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Bakgrunden till uppsatsen ar de, i forskningen, uppméarksammade bristernai att
forutsaga studieframgang utifran gymnasiala studieresultat. Forskning kring

hur studenters sociala bakgrund paverkar studieframgang och fortsatta studieval,
utgor ocksa grund for uppsatsen. | centrum for uppsatsen star de
betygsgrundande proven och de kunskaper som dér efterfragas.

Syftet med uppsatsen &r att undersoka gymnasieelevers

kunskapsbehallning. Med uppsatsen vill jag tareda pa hur olika nivaer av
kunskap paverkar elevernas kunskapsbehdllning. Vidare ar syftet att undersoka
relationen mellan beddmningen av elevers studieresultat och social bakgrund.

Uppsatsens empiriska del bygger pa en kvantitativ undersokning pa
gymnasieelevers kunskapsbehdlIning av resultat presterade pa ett
och samma prov vid tva méttillfallen.

Resultatet av undersokningen visar att kunskapsbehallningen & minst pa fragor
som efterlyser fakta avskilda fran sitt sammanhang. Fragor som kraver att
elevernatillampar inlard kunskap pa nya sammanhang, visade eleverna

ha best kunskapsbehallning av. Variationen mellan elevernas behallning av
kunskaperna var stor. Utifran dessa variationer antas vissa elever ha anvant en
djupinriktad studieteknik, vilket framjat behalIningen av bade fakta kunskaper
och tillampade kunskaper. En liknande skillnad vid jamférelse mellan
socialgruppernafann g undersbkningen. Déaremot uppvisade elever vars
foréldrar g var universitetsutbildade ett generellt sdmre resultat. Detta visade sig
aveni att ingen fran denna grupp erholl hogsta betyg. De tillampade fragorna
antyds utgora ett problem for denna gruppen, i det att fragorna kraver en mer
utvecklad spraklig forméaga.

Betyg, examination, prov, inlarning, kunskap, kulturellt kapital, den dolda
laroplanen, samt social reproduktion.
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Att lara for proven eller for framtiden 1. Inledning

1. Inledning

1.1 Bakgrund

Ett namn ropas upp. Inget svar. Ytterligare ndgra namn foljda av tystnad, men sa hors ett ja
nagonstans fran salen. Ljudet férsvinner snabbt, sa snabbt att det & omdjligt att se vem som
svarade pa namnet. Jag vet inte vilken kvotgrupp namnen ryms under. Bokstavskoder avsl6jar
vilken kvotgrupp som & aktuell, men dessa séger mig ingenting och det har redan avverkats
nagra stycken. Nagranamn till ocksa hors ett ja till slut. Nytt papper tas fram, vilket bekréftar
att kvotgruppen ar fylld och ny stér pa tur med dnnu en beteckning. Situationen upprepar sig.
Manga namn, men fa svarar fran den anonyma férsamlingen. Jag funderar éver hur manga
namn kvotgruppen egentligen innefattar, da endast ett fatal namn &tfoljs av ett ja. Pl6tdigt
rycks jag till liv. Jag hor mitt namn ropas upp och reflexméassigt svarar jag ja. Jag kanner mig
abrupt véckt frén en djup dvala. Salens anonyma dimma skingras med ens och jag kanner att
alla i salen identifierat innehavaren utav det utropade namnet. Jag kdnner mig inte riktigt
hemma

Direkt efter mitt ja plockas pa nytt en ny kvotgrupp fram, men jag hor g langre namnen. Jag
sjunker tillbaks i tankar, forvanad 6ver att ha hort mitt namn. Tank om nagon av de 15, 20
kanske rent av 25 personerna, vars namn utropades fore mitt, g atfoljts av tystnad. Tank sa
annorlunda alt hade varit.

Situationen utspelade sig pa pedagogiska institutionen, dit jag var kallad till ett reservupprop
hostterminen 1996. Efter en langre tids studieuppehdll hade jag beslutat mig for att l|asa
vidare. Tidigare studier hade varit kantade med mindre lyckade framgangar, med ett
medelbetyg fréan gymnasiet klart under godkant-nivan. V& inne i universitetsvarlden gick
studierna daremot mycket val. Under aren som gatt har jag stott pa flera studiekamrater med
samma erfarenhet. Tidigare misslyckade studier, vilket forsamrat antagningsmdjligheterna till
universitetet, men val inne presterat val. De, som jag, hade under en langre tid trott att
gymnasiebetyget visade pa bristande studiebegavning. Att gymnasiebetyget sags som denna
indikator forklaras av studenterna med att tidigare prestationer € erhdlits pa grund av 13g
studieinsats. De har férsokt men g upplevt att de har gett utdelning i betyg. En férklaring som
stammer va 6verens med mina egna erfarenheter.

Dessa iakttagelser har bidragit till att vécka intresse kring att studera urvalsystemet till
universitet och hogskola. | en tidigare forfattad B-uppsats i pedagogik undersokte jag
hogskoleprovet och for vem det utgdr en andra chans for. | dessa studier bekantade jag mig
med det faktum att foraldrarnas utbildningsniva paverkar sokfrekvensen och antagningen till
vidare studier (Trondman, 1993). Likasd att det finns ett samband mellan betyg och
studiesocial bakgrund. Hogskoleprovet som var tankt att utjdmna den sociaa
snedrekryteringen visade sig emellertid ha hdg korrelation med betyget, vilket snarare tkade
skillnaderna (UHA 1991:25). Forutom hogskoleprovet har samtliga htgskolereformer visat
sig verkningslosa i att utjdmna den sociala snedrekryteringen till universitet och hégskola
(Trondman, 1993).

Intresset att studera urvalsinstrumenten till universitet och hogskola harrér sig alltsa fran mina
egna erfarenheter fran skolvéarlden. Under tiden med forfattandet av B-uppsatsen i pedagogik
var jag i kontakt med ansvariga for Géteborgs tandl@karutbildning. Anledningen till kontakten



Att lara for proven eller for framtiden 1. Inledning

var ett rykte om ett felintag 1994. Felet bestod i att studenter, vilka presterat allt fran 0,1-2,0
pa hogskoleprovet, erbjudits platser vid tandldkarutbildningen. Vid kontakttillfallet 1997
beréttades det for mig att utbildningen gétt va for det stora flertalet, inte minst for dem vars
hogskoleprov pekade pa |ag studieférmaga. Den rédatrad, vilken f6ljt mina pedagogikstudier,
amnar jag forlanga i detta arbete. Fokus som tidigare legat pa hogskoleprovet amnar jag i
denna uppsats inrikta pa gymnasi ebetygen.

1.2 Problematisering och undersokningsfragor

Det var alltsa forst da jag behdvde anvanda betygen som ett instrument till vidarestudier som
jag borjade reflektera Gver hur betyget en gang erhallits och vad véardet representerar. Utifran
bakgrundsteckningen dmnar jag fortsétta problematiseringen kring betyg och vad betyg
motsvarar.

Som i fallet med hogskoleprovet konstaterar jag utifran mina erfarenheter, och de personliga
kontakter jag haft med utbildningsvésendet under aren, att gymnasiebetyget och fortsatta
studieframgangar ¢ alltid overensstammer. | en del forskning (Marton, 1989) namns
sambandet som ganska hogt, men " ...att sambanden inte dls & s hoga att de tillater nagra
sakra uttalande om enskilda personer” (s. 64). Namns gor ocksa att de med hdga medelbetyg
inte alltid klarat sig béttre an de med nagot lagre (Mahl, 1998). | dutrapporten fran
hogskoleverkets examinationsprojekt (Hogskoleverket, 1997:39), gors det gallande att det
knappast finns ndgot samband mellan urvalet till vidarestudier och studieframgangar.

| det fall betyg anvands som urvasinstrument for sbkande till universitet och hdgskola
meritvérderas de sbkande efter medelbetyg. Brister i sambandet mellan medelbetyg och
fortsatta studieframgangar kan tankas forklaras med att de, for den fortsatta utbildningen
viktigast amnesbetygen, & svagare anh medel betyget anger. Specifika amnesbetyg, viktiga for
den fortsatta utbildningen, anges emellertid &ven de uppvisa brister i att faststélla fortsatta
studieframgangar. Som exempel namner Mahl (1991) ett fall déar sambanden mellan elevernas
fysikbetyg och uppvisade forkunskaper i fysik vid intradet till universitetsstudier undersokts.
Elevernas betyg uppvisade inget samband med forkunskaper i fysik.

Jag ser tva tankbara orsaker till brister i sambandet. Antingen har studenternas férkunskaper,
som betyget forvantas motsvara, glomts bort eller har studenter erhdllit betyg pa uppvisade
kunskaper som g ér tilldmpbara i andra sammanhang an vid faststéllandet. Eventuellt kan
dessa tva faktorer vara beroende av varandra. En intressant fraga att stalla &r hur elevers betyg
faststélls och vilka kunskaper de motsvarar.

Av stor betydelse for elevers betyg och darmed vilka kunskaper som betyget grundar sig pa ar
de skriftliga proven. Undersokningar visar att de skriftliga provens betydelse fér betygen okar
i slutet pa gymnasiestudierna (Mattsson, 1989). Aven faktorer, som hur val lararen kanner
sina elever, anger Mattson, 6kar provens betydelse for betygen. Ju kortare tid en larare lart
ké&nna eleverna desto viktigare blir proven. Gymnasiekursernas langd samt om l&raren
undervisat eleverna i tidigare kurser paverkar altsd provens betydelse for betygen.
Provresultat som betygsunderlag namner Mahl (1991), emellertid viktigare for att hoja ett
betyg snarare an att sanka. Mdjligheter att bli antagen till vidarestudier grundar sig alltsa till
stor del pa hur vél eleverna presterat vid enskilda provtillféle vid gymnasiestudierna.

Betygen som proven leder till sétts utifran i forvag uppstéllda betygskriterier, vilka anges i
kursplaner utarbetade av skolverket. Podngen med gymnasiebetyg som jag ser det ar att visa
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pa elevernas kunskaper samt forutsattningar for vidare studier. Detta forutsdtter att elevers
provsvar beddms lika och betygen som resultaten representerar motsvarar faststdlida
kunskapskriterier. D& samma gymnasiebetyg kan leda till olika forutsétningar for
vidarestudier forefaller ngonting handa, fran det att individerna uppvisar kunskaper pa prov
till att de inleder fortsatta studier. Fragor som infinner sig & vilka kunskapsformer proven
mater. Intressant i sammanhanget & samtidigt om elever kan uppna samma betyg med olika
behdllning pa sikt, av de pa provet uppvisade kunskaperna.

Som namndes i uppsatsens bakgrund & den sociala snedrekryteringen till vidarestudier ett
problem. Utifran det ovan namnda véacks fragor kring vilken roll elevernas sociala bakgrund
spelar for betyg som baseras pa provresultat.

1.3 Syfte

Syftet med uppsatsen & sdledes att understka gymnasieglevers kunskapsbehallning. Med
uppsatsen Vvill jag ta reda pad hur olika nivéer av kunskap péaverkar €elevernas
kunskapsbehallning. Vidare ar syftet att undersoka relationen mellan beddmningen av elevers
studieresultat och social bakgrund.
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2.Teoridel

2.1 Litteraturval

Vaet av uppsatsens litteratur grundade sig i nagra, av handledaren, rekommenderade
rapporter fran Hogskoleverkets projekt Nationell utvardering av examinationen i hogskolan
(Hogskoleverkets skriftserie, 1997:5S; Andersson & Lundmark, 1997:12S; Hult & Olofsson,
1997:39R). | dessa rapporter angavs bland annat forskning kring examination samt forskning
kring inlérning. For att erhdlla ett samhallsperspektiv pa utbildningssystemet riktades dven
sokningen mot vetenskaplig litteratur som behandlade elevers olika forutsditningar for
studieframgang beroende pa socia bakgrund. Sokning via olika databaser samt via
referendlister blev det fortsatta tillvagagangsséttet i valet av litteratur.

De databaser jag anvant mig av & Lolita, Malin samt Libris. De aktuella sokorden har varit
betyg, examination, prov, inldrning, kunskap, kulturellt kapital, den dolda laroplanen, samt
socia reproduktion. Kriterierna for urvalet av litteratur var att den skulle vara av god
vetenskaplig kvalitet. Kéllhanvisningar och uppréttade referendlister var ett kriterium for god
vetenskaplighet, men &aven att de undersokningar som presenterades skulle vara noggrant
atergivna.

