Inledning

Nér det géller datorer och skola & redan en praxis pa véag — som system for
kvalitetssakring — i form av kompetensbevis som benamns “ korkort pa datorn”.
| manga skolor & det redan en existerande verklighet vare sig man vill det eller g.
Det finns som jag ser det ingen anledning att ga emot denna framvéxande praxis.
Istallet borde skolan och kommunen gain och tainitiativet dver
bedomningskriterierna. Ett forsta klokt steg vore att utvarderings nstrumentet och
kvalitetssakringssystemet for datorkunnande bendmns “korkort”.

| rapporten presenteras fordag till kvalitativakriterier for

A-korkort (motsvarande en rimlig ambitionsnivai ak 3),

B-korkort ( nivaak 6),

C-korkort (nivaak 9) och eventuelIt ett

D-korkort (allméan miniminiva efter gymnasiet om ansvariga politiker anser att
man bor ha en hogre ambitionsnivafor allaeleveri &k 3gy ani ak 9 gr)

Dessa kompetensnivaer kan anvandasi utvarderingen pa sa st att man tar reda
pa hur hog kompetensniva datorsatsningen lett till, t ex att allaelever i de utvalda
skolornatog B-korkort eller att det trots satsningen endast & 80% som hade A-
kort i ak 9, medan 3 %o tog D-kort redan i ak 8. Eftersom datorsatsningen bor
ledatill en htgre kompetens, & matt som antal datorer per klassrum eller skola
olampliga métt, da de har ringa samband med kompetensnivan hos eleverna. Det
endarimliga skélet for en satsning pa datorer & en hojning av kompetensnivan
hos eleverna. Att ka datortétheten bor inte bli ett 5alvandamal.

En satsning pa tkad datorkompetens, 1 T-kompetens eller om sa 6nskas nagon
annu abstraktare bendmning, bor frén och med 1/7 -95 goras inom den av
riksdagen faststallda léroplanens Lpo 94 ram. Lpo 94 & den forsta svenska
|aroplan som konsekvent utgar fran en humanistisk standpunkt. Humanism
definieras pa foljande sétt i Nationalencyklopedin:

“humanism ilfilosofisk bemérkel se ett etiskt-estetiskt forhalIningssatt som
grundasi en normativ uppfattning av manniskans vasen. Darmed avses a ena
sidan att manniskan har ett varde som inte far krénkas, & den andra att hon har
mojligheter och frihet att utvecklas moraliskt, estetiskt och intellektuellt och
darigenom forverkliga sin ménsklighet. Humanism innebér ett
avstandstagande fran olika former av brutal eller fornedrande behandling av
manniskor. Humanismen star ocksa i opposition till teorier som som
fornekar manniskans frihet och beskriver henne som &tlgtd av
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arvsynden, sin biologiska natur, det genetiska, aemedociala miljon eller
andra strukturer.” (Min kursivering

| och med att man gjort upp med det i normalfordelningen férankrade relativa
betygssystemet och centrala proven och istéllet dlagt kommunerna som
skolhuvudman ett pedagogiskt resultatansvar, ndmligen att ge alla elever det de
behover for att nd upp till den kunskaps- och kompetensniva som fastdagits i
godkandnivaerna, har man antligen gjort upp med en lang tradition av att med
diffusa resonemang om “begavning” férvagra en stor grupp elever sin rétt att
“forverkliga sin mansklighet” (se bil 1; DN 19/6 -96 “Mamo Kommun lever inte
upp till skollagen”). Denna av riksdagen via léroplanen fastd agena humanistiska
standpunkt bor rimligtvis vararamen for en utvardering och ar utgangspunkten
for denna rapport.

Avsikten & ocksa att ta fram ett underlag for att pa ett demokratiskt sétt ta upp
diskussionen med den del av kommunens lararkar som utifréan mangarig
erfarenhet motsétter sig tanken pa utvardering, resultatansvar och kvalitetssakring.

Det & har viktigt att papeka att det finns tva olika anledningar till att man &r
motstandare till utvérdering. Den forsta anledningen &r att man helt enkelt & emot
att skolans verksamhet utvérderas. Den andra anledningen &r att man inte alls ar
emot att skolan utvarderas, men man & emot utvardering med de
utvarderingsinstrument och utvarderingsmetoder som anvants de senaste
artiondena pga att de inte gagnar rétt sak. Y tterligare en grupp & mot utvardering
pga att utvarderingsinstrumenten tas fram och beslutas ovanfor huvudena pa
lararna. Mot denna bakgrund kan man kanske havda att motstandet mot
utvardering ar naturligt och valgrundat.

