendom, eller,
med andra ord, for dem varder ett bildningsmedel. Det for den personliga utvecklingen
oumbirliga sjdlfarbetet bestar endast i laxplugg, emedan tiden néstan aldrig riacker till
for att 1dsa bocker, dvs. dricka ur kéllorna till de kunskaper, dem ldrjungarna under
femton ar av sitt lif i stéllet intaga som mixturer, i vissa teskedtal om dagen /.../

Hvad denna ungdom framfor allt saknar, det &r just den &@kta bildning, hvilken
medfor en djup humanitet, ger formégan att erkénna det goda hos olika tidnkande och
att forsta det lefvande lifvets mangskiftande foreteelser”.

Ellen Key

Skolan och bildningen, 1897 (i SOU 1992:94 s.8).

Vi vill tacka alla elever som deltagit i vara undersokningar samt deras lédrare. Vi vill ocksa
tacka var handledare Caroline Runesdotter for din flexibilitet och hjélp.
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Inledning

Orsaken till det valda damnet beror pa att vi &r intresserade av betygsittning, bedomning och
motivation. Vi arbetar bada som karaktirsimneslirare' pa gymnasiet, med inriktning florist
och for oss har fragan om bedomning och betyg fatt en sérskild aktualitet

Vart amne floristik har en speciell karaktir, vi arbetar inte bara praktiskt utan eleverna har
ocksa en hel del teori. De ldser t.ex. botanik ddr de skall lér sig snittblommor och vixters
namn pa latin och svenska, de laser kultur och stilhistoria, forséljning och service samt bild
och form mm, vilket givetvis innebir skriftliga prov, inlimningar och redovisningar.

Vissa elever har svart att forsta varfor de skall ha sa mycket teori nér de skall bli hantverkare
och visar mindre intresse och motivation infor de teoretiska @mnena &n de praktiska. Vi kan
uppleva det svart att motivera vissa elever att lira.

" Tnom gymnasieskolan finns f. 0. m 1990 — talets reformering tva slags ldrare, karaktidrsimneslérare och
kidrndmneslarare. Karaktirsdmnesldrare undervisar i de &mnen som ger varje program sin specifika karaktér.
Inom de yrkesforberedande programmen kallades denna grupp tidigare for yrkeslédrare, en bendmning som
fortfarande anvinds i vissa sammanhang. http://www.skolverket.se/sb/d/634/a/2184




Vi upplever dven att det ibland finns elever som “’knéckt” en slags kod vid vissa prov. Vi har t
ex latinska namn som aterkommande prov varje vecka. Proven ir alltid utformade pa samma
sitt. Vilket innebér att de elever som har litt for sig att memorera ord i en viss foljd kan utfora
provet utan svarigheter.

Har kan vi uppleva att vi inte alltid vet om de svarat rétt” utifran den kunskap de list in eller
for att de dr duktiga pa att memorera in orden i en viss ordningsfoljd. ”...elever kan léra in
procedurer mekaniskt, sa att de utan nagon egentligen forstaelse finns...” Madaus& Dwyer
1999 (i Korp s. 127) detta innebir att provresultaten kan bli missvisande.

Ar det s4 att eleverna egentligen lir sig nigot annat, ett snabbt sitt att 16sa uppgifterna pa ett
prov, én det som provet egentligen var avsett att méta? Eller kan det vara en sporre som
motiverar eleverna? Eftersom de vet hur provet dr utformat, behdver de inte vara oroliga eller
nervosa infor det, utan kan istdllet l1dgga energi pa att inrikta sig pa svaren.

Under bedomningsprocessen har vi upplevt att flera olika typer av beddmning har végts in i
betyget, dels den teoretiska delen, dels den praktiska. I den praktiska delen dr bade processen,
alltsa vigen fram till det fardiga resultatet viktigt, liksom det firdiga resultatet. Eftersom det
ir en utbildning for blivande florister &r alla delarna viktiga, men i det kommande yrkeslivet
dr det egentligen bara det fardiga resultatet som ses viktigt, det som ska presenteras for kund.
Hir mots yrkes- och skolkultur, som inte arbetar fran samma arena utan har olika villkor,
vilket dr viktigt att for eleverna klargora och skapa en forstaelse for.

Vi har triffat pa manga larare som arbetar konsekvent efter det malrelaterade betygssystemet
och utformar prov efter G, VG och MVG -niva pa proven medan andra utformar prov med
enbart poing -fragor som ska visa pa elevers kunskap. Det kan ibland bli missvisande
eftersom manga elever har l4tt for att fa hoga po#ng, i en provsituation, utan att kunna
analysera och diskutera svarare fragestillningar, som kravs for att uppna de hogre betygen
inom det malrelaterade betygssystemet. Dessa fragor finns heller inte alltid representerade pa
proven troligtvis eftersom de blir svarare att ritta/poiangsitta.

Vi vill veta vad som motiverar eleverna, om det dr nagot generellt eller om det finns
individuella motivationsprocesser gillande betyg och prestation. Som lidrare skall man bade
vara handledare for eleverna pa ett sitt sa de utvecklas kunskapsmissigt och samtidigt skall
man bedoma deras kunskap. Kan effekterna da bli att man som elev haller inne med vad man
ar osdker pa och inte vill tala om allt for ldraren med rédsla for att fa ett saémre betyg? Lar man
sig som elev att tillfredstilla ldrarens behov eller dr det enbart betygen i sig som motiverar
eleverna att gora bra resultat? Kan det finnas andra faktorer som paverkar elevernas
motivation?



Syfte och problemformulering

Vi vill i vart arbete forsoka ta reda pa vad som paverkar elevers motivation i en provsituation.
Vi vill ocksa veta hur eleverna upplever betyg och vad de sjélva upplever som motiverande
och vad de upplever som viktigt i en ldrandesituation som prov anses vara. Nir det giller
motivation onskar vi lira oss mer for att bittre kunna motivera eleverna att inte bara plugga
for betygens skull utan for att de ska fa en gedigen utbildning i sitt amne och dven kunna
tillimpa sina kunskaper i andra sammanhang &n strikt floristiska.

Vi vill utvecklas inom vart &mne sa vi kan utova vart yrke pa ett sitt som kan hjilpa elever
med deras bildning och utveckling under gymnasietiden. Var forhoppning ar att vi kan fa
hjalp att forsta hur elever pa floristutbildningen motiveras och hur de upplever prov och
betyg.

Fragestillningar;

® Hur paverkar betyg elevers motivation?
®  Hur upplever eleverna prov?

Hypotes

e Vetskap om betygsiittning paverkar provresultat

Vart syfte dr dels att med experimentundersokningen se hur eller pa vilket sitt betyg paverkar
elevers motivation infor en provsituation, och dels om de inre eller yttre
motivationsfaktorerna paverkar eleverna vid inldrning. Vidare vill vi ocksa undersoka elevers
uppfattning av vad som ér viktigt gidllande bedomning av deras hantverk, processen under
arbetets gang eller enbart det fardiga resultatet.

Vi vill undersoka vad som paverkar motivationen och med provsituationen som utgangspunkt
vill vi undersoka hur floristelevernas;

Provresultat paverkas av vetskapen om att provet kommer att betygsiittas?
I jimfirelse med de provresultat dir eleverna far veta att de inte kommer att
betygsdttas?

Teoretiska anknytningar

Har vill vi forsoka belysa vara fragor kring dmnet och har sokt i litteratur om motivation - och
pedagogiska teorier samt i styrdokument som ldroplaner, skollagen samt publikationer utgivna
av skolverket och andra myndigheter. Vi har ocksa lést specifik litteratur kring bedémning
och betyg och sokt i utgivna forskarrapporter, artiklar och publicerade vetenskapliga artiklar
kring @mnet. Vi upplever att betygsmomentet har manga bottnar och vi vill férsoka belysa
dessa utifran pedagogiska - och motivationsteorier.



Tidigare forskning

Efter litteraturgenomgang har vi funnit att det finns lite skrivet om just kombinationen
motivation, bedomning och betyg, speciellt nér det giller bedomning allena.

Helena Korp har skrivit boken Kunskapsbedomning (2003) och hon menar att om man ser till
antalet studier som har publicerats inom dmnet i Sverige och Norden, sa kan man konstatera
att det vetenskapliga intresset for bedomning har varit relativt svalt i jamforelse med det
internationella. Det finns alltsd ett stort behov av savil svenska hand- och dversiktsbocker
som empiriska studier av svensk bedomningspraktik (Korp 2003).

Det finns dédremot en mingd tidigare litteratur kring kombinationen bedémning/betyg och
samt om motivation. Helena Tsagalidis har skrivit Yrkeskunnandets kinesiska ask (i
Pedagogisk Bedomning 2005), dir hon stiller fragan om vilka kunskapskvaliteter betygen ger
i karaktdrsamnen pa gymnasiet? Fokus ligger pa vad som bedoms inom karaktirsimnet och
vad eleverna tror att lirarna bedomer. Hon tar ocksa upp problematiken med att
karaktirsamneslérare representerar tva yrkeskarer, dels den yrkeskar eleverna utbildas for och
dels ldararkaren. I bedomningssituationer innebér detta att de bedomningsgrunder som finns
inom yrket, t.ex. virderingar om vad som &r gott yrkesmannaskap, och skolkulturens
bedomningsprinciper anvinds. En yrkeselev behover kunna relevanta fakta och forsta
inneborden av dem. Likvél behover eleven veta vad man skall gora med det man vet och
kunna visa sin kunskap i limpliga handlingar i ritta situationer och sammanhang.

Vi har ocksa ldst Joanna Giotas artikel Sjdlvbedoma, bedoma eller doma? (i Pedagogisk
forskning i Sverige 2006), dér hon bland annat tar upp svarigheterna med att definiera och
bedoma begreppet elevers motivation att ldra i skolan.

Floristyrket dr kvinnodominerat, s ocksa hantverksutbildningarna inom florist. Vi har bara
flickor i vara respektive klasser och i var undersokning ingar foljaktligen ocksa bara flickor.
Margreth Hill har skrivit en artikel Coola killar pluggar inte (i Ord och Bild 2006). Artikeln
handlar om pojkar pa industriprogrammet, vilket &r ett mansdominerat yrkesforberedande
gymnasieprogram. Pojkarna Hill intervjuat kénner sig pressade att studera och finner det
omotiverat att ldsa t.ex. kirndmnen, vilka de upplever som repetition av arskurs nio. Hill tar
ocksa upp att skolan dr en arena for de sociala processer som formar en godtagbar identitet
som kvinna eller man. For de industripojkar som Hill skriver om, hor i regel bocker och
”pluggande” ihop med femininitet.

Professor William R. Miller nimnde forsta gangen for 25 ar sedan om Motivational
Interviewing en artikel och sedan dess har utvecklingen for Motiverande samtal introducerats
i olika sammanhang. Ursprungligen arbetade man med denna metod inom missbrukarvarden,
hos personer med alkoholproblem.

Antagandet var att om man talar om for den som dricker vilken skada det gor, bade for dem
sjdlva och familjen, sa skulle motivationen uppsta till att ta itu med dryckesvanorna. I
verkligheten gick den som angreps till forsvar. Miller visste (eftersom han hade en
socialpsykologisk kunskap) att "folk i storre utstrackning lyssnar pa och paverkas av det som
de sjdlva sdger dn vad andra talar om for dem”. Att konfrontera ndgon skapar motstand vilket
undergriver och raserar motivation menar Miller. Under ett motiverande samtal riktar man sig
istdllet mot patientens egna tankar och kénslor.



Det riktas ocksa mot de negativa konsekvenser ett beteendemonster kan ge. Patienten lockas
till att Overtala” sig sjélv for att skapa en 6nskvird och nddvéndig foridndring.

Lundgren & Lokholm presenterar Motiverande Samtal i ett nytt sammanhang, i skolan, dir
dven ldraren hamnar i konfliktsituationer vad géller beteende som inte dr onskvérda eller
dandamalsenliga i skolan. De Onskar att ldrare ska avsitta tid, investera, for motivationsarbete
eftersom det ger langsiktiga vinster. Lyckas man med att ge de elever som bist behover en
inre motivation skapar det en situation dar alla i klassrummet vinner pa det. Lundgren &
Lokholm menar att det dr fullt mojligt att med hjélp av samtal paverka en annan ménniskas
framtida val.

Vad sager styrdokumenten om betyg och bedomning?

I Lpf 947s kapitel 2.5 om bedomning och betyg star det;

“Betyget uttrycker i vad man den enskilda eleven har uppnatt de kunskapsmal

som uttrycks i kursplanen for respektive kurs och som definieras i

betygskriterier”

I mal att striva mot i samma kapitel som ovan star det;

Skolan skall strdva mot att varje elev

e tar ansvar for sitt ldrande och sina studieresultat och

e kan bedoma sina studieresultat och utvecklingsbehov i férhallande till
kraven i kursplanerna.”
(Lpf 94 s. 15).