Litteraturen skulle samtidigt svara upp mot uppsatsens syfte och fragestéllningar. Vad géller
litteraturens innehdll sokte jag forskning som utgatt fran den larandes perspektiv, med
vetenskapliga undersokningar som tagit sin utgangspunkt i elevernas forstaelse av det han/hon
studerar. Foretradelsevis soktes litteratur som omfattade understkningar genomférda i
Sverige, men aven internationell vetenskaplig litteratur valdes ut, i det fall de byggde pa
samma forskningstradition.

Aven sekundarkallor valdes ut for att spegla de vetenskapliga understkningarnas, sarskilt
martongruppens, betydelse for inférandet av det nya betygssystemet. Valet att begrénsa
litteraturvalet utifran de angivna kriterierna riskerar att sndva av uppsatsens teorigrund.
Motiveringen till begrénsningarna & att jag ansett de i litteraturen presenterade
undersokningarna varit av god vetenskaplig kvalitet samt att forskningen &r aktuell i
vetenskapssamhal lets argumentation kring betygsfragor samt utbildningssystemet i stort.

2.2 Den gamla och nya synen pa kunskap

Teoridelens syfte & dels att presentera den forandring som skett under 1900-talet vad galler
synen pa kunskap inom framfor allt skolvasendet, samt att askadliggora nagra av de problem
som uppstétt i och med forskjutningen. Centrala fragor i sammanhanget &r; vad & kunskap,
hur mater man kunskap och vilken typ av kunskap vill vi ska métas? Svaren pa dessa fragor
har férandrats med tiden och har under senare delen av 1900-talet statt i forskarnas fokus.

"Kunskap &r inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika
former — sdsom fakta, forstéelse, fardighet och fortrogenhet — som
forutsdtter och samspelar med varandra. Skolans arbete maste inriktas pa att
ge utrymme for olika uttrycksformer och att skapa ett larande dér dessa
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former for den enskilde eleven baanseras och blir till en helhet.” (Lpf
94,5.9)

Ovanstéende citat &r taget fran laroplanen for det frivilliga skolvasendet (Lpf 94). Infor den
nya laroplanen agnades ett helt kapitel i laroplanskommitténs beténkande (SOU 1992:94) &t
forskning kring kunskap och larande dar fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet ses som
hornstenar i kunskapsbegreppet tillsammans med begreppet helhetssyn. Aven om detta
vidgade kunskapsbegrepp aterfinns forst i nittiotalets laroplaner, kan tankegangarna sparas
tillbaks till tidigare forskning utférd av bland andra Marton, m.fl. (1989).

Inom skolvéasendet har denna forskning lett fram till, eller aminstone medverkat till, att den
gamla kunskapssynen med fakta som innehdll och katederundervisning som metod, fétt ge
vika for den nya kunskapssynen. Den nya kunskapssynen kannetecknas alltsa av forstaelse av
helheter framfor avskilda delar, samt ett aktivt kunskapssokande. Overgangen har inte varit
problemfri och en rad svarigheter har infunnit sig. De problem jag valt att titta nérmare pa i
teoridelen ar dels hur prov och betyg paverkar det sitt pa vilket elever 1ar sig och dels hur
elevers sociala bakgrund paverkar studieresultat.

Med ovanstaende resonemang som bakgrund delar jag in teoridelen i tre avsnitt. | det forsta
tecknar jag en historisk bakgrund for att lasaren lattare ska forsta den nya forskningens
utgangspunkter. | det andra avsnittet tar jag upp teorierna bakom den nya kunskapssynen samt
de problem den méter i praktiken. | teoridelens sista del Iyfter jag fram forskning som ber6r
elevernas sociala bakgrund i férhallandetill framgangar i utbildningssystemet.

2.2.1 Historik

Gunilla Svingby (1985) inleder med en redovisning av 100 rektorers svar pa nio fragor, vilka
tidigare stéllts pa prov eller i larobocker, till elever i grundskolan. Vad som efterfragades i
fragorna var detaljkunskaper skiljda fran ett sammanhang. Ingen av rektorerna kunde svara
rétt pa ens halften av fragorna, vilket kan forklara menings 6sheten bakom faktafragorna, men
samtidigt belysa vilken kunskap som tidigare har efterfrégats bland elever. Med tidigare avser
jag tiden for de relativa betygen. Ett betygssystem vars forarbete inleddes pa slutet av 1930-
talet, var fullt genomford i slutet av 1960-talet for att Slutligen avskaffas pa 1990-talet.

2.2.1.1 De relativa betygens inférande

Fore de rel ativa betygens inforande fanns inga nationel It fastslagna kriterier f6r bedémning av
elevers studieprestationer. Ett visst betyg fran en skola kunde séttas oberoende av vad samma
betyg motsvarade pa en annan skola. Denna brist pa jamférbarhet valade inga storre
bekymmer, da intagningen till vidare studier bland annat baserades pa sérskilda intradesprov.
Vad gallde betyget kréavdes endast en viss lagsta niva. | takt med okad konkurrens om
utbildningsplatser till vidare studier vaxte missndjet med betygssystemets bristande
jamforbarhet. | dlutet av 1930-talet tillsattes en utredning (SOU:1938:29 Ur: Andersson,
1999:16) for att se dver intagningsforfarandet mellan davarande folkskolan och realskolan
samt laroverket. Syftet var att uppna ett, for de sokande, réttvist och lampligt urval.
Framforallt bland folkskolans lérarkdar var missnodjet stort, med det da gédlande
intagningsforfarandet, eftersom intrédesproven till vidare studier ansags styra undervisningen
i riktning mot att eleverna endast skulle klara intrédesproven. (Andersson, 1999)

Strévan att astadkomma ett réttvist urval, tillsammans med intrédesprovens styrande effekt pa
undervisningen, var alltsa en drivande kraft bakom betygsreformeringen. Utgangspunkten for
skapandet av ett rattvist urval via reformeringen av betygsskalan, var att faststédla ett
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medelvérde till vilket det stora flertalet elever samlades kring. | takt med att avstandet till
medelvardet 6kade skulle antalet elever successivt avta. Denna betygsfordelning var baserad
pa riksgenomsnittet och lade grunden for det relativa betygsystemet, eller som det ocksa
kallas " grupp- eller normrelaterad betygsattning” (Andersson, 1999, s.17). Standardproven
anvandes i syfte att homogenisera betygen och den enskilde l&raren kunde jamféra sina
elevers resultat med riksgenomsnittet. Intrédesproven till laroverken kunde hérmed erséttas av
intagningsnamnder, som gallrade utifran de stkandes totala betygspodng. (Andersson, 1999)

Vad gdler grundskolan andrades den sugradiga relativa betygskalan till en femgradig relativ
sifferskala pa 1960-talet och reglerna for betygsittning infordes i Lgr 62. For
gymnasieskolans del inférdes reglerna for den femgradiga relativa sifferskalan i Lgy 70.
Intagning till universitet och hogskolor baserades harmed pa gymnasiets slutbetyg, utifran att
den relativa betygskalan ansags Overlagsen ”...nar det gallde att skapa jamforbarhet i
samband med urvalet” (Andersson, 1999:31). Den grans som sattes for allman behorighet till
universitet och hogskola var ett medelbetyg Over 2,3 efter genomgangen tredrig
gymnasi eutbildning. (Andersson, 1999)

| centrum for diskussionerna, om de relativa betygens inforande fran slutet av 1930-talet fram
till inférandet pa gymnasiet pa 1960-talet, stod betygens urvalsfunktion. De relativa betygens
formaga att jamforbara individer emellan s3gs som den avgorande faktorn for
tillfredsstéllandet av ett demokratiskt urval till vidarestudier. | takt med att antalet platser
blev farre i forhdllande till antalet sokande till universitet och hogskola, géllde det inte langre
att enbart visa pa en grundlaggande studieférmaga, utan aven att skapa ett réttvist system vid
rangordning av studenters studieférmaga. (Andersson, 1999)

Végen till inforandet av de relativa betygen kantades av motstand, vilket medforde en
genomforandeperiod pa cirka 30 ar, innan betygsystemet var ett faktum i samtliga delar av
skolsystemet. Kritiken avtog emellertid g och fran myndigheternas sida férsokte man tona
ned betygens urvalsfunktion i borjan av 1970-talet. For att minska trycket pa betygen som
urvalsinstrument foreslogs &tgarder och ett komplement till betygen i form av ett
studielamplighetstest infordes. Aven om aternativa urvalsinstrument borjade diskuteras
ansags betyg aven fortsattningsvis utgoéra en central urvalsgrund. (Andersson, 1999)

| systemet med de relativa betygen faststélldes fasta procentsatser for varje betygsteg. Lérarna
var tvungna att dela ut ett visst antal 1:or, 2:or och sa vidare, men i Lgr 80 syns en
uppmjukning av systemet. De fasta procentsatserna ersattes med faststdllandet av det
nationella medel betyget tre med mojlighet for den enskilde lararens att avvika med hogre eller
lagre medelbetyg. De Gvriga betygstegen, ett, tva, fyra och fem, angavs det g langre nagon
given procentsats for. (Andersson, 1999) Bedomnings och provfrégor bertrs i betydligt
mindre omfattning i denna senare laroplan jamfort med de tidigare. Standardprov som hjalp
for faststéllande av betygsnivan 3 namns dock. (Mattsson, 1989)

2.2.1.2 Prov som rangordningsinstrument

| strévan efter jamforbarhet utvecklades som ovan ndmnts centrala prov, gemensamma for
samtliga elever i hela landet i en arskurs. Proven var utformade och testade sa att en
garanterad viss fordelning av rétta och felaktiga svar erhdlls. Till provfragorna fanns en
gemensam réttningsmall dar endast rétt eller fel kunde erhdllas. Kraven pa en objektiv
réttning var med andra ord stora. Den i forvag antagna procentuella fordelningen av antalet
elever per betygssteg gjorde att betygsgranserna sattes efter det att eleverna svarat pa provet.
Ett forfarande som tvingades fram aven vid andra provtillfalen, da lararen hade att rétta sig
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efter den betygstilldelning klassen fétt vid de nationella proven. | det fall betygsgranserna
faststéllts fore ett provs genomférande, kunde det intréffa att samtliga elever varit beréttigade
till hoga betyg, vilket stred mot normalfordelningsprincipen. (Mahl, 1991) Om prov som
lararen anvande vid senare tillfdle inte kunde rangordna eleverna efter den férdelning de
rikstéckande proven gav, kan métinstrumentet sdgas ha varit for grovt och lararens glasdgon
borde bytas ut ” ...mot en lupp eller forstoringsglas’ (Méahl, 1991, s. 19).

Vid tiden fér de relativa betygens inforande 6kade antalet prov dramatiskt verlag och kravet
pa objektiv réttning avspeglade sig aven i vanliga prov. For att lararen skulle kunna rétta
proven objektivt, styrdes fragekonstruktionen till att omfatta enskilda fakta, vilka det inte gick
att ifrégasatta réttningen utav. (Mahl; 1991) Uttver kraven pa objektiv réttning namns aven
tidsfaktorn som orsak. " Det gar fort att rétta detaljfragor, det & jobbigt att rétta fragor dar
eleven uttrycker sig med egnaord.” (Mahl: 1991, s. 76)

2.2.1.3. Kritiken av de relativa betygen

Betygen sattes alltsa g utifran i forvag faststallda kunskapsmdl, vilket vackte fragor kring vad
betyget métte. "I den tidiga kritiken av de relativa betygen hojdes roster for att de relativa
betygen sattes oberoende av kunskapsnivan och att de relativa betygen endast tog hansyn till
rangordningen” (Andersson, 1999:42) Tanken med standardproven var emellertid att férutom
rangordning &ven fastsla kunskapsstrukturen, da provet dven ansdgs vara ett kombinerat
kunskaps- och begavningsprov. (Andersson, 1999) Den tidigare namnda kritiken fran
folkskolans lararkdr, om att antagningsproven till vidare utbildning styrde undervisningen,
antar jag aven galla for standardproven. Den kunskap som efterfragades i standardproven
antas darmed fatt en framtrédande roll &ven i den 6vriga undervisningen.