Rapporten utgor forstaledet i | en Gvergripande plan for utvardering:

1. Pilotprojekt for att tafram en utvecklingsbeskrivning dver
kunskapsvagen ini att 1&ra sig anvanda datorn som kunskapsverktyg.
5 seminarier med mellanliggande arbetsinsatser med
en grupp pa 8 larare fran grundskolan.

Den planeradeiftsattningen utgoérs av
2. Utprévning och justering av kvalitetssakringsnivaerna samt rutinerna
runt registrering och redovisning.

3. Genomférande (implementering) av utvérderingssystemet och
kvalitetssakringen.



Introduktion for fordldrar, skolledning, centrala tjansteman och
ansvariga politiker.

Utbildning av lararna som skall géra beddomningarna och
rapportera resultaten.

Elevernainformeras av sin forddrar och sinalérare.
Forel&sningar och presentationer.



Fyra kulturella tekniker

Att skaffa sig kontroll Gver datorn innebér att man far kontroll 6ver en “kulturell
teknik”. Tidigare har vi haft tre kulturellatekniker, 1asa skrivaoch raknaett
skaffa oss kontroll dver; nu kommer en fjarde. Att skaffa sig kontroll dver
datortekniken, t ex genom att behéarska ett ordbehandlingsprogram, &r ett uttryck
for ett elementért beharskande av den mest krévande delen av
InformationTeknologin (IT) och kommer att bli jamforbart med att kunna rékna
ut 30% av 500 kr eler att kunnaldsa“Metro”.

Jamfor man med Skrivutvecklingsschemat SUS blir parallellernatydliga. Att
komma underfund med att det gér ut pa att fa ner det man séger pa papper med
tecken, hur man markerar ord (med mellanrum), hur man stavar svenskan (inte
som den l&ter utan som den stavas, inklusive en serie inkonsekvenser), hur man
skiljer mellan nér nagon pratar och nér man beskriver, har sin motsvarighet i den
fjarde kulturella tekniken. Det motsvaras av att komma underfund med
sambandet mellan styrdon (mus och tangentbord) och det som hander pa
skarmen, vad symbolerna, ikonerna representerar, hur jag far datorn att gora det
jag vill, hur operativsystemet! ar uppbyggt.

Det datorindustrin, och framfor allt programvaruindustrin, berikar oss med
vartannat ar &r uppgradering av eller byte av operativsystem (vilket skulle
motsvara att man bytte “ stavningssystem” eller “ skriv- och lasriktning” vart
annat &r). Men har man en gang kommit underfund med hur man laser och
skriver & det inte s knepigt att ga over till engelska eller tyska. Men for att datorn
och tekniken, den kulturella tekniken, skall kunna §unka undan, dvs bli en nastan
osynlig kompetens, maste man beharska den.

Ganska manga & av uppfattningen, att ger man bara barn papper och penna sa léar
de sig skriva, ger man bara barn bocker sa lér de sig |dsa och ger man bara barn
tillgang till IT (oftast menar man datorer) salar de sig den fjarde kulturella
tekniken idva. Om man & av uppfattningen att det behovs nagot mer &n att sétta
eleven framfor datorn & vi innei en diskussion som motsvarar den som pagar
kring hur man bast bidrar till att barn |ér sig 1&sa, dvs hela metodikdebatten och
motséttningen mellan de tva idétraditionerna, som rimligtvis bara kan |6sas med
anvandning av vettiga bedomningskriterier.

1T ex Windows eller MacOS



Om utvardering

All utvérdering maste gorasi forhallande till nagot. Det naturligaste vore att man
utvarderar i forhdlandetill ett uppsatt mal. Det vanligaste & dock att man
utvarderar i forhadlandetill medelvéardet och normalfordelningen. Det gér i
almanhet till sAatt man administrerar ett etablerat €ller nykonstruerat test, samlar
in resultatet, bearbetar det kvantitativt, beraknar ett medelvarde och definierar
kriteriernamed hjép av hypotesen om att den variabel man métt &r
normalfordelad. Det innebdr i praktiken att man anpassar bedomningskriterierna
till resultatet.