Léararen skall ocksa fortlopande ge varje elev information om elevens utvecklingsbehov

och framgangar i studierna samt redovisa for eleverna pa vilka grunder betygsittning sker.
Liraren skall vid betygsittningen utnyttja all tillgéinglig information om elevens kunskaper

i forhallande till kraven i kursplanen och beakta dven sadana kunskaper som en elev tilldgnat
sig pa annat sitt dn genom den aktuella undervisningen. Liraren skall vidare beakta savil
muntliga som skriftliga bevis pa kunskaper och gora en allsidig bedomning av kunskaperna
och diérvid beakta hela kursen.

Bade ldaroplanen for grundskolan och den gymnasiala utbildningen betonar vikten av att
allsidigt utvérdera elevernas kunskaper och kunskapsutveckling (Lpf 94).

Av ldroplanerna och betygskriterierna framgar klart att det inte bara kan vara resultat pa
skriftliga prov som ska utgora grund for betygssittningen. Det stills numera mycket storre
krav pa ldraren att kunna motivera sin betygsittning jamfort med situationen i det tidigare
systemet.

I det relativa systemet uppfylldes likvirdigheten genom att provresultaten samlades in i
efterhand for att normeras med hjélp av normalfordelningskurvan. I vart nuvarande
betygssystem ska eleverna inte ldngre jamforas med varandra utan elevens kunskap ska
relateras till mal och kriterier. Nir vi nu sitter kravgranser i forviag vad kan da i det nuvarande
systemet garantera likvérdighet? Bedomningen ska ske utifran kvaliteter i kunnandet. En
sadan kvalitativ bedomning maste ske med sakliga och logiska resonemang, diar grunden &r
ldroplanens kunskapssyn, dédr huvuduppgiften f6r de frivilliga skolformerna ir att formedla
kunskaper och skapa férutsittningar for att eleverna skall tilligna sig och utveckla kunskaper.



Utbildningen skall frimja elevernas utveckling till ansvarskinnande minniskor, som aktivt deltar i
och utvecklar yrkes- och samhillslivet. Det skall ocksé tas hansyn till kursplanernas @mnessyn
och betygskriterierna. Men for att uppna likvardigheten i bedomning av elevers kvalitativa
kunnande maste bedomningen argumenteras for och motiveras (Skolverket 2007).

Likvardigheten i betygsattningen

Liroplaner, kursplaner och betygskriterier dr inte bara ett sétt att stodja ldrares planering utan
ocksa ett sitt att bidra till likvirdig betygsséttning.

Betygen kan ha avgorande betydelse for den enskilda eleven. Det finns dérfor olika
bestaimmelser for betygsittningen och det dr viktigt att bestimmelserna tillimpas pa ett
likvérdigt och rittssékert sétt. Hir finns bestimmelser om betygséttning:

* skollagen

* kursplaner

* ldroplaner

* forordningar for respektive skolform
* Skolverkets foreskrifter

* Skolverkets allménna rad

Kursplaner och betygskriterier

Kursplanerna kompletterar liroplanen och anger malen for undervisningen i varje enskilt
dmne. Kursplanerna ska visa hur ett &mne eller en kurs kan bidra till att eleverna utvecklas i
enlighet med de virden och mal som anges i ldroplanen. Kursplanerna dr utformade sa att de
lamnar stort utrymme for en lokal och professionell tolkning. Dessutom finns betygskriterier
som anger vilken kunskapsniva som eleven ska uppna for betygen Godként, Vil godként och
Mycket vil godkint (Skolverket 2007).

Vad sager styrdokumenten om prov?

Prov idr enligt Betygssittningen Nationella kvalitetsgranskningar 2000 (rapport nr. 190)
mycket vanliga som underlag for betygsittningen, dven om provanvindningen varierar fran
amne till amne och fran ldrare till larare. Vad som ska utgora underlag for bedomning och
betygsittning ska bestimmas i samrad med eleverna. Det dr viktigt att flera olika typer av
underlag anvinds. Det finns en 6verbetoning av skriftliga prov men i dagens multimediala
samhille kan kunnande visas pa manga olika sitt, forutom genom tal och skrift kan det ske
med hjilp av tecknade bilder, fotografier, datoranimationer, bildspel, videoinspelningar m.m.

Nir det giller sjdlva bedomningen av elevens kunnande &r det dock ldraren som avgdr om
eleven uppfyller de betygskriterier som géller for ett visst betyg.

Bedomningen av en elevs kunskaper ska vara allsidig. Att i bedomningen endast utga fran
skriftliga prov stimmer inte 6verens med kravet pa en allsidig bedomning. En elev ska fa
tillfélle att visa sina kunskaper pa olika sitt. Detta betonas sérskilt starkt i liroplanen for
gymnasieskolan. Dir star att ldraren ska beakta savil muntliga som skriftliga bevis pa
kunskaper. Dessutom ska ldraren @ven beakta sadana kunskaper som en elev tilldgnat sig pa
annat sitt in genom den aktuella undervisningen (Lpf 94).
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Motivation

Fa begrepp har blivit definierade pa sa manga olika sitt som just motivation. Idag betraktas
motivation som ett komplext och multidimensionellt fenomen som refererar till en méngd
olika begrepp sasom drift, behov, intresse, inre och yttre motivation, ldrande- och
prestationsmal, forvintningar, viarden och attityder (Giota 2006).

Begreppsdefinition

I Nationalencyklopedin (2007) kan vi lédsa:

”Sammanfattande psykologiska term for de processer som sitter igang, uppritthaller och
riktar beteende. Teorier om motivation forklarar varfor vi 6verhuvudtaget handlar och varfor
vi gor vissa saker snarare dn andra. De behovs for att vi skall forsta det faktum att organismer
konsekvent strivar mot bestimda mal med hjilp av flexibla beteenden. Motivationskéllan kan
antingen forldggas inom personen/.../ inre drivkrafter som startar och ger energi at
handlandet/.../ eller i yttervirlden/.../ handlandet dras mot efterstrivansviarda malobjekt i
omvérlden”.

Arne Ohman ( NE 2007) menar att ”Ofta ligger tyngdpunkten i teorier for sekundir
motivation pa malobjekt i omvérlden snarare dn pa inre drivkrafter och behov”.

En annan definition av motivation enligt Lundgren & Lokholm lyder: ”de inre processer som
aktiverar, guidar och bibehaller beteenden”. Som en metafor for detta liknar de motivation,
vid vad som fér en bil att fardas framat. ”Startnyckeln maste vridas om for att "aktivera”
farden. Ratten maste vridas for att ”guida” bilen i 6nskad riktning. Slutligen maste vi trycka
ned gaspedalen for att bibehalla farten” (Lundgren & Lokholm 2006).

Gunn Imsen som forskat kring motivation definierar det sa hiar: Motivation definieras gidrna
till det som ger upphov till aktivitet hos individen, det som haller aktiviteten igang och ger
den mal och mening (Elevens virld 2006).

Dirfor blir motivation ett nyckelbegrepp for oss ldrare eftersom det dr en mycket viktig
komponent i all inldrning. Motivation kan ge oss en forklaring pa varfor vissa elever tycker
om skolan i allménhet och varfor de gor sitt bista for att lira och prestera vil. Motivation kan
ocksa forklara de elever som dr omotiverade, som hatar skolan och avstar eller undviker att
anstringa sig for att visa vad de kan prestera.

Motivation kan ses som en komplicerad psykologisk process. Det kan finnas savil
personlighetsmissiga och situationsbetingade orsaker till elevernas motivation/O-motivation.
De personlighetsméssiga orsakerna ser motivationen som ett mer eller mindre stabilt
personlighetsdrag.

Det situationsbetingade orsakerna forklaras i Pedagogisk uppslagsbok (1996 s.) vilka
betraktar motivation som en psykologisk process dir personlighetsdrag (t ex behov, motiv och
formagor) samverkar med upplevelsen av olika forhallanden i den omgivande miljon. I denna
sista teori bor man, om man vill kunna forsta och hjidlpa omotiverade elever, lira kinna drag
hos eleven savil som i dennes miljo om man ska kunna komma till att paverka motivationen
(Pedagogisk uppslagsbok 1996).
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Inre och yttre motivation

Nir man talar om motivation, talar man ofta om inre och yttre motivation. Den inre
motivationen himtar sin niring pa ett mer kdnsloméssigt plan vilket innebdr att vi helt enkelt
gor saker for att vi tycker om det. En typ av inre motivation ir att vara nyfiken och det &r
formodligen den vanligaste typen av inre motivation for att lidra sig och kunna behérska olika
kunskaper.

I skolans virld kan det innebéra att inldrning och prestation dr mal i sig, eller behovet av att
behirska en uppgift, att kiinna sig kompetent. Andra typer av inre motivation dr behovet av att
na framgangar och forsoka undvika misslyckande. Kan ocksa vara ett behov av att kunna
kontrollera omgivningen och resultatet av sina handlingar. Avsaknaden av sadan kontroll kan
leda till bristande motivation.

Lundgren & Lokholm (2006) menar att yttre motivation &r det tryck utifran som kan paverka
vara inre processer. Detta tryck kan paverkas av andra personers patryckningar i form av
”goda rad”, vidjar eller till och med hot.

Mycket av det vi gor &r for att fa nagon slags yttre beloning eller for att slippa negativa
foljder. Att prestera vil endast for att fa ett bra betyg &r ett typiskt fall av yttre motivation i
skolan (Pedagogisk uppslagsbok, 1996).

Beléningar och motivation

Det finns ett forhallande mellan yttre och inre motivation, vilket &r viktigt att kdnna till och ta
hiansyn till i motivationsarbetet innan man delar ut ”mordtter” for att kunna paverka andras
motivation. Faran med att inféra beloningssystem i samband med betyg 4r att den yttre
motivationen hela tiden maste hallas vid liv av stindiga beloningar. Dessa beloningar kan sa
smaningom gora en hobby till ett arbete. Det inte ovanligt, skriver Lundgren & Lokholm
(2006) att man i skolan med hjélp av bestraffning forsoker skapa motivation hos eleverna. Nér
bestraffningen upphor brukar eleven oftast ga tillbaka till sitt tidigare beteende. Det dr inte
heller ovanligt att inféra beloningssystem.

Fordldrar som infor denna typ av system, t ex beloning for varje gang de gor lixan eller kan
uppvisa hoga terminsbetyg, hojs hogst sannolikt motivationen. Problemet &r att den inre
motivationen (att det &dr kul att ldra) ersitts av yttre motivation (beloning). Vilket leder till att
det i langden riktar ldxldsningen, fran att forhoppningsvis vara intressant och ldrorik for
eleven till att kidinnas som ett "arbete”, den inre motivationen slocknar och eleven drivs till slut
av enbart yttre motivation. LixIdsningens fokus har forskjutits.

I en studie visade Boggiano och Main (1986) att den inre motivationen 6kar om man anvéinder
en aktivitet som beloning. Om barnen utforde aktivitet A sa fick de lov att utfora aktivitet B.
Da minskade den inre motivationen for aktivitet A medan den inre motivationen for aktivitet
B okade.

Beloningar kan leda till att engagemanget inriktar sig pa vad det andra kan ge i utbyte istillet
for den inre lusten. Intresset riktas utat, inte at insidan (Lundgren, Lokholm 2006).

Beloningar som inte dr syns eller hors praktiseras ocksa. Det kan vara blickar och gillande
nickar fran ldararen som stirker elevernas motivation. Vissa elever dr mer synliga for lararen.
De vill synas mer och placerar sig i klassrummet dér de vet att de kan fa kontakt med lédraren.
Far eleverna kontakt upplever vi att de oftast far svara mer eftersom ldraren ser eleverna mer.
Till skillnad fran andra elever som istillet gor sig osynliga och undviker kontakt och mer
sdllan far fragan. For att inte denna form av beloning ska komma att bli snedférdelad och bara
gilla de elever som aktivt soker kontakt kan man se till att alla elever regelbundet byter sina
sittplatser i klassrummet.
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Berom och motivation

Lundgren & Lokholm (2006) sédger att "Den allménna uppfattningen priglas generellt av att
berom &dr motivationshdjande”. Berommet ses som en beloning i syfte att stirka motivationen
for att eleven ska fortsitta att prestera det som dr onskvért. En annan anledning kan vara att
oka eller stirka elevens sjidlvkinsla. Det har visat sig enligt forskning att berdm ska ges pa riitt
sdtt och vid ritt tillfdlle for att astadkomma 6nskad effekt. Brophy (1981) studerade lédrares
berdm i klassrummet och fann ingen koppling mellan lidrares berdm och elevers prestation.
Det visade sig att ldrare vanligtvis berommer hogfrekvent, utan att berdommet &dr kontingent
eller specifikt och utan att vara vertygande i sin uppriktighet. Ju mer generellt berommet 4r
ju mindre dr chansen att berommet upplevs att stimma Overrens med de specifika egenskaper
som ingar i sjdlvuppfattningen. Det dr viktigt att halla sig till genuint drligt och specifikt
berom. Berom har visat sig ha en positiv effekt pa motivationen om det innehaller viktig
information for att kunna l6sa en aktuell uppgift. Eftersom ldrare anvinder berdm bade for att
kunna paverka elevers beteende och for att uttrycka belatenhet, ér det viktigt att forsta vilken
effekt berom kan fa och att det dven dr beroende pa hur och nir det uttrycks (Lundgren &
Lokholm 2006).