Eftersom betygets huvudsyfte var att rangordna eleverna framstér den tidigare namnda
redovisningen, av rektorers forméaga eller oforméaga att svara pa fragor, vilka tidigare riktats
till grundskoleelever, inte som anméarkningsvérd. De i proven stallda fragorna skulle, for tiden
med de relativa betygen, skapa en spridning av eleverna utifran antalet rétta svar. For detta
kravdes ett stérre antal fragor med enkla svar som kunde réttas utan invandningar mot
bedomningen. Vilka kunskaper som efterfragades och vilken langsiktig behdlining eleverna
hade av kunskaperna var underordnad betygens jamforbarhetsférmaga. Ett prov dar samtliga
elever svarat rétt pa allafrégor var med andra ord oanvandbart &ven om eleverna uppvisat ett i
forvag bestamt kunskapsmal. Marton, m.fl. (1989) skriver att sorteringsfunktionen hos prov
och betyg ledde till att manga larare " ...jamstaller ett bra prov med ett prov som ger en
svarsfordelning som foljer den relativa betygsskalan™ (s. 118).

Att betygssystemet stétt pa kritik, allt sedan inforandet fram till dess avskaffande, & med
dagens kunskapssyn inte konstigt. De kunskaper som efterfragades i prov, for att kunna
rangordna eleverna efter normalfordelningsprincipen, var ofta av tillfallig natur.
Rangordningen kom i forsta hand medan kunskaperna kom i andra hand. Vad som lardes in
till prov glémdes bort direkt, for att gora plats till ny tillfalig kunskap. Forhoppningarna var
dock att proven, tillsammans med dess forméaga att rangordna eleverna, dven skulle visa pa
forvarvade kunskaper. Kunskapen sattes altsd pa prov da kunskapen som méttes pa prov
endast sorterade eleverna. Forskning med utgangspunkt i kritik av de relativa betygens
bakomliggande kunskapssyn, som tog fart pa 1970-talet, skall jag nedan berdra.
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2.3 Teorier bakom den nya kunskapssynen

2.3.1 Den tidigare inlarningspsykologin

Fran slutet av 1800-talet fram till 1970-talet fokuserade forskningen, enligt Marton m.fl.
(1989) inom inlarningspsykologin pa individers formaga att exakt dterge fakta. Den
uppfattning av kunskap som framtrédde mot bakgrund av denna forskning karaktéariserades av
en grupp forskare (Marton m.fl., 1989) i mitten av 1970-talet som ”...det traditionella
synsattet pa kunskap” (s. 11). Denna beskrevs som; kunskap ar kvantitet, kunskap ar lika med
att kunna reproducera, kunskap & av antingen-eller-karaktdr. Forskningen inom
inlarningspsykologin hade alts3, enligt Martongruppen, bidragit till det traditionella synséttet
pa kunskap. Forskningen hade som princip att méata hur mycket hjarnan registrerat av en viss
mangd fakta som formedlats verbalt eller skriftligt, vilka individen med en viss arbetsinsats
forsokt att lara in. Utifran matningarna gick det sen att gora kvantitativa jamforelser for att
faststélla vem som kunde mer respektive mindre. Det efterstravansvarda var alltsa att hjarnan
skulle fungera som en bandspelare och exakt avbilda det som skulle l&rasin.

Kunskapssynen i skolssmmanhang karaktériseras enligt Marton, m.fl. (1989) av att
jamforelsen mellan individers kunskapsméangd ar ett matt pa hur exakt elevernas dtergivande
stammer dverens med de fakta, vilka eleverna forvantas dterge. Inom forskningstraditionen
fanns det ingen grdzon mellan rét och fel. Kunskapssynen manifesterad i skolan &r
faktafragor pa exempelvis ett prov, vilka eleven antingen kan eller inte kan. Att inlarning ses
som att dverfora och bevara en exakt bild av det individen ser och hor, polemiserar Marton
m.fl. (1989) till stor del mot och skriver: " Vi ser inlarning i forsta hand som en aktivitet hos
oss sjalva varigenom vara uppfattningar av foreteelser och handelser i var omvérld forandras.”
(s.12)

Kritiken grundar sig i att inlarningspsykologerna forsokte renodla inlarningen till att det som
skulle larasin inte skulle kunna relateras till individens tidigare erfarenheter. Detta astadkoms
genom att individers inlarningsformaga av meningslésa stavelser och siffror i olika
kombinationer undersoktes. Att pa detta sétt bortse fran forkunskaper &r, enligt Marton m.fl.
(1989) att forfalska verkligheten. "Mycket av det vi laser eller hor om, har vi &minstone
nagon tidigare erfarenhet av eller forestallning om. (s. 21)

Martongruppen lyfter alltsa fram den tidigare forskningen inom inlarningspsykologin, som en
viktig paverkansfaktor pa kunskapssynen och i slutdndan vilken kunskap som efterfragades i
skolan. Vad som léardes in och den kortsiktiga behdllningen av det inlérda, foranledde
Martongruppen att studera hur individer |&r och vad de l&r. Inledningsvis presenterar jag de
skillnader i inriktning vid lasning som Martongruppen fann och vilken betydelse det hade for
vad som l&rdes.

2.3.2 Djupinriktning framfor ytinriktning

Martongruppen tog, som namnts, avstand fran den tidigare forskningen om minnesaktivitet
befriad frén forkunskaper. Forskning som pa 1970-talet inleddes vid Géteborgs universitet
(Marton m.fl. 1989) studerade studenters inlarning i studiesammanhang. Experimentella
studier med forsokss och kontrollgrupper genomfdrdes, vilka kompletterades med
undersokningar av studenters normala studiearbete. Vad som undersoktes var hur studenterna
|aste texter kombinerat med vad de larde av texterna. Forskningen som bedrevs sokte, enligt
Dahllof (1986), att teoretiskt forklara™ ...varfor undervisningen ofta inte ledde till avsett eller
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forvantat resultat” (s. 111). Enligt Andersson och Lundmark (1997) fann Martongruppen tva
kvalitativt skilda studiestrategier eller forhdlIningssétt i samband med studenters |&sning utav
texter.

En grupp studenter inriktade sig pa att forsta textens budskap som helhet, vilka bendmns vara
djupinriktade. Studenter inriktade pa texten i sig snarare an dess budskap som helhet, utgor
gruppen ytinriktade. De férstndmnda (djupinriktade) forsokte se textens olika delar i
forhalande till varandra, relaterade saker som togs upp pa olika stéllen i texten och forsokte
erhdla en helhetsforstaelse. Eleverna var inriktade pa strukturer och sammanhang och
forsokte se hur forfattaren byggt upp hela texten. Detta sétt att organisera texten bendmns for
de djupinriktade som en holistisk inriktning.

De sistnamnda (ytinriktade) elevernas inriktning pa texten i sig, astadkom en ytlig behandling
av texten. Textens olika delar s3gs avskilda frén varandra och delarna knéts inte till tidigare
kunskaper och erfarenheter. Séttet att organisera texten som avskilda delar bendmns som
atomistisk inriktning. Medan de djupinriktade studenternas lasning gick ut pa att forsta
budskapet, gick de ytinriktade studenternas lasning ut pa att memorera detaljer och detaljernas
ordning i texten, sa exakt som mdjligt, i syfte att aterupprepa dessa. (Marton m.fl., 1989)

De ytinriktade, som fokuserade pa att memorera detaljer, hade foga forvanande ringa
forstaelse av texten som helhet, vid matningar av omedelbar behallning. Daremot uppvisade
dessa studenter god forméaga att dterge detaljer/fakta direkt efter 1asning utav texten. For att
erhdlla en djupare forstaelse av en text visade sig djupinriktning vara en forutsattning. Nar det
gdler djupinriktning var det inte fragan om antingen eller. Inlarning av en texts olika delar
underléttades @ven den av djupinriktning. (Marton m.fl., 1989) Béagge inriktningarna tycks
altsa framja omfattande kunskap om textens olika delar, medan endast djupinriktning skapar
forutséttningar for djup forstael se av textens budskap.

2.3.3 Minnesbehallning

Vid métningar av senare behdllning (mellan fem veckor upp till ett ar) uppvisade studenter
med djupinriktning mer bestdende kunskaper, bade vad géler textens budskap, men aven
textens olika delar. De djupinriktade blev hjdipta av det sasmmanhang textens budskap
representerar vid minnesaktiviteterna. Via sammanhanget kunde &en minnet av de olika
delarna aterskapas. En forutsattning som alltsainte finns for de ytinriktade, vilket far till foljd
att deras minnesbehdlning av de olika delarna & mer kortsiktig @n for de djupinriktade.
(Marton m.fl., 1989)

Yt- och djupinriktning har g enbart konstaterats vid lasning utav texter. Laurillard (1999)
fann i sina understkningar pa naturvetenskapliga amnen, skillnader mellan yt- och
djupinriktade elever. Skillnader som namns &r bl.a. att de ytinriktade l&r sig |6sningar utantill
medan de djupinriktade forstar tankegangarna bakom losningarna. Problemen & de samma
som i fallet med lasning utav en text.

Med andra ord kan individer visserligen besitta faktakunskaper med avsaknad av en djupare
forstdelse, men forstéelse av budskapet i sin helhet utesluter €, utan snarare, inbegriper
faktakunskaper. Faktakunskaper skall ses som delar av en storre helhet. Delarna kan till
exempel besta av en ordboksforklaring av ett begrepp eller namn pa nagon person. Helheten
bestdr av det sammanhang i vilket begreppet eller namnet ges en mening. | stréavan efter att
forsta en texts budskap forsvinner inte kunskaper om delarna, utan dessa bidrar till forstaelsen
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och skapar en mer varaktig minnesbehdlIning. Vid inriktning pa att endast memorera delarna
avskilda fran helheten eler fran ett vidare perspektiv, blir minnesbehdliningen daremot
kortvarig. Forklaringar som ges varfér helheten hjdlper till att minnas detaljer amnar jag
nedan ber6ra

2.3.4 Olika inriktningar leder till olika minnesaktiviteter

Enligt Mahl (1991) leder de olika inriktningarna till att olika minnesfunktioner anvands. Vid
ytinriktning anvands korttidsminnet medan |angtidsminnet anvands vid djupinriktning. Att de
djupinriktade eleverna dven l&r sig detaljerna béttre beror pa |angtidsminnets sétt att fungera.
Genom att knyta an nya kunskaper till tidigare kunskaper och erfarenheter, byggs det nyain i
individens tidigare strukturer, vilket gor att minnesbehdlningen underléttas. Men att
manniskan bast minns associativt sammanhangande helheter, leder &ven till att ramsor for
inlarning av fakta kan anvandas for langsiktig minnesbehallning. Skillnaden &r dock den att i
det senare fallet & inlarningen skild fran tidigare kunskaper och erfarenheter, vilket gor att det
inlardakan vara skiljt fran djupare forstael se.

" Langtidsminnet fungerar inte som ett register. Vi lagrar inte datai den form
de kom till oss. Vi strukturerar det inkommande och det & géalva
struktureringen som avgor hur lange och vad vi minns. Det betyder ocksa att
nar vi minns sa reproducerar vi inte utan terskapar. Att minnas &r en aktiv
process.” (Mahl, 1991, s. 120)

Skillnaden mellan ytinriktad och djupinriktad strategi &r, enligt Mahl (1991) att medvetandet
forsoker strukturera det som skall laras in pa tva kvalitativt skilda sétt. Den djupinriktade
eleven forsoker strukturera det han laser utifrén sina tidigare tankestrukturer kring amnet,
medan den ytinriktade eleven endast forsoker ”banka in” fakta genom upprepning. Dessa
kvalitativt olika sétt att strukturera det inkomna leder till skillnader i hur det aterskapas. Enligt
Mahl (1991) gar det”... helt enkelt inte att minnas stoffet nagon langre tid utifran de
strukturer som den ytinriktade forsoker tillampa vid inlarningstilifdlet.” (s. 121) Detta for att
l&ngtidsminnet inte strukturerar det inkomna utifran upprepningar.