Catherine Taylor, bitradande Prof vid University of Washington, skrev 1994 en
mycket uppmarksammad artikel “ Assessment for Measurment or Standards:
The Peril and Promise of Lage-Scale Assessment Reform” i vilken hon, efter att
ha gétt igenom allaidag existerande utvarderingstyper i USA, konstaterar att den
stora vattendelaren gar mellan bedomningskriterier formuleradei efterhand och
kriterier formulerade i forvag. Vidare konstaterar hon att den enda framkomliga
végen i samband med mal- och resultatstyrning &r i forvag redovisade kriterier.
Toronto Board of Education i Kanada har ront stor ryktbarhet med sitt
“Benchmark Program” som bygger just pa att man i samarbete med larare i
forvag satter upp allmant kanda utvarderingsbaramal, dels for att styraupp
undervisningen, dels for att utvardera mot.

Det som & det principiellt nyai den hér foredagnatypen av utvardering &r att
man utvarderar mot i forvag bestamda och redovisade bedémningskriterier.
Utvérderingen kan da genomforas utifran principen:

1. Ange vad elevernalkursdeltagarna skall kunna.

2. Setill att de l&r sig detta.

3. Taredapaom de kan det som de skall kunna.

Manga kommuner och skoldatorsatsningar visar upp en stor aningsléshet vad
gdler utvardering, ma séttning och resultatansvar. Det hander t ex att man gor en
utvérdering i form av antal datorer per skola och stadium och har en malséttning i
form av datortéthet. Det &r, havdar jag, en utvardering lamplig for 50-talets gamla
sovj etiska planekonomi.

Utopier och visioner har sitt varde och sin funktion, men de gér inte att utvardera
mot. Mabeskrivningarnai “IT i Undervisningen” & av detta utopiska slag. Infor
en utvardering behdver en formulering som “ Skolan har ett ansvar att ge dla
elever tillgang till och kunskap om IT.”2 omtolkastill ett utvarderingsbart mal.
Hér uppstar flera problem. Vem skall géra denna omtolkning? Vem har

2 ur ITIS-guppen, IT i skolan, sid 2



tolkningsforetrade? Skall det skei hemlighet eller med demokratisk dppenhet?
Skall delérare och tjansteman, vars arbetsinsats kommer att utvérderas, kannatill
utvarderingskriteriernai forvag, eller skall dessa komma som en Gverraskning da
de |aser rapporten? Skall larare och tjansteméan haratt och méjlighet att paverka
beddmningskriterierna?

Av tradition brukar man bortse ifrén hela denna problematik. Detta for ofta med
sig att de, som skulle kunna ha storst anvanding och glédje av en
utvarderingsinsats, inte ens kanner sig berorda da de inte varit delaktiga. For att
man skall varaintresserad av det gangna arets pedagogiska bokslut och vara
beredd att |ara sig ndgot av det, maste man ha varit sa delaktig att man har
fortroende for vad utvarderingen utvisar och kanner ansvar for resultatet. Detta
resonemang fors ofta da det géller elever, men séllan dadet gdller att utvardera
skolan.

Om man separerar utvarderingen fran verksamheten, g&r man ocksa miste om
den kraftfullt padrivande effekten av att hela tiden vara medveten om malen och
bedomningskriterierna. Om den enskilde lararen &r helt pa det klara med hur
hon/han, tillsammans med utvarderarna, skall bedéma, elevernas kunnande och
med vilka kriterier, kommer beredskapen att korrigera en verksamhet, som
uppenbarligen inte leder framat, att vara hog. All métning, bedémning och
utvardering paverkar det som méts. Det gar inte att undvika. Darfor & det alt
vanligare att man idag anvander den méteffekten som en positivt padrivande
faktor, i stéllet for att 6nska sig att den inte fanns.

Att utvarderai forhdlandetill uppsatt mal gar att gora pa aminstone tva olika sétt,
dels att man anger ett utvarderingsbart och realistiskt ma som beskrivits ovan,
delsi forhdlandetill en kénd och maojlig kunskapsutveckling. | badafallen gar det
att tareda pa om elevernaverkligen |ar det som de har rétt att falarasig och om
det finns snabbare, billigare eler béttre vagar fram till samma eller hogre
kompetens.