Berommets effekt: Figur 1

CErFRnZ=~2

Maladaptiva attributioner | Attribution Adaptiva attributioner O
<:| Berom for enkla Berom som ir inriktat pa processen E
uppgifter eller hanterbara :> D
eller som endast fokuserar delar av prestationen
pa formaga
Minskad autonomi Autonomi Okad autonomi I
<:| Berdm som ar Berom som oOkar :> E
Overdrivet kénslan av inre kontroll E
eller kontrollerande
Minskad sjilvformaga Sjalvformaga Okad sjilvformaga
— BV
Berom som fokuserar pa Berdm som ger positiv information |
<:| kompetens om den individuella férmagan T
genom social jimforelse I
Laga eller orealistiska Forvintning | Hoga och realistiska forvintningar| vy
forvintningar A
<:| Berdm som é&r beskrivande T
Berom som signalerar laga 1 syfte 1
eller orimligt att vigleda o)
hoga forvintningar N

ZO—~mp<=mHO0Z HRZ—~

I denna figur sammanfattar Lundgren & Lokholm de viktigaste iakttagelserna vad giller
berommets innehall och effekter vad giller inre motivation (fritt efter Henderlong & Lepper
2002).
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Prestationsmotivation

Vad ir prestationsmotivation? Fran tidigare forskning kan vi se att begreppet kan ha olika
betydelser for olika forskare. Imsen presenterar fran ”Elevens viarld” (2006) ”En person som
dr starkt motiverad att prestera vill lyckas med utmaningar, inte bara for egen vinning eller
status utan helt enkelt for att gora bra ifran sig”. Maslow skriver att "En person med hog
prestationsmotivation forsoker gora sitt bista oavsett beloning”.

Men i praktiken kan det innebira, enligt John W. Atkinson, att en elev &r uthallig och
koncentrerad, arbetar sjélvstindigt efter skolans mal dérfor att det dven &r hennes egna.

For att na 1langsiktiga mal tar hon sma steg i ritt riktning for att na dessa mal dven om det
skulle vara trakigt. Hon tar aldrig lingre steg é@n att de skulle vara uthdrdliga. En annan elev
kan verka nervos eller visa tecken pa osékerhet, kan ha svart att komma igdng med
skolarbetet, lixorna blir inte gjorda osv. Kan tolkas som en rddsla for att ta itu med
skolarbetet eller brist pa framatanda och malmedvetenhet.

Tva grundliggande tendenser i prestationsmotivationen dr tva motstridiga impulser, se bild i
figur 2.

Figuren presenterar de motstridiga krafterna i prestationsmotivation: lusten att lyckas och
rddslan for att misslyckas.

Lusten att lyckas... Figur 2

Rédslan att Individ Lusten att

Uppgift
misslyckas lyckas PPg

A 4

(Fritt efter Imsen 20006).

Om rédslan dr storre dn impulsen att lyckas kommer eleven att végra ta itu med uppgiften.
Man gor allt for att slingra sig. Om impulsen att lyckas dr starkare kommer eleven att ta sig an
uppgiften, men kommer att dnda kdnna sig mer eller mindre bromsad pa grund av riadslan.
Vad ér det som okar lusten att lyckas?

”...ett resultat av tre forhallanden:
1. ett grundliggande framgangsmotiv,
2. personens subjektiva bedomning av sannolikheten att lyckas, och
3. personens subjektiva beddmning av virdet av att lyckas”.

For att ett framgangsmotiv ska ge utslag i en motivation som ar stark, maste uppgifterna som
personen stills infor inte vara for litta eller for svara. Sa lagom svara uppgifter ger den
optimala motivationen. Om personen inte ser ett virde i att lyckas med uppgiften blir
motivationen lag (Imsen 2006).

Motivation ur ett pedagogiskt perspektiv

Ungdomar i gymnasieskolan star i dag infor méngder av val vilket kan leda till villradighet
och inre konflikt. Gymnasieskolan ir ett typiskt slagfilt for denna konflikt, ungdomarna
hamnar pa gymnasiet darfor att det édr deras enda majlighet och inte minst finns hér en arena
att triffa andra ungdomar med samma behov och problem.
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Sjédlva amnena, undervisningen och betygen dr for manga bara ett nodvéndigt ont som man
inte kan anvinda till sdrskilt mycket. Liararna forsoker bade infor sig sjdlva och andra att
uppritthalla bilden av att det som forsiggar trots allt &r meningsfullt och viktigt, eleverna
stills infor kravet att ’ta ansvar for sitt eget larande”. Men vem vill ta ansvar for nagot som
man inte har inflytande 6ver? (Illeris 2005).

Illeris (2005), menar att identitetsprocessen for de flesta ungdomar langt viktigare dn sjdlva
valet av utbildning och eftersom skolan samt utbildningssystemet i forsta hand utvecklats for
att tillvarata ett amnesméssigt larande, reagerar ungdomarna motstravigt pa de &mneskrav
som till stor del uppfattas som otidsenliga och patvingade av eleverna. Samtidigt skall
systemets representanter, alltsa vi ldrare, forsvara och halla fast vid just kunskapskraven, som
vi har utbildats till och &r forpliktigade att genomfora.

Morot och piska

Den behavioristiska synen pa utveckling bygger pa de sa kallade stimuli-respons (SR)
teorierna. Alla beteenden ses som inldrda SR-kopplingar, arvets eventuella inverkan dr
ointressant. Manniskan ses som en passiv varelse som blir till det hon formas till och tankar,
kinslor och andra inre beteenden ér inte intressant. Larandet ses som linjért och sekventiellt
och eleven ses som en tom tavla “tabula rasa” och studenten anses lidra sig bést ju mer ldraren
fyller tavlan med intryck. John B. Watson (1878-1958) ansag att beloning genom stimuli leder
till respons eller forindring i beteendet. Aven om behaviorismen som rent pedagogiskt
verktyg har spelat ut sin roll, ser vi tydligt i den skoltradition vi har idag att behaviorismen har
inslag med positiv respons genom betyg och berdm nér eleven presterar det vi forvintar oss.
(Korp 2003).

Vi upplever att vissa elever vill ha fiardiga mallar att arbeta efter, de blir osékra om de skall
gora nagot helt sjdlva. Gor vi tillexempel en mall for hur ett arbete kan se ut, finns det alltid
elever som kopierar rakt av.

Tankens kraft

Konstruktivismen med sin forgrundsfigur Jean Piaget lade stor vikt vid barns tdnkande i olika
aldrar samt hur kunskap och insikt utvecklas, eleven lir sig genom att sjalvstandigt forsoka
16sa problem. Piaget sag ménniskan som nyfiken och aktiv och det dr midnniskans naturliga
potential som styr utvecklingen. Det dr en strivan efter jamvikt som utgdr “motorn” eller
motivationen i Piagets modell. Behovet av kognitiv aktivitet fungerar som en inre drivkraft
hos minniskan. Det dr viktigt att motivationen kommer inifran individen sjélv.
Tillfredsstillelsen Gver att ha 16st problemet eller att ha organiserat om sin kunskap pa ett nytt
sdtt, dr beloning nog. Yttre motivation dr inte nddvindig. Undervisning som utgar fran
kognitiv inldrningsteori &r att elever istéllet for att betraktas som tomma tavlor som skall
fyllas av ldraren, skall ses som “noviser” eller ldrjungar som av naturen dr aktivt sbkande
(Korp 2003).

Phye (1997) papekar vikten av att ldraren lir eleven metoden att utveckla effektiva strategier
for sitt larande, sa kallade “’kognitiva strategier”, Phye (1997) nimner fyra kognitiva
strategier; Analys, jamforelse, slutledning och virdering, dir inte bara sjélva inldrningen star i
centrum utan ocksa att reflektera, utvidrdera och forbittra de kognitiva strategierna dver sitt
tankande och det egna ldrandet. Elever som har en historia av svaga prestationer i skolan och
som fatt hjdlp att utveckla sina kognitiva strategier har gjort snabba framsteg.
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Dessa strategier 6ver lirandet finner vi ocksa i den yngsta av inldrningsteorierna,
fenomenografi. Hir finns tydliga tankar om att organisera tdnkandet i sa kallade taxonomier
vilka dr hierarkiska, klassificerings scheman 6ver ldrandet (Claesson 2006).

Benjamin Bloom, pedagogisk psykolog vid universitetet i Chicago, konstruerade pa 40-talet
Blooms taxonomi, han ville hjdlpa elever att utveckla sina formagor att skaffa, behandla och
utvirdera information. Enligt Bloom arbetar man efter féljande schema; jimfora, gora
sammandrag, observationer och klassificering av egna och tidigare idéer. Vidare att utvirdera,
dra slutsatser och anvinda fantasibilder samt fantisera kring sin ide. I slutfasen av schemat
ingar att samla in och organisera information presentera en hypotes, tillimpa fakta och
principer i den nya situationen. Utifran detta kan man fatta beslut, kontrollera variabler,
generalisera, forska och planera.

Att arbeta utifran ett taxonomischema innebir lite fokus pa det fardiga resultatet, utan det ar
vigen fram, processen som framst star i fokus (Claesson 2006).

Tillsammans med andra

Inom det sociokulturella perspektivet menade Lev Vygotsky att ldrarens uppgift dr att
identifiera var eleven befinner sig kunskapsmissigt och hur eleven skall kunna klara av att
utvecklas fran det laget. Utrymmet mellan vad nagon kan gora utan hjilp, respektive med
hjélp fran andra, kallar Vygotsky for ”proximala utvecklingszoner”, eleven lér sig i samspel
med andra och i det sammanhang han eller hon befinner sig i. P4 manga sitt liknar de
sociokulturella teorierna de tankarna som fanns hos Piaget men det utmérkande i det
sociokulturella perspektivet &r just intresset for ldrandets sociala karaktér och sammanhang.
Det dr ocksa viktigt att motivationen kommer inifran individen sjilv, men man kan far stod att
motiveras genom andra yttre faktorer, te x. genom grupparbete. I fraga om Vygotsys
proximala utvecklingszoner, dr det mer intressant att veta vad en elev kan klara av att gora
under optimala forhallanden, @n vilken som &r hans eller hennes mest typiska prestation. Det
ar rimligare att ldraren i en provsituation hjilper eleven att prestera sitt bista, dn att
undanhalla hjilp for att eleven skall prestera sitt mest typiska (Vygotsgy i Korp 2003).

’Learning by doing”

Knutet till det sociokulturella perspektivet finns progressivismen och John Dewey med sitt
myntade begrepp “learning by doing”. Det handlar om att 1ata eleverna sjélva prova sig fram
och lata de fa gora fel. Inldrningssituationen skall vara beskaffad sa att det finns aktivitet for
den ldrande. Savil progressivismen som den sociokulturella rorelsen betonar vikten av
elevens mojlighet att aktivt undersoka och handla (Claesson 2006).

Eftersom vi undervisar i hantverkséamnet florist &r aktivitet det centrala i undervisningen och
att eleverna far prova sig fram ser vi som viktigt, framforallt att gora fel och se
konsekvenserna av det.

Att forsta att det krdvs en viss teknik for att gora en brudbukett och den ldr man sig genom att;
med den teori man har i bagaget tillsammans med handens verk utfora arbetet. Det &r just hir
var bedomningssituation kommer in i bilden, har eleven tagit till sig teori? Har hon varit
nédrvarande pa de praktiska hantverkslektionerna for att kunna prova sig fram? Det &r inte bara
teoretiska prov som filler avgorandet for betyg, utan ges inte mojligheten att fa prova och
testa rent praktiskt finns det ingen mojlighet att bli en duktig florist.
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Kunskapsbedomning

Hdir vill vi visa ett historiskt perspektiv over betyg och bedomning, vidare vill vi belysa vilka
faktorer som paverkar motivation och ...

Det ligger makt i bedomningsakten- makt éver mdanniskors identitet, sjdlvkinsla och
framtidsutsikter, men ocksa over vilka perspektiv och erfarenheter som skall viirderas i
sambhdillet. Varje beslut gillande bedomning av elevers kunskaper inbegriper framst
stillningstagandet; kan jamforelser mellan elever bli rdttvisa? (Korp 2003).