2.3.5 Provkonstruktion och inriktning

| sina undersokningar forsokte Marton m.fl. (1989) styra in lésarna till djupinriktning med
hjalp av fragor, som de i intervjuundersokningar funnit att de djupinriktade stélde till sig
gav. | samband med dessa understkningar uppmarksammades problemet hur svart det var att
via frégor leda in lasarna pa djupinriktning. Trots att fragorna var inriktade pa texten som
helhet ledde dessa till extrem ytinriktning. Tolkningen som forskarna gjorde var att lésarna
forlorade helhetsperspektivet da de endast sokte svar pa fragorna. Genom att stélla fragor pa
detaljer ur texten uppmérksammade Marton et a. (1989) hur enkelt det var att fa redan
djupinriktade elever till att bli ytinriktade. Liknande fenomen fann forskarna vad géller fragor
paprov i utbildningssammanhang.

En huvudtes i Martongruppens forskning, som berér konstruktionen av provfragor &r; hur
man l&r paverkas av " ...vad man tror att man forvantas lara’ (Marton m.fl., 1989, s. 112). Vad
forfattarna menar & att elever snabbt anpassar sig till ytinriktning om det endast krévs
uppvisande av isolerade kunskapsbitar vid provtillfélen. Tyvarr anpassar eleverna sig
daremot g lika enkelt till djupinriktning. Problemet som Martongruppen stétte pa var att
fragor som stélldes i anslutning till texter, vilka syftade till att astadkomma djupinriktning i
elevernas lasning, i vissa fall ledde till motsatsen. Forklaringen som ges & att,
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" ...uppmarksamheten riktas mot fragornai sig, snarare anh mot de grundldggande pastaenden i
texten som man vill framhava’ (Marton m.fl., 1989, s. 116). Forklaringen ar att 1&sningen
endast koncentreras till att kunna omnamna det som i texten tacker fragan. Foljden blir att
l&sarna saknar kunskaper om de olika delarnas forhdllande till varandra. (Marton m.fl., 1989)

Proven och de betyg proven ger upphov till, menar aven Mahl (1991) har storst inverkan pa
elevernas sétt att lara i de flesta utbildningssammanhang. Oavsett vad som star i laroplaner
och vad lararen sager styrs elevernas sétt att lara av provens utformning. Fragorna i proven
ger elevernaen bild av den eftersdkta kunskapen, vilket studierna anpassas till eftersom det &
denna och inte vad som namns pa andra stallen som premieras. Oberoende av vad som star i
laroplanerna har prov och betyg en styrande effekt i det att de utgdr elevernas verkliga
laroplan. Om det som efterstravas i laroplanerna g efterfrégas i prov och darmed ger
utdelning i betyg, far laroplanerna inte nagon styrande effekt pa vad eleverna lar. Efterfragas
tillampade kunskaper, kunskapsmassig fordjupning, kritiskt tankande etc. i laroplanerna, men
proven efterfragar detaljkunskap som gar att lara genom memorering véjer eleverna, enligt
Mahl (1991), det senare eftersom de &r rationella.

"De skriftliga proven & madokument som definierar den kunskap
utbildningen syftar till. Som skriftliga maldokument har de altid hogsta
prioritet. En larare som sager sig varna om vissa kunskapsma men inte |ater
dessa genomsyra proven far altid effekten att elevernainte bryr sig om vad
han sager. De later sig styras av proveni alafall.” (Mahl, 1991, s. 64)

Aven om svérigheter namns, vad géller att styra in studenterna pa djupinriktning, visar Mahl
(1991) i ett projekt att det med hjadlp undervisningen gar att styra in eleverna pa
djupinriktning. | skriftliga prov siger Mahl, att det gar att skilja pa kvantitativa och kvalitativa
fragor. Med kvantitativa fragor menas fragor déar sammanhangande strukturer bryts ned i
smadelar, medan kvalitativa fragor efterfragar strukturen. "Varfor fragor” inriktas pa
strukturen, dar eleven tvingas till ett resonemang. Har dessa " varfor fragor” behandlats i ett
sammanhang (av lararen eller i laroboken) och detta sammanhang efterfragas i ett prov, kan
fragan besvaras utifran ytinriktad strategi. Tvingas daremot eleven att anvanda resonemanget i
ett nytt sammanhang behtver eleven anvanda en djupinriktad strategi vid besvarandet utav
fragan. En "varfor fragd’ gar med andra ord att besvara utifran memorerade kunskaper
(ytinriktning vid inlaringstillfalet) och garanterar, enligt Mahl (1991), i sig ingen
djupinriktning.

Att provfragornai sig inte garanterar djupinriktning forklaras aven med att eleverna kan lara
kanna sina l&rares sétt att stélla provfragor. Eleverna soker aktivt efter ledtrédar som talar om
vad lararen forvantar att eleverna skall kunna. Utifran i vilken utstréckning eleverna soker
efter den av lararen forvantade kunskapen benamns eleverna som cue-seekers och cue-deaf,
vilket jag nedan amnar redogorafor.

2.3.6 Cue-seekers och Cue-deaf

En skotsk studie som bekréftats i svenska undersokningar (Marton & Saljo, 1999) visar att
elever med hoga betyg lagger ner mycket arbete pa att ta reda pa vad som I6nar sig
betygsmassigt. Med hjalp av gamla skrivningar forsokte eleverna ta reda pa lararens satt att
stélla frégor, finna aterkommande fragor och s vidare, alt for att fa vetskap om vad som
skulle komma pa proven. Denna grupp, som benamns Cue-seekers, erholl hogre betyg an de
individer som g sokte ledtradar, vilka forskarna benamnde cue-deaf. Gruppen cue-deaf fann
forskarna antingen sakna formagan att finna ut vad som lonade sig, eller var de mer
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intresserade av amnet i sig an att soka ledtradar till vad som |6nade sig att kunna. (Marton &
Saljo, 1999)

Aven om Mahl (1991) gor gdlande att fenomenet cue-seeking altid har funnits och altid
kommer att finnas, finns det faktorer som framjar sokandet efter ledtraddar. Bland annat
namner Mahl att vagt formulerade betygskriterier framkallade cue-seeking. Dei Lgr 80 vagt
formulerade betygskriterierna, som var tankta att leda till att elever och lérare g skulle tanka
samycket pa betygen, framjade enligt Mahl cue-seeking . De otydliga formuleringar ledde till
att de betygsmedvetna eleverna, med hjélp av sina forddrar, aktivt sokte ta reda péa vilka
dolda kriterier respektive larare anvande sig av vid betygsséttning, dels vad géllde beteende,
men &ven vilka kunskaper som premierades och utifran dessa finnalamplig studieteknik.

2.3.7 Ny kunskapssyn nya problem

Innan jag gar in pa de svarigheter den nya kunskapssynen stéter pa vid genomforandet, vill
jag forsoka askadliggora den med hjdp av nagra olika bilder, som en sammanfattning.
Skillnaden mellan att forsbka memorera en texts olika delar eller att forsta dess helhet och
budskap kan ses utifran begreppen tes, antites och syntes. Innan individen till exempel |&aser
en text & han/hon utrustad med tidigare forvarvade kunskaper och erfarenheter, vilka ar
bevarade i minnets langtidsstrukturer (tes). Nar individen tillagnar sig en texts innehdl kan
han/hon relatera budskapet (antites) till de tidigare kunskaperna och erfarenheterna. De gamla
strukturerna forandras utifran det nya budskapet och bildar nya strukturer (syntes). Det har nu
skett en utveckling av tidigare kunskaper, vilken ger mojlighet att se med nya 6gon pa
omvérlden, vilka dterigen ny kunskap kan speglas mot. Vid ren memorering relateras € det
nya till det gamla och syntesen uteblir. Vid direkt overforing bygger inlarningen pa
upprepning snarare an pa att sitta in det nya utifran tidigare forvarvade ssmmanhang. Det nya
ges alltsaingen mening utifran det gamla.

En annan bild malar Marton m.fl. (1989) upp, da han i utbildningssammanhang talar om
inl&rning som ett hacklopp eller en rorelse uppfor en trappa. Om en utbildning har karaktéren
av ett hacklopp ar proven héckarna som eleverna lar in kunskaper till for att efter hindret
glémma dem och dérmed befinna sig pa samma niva fore som efter. | trappalternativet faller
eleven g tillbaka efter anstréngning, utan for individen allt hdgre upp, med allt béttre utblick
over omvérlden. Marton m.fl. (1989)avslutar ocksd med foljande Gversatta citat fran ett av
Karl Marx verk: " Det finns inga genvagar till kunskap, och bara de som inte drar sig for att
kl&ttra uppfor de branta stigarna, har méjlighet att na dess belysta hojder.” (s. 166)

Aven om det inte finns ndgra genvagar till kunskap och mélet &r definierat, har vi redan i det
tidigare sett svarigheter i att forankra malsattningen i praktiken.

Ett genomgaende tema, som namns i uppsatsens teoridel, & att det som stér i laroplaner,
kursbeskrivningar och vad léraren séger, paverkar elevernas inriktning (yt- och
djupinriktning) i mindre utstrackning an provens konstruktion. Avspeglas € laroplaner och
det av lararen formanade i proven, &r risken stor att proven blir det styrande instrumentet for
elevernas inriktning vid inlarning.

Ytterligare faktorer som kan utgdra hinder pa vagen till forverkligandet av malen namns av
Ramsden (1999). Det & ¢ enbart proven i sig som styr, utan aen antalet prov och
kursbeskrivningarnas utformning kan inverka negativt. Provfragor som lyfter fram
detaljkunskaper, manga prov i flera damnen samt omfattande malbeskrivningar i kursplaner,
anges som styrande mot ytinriktning. Ramsden namner att aen om kursmaterial och
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examinationsmetoder ar utformade sa att eleverna tanker djupt om @mnet kan yttre faktorer
forhindra djupinriktning. Det & darfér nédvandigt att beakta kraven ur elevernas perspektiv.

Erhdller eleverna hoga betyg genom att endast &dterge larobockernas texter eller
forel asningsanteckningar, eller tiden for att studera amnet pa rétt satt ar for knapp pa grund av
andra parallella kurser, eller eleverna har otillrackliga forkunskaper kan eleverna enligt
Ramsden (1999) tvingas till ytinriktning. Psykologiska faktorer som angest, réadsla och oro
skapade av det nyss namnda, kan ocksd ses som forklaring till varfor eleverna anammar
ytinriktning trots vad som efterfragas i kursplaner, sigs av lararen, men ocksa trots vad som
efterfragasi proven. (Ramsden, 1999)

3. Studieresultat och social bakgrund

3.1 Ett langvarigt dilemma

Betygssystemet har genom aren utsatts for ett antal reformer. En tanke bakom de relativa
betygen var, som namnts, att skapa ett réttvist urval till vidare studier. Eftersom samtliga
elever, objektivt sett, hade samma majligheter att erhdla hoga betyg kunde rétt person hamna
pa rétt plats. Ett tidigt uppmérksammat problem var emellertid att vissa grupper forefoll
missgynnas med betygsystemet. Arbetarklassen som grupp erholl i genomsnitt 1&gre betyg
och studerade vidare pa hogre utbildningar i betydligt mindre utstréackning, &n medel- och
Overklassen, en problematik som olika reformer inom skolans varld haft for avsikt att rada bot
p& Under den svenska vetenskapliga kulturens cirka niohundradriga historia & det, enligt
Trondman (1993) forst de senaste cirka hundra &ren som arbetarklassen beretts plats pa
universiteten, sa reformerna ar alltsa en 1900-talsforeteelse. | takt med hardnande konkurrens
om utbildningsplatser och inforandet av ett enhetligt betygsystem, har problematiken om
forfordelade grupper lyfts fram.

3.2 Olika bakgrund olika studieresultat

Foraldrarnas utbildningsniva har visat sig ha en avgorande betydelse for barnens framgangar i
skolan. P& 1970-talet redovisades en omfattande undersokning om betygsskillnader pa
grundskolan i arskurs 6 (Nilsson, 1977). De elever vars forddrar var akademiskt utbildade,
benamnda akademikerbarn, uppvisade ett medelbetyg pa 3,88. Elever vars fordldrar €
tillhorde tjansteman eller yrkesutbildade arbetare, bendmnda vanliga arbetare, uppvisade ett
medelbetyg pa 2,99, en skillnad pd narmare ett helt betygssteg. Nastan var annat
akademikerbarn hade ett medel betyg over 4,0, medan endast vart sunde barn med outbildade
fordldrar hade 6ver 4,0 i medel betyqg.