Den andra séttet bygger pa att man med hjdlp av larare kartlagger hur elever |
alméanhet utvecklar sin kompetens och kunnande pa ett visst omradet (set ex.

L &sutvecklingsschemat). Efter att kompetensutvecklingen ér beskriven, anvands
utvecklingsbeskrivningen (taxonomin) som ett beddmningsinstrument. Det kan
anvandas sa att man forutsattnings 6st tar reda pa om eleverna utvecklas snabbare
eller lAngsammare i samband med forsoksverksamheten. Man kan ocksa
anvandataxonomin pa sa vis att man sétter upp ett mal for hur langt alla elever
bor hakommit i forhallande till utvecklingsbeskrivningen. Sedan utvérderar man
om man lyckats.

| enlighet med Lpo -94 och Lpf -94 skall instrumentet, dvs kriterierna, 6ppet
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redovisasi forvag. Kunskapskvalitén i formaga att bruka datorer, |&sa, skriva,
rékna osv, skall, enligt demokratiska spelregler, i forvag varakénd av eever,
forddrar, 1&rare, skolledning, centrala tjansteman och ansvariga politiker.

Utvarderingen bor och kan goras sa att den kan forstas av forddrar. Detta bor
sarskilt beaktas mot bakgrund av den fortroendekris den offentliga skolan just nu
genomgar. Allmanheten maste kunna avgora vad den far for de pengar
politikerna beslutat om. Aven politikerna har ett stort behov av att fa vetavad de
far for pengarna.

Kvalitetssakring

Rinkeby stadsdelsnamnd har tagit fram en “Vardegrund for forskola och skolai
Rinkeby” som skall vara en plattform for mal och resursbeslut de kommande
aren. | denna skrift definieras kvalitetssakring pa en intressant sét.

“ Kvalitetsdkringyr den processi vilken personaen fortl6pande och
systematiskt beskriver, méter och varderar kvaliteten i den egna verksamheten i
relation till uppstéalldamal. Kvalitetssakring & en intern kontroll och vérdering av
det egna arbetets kvalitet till skillnad fran den utvardering som gors av
utomstéende.” (sid 16) Om denna kvalitetssakring gors med i forvag uppstallda
ma och med offentligt redovisade mal |&r ingen annan utvérdering behtvas. Ur
demokratisk synpunkt &r det enligt min uppfattning efterstravansvart att t ex
lararna skaffar sig maximal kontroll 6ver definitionen av kriterierna
(effektmden), utvarderingen, kvalitetssakringen och rapporteringen.

Ekonomisk utvardering

FOr att den pedagogiska verksamhet med och kring datorer skall bli réttvist
bedémd och behandlad, behtver man sa tidigt som méjligt fundera éver hur man
skall bevisa dess effekt och varde. For att dagens datorsatsning inte skall bli &nnu
en en dagdanda, behover man fundera dver vilken minsta kunskap alaeleven
skall harétt att erévrainnan de lamnar grundskolan. Kravnivaer och kriterier for
hur man bedomer att elever verkligen fétt chansen att larasig detta & vitala. Det
finnsi samband med ekonomisk utvardering en lang och olycklig tradition av att
méta produktionskostnadernai stéllet for resultaten ndr man utvéarderat utbildning.
Man méter undervisningstimmar, elevkostnader, |aromedel skostnader,
|ararkostnader men inte kunskapsnivan hos eleverna och stéller inte
produktionsresultaten i forhadlandetill avhamarnas krav och behov. Detta har idag
lett till att man aningd6st skéar i produktionskostnaderna utan att ha de ringaste
aning om vad det ger for effekter i produktionen. Det férekommer till och med att
man bedomer huruvida resultatet varit lyckat genom att taredapaom
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neddragningarnai produktionskostnaderna genomfordes som beréknat,
fortfarande utan att ha den ringaste aning om effekterna pa produktionen. Det &
mycket méjligt att det gar att fa ut hogre elevkompetens ut varje skattekronai
Stockholm, men da maste det till ett produktionsméatt/resultatmatt.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att utvardering i kombination med
kvalitetssakring och mastyrning har fatt en helt ny roll och en betydligt stérre
betydel se &n tidigare. Huvudorsaken & den nyaléroplanen och det nya
styrsystemet. Den pressade ekonomiska situationen for den offentliga sektorn &r
endast bidragande.