Historiskt perspektiv

Redan i 200-talets Kina borjade man anvinda sig av formella examinationer i meningen
skriftliga, offentliga, konkurrensinriktade prov. Proven anvindes vid urval av sokande till
hogre anstédllningar inom stat och militér forvaltning. I Europa har institutionaliserade former
av kunskapsbedomning existerat sedan 1100-talet, da universiteten i Paris och Bologna var de
larosdten som introducerade examinationer i var mening, vid samma tid infordes
hantverksskranas gesillprov som en form av institutionaliserad bedomning.

I Sveriges folkskola forblev bedomningen av elever ldrarens ansvar, det var bara realskola,
flickskola och laroverk som hade centralt utformade examinationer. Det reste dock en
skolinspektor land och rike runt for att kontrollera undervisningens och skolornas kvalité.
Denne inspektor hade muntliga forhor med eleverna och dessa forhor lag sa smaningom till
grund for nationella prov (Korp 2003).

I och med 1820 ars skolordning kom foreskrifter att betyg skulle ges i alla &mnen efter en
fyrgradig skala (A, B, C, D) och man skulle dessutom ge eleverna betyg i uppforande och flit
(Skolverket 2007).

Det relativa betygssystemet

1957 ars skolberedning (SOU 1961:30) utredde hur den nya skolformen grundskolan och dess
betygssystem skulle utformas. Grundskolan innebar att man férde samman de foregaende
skolsystemen upp till gymnasiet till ett enda system. I utredningen framgick ocksa
motiveringar till varfor grundskolan skulle ha betyg och sedan kom ett forslag pa inférandet
av en niogradig relativ sifferskala. Skolberedningen tog ocksa upp att betygssittningens
omfattning har lett till att;

ldrarna ként sig tvungna att ha ett relativt stort antal prov varje termin for att kunna erhdlla en
ndgorlunda siiker grund for betygsdttningen. /.../ Inriktningen pa betygsdttning har ocksa gjort att
andra och minst lika viktiga syften med provgivningen i skolan har kommit i bakgrunden. Sd t.ex.
har prov med rent diagnostisk inriktning anvdints i ganska ringa utstrdckning. En inskrdnkning i
betygsdttningens omfattning torde kunna leda till en minskning av antalet prov med rent
betygsdittningssyfte och ge utokat utrymme for prov med for undervisningen och elevernas

forkovran viktigaste syften.” (SOU 1961:30 s. 586)
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1962 kom en ldroplan for grundskolan (Lgr 62) och i och med den, infordes det relativa
betygssystemet.

Det relativa betygssystemet byggde pa den matematiska teorin om normalférdelning och hade
som framsta syfte att pa ett systematiskt och tillforlitligt sétt rangordna eleverna sinsemellan
for att ddrigenom garantera ett rittvist urval till studier vid gymnasium eller vid universitet
och hogskola. Betyg skulle fordelas enligt en femgradig skala dir det framgar hur manga
procent av alla elever som skulle ha ett visst betyg.

1969 kom ytterligare en ny ldroplan (Lgr 69) antalet terminer dir betyg sattes minskades.
Betyg skulle ges pa varterminerna i arskurserna 3, 6, 7, 8 och 9 samt pa hostterminerna i
arskurserna 8 och 9 (Skolverket 2007).

De relativa betygen omformades nagot i Lgr 80, betyg skulle endast sittas i arskurserna 8 och
9, bade pa host- och vartermin. Betygskalan skulle fortfarande vara femgradig med
medelbetyget tre, men ingen procentsats for de olika betygsgraderna gavs. De riktlinjer som
man gav var att "Normalt skall dock antalet fyror och tvaor i en klass vara fler dn antalet
femmor respektive ettor.” (Lgr 80, 1980 s. 39).

Det malrelaterade betygssystemet

1994 fick vi en ny ldroplan Lpf 94 och med den ett nytt tregradigt betygssystem, G, VG och
MVG, gillande fran och med arskurs 8, till och med arskurs 3 pa gymnasiet och det dr hér vi
befinner oss i dagsliget.

Enligt Lpf 94 skall betyget uttrycka i vad man den enskilda eleven har uppnatt de
kunskapsmal som uttrycks i kursplanen for respektive kurs och som definieras i
betygskriterierna.

I det malrelaterade system vi nu tillimpar maste elevernas kunskaper bedomas i relation till
specificerade kunskapskvaliteter i form av mal och kriterier. Kursplanernas mal for ett imne
eller en kurs anger vilka kunskaper eleverna skall utveckla. Betygskriterierna beskriver och
preciserar de kunskapskvaliteter som géller for respektive betyg (Skolverket 2007).

Bildningsuppdraget

Vi har gatt fran en regel- till malstyrd skola vilket innebir att fordndringen flyttats fran en
ganska direkt styrning till en mer indirekt. Det dr inte ldngre sa att skolan vet hur
verksamheten ska utformas utan staten talar istillet om vad malen for verksamheten dr och
vilka resultat som forvintas uppfyllas. Sa i praktiken kan ldrarna i olika skolor utforma sin
verksamhet pa olika sétt men den ska f6lja eller mojliggora en utveckling enligt de
foreskrivna malen. Det dr inte bara uppdraget som fordndrats utan ocksa innehallet, fran ett
utbildnings- till ett bildningsuppdrag. Tidigare lirde eleverna sig kunskap genom skolan som
man sedan “har” for att kunna anvinda sig av i det tidigare industrisamhéllet. Nu ser
samhillet annorlunda ut, vi séger att vi lever i ett postindustriellt eller kunskapssamhille. Vi
tillhandahaller dagligen mingder av information. Skolans uppgift behover inte lingre vara att
ge information i forsta hand utan ”snarare att utveckla redskap och kompetenser for att kunna
hantera och virdera information” (Carlgren, Marton 2000).
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I Mal for skolan redogor Skolverket for hur Skolans Kunskapsuppdrag har fordndrats.
Amnen, ska man inte lisa for att ta till sig vissa fakta och begrepp, utan betoningen ska vara
att ldsa sig forsta och anvinda dessa. Da kan man tilldgna sig "sérskilda sitt att erfara och
forhalla sig till vdrlden som utvecklats inom de kunskapstraditioner som enskilda dmnen eller
dmnesgrupper representerar” (Skolverket 1996 citerat i Carlgren, Marton 2000 sid. 190)

”Olika dmnen bidrar pad olika sdtt till detta genom de kunskapskvaliteter de
omfattar. Man ldser inte dmnen i forsta hand for att ldra sig sdrskilda fakta och
begrepp utan for att lira sig uppfatta saker och anviinda begrepp pa séirskilda
sdtt. Genom de olika dmnena erdvrar man de sdrskilda sditt att erfara och
forhdlla sig till virlden som utvecklats inom de kunskapstraditioner som
enskilda dmnen eller dmnesgrupper representerar” (Skolverket 1996 citerat i
Carlgren, Marton 2000 sid. 191)

Bernt Gustavsson, professor i pedagogik vid Orebro universitet, forfattare till bl.a.
Bildningens vig (1991) och Kunskapsfilosofi (2000) betonar bildning som framforallt en fri
process nir han beskriver bildningen som en resa som ger nya erfarenheter genom att vi bryter
upp hemifran, far ut i virlden for att mota det okdnda och kommer tillbaka hem igen,
desamma men dnda forandrade. Genom motet med andra erfarenheter har vi kommit att
forandra tolkningen av det vi utgick ifran. Det medfor att atervindandet innebér en
omtolkning av det vi startade i. Denna tolkning av tillvaron ar under stdndig utveckling. Var
kunskap om virlden dr med det sittet att se en odndlig process som aldrig tar slut. Det knyter
an till den klassiska bildningstanken och bildning som fri process

Gustavsson menar att bildningstraditionens centrala tanke dr att vi som ménniskor hela tiden
fordandras genom den kunskap vi skaffar oss (Gustavsson 2001).
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Vetandet, kunnandet och klokheten - tre former av kunskap

Med en modell fortydligar professor Bernt Gustavsson sina tankar om kunskapsbildning.
Modellen och rapporten dr himtad fran rapport fran Skolverket.

Vetandet kunnandet och
klokheten Figur 3

Klokhet Fronesis
Virderingar, Politik, Filosofi, Kénsla/Lust,
Intuition, Erfarenhetsbaserat kunskap

Process
Kunskapsbildning som livslang,

Vetande Episteme
Vetenskaplig

konstruktiv process, ett
kommunikativt samspel mellan

Kunnande

. . individen och omvirlden med inre Techne
kunSkqp’ Emplrlsk, motivation som drivkraft och med Tyst vetande
Teoretisk, Metodisk, | bestdende beteendeforindring ’

. . " . Yrkeskunnande,
Faktakunskap. sdsom éndrad omvirldsuppfattning, N
Ly oL i, Fardigheter,
starkt sjdlvkinsla och metakognitiva >
insikter som foljd. Praktlsk.
produktiv

kunskap.

Han bygger sin teori om kunskapsutveckling fran filosofen Aristoteles kunskapssyn fran 300-
talet. De grekiska orden dr de termer som Aristoteles anvinde. De 6vriga orden dr Bernt
Gustavssons relaterade till Aristoteles kunskapssyn.

Gustavsson kallar vetande for ”den objektiva kunskap, som man utvecklar inom vetenskap
och forskning och som metodiskt kan analyseras och bevisas genom empiri. Hantverk,
skapande och yrkesskicklighet vid framstillning av produkter, firdigheter som siitter sig i
kroppen, ger den kunskap han kallar kunnande. Socialt, kulturellt och politiskt arbete i
mellanménskliga forhallanden, liksom livserfarenhet och gott omdome, befrimjar den tredje
formen, klokheten”.
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Gustavsson menar att dessa tre, klokhet, kunnande och vetande samspelar och utvecklar
varandra. Hir skiljs de at for att synliggora dem. ”En god utbildning utbildar bade vetande,
kunniga och kloka ménniskor” skriver Gustavsson. Dessa tre samverkar och leder till en
process dir kunskapsbildning sker, och som sker under ett livslangt lirande. Alla intryck fran
omgivningen bearbetas och blir for individen personliga uppfattningar och kunskaper vilket
leder till forandringar av savil virderingar och personlighet

(Gustavsson 2007).

Faktorer som paverkar bedomningsresultatet och elevers prestation

En annan friga som ligger nira tillhands i sammanhanget: Ar betygen viktigare 4n kunskapen
for eleverna? En del av eleverna ldser enbart for att prestera bra pa prov och ddarmed fa hoga
betyg. Veckan efter har de glomt sin kunskap eller inte forstatt att de ska anvinda den i
kommande uppgifter inom undervisningen. Eleverna reflekterar inte alltid 6ver vad man ska
ha kunskaperna till. "Fragan om hur ménniskor tar till sig tankeformer och fardigheter och
formar anvinda dem i nya sammanhang &r en av kirnfragorna i var forstaelse av larande och
utveckling” (Siljo, 2000 s.142). Eleverna behover fa hjélp med att uppticka hur de ska
anvinda sin kunskap i nya sammanhang. De behover fa hjdlp med att dverfora kunskapen fran
ett sammanhang till ett annat. Om eleverna skulle svara pa fragan under ett prov t ex: Hur
haller sig tulpanerna bist hemma i vasen? och da fa rada upp ett antal svarsalternativ som
sedan dr glomt veckan efter, dr kunskapen kortsiktig. Ingen forstaelse finns for att om tre ar
arbetar eleven i en butik och kanske dagligen far svara pa denna fraga under tulpansésongen.
”Larandets problem handlar om vilka erfarenheter ménniskor gor i en situation och vilka
inneborder, tolkningar och handlingsmonster man tar med sig till andra kontexter senare i
livet. ”Ldrande handlar om att bli delaktig i kunskaper och firdigheter och att formd bruka
dem pd ett produktivt siitt inom ramen for nya sociala praktiker och verksamhetssystem”
(Sédljo, 2000 s.151).

Hur motiverar man vissa av eleverna till att ta till sig kunskapen pa ett annat sétt? Bor man
utforma proven pa manga olika sétt? Lika manga sdtt som man har for inldrning? " Olika
studier har visat att faktorer hos eleven, sasom inre motivation, grad av sjilvstindighet,
inldrningsstil, och “provingslan” har betydelse for i vilken utstrdckning olika elever
presterar pa proven i enlighet med sin faktiska formaga” ( Korp 2003 s 127).

Sjalvbedéma, bedoma eller doma?

Att gora bedomningar dr svart da motivationen &r en inre process som vi inte kan observera
direkt utan &dr tvungna att bilda oss en uppfattning om genom utsagor, muntliga eller skriftliga
eller genom beteenden. Det dr dessutom sa att bendmningen “icke motiverad” ofta hinger
samman med brister pa samstimmighet mellan sjélva beteendet och yttre krav och
forvintningar (Giota 2006).