Vid tiden for de presenterade resultaten var tilltron till psykologiska test av intelligensen stor,
vilket kan ha foranlett en undersokning av eleversintelligensi forhallande till provresultat och
socia bakgrund. Resultaten (Nilsson, 1977) visade ait elever med samma intelligens
presterade olika pd proven beroende pa deras sociala bakgrund. Barn till valutbildade
forddrar visade sig prestera béttre pa prov an sina intelligensiamlika arbetarklasselever. Tva
tolkningar till resultaten ges. For det forsta att barn till 1agutbildade foraldrar har svart att
omsétta sin begavning pa skriftliga prov. Den andra tolkningen som ges &r att arbetarbarn
direkt missgynnas av provens utformning. (Nilsson, 1977) Sambandet ndmns aven av
Andersson (1999) som skriver: ”...betygen & ett tamligen daligt métt pa intellektuell
formaga, eftersom elever fran hdgre socialgrupper i genomsnitt far hogre betyg én elever fran
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lagre social- och uthildningsgrupper vid konstanthallandet av den intellektuella formagan.” (s.
41)

Aven undersokningar av senare datum bekréftar sambandet mellan social bakgrund och
studieresultat, uttryckt i antingen medelbetyg eller resultat pa prov (Eriksson & Jonsson, 1993;
Jonsson, Trondman, Arnman & Palme, 1993). Framfor allt &r det foraldrarnas utbildningsniva
som undersokningarna visat ha avgorande effekt pa elevernas skolprestationer. Anledningar
som namns ar att foradldrarna har " ...ett annat Sétt att umgas med barnen, mer undervisande
och mer intellektuellt stimulerande” (Hallerdt, 1995, s. 24). Foraldrarnas utbildningsniva visar
sig § enbart ha effekter pa barnens studieresultat pa grundskolan. Barn till akademiker far pa
ala utbildningsnivaer i genomsnitt hogre betyg. | en nyligen presenterad undersokning av
Broady (2000) bestar problemen med den sociala snedrekryteringen i skolan, dven i slutet av
1990-talet.

3.3 Samma studieresultat olika studievagar

Som ovan redovisats har forddrarnas utbildningsnivAd betydelse for eevernas
betygsframgangar, men &ven i de fall tva elever har erhdllit samma betyg inverkar elevernas
sociala bakgrund individerna olika. Hur elever med samma medel betyg, men med olika social
bakgrund hanterar fortsatta studieval har undersokts av Nilsson (1977). Av elever tillhdrande
ovre medelklass med medelbetyg 3 fortsatte cirka tre fjardedelar till teoretiskt gymnasium
medan motsvarande siffra for arbetarklassbarn var en fjardedel. | takt med dkat medelbetyg
minskade skillnaderna, men tendensen att barn tillhdrande 6vre medelklass studerar vidare pa
teoretiskt gymnasium i storre utstréckning, an sina betygsjamlika arbetarklassbarn, hal i sig.
(Nilsson, 1977) Ett faktum som aven visar sig giltigt i undersokningar gjorda pa 1990-talet,
vilka ssmmanfattas av Hallerdt (1995) med fdljande ord: ” Fordldrars utbildning och yrke
paverkar barnen pa flera sétt. Det paverkar betygen, val av fortsatta studier och tankarna pa
vad som & mgjligt.” (s. 24)

Forklaringen Jonsson, Trondman, Arnman och Palme (1993) ger, till varfor ett och samma
betyg paverkar elever olika, ar att |aga eller medelméttiga betyg for arbetarklassen ses som
bevis for att vidare studier g &r ett tankbart aternativ. For barn till akademiker tolkas sasmma
betyg € som ett hinder for fortsatta studier. Istéllet sétts strategier upp for att vidarestudier
trots allt ska kunna uppnas. Strategier som byte av gymnasielinje eller studieuppehall kan,
enligt Hallerdt (1995), forvisso innebdra omvagar, men malet att na vidarestudier betraktas
anda som majligt.

Utifran ovan namnda skillnader, vid intagning till teoretiska gymnasielinjer, & det inte
anmarkningsvart att skillnaderna bestar, vad géller urvalet till universitet och hogskola. De av
Nilsson (1977) presenterade undersokningsresultaten &r inget tidstypiskt fenomen som endast
agde giltighet vid dess genomforande. Mahl (1991) namner att betygens samvariation med
elevernas sociala bakgrund &r en f6ljd av det relativa betygssystemet.

Om de utbildningspolitiska anstréngningar som tidigare gjorts mellan 1956 och 1968 for att
minska snedrekryteringen skriver Nilsson (1977): ” Snedrekryteringen till de akademiska
linjer som annu &ger hogre véarde pa arbetsmarknaden, har altsa statt narmast orubbad.” (s.
103) Vad som mahanda skett efter slutet av 1960-talet fram tills mitten av 1970-talet fortsétter
Nilsson: " Tvartom har snedrekryteringen okat under 1970-talet.” (s. 103) Senare konstateras
av Trondman (1993) att det fran mitten av 1970-talet fram tills 1992 inte hant nagonting.
" 1992 gick vart fjarde barn fran socialgrupp 1 vidare till hogskoleuthildning mot vart tjugonde
barn fran socialgrupp 3.” (s. 21)
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3.4 Det kulturella arvets betydelse

Den Okade friheten for eleverna att valjai och med att realskolans avskaffades for att till slut
erséttas med grundskolan, namns ha utnyttjats béttre av barn fran gynnade hemmiljéer. Med
gynnande hemmiljéer menas att barnens fordldrar har insikt i och erfarenhet fran
skolsystemet, vilket forutsitts da valfrineten okar. (Hallerdt, 1995) Aven Franke-Wikberg
(1986) noterar ”...att utgangslaget vid studie- och yrkesval knappast kan betecknas som
jamlikt. Foraldrar fran medelklass & 'rika medan de fran arbetarklass & 'fattiga’ vad géler
kunskaper som &r avgorande for att man ska kunna foreta ett rationellt val.” (s. 89)

Som antytts tidigare & det sdllan obegavning som leder fram till att vissa elever &r
svagpresterande, vilket &ven namns av Broady (1981). Synen pa elevernas skolprestationer
som ett matt pa den enskilde individens begavning, var enligt Trondman (1993) en tidigare
vanligt férekommande instalining. Skillnader i personliga kvaliteter, som férklaring till
snedrekryteringen till hogre utbildning har, enligt Trondman (1993), ersatts med forklaringar
utifran skillnader i sociat och kulturellt ursprung, da personliga kvaliteter oftast hanger ihop
med den sociala miljo individen vuxit upp i. Tankarna grundar sig i Bourdieus (1976) teorier,
att den i samhéllet dominerande kulturen, som aven & den hérskande i utbildningssystemet,
utgor en selektionsmekanism, i det att utbildningssystemet ger kunskaper och fardigheter som
endast kan mottas och forvérvas av vissaindivider.

” Genom att utbildningssystemet underlater att explicit ge till var och en vad
det implicit kraver, fordrar utbildningssystemet samtidigt av ala att de ska
ha nagot som det inte gett dem. Detta bestar huvudsakligen av spraklig och
kulturell kompetens och ett fortrogenhetsforhallande till kulturen som bara
kan uppsta ur familjeuppfostran nar den 6verfér den dominerande kulturen.”
(Bourdieu, 1976, s. 170)

Utbildningssystemet kraver alltsa forkunskaper vid intradet som endast vissa erhdlit fran
familjeuppfostran. Saknas dessa erbjuds inga mdjligheter att erhdlla dessa i
utbildningssystemet. Darfor blir individen beroende av att dessatillgangar finns och dverforsi
individens sociaa uppvaxtmiljo.

Ett synnerligen viktigt instrument foér framgang i utbildningssystemet och tillagnelsen av en
universitetsutbildning &r, enligt Broady (1990), spréklig kompetens. Att den dominerande
klassen ar béttre anpassad till utbildningssystemet forklaras av Trondman (1993) med att den
akademiska miljon & ”...formad, forandrad, representerad och uppréthdlen under
arhundraden av samhéllets bildade eller hogutbildade ' medelklass™ (s. 24), vilket alltsa leder
till att arbetarklassen forhdler sig pa ett langre avstand fran utbildningssystemets kulturella
kapital. Detta langre avstand géller framfor allt sprékkunskaper. Ju hogre upp man kommer i
utbildningssystemet desto mer praglat & undervisningsspraket av en tidlés blandning av
tidigare faser i sprakets historia (Berner, Callewaert & Silverbrandt, 1977), vilket kan forklara
att de overlevande fran de lagre samhallsklasserna minskar till antalet ju hogre upp i
utbildningssystemet man kommer (Broady, 1985). Trots formellt lika chanser, oavsett socialt
ursprung och kon, att studera pa universitet eller hogskola, utnyttjar arbetarkl assens ungdomar
dessai betydligt mindre omfattning an barn frén akademikerhem (Trondman, 1993).

Om undervisningsspraket sags forvisso att det inte & naturligt for ndgon men det konstateras

samtidigt att avstandet mellan detta sprak och de sprak som i verkligheten talas & olika stora
mellan olika samhélIsklasser. (Berner, et a. 1977) Tva klart avgransade sprékformer som gar

15



Att lara for proven eller for framtiden 2. Teoridel

att urskilja & dels det bildade spréket och dels det folkliga spraket. En uppdelning som kan
liknas vid Bernsteins (Enggard & Poulsgaard, 1974) uppdelning av spraket i utvecklade
(elaborated) och begransade (restricted) koder. De utvecklade sprakkoderna karaktériserar de
hogre samhallsklassernas sprék och liksom Bourdieu konstaterar Bernstein att det ar dessa
som stammer bast 6verens med utbildningssystemets sprakkoder.

Bernstein utgar emellertid fran individers stéllning i produktionen, som forklaring till
tillagnelsen av de olika sprékkoderna, medan Bourdieu ser en reproduktion fran
utbildningssystemet. Sambandet kvarstar, da individers stéllning i produktionen i hog grad &r
avhangigt av uthildningsnivan. Som tidigare redovisats ar dock foraldrarnas utbildningsniva
den faktor som forefaller paverka betyget starkast.

Syftet med ovanstdende teoridel har varit att presentera den forandring som skett under
nittonhundratalet vad galler synen pa kunskap. Den bild som tecknats utifran olika forskares
teorier har visat pa svarigheter i forverkligandet av utbildningssystemets uppsatta mal. De

identifierade problemen utgér darfoér grunden till uppsatsens empiriska del, vilken presenteras
nedan.
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4. Metod

4.1 Metodval

Infor valet av metod har man att ta stéllning till huruvida man skall genomfora en kvalitativ
eller kvantitativ undersokning. | likhet med vad Bell (1995) anser stdllde jag forst fragan
vilken information jag behovde och varfor med utgangspunkt i uppsatsens syfte och
fragestéllningar. Informationen jag behovde var elevers kunskapsbehdlning av
gymnasiestudier samt elevers kunskapsbehdlning i forhdlande till social bakgrund. Da
betygen pa gymnasiet till stor del baseras pa skriftliga prov besl6t jag att elevernas uppvisade
kunskaper pa ett skriftligt prov skulle understkas. For att erhdlla information om
kunskapsbehallningen efter det att eleverna skrivit ett prov beslét jag genomfdra en
kunskapsuppfoljning. Da denna skulle spegla forandringar i elevers langsiktiga
kunskapsbehallning valdes ett identiskt uppfdljningsprov. Den informationen om elevernas
sociala bakgrund jag behdvde var elevernas fordldrars utbildningsbakgrund. Denna
information ansdg jag kunnainhamtas med hjép av en enkét.

Frégan som darmed infann sig var varfor jag behovde informationen. Som Halvorsen (1992)
papekar ger olika metoder olika data. Kvalitativ metod kan utifran Patel och Tebelius (1987)
enkelt beskrivas stka kunskap som kan uttyda och forsta fenomen, medan kvantitativ metod
soker kunskaper som kan foérklara fenomen. Jag fann det darfoér 1ampligt att med hjdp av
statistiska bearbetningsmetoder sbka de kunskaper som kan férklara uppsatsens eftersokta
fenomen. En kvantitativ metod underl&ttades dven av att lararen valde att omsdtta elevernas
kunskaper i kvantifierbara poang.

4.2 ForsOkspersoner och undersékningsval

Undersokningen genomfordes pa elever studerande tredje aret pa gymnasium, eftersom
betygen harifran kommer att paverka elevernas fortsatta studiemdjligheter. Vaet av
gymnasieskola foll pa Olympiaskolan i Helsingborg. Tva klasser som studerar
religionskunskap i arskurs tre valdes ut att ingd i undersokningen. Motiveringen till valet av
amne grundar sig for det forsta pa att religionskunskap ingar i gruppen karnamne, vilka
samtliga elever behover lasa for att erhdla dutbetyg fran gymnasieskolan samt erhdlla
grundldggande behdrighet till hégskolan (http://www.vhs.se/antag). For det andra och foér
undersokningens syfte det viktigaste, & att elevernas betyg fran religionskunskapskursen
kommer att paverka antagningsmojligheterna till hogskolan. Bagge klasserna undervisas av
en larare och kursen omfattar 30 klocktimmar. De tva klasserna representeras av studenter pa
tva utbildningsprogram, det samhallsvetenskapliga och det naturvetenskapliga. Dessa
utbildningsprogram ingar i gruppen nationella program och ger tillsammans med 17 andra
program grundlaggande behdrighet till hdgskolan (http://www3.skolverket.se/kursinfo).

En forfrégan till berord larare utgick om att genomfora en oférberedd upprepning av ett prov
som 54 elever tidigare skrivit. Vid detta andra " provtillfdle’ informerades eleverna om
undersokningen och eleverna erbjods medverka eller avstd. Eleverna informerades om att
" provet” skrevs anonymt med kod for att kunna identifieras gentemot forsta provtillfallet. Det
totala antalet elever som ingar i urvalet kunde g faststéllas i forvag, da andra provet var en
oforberedd uppfdljning. Totat kom 46 elever till andra provtillfalet, vilket utgor
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undersokningens population. Av detta antal representerar 25 elever (fordelade pa 6 méan och
19 kvinnor) det samhallsvetenskapliga programmet. 21 elever (fordelade pa 16 man och 5
kvinnor) representerar det naturvetenskapliga programmet. Bagge klasserna har haft samma
larobok och lararens ambition har varit att likrikta lektionerna.

Anledningen till att valet foll pa Olympiaskolan &r att berdrd larare och uppsatsens forfattare
tidigare diskuterat problematiken kring forfattandet av provfragor och att lararen for
nérvarande tjanstgor pa Olympiaskolan. Begransningen av urvalet till tva klasser grundar sig
pa att materiaet skall vara hanterbart inom uppsatsens tidsramar. Detta skapar begréansningar
for undersokningens generaliserbarhet, men jag anser emellertid urvalet tillrackligt stort for
att eventuella tendenser inom gruppen skall kunna pavisas. Tillaggas bor att valet av
utbildningsprogram grundar sig pa antagandet att eleverna hérifran har en storre benagenhet
att |&sa vidare pa universitet, an vad elever pa mer yrkesinriktade program har. Studierna
antas darfor vara betydel sefullafor en del av elevernas vidare studier.

4.3 Bortfall och etiska 6vervagande

Tillstand for understkningens genomforande soktes hos lararens narmsta studierektor.
Deltagandet i undersokningen, som alltsa skedde pa frivillig basis, kunde tankas leda till
elevers oro Over att provresultatet skulle paverka deras betyg. Eftersom &ven den ofdrberedda
upprepningen av provet skulle réttas av berord |&arare gjordes dtgarder for att resultaten inte
skulle paverka elevernas betyg pa kursen. Besvarandet besl6ts darfor ske anonymt och
namnen pa de svarande ersattes av undersokningens ansvarige med en kod for att lararen €
skulle paverkas av provresultatet. Samtliga néarvarande (46 elever) vid andra provtillfallet
valde att medverka i undersokningen och besvarade provet. (FOr poangfoérdelning pa
provfragorna utifran de tre kategorierna se bilaga 5)

4.4 Material

4.4.1 Skriftligt prov

Undersokningsmaterialet grundar sig alltsa pa resultaten fran ett skriftligt prov (se bilaga 1),
vilket eleverna besvarat vid tva skrivningstillfale. Utformningen av skrivningen gjordes
foretradelsevis av kursens ansvarige larare. Provfragorna har dock diskuterats mellan
ansvarige lararen och undersokningsansvarige fore den dlutgiltiga versionen. Salsskrivningen
bestod av fragor indelade i tre kategorier och diskussionen har berdrt kategoriseringen samt
kategoriernas poangomfang.

| materialet ingick en kategori med faktafragor. Faktafragorna representeras av fragor som
kan besvaras kortfattat, dar ord, begrepp samt forklaring pa begrepp efterfragas. Den
efterfragade kunskapen & delar avskilda fran en helhet. En kategori med forstael sefragor
ingick i materialet. Den efterfragade kunskapen ingdr i ett storre sasmmanhang. Svaren pa
dessa fragor framgar ur larobokstexten och/eller fran klassrumsdiskussionerna. Slutligen
omfattas materialet av en kategori med tillampningsfragor. De tillampade fragorna skall
motsvara vad som i laroplanen (Lpf 94) forklaras som fardighets- och fortrogenhetsfragor.
Syftet med frdgorna & att eleverna skall tillampa kunskaper pa nya fenomen. Den
efterfragade kunskapen skall med andra ord séttas in i sammanhang som € tidigare tillampats,
varken i larobokstexterna eller i klassrumsdiskussionerna.
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Vid bada skrivningstillféllena besvarar eleverna samma provfragor, vilket ger ett material
omfattande elevernas svar pafragor indelade i tre olika kategorier vid tva olika tidpunkter.

4.4.2 Enkat

| undersokningsmaterialet ingick aven en enkét (se bilaga 2), vilken eleverna ombads besvara
i samband med den oftrberedda uppfdljningen av provet. Enkéten syftade till att faststélla
elevernas sociala bakgrund utifran forddrarnas utbildningsbakgrund. Tre utbildningsnivaer
efterfragades, men materialet deladesi efterhand upp utifran tva nivaer. En niva representeras
av elever vars ena eller bagge foraldrar har studerat pa universitet/htgskola och en niva med
elever vars fordldrar har studerat pd grundskola eller gymnasium. Fragor med fasta
svarsalternativ kompletterades med fragor dar eleverna kunde komplettera med uthildningar
som g tacktes av de fasta svarsalternativen.

Enké&ten omfattade ocksa fragor rorande foraldrarnas yrkesbakgrund. Dessa utgjorde endast
ett komplement till fragorna om uthildningsbakgrund i de fall eleverna haft bristande
kunskaper om fora drarnas utbildningsbakgrund.

4.5 Procedur

Forsta skrivningstillféllet ingick som ett obligatoriskt moment for religionskursens elever.
Resultatet pa denna skrivning rattades och betygsattes av lararen enligt normalt forfarande.
Vid provkonstruktion och betygsséttning anvander lararen sig for det forsta av de nationellt
fastslagna betygskriterierna (se bilaga 3) och for det andra av de av skolan utarbetade
kriterierna (se bilaga 4) Den ofdrberedda upprepningen byggde pa frivilligt deltagande och
réttades av samme larare utifran samma kriterier som vid forsta tillféalet. Detta eftersom lika
beddmning av svaren efterstravades. Skrivningstillfalle nummer tva var fran borjan tankt att
intréffa tta veckor efter det forsta provtillfallet, men pagrund av lov och konkurrerande prov
blev det fyra veckor.

DA understkningen byggde pa att eleverna g skulle kunna forbereda sig till den andra
skrivningen, gavs ingen forhandsinformation om skrivningen. Skrivningen dgde rum paen for
eleverna ordinarie lektion och de eleverna som kom till lektionen fick en forfragan om
deltagande. Samtidigt erholls om elevernas tillstand att fa tillgang till resultaten fran forsta
provtillfalet. Undersokningsansvarige presenterade sig for eleverna och beréttade om
undersokningens syfte. Samtidigt informerades eleverna om att deltagandet i undersokningen
var frivilligt, att den ofdrberedda upprepningen ¢ kom att paverka betygen samt hur
deltagarnas anonymitet garanterades. Skrivningen samlades in av undersokningsansvarige och
forst efter omkodning av de svarandes namn erhdll 1&raren proven for réttning.

Aven om den of drberedda upprepningen € paverkade elevernas betyg ombads de svarande att
skriva efter basta formaga. Betydelsen av denna anstrangning motiverades for det forsta
utifrén undersokningen i sig. For det andra angavs skélet att berdrd larare gavs mojlighet att
utvardera, dels undervisningen fram till proven, men &ven provfragornas utformning utifran
undersbkningsresultaten. Undersokningen kunde darmed tankas leda till forbattringar i
framtida undervisning. Att doma av elevernas engagemang vid besvarandet av provet
infriades forhoppningen att eleverna presterade efter basta formaga.
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4.6 Databearbetning

Vid databearbetningen har undersokningsmaterialet forts in i SPSS. Enkétresultaten som
fordes in indelades i tva kategorier. Elever med universitets’hogskoleutbildade foraldrar
(m.h.u.) samt elever utan universitets’hogskoleutbildade férddrar (u.h.u.). Fordelningen av
forddrarnas utbildningsniva raknades ut.

Poangsumman vid de tva provtillfallen som varje elev presterat i de olika fragekategorierna,
fakta, forstael se och tillampning, fordes in i SPSS. Maximal poang var for faktafragorna 23,5
poang, forstéelsefrdgorna 20,5 poang samt for tillampningsfragorna 10 poéng.
Betygsgranserna var satta till 47 poéng for MV G, 33 poang for VG, samt 20 poang for G.
Utifran detta material utarbetades sedan kolumner for elevernas totalpoang samt darefter
poangens motsvarighet i betyg. Kolumner for differensen mellan provtillfallena utarbetades,
bade vad gdller totalpoang och de olika fragekategorierna. Utrakningar pa hur betygen
fordelade sig utifran foraldrarnas utbildningsniva genomfordes. Likasa gjordes utrakningar pa
poangmedelvarde och differensmedelvarde, samt hur dessa fordelade sig utifran forddrarnas
utbildningsniva.

Materialet indelades &ven utifrén en grupp om tio, vilka sankt sina totalpoang mest, samt en
grupp om tio som sinkt sina poang minst. Berdkningar pa dessa gruppers
medelvardesforandringar i de olika fragekategorierna genomfordes.

Med ovanstdende metod var min forhoppning alltsa att undersdka elevernas
kunskapsbehallning, urskilja forandringar i kunskapsbehallning samt urskilja férandringar
utifrén elevernas foraldrars utbildningsbakgrund. Resultaten fran undersokningen kommer jag
nedan att presentera.
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5. Resultat

5.1 Bakgrundsvariabel

5.1.1 Foraldrarnas utbildningsbakgrund

Fordelningen av understkningspersonerna baserad pa forddrarnas utbildningsbakgrund
visade en hogre representation av elever vars férddrar hade erfarenhet av universitet/hdgskola
(m.h.u.) jdmfort med elever vars forddrar saknade erfarenhet av hogre studier (u.h.u.). 31
elever (67%) representerade forsta kategorin medan 15 elever (33%) representerade den
senare.

5.2 Betygsfordelning och férandring

Som framgar av tabell 1 erhdll sex elever vid provtillféale 1 betyget MVG. Ingen i gruppen
u.h.u. erhdll betyget MVG, utan samtliga elever tillhdrde gruppen m.h.u.. Med betyget VG
inkluderat framgér att cirka 3/4 av samtliga i gruppen m.h.u. erhdll betyget VG eller hogre.
For gruppen u.h.u. & motsvarande siffra cirka 2/4. Resterande elever i gruppen u.h.u.
presterade resultat pa skrivningen som motsvarar betyget G. Det lagsta betyget 1G
representeras endast av gruppen m.h.u. och sasmmantaget med betyget G motsvarar detta cirka
1/4 f6r gruppen.

Tabell 1 Betygsfordelning provtillfédle 1 relaterat till foréldrarnas
utbildningsbakgrund.