Det betygssystem vi har idag forutsitter ett verksamt professionellt omdéme, men det
forutsitter ocksa elevernas medverkan i betydligt storre utstrickning én tidigare. Med dagens
betygssystem &r det visserligen ldraren som beddmer elevernas kunskaper men ldraren
forvintas pa ett helt annat sitt dn tidigare diskutera grunden for sina bedomningar inte bara
med kollegor utan ocksa med eleverna (Carlgren 2002).

21



Eleverna har en tydlig rost i Lpf 94:

“eleven far ett verkligt inflytande pa arbetssditt, arbetsformer och innehdll i
undervisningen /.../ planera undervisningen tillsammans med eleverna /.../ och
tillsammans med eleverna utviirdera undervisningen” (Lpf 94, s. 33).

Karaktdrsamnesldrare pa de yrkesforberedande linjerna representerar tva yrkeskarer: dels
representerar de den yrkeskar eleverna utbildas for och dels representerar de lararkaren
(Hoghielm i Tsagalidis 2005). I bedomningssituationer innebér detta att de
bedomningsgrunder som finns inom yrket, t.ex. bade véirderingar om vad som &r gott
yrkesmannaskap, och skolkulturens bedémningsprinciper anvénds. En yrkeselev behover
kunna relevant fakta och forsta inneborden av dem. Likvil behover eleven veta vad man skall
gora med det man vet och kunna visa sin kunskap i ldmpliga handlingar i ritta situationer och
sammanhang. Bedomningen blir dérfér inom yrkesforberedande program autentiskt och
situationsbunden. I autentiska situationer ingar olika typer av kunskapsformer — fakta,
fardighet, forstaelse och fortrogenhet.

Vygotsky i (Tsagalidis 2005) framhaller fordelen med att eleven producerar en firdig produkt.
Att t.ex. producera fiardiga buketter inom floristutbildningen &r ett exempel pa detta.
Produktion kopplar Vygotsky (i Tsagalidis 2005 s. 133) till motivation och intresse och han
tillagger:
“en firdig arbetsprodukt, vilket tillater honom att kontrollera sig sjdlv, virdera
sitt eget arbete efter de ovedersdgliga och objektiva arbetsresultaten, och
viktigast av allt, skapar det en maojlighet att forverkliga det slutliga moment av
tillfredstiillelse, seger och triumf, genom vilken egentligen alla vdra strivanden
och verksamhetsformer stimuleras”
Vygotsky (i Tsagalidis 2005 s. 133)

Inom den yrkeskultur vi karaktdrsdmneslérare tillhor dr fardiga produkter det som &r viktigt
och som bedoms. Processen och vigen fram till den firdiga produkten dr givetvis viktig inom
yrket, men ses mer som en sjédlvklarhet att behérska pa bésta sitt utifran ekonomiska aspekter,
det vill sdga att det gar fort att producera, haller hog kvalitet och ar siljbart.

Inom skolans kultur dr det ddremot viktigt att fokusera pa process och inte bara pa firdiga
resultat. Lars Lindstrom (2006), skriver om realistiska uppgifter med problemldsande karaktir
i skolan och att dessa uppgifter skall paminna om dem vi forvintar oss av en expert pa
omradet. Det dr alltsa befogat att fraga sig om eleverna klarar av att tinka och handla som en
biolog, sjukskd&terska eller florist.

En studie av Lindstrom (2002) har visat att ldrare kan bedoma skapande formaga inom
bildomradet med hog grad av tillforlitlighet, &ven med hénsyn till skapandets
processdimension. Bedomning av formagor och forhallningssitt innebér en forskjutning av
fokus fran produkter (kunskaper och fiardigheter) till processer (larande, kunskapsbildning).
Fran att frimst ha intresserat sig for om eleven besvarat lararens fraga ritt, lagger man nu
storre vikt vid den studerandes formaga att sjélv stélla fruktbara fragor och lira genom forsok
och misstag.
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Metod/design

I foljande del av arbetet kommer vi redovisa de metoder vi anvdnt oss av for att sbka svar pa
vdra fragor.

Experimentell design.

Experiment édr den vetenskapliga forskningens urmetod och &r i manga avseenden det bista
sdttet att na kunskap om kausalitet, det vill sdga orsak och verkan. Experimentell
forskningsdesign gor det mojligt att studera effekterna av en eller flera forklaringsfaktorer pa
den beroende variabeln samtidigt som andra potentiella forklaringsfaktorer, genom
omsorgsfull randomisering, forhindras att spela nagon roll (Esaiasson, P m. fl. 2007).

Forskningsetik — etiska 6vervaganden

Gillande etiska 6verviganden, vilket &r viktigt inom experiment, tog vi reda pa om vi
behovde forildrars tillatelse eftersom flertalet inte var myndiga och det visade sig att vi inte
behovde det om rektor gav sitt tillstand.

"I vissa fall, dd undersokningen inte innefattar fragor av privat eller etiskt kénslig natur kan
samtycke inhdmtas via foretridare for undersokningsdeltagarna /.../” (Stukat 2005).

I vart fall har vi fatt vart samtycke av rektorerna. Vi har medhjélpande ldrares underskrifter pa
att eleverna garanteras full anonymitet och har mojlighet att avbryta undersokningen nér de
vill utan negativa konsekvenser.

Tillvagagangssatt, experiment

Vi ville ocksa ha en enkel enkédtundersokning i samband med experimentet och dess
deltagare, hur enkétundersokningen genomfordes forklaras i ett senare kapitel.

I en experimentell undersokning gér man en randomisering av experimentdeltagarna genom
ett slumpmaéssigt urval ur en homogen grupp. Man anvénder sig av Random assignment
(tilldelar), vilket innebdr att vi valt ut en population till skillnad fran random selection dir
man slumpmissigt véljer ut deltagare ur en storre population t ex fran hela landet. Vi ville
gora undersokningen pa vara “egna” elever, det vill sidga floristelever, med forhoppningen att
forsta de observationer vi gjort kring prov och betygsfixering under var VFU.

Experimentet omfattade fyra gymnasieklasser pa tre skolor i arskurs 1, tre av skolor ligger i
Vistra Gotaland och en skola i Norrland vilka vi valde ut. Gruppen var homogen till savél
alder, som kon. Eftersom en av de skolor som ingick i undersokningen ligger i Norrland, hade
vi inte sjdlva mojligheten att ndrvara vid experimentet, utan en ldrarkollega tog hand om det.
Orsaken till att vi valde den skolan var att vi kiinner ldraren och att vi vet att norrlandsklassen
laser A-kursen i samma takt som de 6vriga klasserna i undersokningen

Alla &r tjejer pa hantverksprogrammet med inriktning florist, totalt 40 elever. 40 d&r minimum
kravet pa antal deltagare inom experiment (Esaiasson, P m. fl. 2007).

Klasserna lédser parallella kurser och befann sig i mitten av kursen hantverksteknik A. Vi
anvinde oss av betyg/icke betyg som stimuli for grupperna, alltsa tva betingelser.
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For att stimulera experimentgruppen “icke betyg”, forklarade vi att vi ville se vilken kunskap
eleverna hade inom kursen och anvinda oss av deras resultat till att utveckla kursen.

For att forsdkra oss om experimentets interna validitet, gjorde vi en central randomisering av
eleverna. Vi gjorde ett slumpmaéssigt urval genom tombola principen och lade alla 40 elevers
namn i en burk och drog varannan till respektive grupp, en experimentgrupp och en
kontrollgrupp. Deras respektive ldrare hade talat om for dem att de skulle ha ett prov och de
hade ca en vecka att forbereda sig.

Nir det géller den slumpmissiga fordelningen kan vi inte forsdkra att vara grupper ér helt
homogent jamforbara eftersom slumpen kan fordela manga hogpresterande elever i
kontrollgruppen till skillnad mot experimentgruppen. Med tanke pa skolan i norrland och den
slumpmassiga fordelningen kan vi inte strikt kalla var undersokning for experiment, utan
experimentliknande. Inom designen dr det mycket viktigt att som forskare ha full kontroll
over situationen enligt Esaiasson, P m.fl. (2007).

Pa provdagen fick eleverna fa veta att vi gjorde en undersokning om elevers provsituationer
och det var darfor vi blandat grupperna. Vil pa plats i var sitt klassrum fick den ena gruppen
utdelat sina prov som vanligt och den andra gruppen i ett annat rum fick veta att provet inte
kommer att betygsittas, med motiveringen (stimuli) att vi ville se vilka kunskaper de hade
inom kursen de lést tills nu.

En viktig faktor i den hér designen &r att allt &r noggrant planerat och att alla praktiska
moment dr helt klara infor sjdlva experimentet. I vart fall var en viktig faktor hur sjdlva provet
utformats, vi hade konstruerat provet med poidng och dkande svarighetsgrad pa fragorna for
att se om det fanns skillnader pa grupperna i deras resultat géllande fragor dir de sjélva fick
skriva mycket, de fragor som ofta upplevs som svarare och ger hogre poing.

Efter provet, samlades alla igen och experimentet avslojades, deltagarna fick igen mojlighet
av avbryta undersokningen.

Vidare svarade eleverna pa en enkit kring prov, bedomning och betyg. Vi hade till slut en
diskussion med eleverna kring experimentet och kring betyg, prov och bedomning.

Enkétundersékning

Vi ville i samband med experimentet lata eleverna svara pa en enkét kring betyg, prov och
bedomning. Vi anvinde oss av samma urval av elever vid enkiten som vid experimentet,
alltsa 40 tjejer vid floristprogrammet. Antalet elever dr for litet for att gora generella slutsatser
kring svaren, dessutom med tanke pa experimentets krav pa homogenitet foljer inte
enkitundersokningen de krav som finns uppstillda inom den designen. I en
enkitundersokning ska populationen vara mycket storre i urvalet och det skall finnas
jamforande grupper. Man talar om validitet, alltsa ett matt pa hur vil man méter det man vill
mata. For att kunna beskriva nagot maste man kunna jamfora med nagot annat och svaren
man far beror pa vad man jamfor med, nivaskattningar kallas detta och handlar om valet av
jamforelsepunkter. (Esaiasson, P m. fl. 2007).

Vi har i var undersokning anvént oss av kriterierna kring experimentets design och metod
gillande urval.

Anledningen till att vi gjorde enkéten, var att det skulle bli en avslutning pa experimentet och
att vi ville ha en diskussion med eleverna kring dmnet. Enkétsvaren kan dirfor ses som ett
diskussionsunderlag i tilldgg kring vart problemomrade.
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Behandling av data vid experiment och enkét

Efter avslutat prov efter experimentet sorterades proven i respektive experiment- och
kontrollgrupp. Proven rittades och podngsattes. Den totala gruppens poidng och medelpoing
raknades ut med hjélp av ett statistikprogram dér vi ocksa arbetade fram diagram pa de
resultat vi fann intressant. Bl a var en av fragorna mer omfattande och kan ses som en MVG-
fraga av eleverna. Vi jamforde dven hér den totala podngen och hur manga av eleverna som
svarat pa fragan.

Vid behandling av data fran enkéten sorterades alla poéng in fran samtliga elever i var
population utan hénsyn till experiment- och kontrollgrupp under respektive fraga. Enkiten
bestod av pastaenden dér det fanns en spridning fran hogsta till lagsta svarsalternativ mellan
0-10. Vi ridknade ut den totala summan av svaren och vidare ett medelvirde for att littare
kunna urskilja vad eleverna hade for uppfattningar i de olika pastaendena. Vi jamforde svaren
eleverna hade och valde att analysera dir vi fann de storsta skillnaderna och kopplade dessa
till tidigare forskning.

Validitet och reliabilitet

God validitet och reliabilitet 4r en forutséttning for att vara resultat skall kunna generaliseras,
till att gélla dven andra &n de som dr undersokta

(Infovoice om validitet och reliabilitet 2007).

Vi ville med experimentet se om det fanns skillnader i resultaten pa de prov som betygsattes i
jamforelse med de som inte betygsattes. Vi utférde undersokningen pa ett begrinsat antal
elever vid ett specifikt gymnasieprogram.

Vi dr fullt medvetna om att enkétens deltagarantal &r for lite for att kunna dra generella
slutsatser men vi ser resultaten dnda intressanta att diskutera. Vi har inte heller anvint oss av
enkétundersokningars kriterier kring urval, utan anvént samma urval som pa experimentet.
Det vill siga Random assignment (tilldelar) till skillnad fran random selection (véljer ut).

Eftersom validitet handlar om att anvinda ritt sak vid ritt tillfdlle finner vi dnda var
begrinsade undersokning giltig for det yrkesforberedande programmet florist arskurs 1.

Med tanke pa reliabiliteten kring experimentundersokningen finns den en hake kring att vi
inte sjdlva kunde nirvara vid den ena av undersokningarna, da en av skolorna ligger i
Norrland. Vi kan dérfor inte garantera att experimentet utfordes exakt pa ritt sitt. Vi kan
darfor inte kalla undersokningen for ett strikt experiment, utan for en experimentliknande
undersokning och dédrigenom forsikra undersokningens reliabilitet (Esaiasson, P m. fl. 2007).
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Resultat

I denna del av arbetet visar vi vilka resultat vi kommit fram till, dels genom vdrt experiment
och dels genom enkdiitundersokningen. Vi vagar dra en generell slutsats giillande
experimentets resultat. Enkdtundersokningens resultat vill vi ddremot vara forsiktiga med att
gora nagon generell giltighet kring.

Resultat fran experimentet.

Tabell med vardera grupp podng pa provet. Tabell 1

Totala poéng Medelpoing Antal prov
Kontrollgrupp: prov 282 14,1 20
med betyg
Experimentgrupp: 225 11,25 20
prov utan betyg

I kontrollgruppen dr podangspridningen fran 7 till 20. Det &r enbart 4 elever som har 10 poing
eller ldgre.

I experimentgruppen ér spridningen fran 3 till 21 podng. Dar dr det 11 elever som har 10
poéng eller ldgre.

Hypotesprovning gjord i ett tvasidigt hypotestest.

Efter ett statistiskt signifikanstest pa experimentet visar sig resultatet pa testvariabelns virde
vara 2,54177. Virdet vid 95 % signifikansniva ligger pa 2,093 och pa 98 % signifikans 2,539.
t-vérdet vi rdknat fram ska vara storre @n de virden som tabellen visar for 95- eller 98 %
signifikans vilket det ocksa &r. Det innebdr att vi siga med 95 % eller t o m 98 % sikerhet har
var hypotes fatt stod i experimentet.
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Linjediagram over hur eleverna svarade i experimentet pa provets mest omfattande
fraga.

Diagram 1

e Kontroligrupp

Fl'aga 6i pl’OVGt ——— Experimentgrupp

Pa denna fraga var 4 max poing (horisontell axel), och 20 elever i vardera grupp (vagritt
axel).

9 elever i kontrollgruppen (betyg) hade max poing.

2 elever i experimentgruppen (ej betyg) hade max poing.

Linjediagram éver kontrollgruppens resultat.
la. Diagram 2

257 = kontrollgrupp
—— Linjar (kontrollgrupp)
20 ~
15 4
10 4
5,
o777 T

1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Diagrammet visar pa den grupp som fick sitt oforberedda prov och gjorde det som ett

“vanligt” prov. Resultaten av de 20 elever som ingick i gruppen ligger osorterat pa den
vagrita axeln. Den lodrita stapeln visar pa varje elevs podng. Max poédng var 22.
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Linjediagram over experimentgruppens resultat.
1b. Diagram 3

25
= experimentgrupp

20 4 — Linjar (experimentgrupp)

15 4

10 -

0 L e e L e S S o e S A s
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Detta diagram visar de elever som innan de gjorde provet fick informationen att det var enbart
for att testa sina egna kunskaper (ej betyg), vad de forstatt och lért sig under kursens gang.

Linjediagram éver experiment- och kontrollgruppens resultat.
lc. Diagram 4

25 ~ —— experimentgrupp
= kontrollgrupp

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Vid jamforelse av dessa tva grupper ser man i detta diagram en tydlig skillnad i motivationen
av att 10sa uppgiften/provet. De elever som finns i grupp 1b har en brantare linjér kurva in de
i grupp la vilket visar pa en ldgre motivation. Om man riknar ut ett genomsnitt av provets
resultat for experimentgruppen stannar det pa 11,25 podng och for kontrollgruppen 14.1
poing, vilket ger en skillnad dir emellan pa 25%. Provresultatet dr alltsa 25% léagre i
experimentgruppen dér eleverna vet om fran borjan att deras prov ej kommer att betygsittas.
Resultatet av undersokningen ger hir var fragestillning; Hur paverkar betyg pa elevers
motivation? ett nagot tvetydigt svar, det finns en klar skillnad i resultaten i hur de anstringer
sig ndr betyg namns respektive inte nimns.
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Det dr samtidigt intressant att jamféra med elevernas kommentarer i samband med provet och
enkiiten, det visar att det rader olika asikter om betygens betydelse och om man ldser enbart
for betyg,

En av vara fragor vi ville ha svar pa var hur man viljer att svara nir man vet att provet inte
skall betygsiittas. I provet finns en uppgift som dr mer omfattande och ses av oss som en Mvg-
uppgift. Vid en ndrmare titt pa den uppgiften i provet ar det i kontrollgruppen 15 av 20 elever
som svarat pa den. 8 av dem hade full poéng. I experimentgruppen var det 19 av 20 som
forsokt svara men bara 1 fick full poing. Vi vagar dra slutsatsen att man inte anstrianger sig
lika mycket nédr man vet att provet inte ska betygsiittas.

Betygen dr till stor del for eleverna, en yttre motivation och en morot for att prestera och gora
sitt bésta.

Vi sag ocksa att eleverna i kontrollgruppen anstrangde sig, de bade skrev och skissade mer
utforligt pa varje fraga. Vi noterade ocksa att eleverna i kontrollgruppen satt lingre tid med
sina prov dn de i experimentgruppen. Det dr intressant att skillnaderna visar sig pa sa manga
sitt, trots skolans bildningsuppdrag, fokuseras det pa betyg.

Vi som ldrare far ocksa tinka till om hur vara kurser dr upplagda och om vi r tillrackligt
tydliga, vi kanske omedvetet signalerar till eleverna att bra betyg ir viktigt?

Var malsittning &r ju att eleverna skall bli “flinka floristflickor” med bestaende kunskaper

Elevréster vid experimentet.

Elevroster innan och under det prov som skulle betygsittas;

”Ar detta betygsatt tinker inte jag svara pa nigot”. Mycket negativitet infor ett ofrberett
prov. En elev tyckte inte att det var idé att bara svara pa 3 fragor. Hon trodde att hon inte
kunde nagot forst, men kunde svara pa fler dn hon trodde.

Efter provet fick de sdga vad de kénde innan de fick det oforberedda provet.

”Kommer inte att klara det for att man inte pluggat”

”Skont att slippa plugga och visa vad man kan”

”Liraren ser vad man kan och inte kan”

Efter gjort prov berittade vi om undersokningen och att detta inte kommer att paverka deras
betyg eftersom det var ett experiment. Fragan gick ut om det var nagon som #nda ville fa det
betygsatt, det var bara en av nio.

Roster fran gruppen som fatt sitt prov for att se om de hidmtat upp kunskaper under kursens
ging. ” A nej prov. Forsta tanken — hatar prov”. Hur tinker man nir man far informationen att
det inte ska betygsittas? "Gott” ”Kul att se vad man kan — att visa for sin egen skull”.
Behover man ha prov? “Kanske inte — rdcker med praktiska prov, man visar vad man kan da”.
”Bade och, man maste kunna visa pa teoretiska kunskaper”.

De tyckte att det var ok att genomfora undersokningen fast det inte var betygsgrundande.
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Resultat av enkat

Enkiten bestod av ett antal pastaenden och en storre 6ppnare fraga, dér vi fragade vad
eleverna tyckte var viktigast att bedoma, processen och arbetsgangen fram till det slutforda
resultatet eller enbart det fardiga resultatet. Eller om bada delarna var viktiga? Vi fragade vad
som var viktigast.

Arbetsgangen och viigen fram till det firdiga arbetet?

Har svarade 21 av 40 elever att arbetsgangen och vigen fram dr det viktigaste och det &dr
viktigt inom vart &mne eftersom det &r hér vi kan utvecklas och vara kreativa utan att alltid
fokusera pa det "fardiga” vilket ocksa far stod i Lpf 94. ”Deras formaga att finna, tilligna sig
och anviinda ny kunskap dr viktig. Eleverna skall trina sig i att tdnka kritiskt, att granska
fakta och forhdllanden och att inse konsekvenserna av olika alternativ. Pa sa vi ndrmar sig
eleverna ett alltmer vetenskapligt sdtt att tidnka och arbeta” (Lpf 94 s.5).

Aven att f4 lov att gora fel 4r viktigt och #r nigot man i en lidrande situation bor virdesiitta
hogre, vilket stods av progressivismen och John Dewey, dir ldrandet sker genom att
experimentera sig fram, “learning by doing” (Claesson 2006).

Lindstroms (2002) resonemang knyter ocksa an till att processen ar en viktig del, dar han
skriver att ldrare kan bedoma skapande formaga med hog grad av tillforlitlighet, fran att ha
intresserat sig fraimst for om eleven har svarat rétt pa ldrarens fraga, bor man lata den
studerandes formaga att sjélv stélla fruktbara fragor och ldra genom forsok och misstag, vara i
fokus.

Enbart det fiardiga resultatet?

3 av 40 svarade att det fardiga resultatet dr viktigast och for oss som bade pedagoger och
yrkesutOvare uppstar hir ibland en konflikt eftersom vi har ena benet i yrkeskulturen och det
andra i skolans kultur. Yrkeskulturen handlar om kvalitet, effektivitet och ekonomi och da
ocksa firdiga resultat, det skall séljas produkter.

Skolans kultur &r vetenskap och en arena dir man far ta tid pa sig och prova sig fram, till en
viss grins. Eleverna skall dnda trianas for ett kommande yrkesliv och det vore hyckleri att
undanhalla hur tuff verkligheten dr. Eleverna far dock kidnna pa hur det &r att arbeta genom ca
20 veckors Apu 2, under gymnasietiden.

Vygotsky (i Tsagalidis 2005) framhaller fordelen med att eleven producerar en fiardig produkt.
Att t.ex. producera fiardiga buketter inom floristutbildningen &r ett exempel pa detta. Vygotsky
papekar (i Tsagalidis 2005 s. 133) i samband med motivation och intresse, att en fardig
arbetsprodukt ger eleven kontroll och han eller hon kan vérdera sitt eget arbete efter de
objektiva arbetsresultaten. Och det viktigaste menar Vygotsky, dr att eleven skapar en
mojlighet att forverkliga det slutgiltiga moment av tillfredsstéllelse, seger och triumf, genom
vilken egentligen alla vara strivanden och verksamhetsformer stimuleras.

? Apu — arbetsplatsforlagd utbildning skall forekomma pa alla nationella program utom det estetiska programmet, naturvetenskap,
samhillsvetenskap och teknikprogrammet. Den arbetsforlagda utbildningen skall uppga till minst 15 veckor. Varje sadan vecka skall anses
motsvara garanterad undervisningstid om 24 timmar. Apu regleras i kursplan och gymnasieforordningen. (Gymnasieforordningen SFS
2006:952).
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Bade och?

En kombination av bade process och fardigt resultat ansag 16 av 40 som det viktigaste att
bedoma. Eftersom vi arbetar med skapande verksamhet ser vi som ldrare inte bara det firdiga
resultatet som bedomningsunderlag, utan ocksa till vigen fram till det fardiga arbetet. Inom
yrkesforberedande utbildningar gérs bedomningen av yrkeskunnandet till stor del under
produktionen av t.ex. en blomsterdekoration — kirnan i karaktirsdmnet florist (Tsagalidis
2006).

Resultat av fragan vi stidllde gav oss svar pa en av vara fragestillningar, Vad dr viktigast att
bedoma, processen eller resultatet? Och det ger oss dven stod i vart sitt att arbeta, att bade
védgen fram och det firdiga resultatet ligger till grund fér bedomning.

Fragor och svar pa enkait

Vidare fick eleverna svara pd flera pdstienden kring dmnet ddr det fanns en spridning frdn
lagsta till hogsta svarsalternativ mellan 0 till 10. Hdr har vi rdknat ut den totala summan av
svaren och riknat ut ett medelvirde och markerat med fet stil de resultat vi finner intressanta.
Vi visar forst en grupp av pdstdenden inom samma kategori och gor sedan en analys av
dessa.

Vad paverkar infor prov?

Jag far beloning genom saker av min fordilder/fordldrar om jag far bra betyg 126/40=3,2
my.

Min fordlder/fordldrar ger mig uppskattning och berom i form av positiva ord, glidje och
uppmuntran infor prov 249/40=6,2 mpv.

Jag talar om for min fordlder/fordldrar att jag ska ha prov 259/40=6,5
Jag far daligt sjilvfortroende om jag misslyckas pa prov 213/40=5,3 mv.

Analys

Har ser vi att den uppskattning eleverna far av sina fordldrar i form av positiva ord, glidje och
uppmuntran &r viktigare dn beloning genom saker, vilket stodjer konstruktivismens tankar
kring inre motivation och som uttalar dr det viktigt att halla sig till genuint drligt och specifikt
berom. Berom har visat sig ha en positiv effekt pa motivationen om det innehaller viktig
information for att kunna 16sa en aktuell uppgift.