Utbildningsbakgrund

Med h. utb. Utan h. utb.
Betyg antal rel. frekv. antal rel. frekv.
MVG 6 19% 0 0%
VG 17 54,8% 7 46,7%
G 6 19,4% 8 53,3%
IG 2 6,5% 0 0%

Vid provtillfalle 2 (se tabell 2) har 3 elever fran gruppen m.h.u. erhallit betyget MVG och
med betyget VG inréknat omfattas cirka 3/5 i gruppen m.h.u. av de hogre betygen.
Motsvarande siffra for gruppen u.h.u & 2/5, varav ingen uppnatt betyget MV G. For gruppen
u.h.u. fordelar sig aterstoden pa 2/5 pa betyget G samt 1/5 pa betyget |G.
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Tabell 2 Betygsfordelning provtillfélle 2 relaterat till foréldrarnas

Utbildningsbakgrund

Med h. utb. Utan h. utb.
Betyg antal rel. frekv. antal rel. frekv.
MV G 3 9,7% 0 0%
VG 16 51,6% 6 40%
G 9 29% 6 40%
IG 3 9,7% 3 20%

Sammantaget ses alltsd en viss betygsskillnad mellan de bagge provtillfdlena. Vid
jamforelser mellan tabell 1 och tabell 2 framkommer att betygen for 32 elever & de samma
vid bégge provtillfdlena medan 14 elever forandrar sina betyg.

Vid néarmare granskning av materialet framkommer att av de 14 elever som forandrar sina
betyg, sinker 13 elever sina betyg med ett betygssteg, medan en elev hojer sitt betyg fran G
till VG. | gruppen m.h.u. har atta elever sankt sina betyg medan motsvarande siffra for
gruppen u.h.u. & fem elever. Eleven som hgjde sitt betyg tillhérde gruppen u.h.u. Eftersom
det kan dolja sig stora forandringar réknat i podng pa provet, utan att det avspeglar sig i
betyget, &mnar jag nedan redovisa resultatet i poéng.

5.3 Poangfdrdelning och forandring

5.3.1 Totalpoéang

Den totala medel poangen vid foérsta provtillféllet var 36,6 poéang. Gruppen m.h.u. uppvisade
en medel poang pa 38,0 medan motsvarande siffra for gruppen u.h.u. var 33,5. En skillnad pa
4,5 poang mellan de bada grupperna. Vid provtillfélle tva var den totala medelpodngen 32,6
poang, vilket alltsa & 4,0 poang lagre an medelpodngen vid forsta provtillfallet. FOr gruppen
m.h.u. blev medelpoédngen vid andra provtillfallet 34,0 medan gruppen u.h.u erholl
medelpodngen 28,1. Skillnaden mellan de bégge gruppernas medelpoang vid andra
provtillfallet med alltsa okat till 5,9 poang.

Skillnaden i totalpoang uppvisade pa individniva stor variation. Trots att endast en person
erhdll béttre betyg vid andra provtillfélet inkluderas ytterligare fem elever (tillhdrande
gruppen m.h.u.) till gruppen som forbéttrat sina resultat (mellan 0,5 och 7 poéng). En elev
erhdller samma poang pa bagge skrivningarna, medan resterande 39 elever presterar samre.
De fyra elever som tappat flest poang (mellan 11,5 och 15,5 poéng) har samtliga dven erhdlit
ett samre betyg (tva representanter fran vardera grupp).

En uppdelning utifran de tio elever som tappat mest (mellan 7,5 och 15,5 poang) och de tio
elever som tappat minst (mellan =7 och 2 poéng) uppvisar en liten skillnad i medelvérde pa
totalpoang vid skrivningstilifdle 1. Den férstndmnda gruppens medelvarde ( fem elever
tillhérande gruppen u.h.u.) var 36,5 poang, medan den sistnamnda gruppens medelvérde (tre

22



Att lara for proven eller for framtiden 4. Resultat

elever tillhdrande gruppen u.h.u.) var 38,5 podng. Medelvardet pa andra skrivningen blev for
de som tappat mest 26,1 poang. For de elever som tappat minst blev medelvéardet pa andra
skrivningen 39,9. Skillnaden pd 2 poang har altsd forandrats till 13,8 poang. Hur
poangfordelning och forandring fordelade sig i de olika fragekategorierna foljer nedan en
resultatredovisning av. Poangférandringarnai de olika kategorierna &r g viktade.

5.3.2 Faktafragor

Medelvardet pa faktafragorna vid provtillfalle 1 blev 19,0 poédng for gruppen m.h.u., medan
gruppen u.h.u. erhdll medelvardet 17,5. Differensen mellan provtillfdle 1 och 2 uppvisade
ingen stérre skillnad mellan grupperna. Gruppen m.h.u. tappade i genomsnitt 2,0 poang,
medan motsvarande véarde for gruppen u.h.u. blev en minskning med 1,8 poéng.

De tio elever som tappat mest, totalpoang réknat, har i genomsnitt tappat 4.0 poang pa
faktafragorna. Motsvarande siffra for de tio elever som tappat minst i totalpoéng, uppvisar en
genomsnittlig 6kning med 0,2 poang pa faktafragorna.

5.3.3 Forstaelsefragor

Pa forstaelsefragorna vid provtillfale 1 uppvisade gruppen m.h.u. ett medelvéarde pa 13,2
poang och gruppen u.h.u. ett medelvérde pa 11,3 poang. Differensen mellan provtillféle 1
och 2 skilde sig nagot & mellan grupperna. For gruppen m.h.u. blev differensen i genomsnitt
1,5 poéng, medan differensen for gruppen u.h.u. blev 2,4 poang.

Differensen mellan provtillfélle 1 och 2, réknat pa de tio elever som tappat flest i totalpoang,
blev 4,0 poang i medelvérde. De tio elever som tappat minst i totalpodng tkade med 0,2
medel poang.

5.3.4 Tillampningsfragor

Medelvardet pa tillampningsfrégorna blev fér gruppen m.h.u. 5,8 podng och for gruppen
u.h.u. 4,7 poéang. Gruppen m.h.u. uppvisade en differens pa 0,4 poéng lagre vid provtillfalle 2
jamfort med provtillféle 1. Motsvarande siffra for gruppen u.h.u. blev en forsamring med i
genomsnitt 1,0 poang.

Raknat pa de tio elever som tappat flest totalpoang blev det en genomsnittlig minskning vid

provtillfalle 2 jdmfort med provtillfélle 1 med 2,3 poéng. For de tio elever som tappat minst
uppvisade dessa en genomsnittlig 6kning med 0,7 poang.
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6. Diskussion

6.1 Metodval

Valet att i undersbkningen anvanda en ofdrberedd identisk upprepning kan innebtra vissa
metodol ogiska problem. Da graden av minnesbehalIning ses som betydelsefull, i sammanhang
utanfor gymnasieprovet, riskerar en identisk upprepning vara missvisande. Jag ser ndmligen
risken att den efterfragade kunskapen i provfragorna ar specifik till fragekonstruktionerna, att
fragornai sig ar tillrackliga ledtradar for kunskaper som € skapat strukturer i langtidsminnet.
Det som forefaler vara djupinriktning riskerar darfor vara ett uttryck for ytinlarning. Den i
forvag planerade tidsintervallen pa atta veckor hade kunnat eliminera en del av dessa
problem, vilket ocksa en annorlunda uppfoljning kunnat gora. Alternativen jag ser statill buds
ar omformulerade fragor pa samma @mnesinnehall. Tankbart & ocksa att vanda pa fragorna sa
att den tidigare eftersokta kunskapen & given och den tidigare fragan, som ger kunskapen ett
sammanhang, efterfragas i upprepningen. De medfdljande problemen & emellertid att direkta
poangjamfoérel ser med forsta provtillfalet omojliggors.

Undersokningen ser jag &ven skulle bli hjélpt av en intervjuundersokning. Via intervjuer av
eleverna skulle information om inriktning vid studierna sékrare kunna faststéllas. Information
om huruvida eleverna anvant prov, som lararen tidigare forfattat, eller i vilken utstrackning de
anvant forelasningsanteckningar och i sa fall hur, skulle kunna erhdlas.
Intervjuundersokningen skulle déarefter kunna ligga till grund for en analys av provresultatet
utifran yt- respektive djupinriktning. | uppsatsen, vilket framgar i diskussionen nedan, far jag
tolka understkningsresultaten utifran de teoretiska antagandena om minnesbehallning for
olika fragekategorier. Metoden anser jag trots allt vara tillampningsbar, da jag med hjdlp av
teorin kategoriserat fradgorna och utifran dessa funnit intressanta forandringar |
minnesbehdllningen.

Da metoden byggde pa uppsatsens teoridel @mnar jag i diskussionen nedan aterkoppla
resonemanget tillbaks till teorierna. | diskussionen vill jag uppmarksamma |&saren pa att
urvalet i understkningen ar begransat samt att viktning mellan fragekategorierna g utforts.
Urvalet medger inga generaliseringsmajligheter giltiga pa andra gymnasieutbildningar, utan
diskussionen berdr i forsta hand urvalsgruppen. De diskussioner jag for i ett stérre
sammanhang grundar sig endast pa tendenser i undersokningsresultatet.

6.2 Undersokningsresultat

6.2.1 Undersokningsgruppen som helhet

Utifran elevernas andra provresultat anvande jag mig av samma tillvagagangssitt vid
betygsindelning, som ansvarige léraren anvande vid forsta provtillfalet. De betyg resultaten
vid forsta provtillfallet motsvarar, skall visa i vilken grad eleverna natt upp till de i forvag
uppsatta malen for kursen. Trots att tidsperioden mellan provtillfallena endast var fyra veckor,
visade undersokningen pa betygsforandringar for vissa elever. De elever, vars betyg
forandrats, kan vid andra provtillfallet sigas ha nétt upp till andra mal an vad forsta betyget
gor gdllande. For det stora flertalet, av de som forandrat sina betyg, innebér det att dessa
elever endast uppnatt de ma som krévs for ett |agre betygssteg. Medelvardesforandringarnai
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de tre olika fragekategorierna stammer va Overens med de i teoridelen namnda
undersokningarna.

6.2.1.1 Faktafragor

Den storsta genomsnittliga poangforsamringen adterfinns pd den del som omfattas av
faktafragor, medan den minsta aterfinns i tillampningsfrégorna. Svaren pa faktafragorna
kravde endast att eleverna, med ett eller ett fatal ord, kunde aterge larobokstexten.
Provfragorna kravde med andra ord ingen djupinriktning vid besvarandet eftersom efterfragad
kunskap var skild fran ett sammanhang. Variationen pa elevernas langsiktiga behdlining av
faktakunskaperna kan darfor tankas forklaras med skillnader i yt- och djupinriktning vid
lasning infor provet. De elever som vid ” pluggandet” infor provet anvande sig av ytinriktning
aktiverade foretradelsevis korttidsminnet. Da svaren pa fragorna g krévde djupinriktning
forsamrades elevernas |angsiktiga minnesbehdllningen.

6.2.1.2 Tillampningsfragor

Vad gdler tillampningsfragorna kravde dessa att eleverna kunde tillampavad som larts in, via
laroboken eller klassrumsdiskussionerna, i ett nytt sasmmanhang. De elever som tillampat
ytinlarning vid inlarningstilifallet kan tankas ha brister i helhetsforstaelsen, vilket forsvarar
appliceringen pa nya sammanhang. Att variationen pa elevernas langsiktiga behdlIning trots
alt & minst i denna fragekategori, kan ténkas forklaras utifran att provfragorna skapade ett
inlarningstillfale. Oavsett inriktning vid inlarningstillfalet kravde fragorna djupinriktning vid
besvarandet. Med denna djupinriktning vid bearbetningen av svaren aktiverades alltsa
langtidsminnet, vilket framjade den langsiktiga minnesbehdlningen. Kunskaperna hade
befasts i de minnesstrukturer som kunskapens sasmmanhang orsakat.

6.2.1.3 Forstaelsefragor

Kategorin forstaelsefrégor omfattade fragor déar svaren skulle séttas in i ett sammanhang.
Svaren pa forstaelsefragorna hade emellertid, till skillnad fran tillampningsfragorna,
forekommit i ett for eleverna tidigare kant sammanhang. Trots att svaren pa fragorna skulle
baddasini ett ssmmanhang, kunde alltsa el everna ténkas anvanda bade yt- och djupinriktning
vid inlaringstillfalet. Tidigare forskning, som pekar pa att ”varfor frégor” automatiskt €j
leder in pa djupinriktning, kan forklara att fragorna utgor en mellankategori vad galler
minnesbehdlining. Provtillfalet blir heller § samma inlarningstillfale, som i falet med
tillampningsfragorna, eftersom svaren g kréaver djupinriktning.

6.2.2 Intressanta skillnader

Betygens jamforbarhetsforméaga har som namnts stétt i forgrunden i betygsdebatten. Kritiken
kring de tidigare relativa betygen, som jag lyft fram, gallde att betygen sattes oavsett vilka
kunskaper som uppnétts. Kritikerna ansdg att betygens rangordningssystem skulle erséttas
med betyg som speglade huruvida elever uppnétt i forvag uppstallda kunskapsmal eller g. Ett
visst betyg skulle spegla elevernas kunskaper. Uppsatsens empiriska undersokning forsoker
dven spegla  det nuvarande marelaterade betygssystemets jamforbarhetsférmaga.
Inledningsvis i diskussionskapitlet tog jag upp det faktum att vissa elevers resultat tydde pa
forandrad maluppfyllelse. Jag amnar nedan vidareutveckla resonemanget utifrén de tre olika
fragekategorierna.

| resultatdelen indelade jag elevernai grupper som tappat flest respektive minst poéng, vid de
bagge skrivningstillféllena. De bégge gruppernas medel poang vid forsta skrivningen antyder
ingen storre skillnad i poang, vilket visar pa en likvéardig kunskapsniva. Vid andra skrivningen
har daremot kunskapsnivan drastiskt forandrats mellan grupperna. Resultaten vid forsta
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provtillféllet och resultatens inverkan pa elevernas slutbetyget, kan leda till att de bagge
grupperna konkurrerar med samma betyg vid urval till universitet och hdgskola.

Poangskillnaden kan, utifran tidigare namnda undersokningar, antas utgoras av skillnader i
inriktning. Resultaten pa de olika fragekategorierna antyder att gruppen som tappat flest
poang tillampat ytinlarning. Poangforlusten & framforallt stor pa fakta- respektive
forstael sefrégorna. Poangminskningen ar lika stor pa forstael sefragorna som pa faktafragorna,
vilket antyder att eleverna lyckats besvara fragorna vid forsta provtillfalet utifran ytinritad
inlarning. Pa tillampningsfragorna & poangforlusten minst, vilket kan forklaras av att
provtillfallet kravt djupinriktning vid besvarandet av fragorna. Aven om poangforsamringen
& minst pa tillampningsfragorna &r skillnaden till gruppen som tappat minst i totalpoang stor.
Denna grupp, som lyckats tillampa sina kunskaper béttre vid andra provtillfalet, uppvisar
aven okad poang pa de tva Ovriga fragekategorierna. Resultat som pekar mot djupinriktning
vid inlarningstillfallet.

Den tidigare diskussionen, om vad betyget egentligen visar, & berédttigad aven i denna
undersokning. Aven om undervisningen styrs mot i forvag uppstélida mal, vilka betygen skall
spegla, visar uppsatsens undersokning att det gar att erhalla hoga betyg dven via genvagen
som " héckldpare’ (se sidan 12 under rubriken "Ny kunskapssyn nya problem”). Trots att
minnesbehdliningen g & den samma, visar " hackloparnas’ betyg pa samma forutséttningar
for vidare studier, som for " bergsbestigarna’. Men som undersokningen visat, & det stor
skillnad mellan elevernas minnesbehallning av de i proven eftersokta kunskaperna.

6.2.3 Den sociala bakgrundens betydelse

En uppdening utifrén foraldrarnas utbildningsbakgrund visade i undersokningen pa
svarigheter for de elever, vilka saknade hogskoleutbildade foréldrar, att erhdla betyget MVG.
Denna avsaknad av toppbetyg visar sig aven i att gruppen som helhet presterar samre, réknat i
genomsnittspoang, vid bagge provtillfalena. Skillnaden okar samtidigt ndgot vid andra
provtillféllet.

Den langsiktiga behallningen av faktakunskaper skiljer sig € nagot ndmnvéart & mellan de
bagge grupperna. Behallningen av faktakunskaperna antyder alltsa ingen skillnad i inriktning
vid inlarningstillfallet infor provet. Forstaelsefragorna och tillampningsfragorna star for den
Okade skillnaden i totalpoang. Tankbar forklaring till detta resultat kan tankas finnas i
skillnader i sprakbeharskning. Vid besvarandet av faktafragorna stélls det inte krav pa eleven
att uttrycka sig med egna ord. Ett krav som déaremot okar i de Gvriga fragekategorierna.
Skillnader i sprékbeharskning kan darfor tankas leda till skillnader i pa vilken niva dessa
fragor kan besvaras. Sprakbrister vid forsta provtillfalet kan darfor antas leda till samre
behdllning av provet som inlarningssituation och forklara att skillnaden tkade nagot mellan
grupperna. Att en inlarningssituation € uppstar vid besvarandet av faktafrégorna kan
samtidigt forklara varfér minnesbehalningen ar den samma for de bagge grupperna vid denna
fragekategori.

Resultatet kan alltsa tankas vara ett utslag av att sprakbruket blir allt mer akademiskt och
svarbemastrat ju hogre upp i utbildningssystemet man kommer. Har eleverna ¢, de for
utbildningssystemet rétta sprakkoderna, faller avsaknaden storre avgorande ju hogre upp
individen kommer i systemet. Betygsskillnaden har, som ndmnts i tidigare undersokningar,
visat sig oka fran arskurs nio till tredje arskursen i gymnasiet. Tidigare namnd forskning gor
gdlande att problemen med den sociala snedrekryteringen framforallt orsakas av
attitydskillnader i vad som & mojligt att uppna med ett 1&gre betyg. Andelen stkande fran
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icke hogskoleutbildade fordldrahem visade sig avta i takt med sunkande betygsgenomsnittet.
Skulle undersokningens tendenser visa sig giltiga dven pa andra gymnasieutbildningar, kan
problemet med snedrekrytering vantas bestd. | takt med storre krav pa sprakbehérskning pa
gymnasieniva kan dven problemet tankas 6kai framtiden.

6.3 Undersokningsresultatens konsekvenser

Undersokningen visar att kunskapsbehallningen varierar mellan elever. Vissa elever forefaller
ha anvant sig av en inlarningsteknik som framjar den langsiktiga behalningen. Andra elever
forefaller ha” pluggat” for provet och dérefter glomt bort de tidigare uppvisade kunskaperna.
Utifran den uppdelning av kunskaper i fakta, forstael se, fortrogenhet och fardighet, som anges
i skola for bildning (SOU 1992:94), ser jag en risk att larare jamstéller faktafragor med
baskunskaper. Efterfragas kunskaper skilda fran ett sammanhang pa prov, som ett test av
amnets nodvandiga baskunskaperna, finns risken att det far motsatt effekt. Eleverna tar reda
pa vad lararen vill att de skall kunna och memorerar kunskaperna med kortvarig
minnesbehdllning som effekt.

Da aven provfragor som kréver resonemang gar att larain med ren memorering, finns risken
att den kunskap som betyget skall motsvara g stammer 6verens med vad som efterstrévas.
Utifran undersokningen finns denna risk pa hela betygsskalan. Uppsatsens titel, " Att lara for
betygen eller att lara for framtiden”, kréver dock ett vidgat resonemang. Anvandandet av
betyg som urvalsinstrument till hdgskolan kan forefala vare ett osdkert instrument vad géller
att faststélla individers forutséttningar for fortsatta studier. | diskussioner om betyg och vilka
forutsattningar for fortsatta studieframgangar betyget méter, namns forkunskaper vara det
mest intressanta.

Av intresse blir hur dessa forkunskaper kommer till anvandning i vidare studier och skapar
forutséttningar  for fortsatta studieframgangar. Marton m.fl. (1989) namner i sina
undersokningar att ett ytinriktat forhdlningssétt till studierna dven kan leda till framgang i
universitetsvarlden. Detta verifieras i hogskoleverkets examinationsprojekt (Andersson &
Lundmark, 1997)) dar en fore detta studerande pa juristlinjen citeras utifrén en
intervjuundersokning med foljande ord:

"...rent strategiskt forsokte man att lara sig alla dom har tentafragorna i
tentakompendiet. Man forsoker helt enkelt att |ara sig utrakningsmetoderna,
hur de gjordes. Ja det &r ju helt Sukt egentligen har jag tankt pa efterat for
man ... jag kopplade aldrig till det har att har jag forstatt det har? Varfor
ar det sd har? ...aldrig, aldrig ... det var ren utantillinlarning.” (s. 64)

Det lyfts emellertid fram exempel pa utbildningar dar tidigare memoreringsteknik kommer i
konflikt med kraven som stélls pa universitetet. En student som tidigare lyckats v med
memoreringsteknik, men som pa C-nivan stétt pa problem utrycker sig med féljande ord:

"...nar det galler litteratur sa fragar dom om saker som jag inte tanker pa,
eller som jag inte bryr mig om, eller vad vet jag./.../Férmodligen ar det val
sa att jag fokuserar pa alldeles for ytliga saker som ar pa for 1ag niva pa C-
stadiet...sa darfor sitter jag och &r lite dum dar i alla fall fast jag har last
boken tva ganger och lararen undrar "har du last egentligen’” (Andersson
& Lundmark, 1997, s. 66)
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Att lara for proven eller for framtiden 5. Diskussion

| det forsta fallet forefaller studenten ha last infor proven for att sedan glomma allt. Trots att
studenten g behtvde kléttra upp pa kunskapens belysta hojder erhdlls en universitetsexamen.
Studentens studieteknik kan sagas ha varit for att lara for proven, men den fortsatta
universitetsutbildningen gav utdelning aven i framtiden, i form av en examen. | det senare
falet fungerade studietekniken en bit pa vagen, men studenten stotte till slut pa problem.
Utbildningen kravde till slut andrad studieteknik, da andra kunskaper efterfragades, an de rent
reproducerade. Att larafor proven innefattade ocksa kravet att |ara for framtiden.

Pa vissa universitetsutbildningar forefaller det alltsa racka med att studenterna begagnar sig
av en ytinriktad studiestrategi, medan andra kréver djupinriktning. Konsekvenserna blir att
betyg som erhdllits pa gymnasiet med ytinriktad strategi i vissafall kan ledatill problem, men
g | samtliga. En djupinriktad strategi, daremot, ger forutsattningar for att klara bagge typerna
av krav. Intentionen maste dock vara att forhindra att Ytinriktning l6nar sig pa
gymnasieskolan, for att studiefardighet skall vara applicerbar pa samtliga vidareutbildningar,
samt att bidratill att alla oavsett fortsatta val far en béttre utblick éver var omvarld.

| undersokningen fann jag € nagon storre skillnad i minnesbehallning mellan dem som har
och dem som saknar universitets- och hdgskoleutbildade fordldrar. Den skillnaden jag fann
var att ingen av eleverna, vars forddrar saknade hogre utbildning, erhdll hogsta betyg pa
skrivningen. Detta kan vara en konsekvens av de allt storre kraven pa spraklig hantering for
att erhdlla hoga betyg. Sarskilt som proven har stor betydelse for betygen och forfattandet av
en text pa prov kraver god sprakhantering. Forskning huruvida gymnasieutbildningar kréver
allt béttre uttrycksférmaga och vilka grupper som drabbas, ser jag darfor som vasentligt for att
atgarder skall kunna vidtas. D& konkurrensen till vidare utbildning ckar och samhallet blir allt
mer kulturellt heterogent, &r det av stor vikt att inga grupper forfordelas, vad géller magjlighet
till fortsatt klattrande uppfor de branta stigarna mot de belysta hdjderna.

Avslutningsvis vill jag dock ndmna att dven de basta intentioner fran lararens sida, att leda
undervisning och arbeta fram provfragskonstruktioner, mot djupinriktning riskerar falera
pagrund av yttre omstandigheter. Nar diskussionen fors, om att folja en kunskapsutveckling
Over tid, bor de yttre ramarna beaktas. Jag ser stora svarigheter for gymnasielérare att folja
elevernas kunskapsutveckling pa nara hdll, da lararen undervisar i korta kurser, tilldelade ett
fatal timmar. Tillkommer gor att om inte ramarna medger ett forverkligande av |&roplanerna,
desto viktigare blir fordldrarnasroll i att végleda sina barn.

Fran elevernas perspektiv maste samtidigt hansyn tas till att flera kurser |6per parallellt, med
flera prov i veckan. Genvagen kan bli det enda realistiska alternativet. Tillkommer gor att ju
mer eleverna blir hanvisade till att skapa egna studiestrategier desto stérre behov av forddrar
insattai den akademiska varlden.
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