Eftersom sa fa har svarat att de inte far beloningar i form av saker av sina foréldrar kan vi
koppla det till att ndgon yttre motivations paverkan fran fordldrar inte ar viktigt.

Mycket av det vi gor ér for att fa nagon slags yttre beloning eller for att slippa negativa
foljder. (Lundgren & Lokholm 2006).

Inre motivation dr behovet av att na framgangar och forséka undvika misslyckande det kan
ocksa vara ett behov av att kunna kontrollera omgivningen och resultatet av sina handlingar
som ger eleven inre motivation. Avsaknaden av sadan kontroll och ett misslyckade vid prov
kan leda till bristande motivation (Lundgren & Lokholm 2006).

Vi ser i resultatet att manga kinner att de far sémre sjdlvkénsla om de misslyckas med prov

vilket kan knyta an till resonemanget ovan, att man strivar efter kontroll och att undvika ett
misslyckande.
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Hur elever kéinner infor prov?

Jag vill ha bra betyg 379/40=9,5 mv.
Jag tycker det dr kul med prov 87/40=2,2mv.
Jag vill visa vad jag kan 359/40=9,0

Jag lir mig bdttre genom att gora prov 168/40=4,2 mv.

Jag blir nervios och kan inte visa vad jag kan ndr det dr prov 205/40=5,1 mv.
Jag blir stressad av prov  288/40=7,2 mv.

Efter provet glommer jag det jag ldst pa infor provet 202/40=5,1 mv.

Jag ldr mig bdittre om jag far skriva och redovisa ndagot sjilv 207/40=5,2 my.

Analys

Hir finns intressanta jamforelser, nistan alla vill ha bra betyg och vill visa vad de kan men
mycket fa tycker det dr kul med prov, manga blir stressade och nervosa och glommer det de
last pa. Fragan dr da vad de skall med bra betyg till? Bildning, livslangt lirande och Ellen
Keys ord borde ge svar;

/.../Af allt det myckna stoff, som nutidens ofta ypperliga undervisning tillfér barnen,
dr det en ytterligt liten del, hvilken genom innerlighet i tilldgnelsen blir deras egendom,
eller, med andra ord, for dem varder ett bildningsmedel. Det for den personliga
utvecklingen oumbdrliga sjilfarbetet bestar endast i laxplugg /.../

(Ellen Key Skolan och bildningen, 1897 i SOU 1992:94 5.8)

Manga elever blir som sagt nervosa och stressade nir det ér prov. Vi vet vil alla hur kinslan
dr infor ett prov men stress och nervositet behdver inte bara vara negativt utan kan ibland vara
en kick att gora sitt bésta. Vilken sorts stress och nervositet vara elever upplever framgar inte,
men det kan vara litt att tolka det negativt eftersom manga tycker att de ldr sig béttre om de
sjdlva far skriva och redovisa och att manga ocksa glommer det de list efter provet. Faran
med betygsfixeringen &r att det hos vissa elever liggs mycket energi pa att bygga upp
strategier kring vad som krivs av dem pa prov, istillet for att energi laggs pa sjdlva ldarandet
(Dahlgren & Fejes 2005).

Nagon elev skrev:

”Det dr stressigt och jobbigt men kan vdl behovas”

Nagon annan:

”Jag kan néistan inte géra prov blir sa nervdos och madr ddligt. Jag vill inte gora prov for efter
ett prov sa har jag glomt typ allt om provet”

Imsen (2006) skriver att en elev kan verka nervos eller visa tecken pa osédkerhet, kan ha svart
att komma igang med skolarbetet, lixorna blir inte gjorda osv. och detta kan tolkas som en
radsla for att ta itu med skolarbetet eller brist pa framatanda och malmedvetenhet.
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Om betyg

Jag skulle anstranga mig lika mycket om prov INTE betygsiditts? 238/40=6,0 my.
Jag tycker att betyg behovs 247/40=6,2 mv.

Jag far tillrdckligt information om betygskriterierna 280/40=7,0 mv.
Betygen ger en rdittvis bedomning av vad jag kan 224/40=5,6 mv.
Jag tycker proven tar upp de viktigaste sakerna vi skall kunna 227/40=5,7 mv.

Analys

Pa pastaenden kring betyg finner vi det intressant att ritt manga skulle anstringa sig lika
mycket pa prov utan betyg, samtidigt anser de att betyg behovs. Ar betyg ndgot som man bade
vill och inte vill ha? som nagon sorts bekriftelse, hatkérlek och ambivalent kénsla? Mer dn
hilften tycker at betygen ger en rittvis beddmning och att provet tar upp viktiga saker.
Provresultaten visar ju att de inte anstringde sig lika mycket i gruppen som inte betygssiitts,
som i gruppen som fick betyg. De som sédger att de inte skulle anstréinga sig lika mycket om
prov inte betygsattes dr sa pass manga att provresultatet borde visa mindre skillnader. Fragan
ar om det finns nagot hos eleverna som siger att de borde anstranga sig lika mycket utan
betyg, men nir vil provsituationen kommer finns det anda en strivan efter betyg?

Analys av elevernas egna ord

Vi ville veta vad eleverna sjdlva upplever kan vara motiverande och hur de upplever betyg,
prov och bedomning. Manga skrev att de kinde stress och nervositet innan prov men dnda
tycker att nagon sorts redovisning av kunskap ar nodvindigt, vidare uppfattas betyg som
orittvisa.

”Jag tycker det dr lite nervast innan men gott efter ett prov”
Nagon annan skrev;

”Jag blir ofta stressad infor prov och far prestationsangest. Men

samtidigt dr det bra att kolla av hur mycket man kan. Betyg dr bra, men jag tycker att det
skulle finnas fler betygssteg. Det kan vara stor skillnad mellan ett G- och ett G+, men i
betyget syns bara G”

En annan skrev;

”Jag tycker det dr bra att det finns prov”
Och;

”Det dr stressigt och jobbigt men kan vdl behovas”™
Imsen (2006) skriver om prestationsmotivation och hdvdar att om réadslan dr storre dn
impulsen att lyckas kommer eleven att vigra ta itu med uppgiften.
Man gor allt for att slingra sig. Om impulsen att lyckas dr starkare kommer eleven att ta sig an
uppgiften, men kommer att dnda kdnna sig mer eller mindre bromsad pa grund av riadslan.
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Vad ir det da som okar lusten att lyckas? Imsen (2006) skriver om resultat av tre
forhallanden:

e ctt grundliggande framgangsmotiv,

e personens subjektiva bedomning av sannolikheten att lyckas, samt;

e personens subjektiva beddmning av virdet att lyckas.

For att ett framgangsmotiv ska ge utslag i en motivation som &r stark, maste uppgifterna som
personen stills infor inte vara for ldtta eller for svara. Sa lagom svara uppgifter ger den
optimala motivationen. Om personen inte ser ett virde i att lyckas med uppgiften blir
motivationen lag (Imsen 2006).

Manga elever Kkinner att betygssystemet ir orittvist;

”Har man inte ldst pa sa mycket sa kan man bli nervos tycker jag! Sedan tycker jag betyg
kan vara mycket ordttvist for far jag G+ pa ett prov och min kompis G- har vi fortfarande
bada tva G. Det med + och — borde ¢j fa finnas”

”Jag tycker det dr bra med betyg, men det dr inte réittvist, fran ena liraren till den andra.
Och vildigt konstigt betygsdittning pd denna skola, iaf gympan”

”Prov tycker jag kan kdnnas lite jobbigt eftersom jag inte bor hemma och kan fa hjdlp
hemifrdn. Betyg tycker jag oftast kan vara ordttvist. Alla ldrare i Sverige bedomer olika”

Och elever som mar direkt daligt av prov;

”Jag blir nervos, glommer oftast allt jag ldart mig. Ndr jag sdtter mig och ska borja skriva far
jag en black out”

”Prov dr for mig stressande och efter glommer jag alltid vad jag skrev”

”Jag kan néistan inte géra prov blir sa nervdos och madr ddligt. Jag vill inte gora prov for efter
ett prov sa har jag glomt typ allt om provet”

En aspekt kring prov och det vara elever ovan har kommenterat, &r det Lindstrom (2006)
skriver, att i arbetsliv och vardag, samarbetar vi och anvinder hjdlpmedel. Vi fragar personer
vi kinner, slar upp i bocker, for anteckningar, osv. Under de former av bedomning som linge
har varit allenarddande i skolan, betraktar man ett sadant tillvigagangssitt som fusk.

Idag utprévas mer autentiska underlag fér bedomning. Ett exempel dr Richard Kimbells (i
Lindstrom 2006) forsok att virdera innovativ formaga i amnet Design pa gymnasiet, vilket dr
likt vart floristimne. Eleverna far en uppgift att 16sa under tva dagar och far tillgang till alla
hjidlpmedel de behover.

De bedoms individuellt, men skall ocksa ldmna skriftliga utlatanden om savil egna som ett
par klasskamraters idéer, skisser och utkast, processen dokumenteras steg for steg med hjélp
av bilder i miniformat.

Samtidigt som de situationer som bedoms blir realistiska, sker en forskjutning fran enbart
skriftliga prov och tar istillet riktning mot dokumentation av olika slag, t.ex. loggbocker,
portfolios, gestaltning, utstidllningar, cd-rom mm.
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For oss och for vara elever dr dessa metoder ett lysande sitt att minska anvindandet av
skriftliga prov och for vara elever att inte kidnna “’black out”, stress och nervositet infor
provsituationer. Vi vill ocksa sla ett slag for mer anvindande av hemtentor och andra
alternativa bedomnings metoder till prov pa gymnasiet, som en elev skrev;

”Prov dr jobbiga och skulle hellre ha inldmningar istdllet. Betyg dr bra for dd strdvar man
mot att fa ndat”

Och en annan;

”Jag har svdrt for prov osv. har svart att koncentrera mig osv. har svdart att samarbeta med
andra, far oftast béittre resultat om jag far gora ett arbete enskilt. Gillar inte alls prov”

Enkitundersokningen har som tidigare namnt for fa deltagare for att dra statistiska slutsatser,
men det dr dnda intressant att sa fa tycker det dr “kul” med prov men néstan alla vill visa vad
de kan. Nastan alla vara deltagare vill ha bra betyg samtidigt som de upplever det jobbigt och
stressigt samt att det de ldst infor provet &r flyktigt i minnet efterat. Manga av eleverna
beskriver att de upplever betygen som orittvisa och att lirare bedomer olika.

Med forbehall om var avgriansning av sa fa deltagare samt en homogen grupp av bara flickor,
visar var enkdtundersokning dnda intressanta resultat och ger oss svaret pa var fraga; Hur
elever upplever prov.

Diskussion

Syftet med var undersokning #r att forsoka ta reda pa hur betyg paverkar floristelevers
motivation. [ den experimentiella undersokningen vi gjorde visade entydiga svar att
sannolikheten var hela 98 % hog for att motivationen paverkades och det var ju vad vi
misstdnkte innan undersokningen. Det har varit svart att hitta tidigare forskning kring dessa
fragor och som Korp (2003) i sin tidigare forskning skriver, dr behovet stort av hand- och
Oversiktsbocker men &dven empiriska studier av den svenska bedomningspraktiken. Detta
bekriftas ocksa fran nagra elever som sdger att betygsittningen inte sker rittvist fran ena
ldraren till andra. Lirare behover utbildas mer och kanske inte i forsta hand med mer kunskap
“ovanifran” utan ldrare bredvid varandra som arbetar inom samma @mnesomrade behover
diskutera och jamfora resultat dels for att sdkerstilla nivan pa betygsittningen men ocksa dels
for att veta hur eller vad kollegorna bedomer. Skolverket skriver “for att uppna likvérdigheten
i bedomning av elevers kvalitativa kunnande maste bedomningen argumenteras for och
motiveras” vilket enkelt skulle kunna gbras under studiedagar for ldrarna
(Skolverket 2007).

Hur stor betydelse har betyget for eleverna? Stor betydelse men samtidigt &r det otroligt
pressande och stressande for dem. Kanske for att de upplever bedomningen som oréttvis.
Manga (mycket hogt medelvirde pa enkiten sid. 32) tycker att de far tillrackligt med
information om betygskriterierna men vi tror att man som lérare behdver vara tydligare och
visa inte minst i de praktiska momenten vad som t ex skiljer ett G fran ett VG. Det ir inte
alltid uppenbart for eleven som ofta tycker att tva kamrater gjort mycket lika arbeten. Ofta
finns det en nyfikenhet att veta varfor det blir olika betyg och just den nyfikenheten bor vi ta
vara pa eftersom det dr en av de vanligaste typerna som skapar en inre motivation
(Pedagogisk uppslagsbok 1996). Da finns ocksa forutséttningarna for att 1dra och behirska
olika kunskaper.
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Pa fragan om vad de upplever som viktigt nér det géller bedomning av arbeten har vi forstatt
att de ska vara rittvisa. Hur man undviker orittvisa betyg har styrdokumenten svar pa: ”Vad
som ska utgora underlag for bedomning och betygsittning ska bestimmas i samrad med
eleverna”.

Pa sidan 33 finns en del negativa svar fran eleverna. Flera sidger att prov ir stressande, man
skjuter upp all inldsning till sista minuten, man vet inte hur det ska ga och man glommer det
man trodde man kunde bade innan eller efter provet. Imsen (2006) skriver om
prestationsmotivation, fran forskning John W. Atkinson gjort, att de tva motstridiga krafter
som finns dr lusten att lyckas och riddslan for att misslyckas. Elevernas reaktioner av att ha
prov kan tolkas som en riadsla for att ta itu med skolarbetet eller brist pa framatanda och
malmedvetenhet. Det kan vara sa att uppgifterna &r for svara. Lagom svara uppgifter ger den
optimala motivationen. Det ldr oss som ldrare att vi bor ge eleverna individuella mal eftersom
skolans mal att striva mot &r; “att varje elev tar ansvar for sitt lirande och sina studieresultat”
(Lpf 94 s.15). Att ge eleverna detta gor det littare for dem att uppleva att varje steg &r vért att
ta, eftersom de da kan bedoma och uppleva att de kan lyckas med att na malen, vilket dven
okar bade sjédlvkinsla och malmedvetenheten.

De resultat som har de hogsta virdena i enkiten; ”jag vill ha bra betyg” och “jag vill visa vad
jag kan” (9,5 respektive 9,0 pa en 10-gradig skala) visar for oss att betygen dr mycket
betydelsefulla for eleverna. Fragan &r da; dr det sa att skolan med dess ldrare misslyckas i att
formedla bildningsuppdraget? Skolan borde ha foréndrats i takt med samhéllsfériandringen.
Det ér inte bara uppdraget i skolan som fordndrats utan ocksa innehéllet, fran ett utbildnings-
till ett bildningsuppdrag (Carlgren, Marton 2000). Vi upplever att det &r fa larare som lagger
stor vikt vid och vaver in bildningsbegreppet och dess uppdrag (refererar till var VFU-tid),
utan stort fokus ligger pa att lara ut kunskaper till eleverna som de bor kunna i sitt kommande
yrkesliv. Denna betygsfixering som rader med allt laxplugg till olika prov ir kanske enda
kallan till kunskap for manga elever. Gustavsson (2007) menar att bildningstraditionens
centrala tanke &r att vi som ménniskor hela tiden féridndras i den kunskap vi skaffar oss
genom den livslanga processen.

Vi upplever att trots en presentering av skoldagen med mal och syfte, trots teoretiska
baskunskaper formedlas och diskuteras, trots praktiska demonstationer utfors sa finns det
manga fragetecken nir eleverna sjélva ska utfora dagens arbetsmoment. For flera elever ar det
inte forrdn den gang man siger att idag ska dagens moment bedomas och betygsittas som
eleverna verkligen lagger sig vinn om att forsta och ldra. Faran med betygsfixeringen &r att
det hos vissa elever laggs mycket energi pa att bygga upp strategier kring vad som krivs av
dem pa prov, istillet for att energi laggs pa sjdlva larandet (Dahlgren & Fejes 2005). Att lidra
for livet” och ge eleverna verktyg for detta dr en utmaning for oss pa yrkesprogrammet,
florist.

En annan intressant aspekt i det hela dr att det enbart &r flickor i vara klasser och sa dven i
undersokningen. Floristprogrammet uppfattas generellt som en "tjejprogram’.

Det vi upplevt dr en kontrast till de pojkar Margreth Hill métte pa industriprogrammet, som dr
omvint konssegregerat, dir gar enbart pojkar. Deras attityder till pluggande skilde sig
visentligt fran de flickor vi métt pa floristprogrammet. I Margreth Hills undersokning framgar
det att en majoritet av pojkarna inte ser “pluggande” som coolt, utan bocker och ldsande
tillhor tjejer. Konsaspekten kring motivation for skolarbete och betyg ir intressant vilket vi
gérna skulle ha granskat nirmare.
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Svagheter

Var experimentundersokning visade att den gruppen som anstringde och trodde de skulle bli
betygsatta pa experimentet fick hogre poidng pa provet dn den grupp som inte fick betyg.
Senare i enkéten tolkar vi att flera av samma elever som blev betygsatta i experimentet,
svarade att de skulle anstringa sig lika mycket om prov inte betygsattes! Dessa svar stimmer
inte alls dverrens och kan bara tolkas.

Kan det vara att man sédger en sak och gor en annan? Att eleverna tanker nir de ser fragan, att
jag borde anstringa mig lika mycket, dven utan betyg. Men nir provsituationen vil infinner
sig och de far veta att provet inte har nagon inverkan pa betyget, slappnar av och inte
anstringer sig i lika hog grad.

Vi genomforde var undersokning strax innan jullovet och bade vi, elever och lidrare kinde oss
stressade. En viktig faktor inom experimentell design &r att allt ir noggrant planerat och att
alla praktiska moment &r helt klara infor sjdlva experimentet och vi kanske kunde ha planerat
det hela mer noggrant med tanke pa skolan i Norrland dér vi helt och hallet lade ansvaret pa
respektive ldrare for klassen, antingen skulle vi givetvis akt upp sjdlva eller valt en skola
nirmare. Orsaken till att vi valde just den skolan var att vi kénner lidraren och vet att klassen
laser kursen i samma takt som de dvriga klasserna. Vi kan dérfor inte garantera att
experimentet utfordes exakt pa ritt sitt. Vi kan pa sa sitt inte kalla undersokningen for ett
strikt experiment, utan for en experimentliknande undersokning och dédrigenom forsikra
undersokningens reliabilitet (Esaiasson, P m. fl. 2007).

Med facit hand och med mer tid, kunde vi gjort undersokningen pa ett annat stt;

¢ Vi kunde ha genomfort en pilotstudie for att fa bittre underlag bade pa
provet och pa enkiiten.

e Vi kunde satt av mer tid till slutdiskussion med eleverna.

Vi kunde ocksa ha valt ytterligare en klass vid en annan skola for att fa storre spridning i
resultat.

Som vi ndmner i resultatet dr vi fullt medvetna om att enkitens deltagarantal &r for lite for att
kunna dra generella slutsatser. Vi dr ocksa medvetna om att vi inte foljt de kriterier kring
urval gillande for enkdtundersokningar, utan har de kriterier gillande experimentell design.
Det vill sdga Random assignment (tilldelar) till skillnad fran random selection (véljer ut).
Trots vara begriansningar och vetenskapliga brister, ser vi dnda resultaten intressanta att
diskutera och att vi fatt manga forklaringar till de fragor vi stillt.
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Slutord

Under skrivandets gang kan vi notera hur var egen motivation och eller prestation gjort sig
pamind. Det finns en abstrakthet med det vi just dgnat storre delen av vara liv den sista tiden
till. Vi som studenter dr i samma situation som vara elever. Det vi skriver ska bedomas, det
fardiga resultatet giller.

Vi har lért oss mycket under arbetets gang och vi kommer i vart yrkesliv som lérare, att ha
stor nytta av det som presenteras hir i uppsatsen. Inte minst hur eller vad som sétter igang
motivationen, vilket dr hogst anvindbart i klassrummet. Inledningsvis var det just om
motivation vi Onskade att ldra oss mer av, for att bittre kunna motivera eleverna att inte bara
plugga for betygens skull utan for att de ska far en gedigen utbildning i sitt hantverksimne
och dven kunna tillimpa sina kunskaper i andra sammanhang &n strikt floristiska.

Det var intressant att studera tidigare forskning och anvinda den som bas for det vi arbetat
med. Nu i slutfasen sitter fantasin fart, hur vi skulle vilja ga vidare? I en kommande uppsats
skulle det vara intressant att fortsétta arbeta mer med bildningsbegreppet kopplat till dagens
mer eller mindre “ldsa for betygen”.

Mawiov & Mawrionne
Joanuawrv 2008
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Bilagor Bilaga 1. Prov

Prov Repetition fran A-Kkurs i hantverksteknik

Form och komposition

1) Vad dr symmetri? Ndmn tre egenskaper. 3 p.

2) Vad &r asymmetri? Ndmn tre egenskaper. 3 p.

3) Vad bor du tidnka pa nér du gor en asymmetrisk bukett?
Namn tre viktiga delar. 3 p.

4) Vad menas med proportioner? 1 p.
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5) Vad ér en toppgrupp? 1 p.

6) Skissa och forklara hur du skulle placera blommorna pa en linjegrupperad krans, namnge
ocksa linjerna! 4 p.
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Teknik

7) Hur behandlas en ros innan den sitts i vatten? 2 p.

8) Vad kallas det platsen dir du binder basten kring buketten? 1 p.

9) Namn minst tre teknikmoment du bor tinka pa nér du gor en bukett. 3 p.

10)Vad kalls den stickteknik du anvénder nér du gor en bordsdekoration? 1 p.

Max poing 22
Dina poing

Lycka till
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Bilaga 2 Enkiit

Enkitfragor till elever som ldser Floristprogrammet,

Hantverksteknik A.

OBS. Liamna bara ett svarsalternativ. 0-10. Svarsalternativen pa skala 0-10, dér 0 4r nér du
inte alls héller med och 10 ir nir du haller med helt och hallet. Ringa in det svarsalternativ

du viljer.

Vad kéinner du infor prov?
Jag tycker det &r kul med prov
6-7-8-9-10

Jag ldr mig bittre genom att gora prov

Jag blir nervos och kan inte
visa vad jag kan nér det dr prov
6-7-8-9-10

Jag blir stressad av prov
6-7-8-9-10

Efter provet glommer jag det jag
last pa infor provet
0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Jag ldr mig bittre om jag far skriva och
redovisa nagot sjalv
0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Jag vill ha bra betyg
0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Jag vill visa vad jag kan
6-7-8-9-10

Jag tdvlar med mina kompisar
6-7-8-9-10

Jag sdger inte sa mycket pa lektionerna
darfor dr det bittre att gbra prov
6-7-8-9-10

0-1-2-3-4-5

0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

0-1-2-3-4-5

0-1-2-3-4-5

0-1-2-3-4-5

0-1-2-3-4-5

0-1-2-3-4-5
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Paverkan infor prov.

Jag far beloning av mina forédldrar/foralder

om jag far bra betyg
0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Mina foréldrar/forilder ger mig uppskattning
och berom i form av positiva ord,

gliddje och uppmuntran infor prov
6-7-8-9-10

Jag far daligt sjalvfortroende
om jag misslyckas med prov
0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Hjalp och stod infor prov

Jag far hjdlp med ldxldsning av
mina foridldrar/fordlder
6-7-8-9-10

Mina foréldrar/forédlder forhor mig infor prov

Liraren stottar mig infor prov
0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Kompisarna hjélper varandra infor prov
Jag talar om for mina

foréldrar/fordlder att jag skall ha prov

Betyg

Jag skulle anstringa mig lika mycket
om prov inte betygsiitts?

6-7-8-9-10

Jag far tillrackligt information om betygskriterierna

Jag tycker att betyg behovs
0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Betygen ger en rittvis bedomning av vad jag kan
Jag tycker proven tar upp de viktigaste sakerna

vi skall kunna
0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10
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0-1-2-3-4-5

0-1-2-3-4-5

0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

0-1-2-3-4-5

0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10



Bedomning

Nir det giller praktiska arbeten, det ni gor i salen.

Vad ér viktigast att bedoma; Vilj ett alternativ genom ett kryss.

1) Arbetsgangen och vigen fram till firdigt resultat vid praktiska arbete?

2) Enbart det firdiga resultatet vid praktiskt arbete?

3)Bade svar 1 och 2. SKriv varfor..........c.ooiiiiiiiiii e,

Vi tackar Dig for Din medverkan och garanterar Dig fullstindig anonymitet.

Maria Simonsson och Marianne Hultgreen
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Bilaga Bilaga 3 statistisk utrikning

Bilaga
Utrakning av signifikansnivan pa experiment: betyg/ej betyg

experimentgrupp kontrollgrupp X2  N= 20 Roten ur antalet 4,472136
20 21 260
19 20 361 Variansen -2,43158
19 18 190
19 17 152 Standardavvikelse 5,014453 (roten ur variansen)
18 15 234
18 14 252 t0,025 (95% signifikansniva) vid ett urval pa 20 stycken individer = 2,093
17 13 306
15 12 285 Testvariabelns varde 2,54177
15 12 150
14 10 168
13 9 221
13 9 247
13 9 169
12 9 84
11 8 165
11 8 220
10 8 110
10 6 110
8 4 120
7 3 126
282 225 3930

14,1 11,25 -20%
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