Styrning

Styrning av pedagogiken

| konsekvens med decennier av regelstyrning har det utvecklats en stark tradition
(el. kultur) av metodstyrning och metodkontroll inom det svenska skolsystemet.
Styrsystemet har dock visat sig vara for grovmaskigt och ovantat ineffektivt. Det
passiva motstandet inom lararkaren nér det géller metodfragor har varit patagligt,
vilket ur vissa aspekter kan ses som ett hél sotecken. Ett mycket kraftfullare
styrinstrument & hur elevernas kunnande och kompetens bedoms. Fa saker styr
en pedagogisk verksamhet sa mycket som hur man bedomer vérdet av den. Om
beddmningsinstrumenten mater detaljkunskaper utan sasmmanhang, kommer
béde eleverna och l&raren att stréva mot sddan kunskap, oberoende av metodiken
och organisationsformens fortecken som temaarbeten, “forskande’, helhetssyn
eller amnesintegration. Losningen &r inte att 1&ta bli att mata. For stéller man inte
upp ett alternativ till den traditionella métningen, kommer den att liggaoch styrai
bakgrunden i stéllet. Mé&ter man eleverna formaga att redovisa sammanhang,
formaga att §alvstandigt sbka och redovisa kunskap, kvalitéi lasning eller
formaga att anvanda sig av skriftsprékets mojligheter att uttrycka sig, sa kommer
bade elever och larare att stravai den riktningen. Sannolikheten &r stor att séttet att
méta och bedbma elevernas kompetens och kunnande kommer att férandra
arbetssétt, bemotande och organisation. Om det visar Sig att elevernalér sig en ny
teknik snabbare om de far laborera helt fritt med den i en forstafastills de
uttrycker behov och 6nskan att fa komma vidare, & det bade hederligare och
effektivare att fora dettai bevis. | regelstyrningenstradition har man istéllet valt att
angripaléraren for dennes of rmaga att s 8ppa bundna och kontrollerande
arbetsgangar och med emotionella argument angripit den enskilde lararens behov
av kontroll och trygghet. Om man inte pa ett trovardigt sitt kan forai bevisatt en
viss metod snabbare och effektivare leder till uppstélldamal &n andra metoder,
borde man inte fororda metoden. Det talas i olika sammanhang idag mycket om
att man skall betrakta larare som en professionell yrkesgrupp. Det kanske & dags
att gafran ord till handling.

Att gesigini en ny teknik i en nastan fanatisk stdmning (searti SvD 15/5, bil 2)
och padriven av datorindustrins lockrop i form av marknadsforing om vad nasta
arsmodell av datorer kan ténkas kunna gora, &r riskabelt och kan bli dyrt. Det har
atskilliga ganger hant att svensk skola fétt betala en oforsvarligt stor del av
utvecklingskostnaderna for en ny teknik, som det senare visade sig att skolan inte
hade behov av. Man bér nog bdrja med att ténkaigenom vad vi redan idag vet
om den nyatekniken, for den & inte helt ny utan huvudsakligen forbéttrad. Pa
den grunden gér det, havdar jag, att bestammer sig for vad man atminstone borde
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astadkomma. Om dettainte gors &r risken stor satsningen “1T i Undervisningen”
att i forsta hand kommer att tjadna datorindustrin.

Ekonomisk styrning

Idag &r det &ven sa att det bevisade véardet av en skolverksamhet &r direkt kopplat
till ekonomin. Finanskontoret i Stockholms stad har 1996-01-27 givit ut ett
arbetsmaterial med rubriken “ Samtal om malen”. Déar forklaras och konkretiseras
Innebdrden av det ekonomiska styrsystemet som kommit for att stanna. | den
skriften presenteras en terminologi for ma pa olika nivaer som ssmmanfattas i
nedanstaende modell:

Politisk uppgift Politisk uppgjift

Resrser Arenafdr didog

Forvatningsuppaift

Fagur 1

Det jag behandlar i dennarapport ar “effektmalen”. Det & den nivaman i
almanhet syftar pa nar man dagligt tal talar om utvérdering. | skriften definieras
effektmaen som den arena dar politiker och férvaltning mots for att diskutera
ekonomiska resurser. Har har vi kéarnan i malstyrningen. Utgaende fran
beddmningskriterierna och resultaten av utvarderingen, diskuteras vilka resurser
verksamheter, t. ex. skolan, skall fa disponera.
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Datorkorkort

Datorkompetens liknar “att kdra” andra kommunikationsmedel. Darfor har
legitimerade bevis pa att man, t ex gavstandigt, far kora datorerna utan vuxen
narvaro, pa manga hdll, oberoende av varandra, benamnts korkort.

Det finns en del strategiska fordelar med att anvanda termen korkort. Den framsta
ar att de flesta, dven elever, far en for skolans syften bra association.

| manga andra branscher & man snabb med att fangain begrepp och
benamningar som ror sig i det allménna sprakbruket och omdefinieradem till den
egna verksamhetens fordel. Som jag ser det borde det vara gavklart for skolan
som betydande utbildningsinstitution att, om man har ambitioner att visa att man
kan astadkomma en grundléggande datorkompetens, med kraft gain och setill att
takontroll éver hur det man skall 1&ra ut bor definieras och utvarderas. Jag ser det
som naturligt att skolan gar in och tar Gver definitionen for vad ett datorkorkort
kan innebéra for kompetensniva, eftersom skolan rimligtvis borde kunna gora det
paett klokare st & de som idag definierar dessa. Det vore det enklaste séttet att
skaffa sig mandatet, och darigenom resurserna, for den grundl&ggande
datorutbildningen. Det star mangai kon bakom “ Futurekids’ som géarna atar sig
det skolan inte lyckas fa fortroendet och mandatet att genomfora.

Det &r den enklaste sak i varlden for skolan att sla ut Futurekids. Inrétta ett A
korkort, setill att allaforaldrar far veta vilken kompetens det representerar och
visaatt skolan |&r allabarn detta utan extra kostnad. Vem har da behov av
Futurekids?

Eventuellt & det dock redan forsent. Skolvérlden nr 7 den 4 april rapporterar att
Datorforeningen i Sverige redan & igang med utprévningen av ett datorkorkort
efter finsk modell (se bil 3 0 4). Idén & nu forankrad i statsradsberedningen och
viaordférande i Ungdomens I T-rad inskriven i I T-propositionen. Av naturliga
skél vet varken datorforeningen, Ungdomens I T-rad eller statsradsberedningen
nagot om provens starkt styrande effekter pa utbildningen och att olampliga
provkonstruktioner i grunden kan stéra kompetensutvecklingen och utbildningen.
Om skolan, beroende pa en oreflekterad negativ instéllning, stéller sig utanfor
denna process ar risken stor att datorkorkorten faststélls utan kontakt med
pedagogisk kompetens. | varstafall frantas ocksa skolan fortroendet att ge
eleverna datorkompetens och kan som f6ljd mistaen ansenlig del av sina
resurser. Uttryckt pa ett annat satt, anser jag, att det galler for skolan att ta upp
striden med Datorféreningen om vem som skall fa fortroendet. Det naturligaste
vore kanske ett samarbete dar Datorforeningen star for provningen efter det att
man gemensamt bestamt kriterierna och att skolan blir betrodd uthildare. Sa gar
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det ju till pa de gymnasieutbildningar som innehdller korkortsutbildning for bil.
Misslyckas skolan héar saforpassas skolan ytterligare ett steg mot att reduceras till
en forvaringsplats for barn och ungdomar. Den som har kontroll 6ver
bedomningskriterierna och utvarderingen ar ocksa den som har kontroll dver
resurserna och skolan. | och med att regelstyrningen & slopad & spelreglerna
andrade.

Invandning och farh&gor infor idén “ datorkorkort” .

En av de vanligaste invandningarna mot idén “ Datorkorkort” uttrycks oftast i
formuleringar som: “Det forstér hela arbetet med datorerna och gor det trakigt.”
eller “Det saboterar hela pedagogiken.” eler “Det man |&r sig gar inte att méta
eller bedoma’ till och med “Hela | T-satsningen blir menings6s dal” Det
intressanta & att nastan allaforestallningar om bedémning gar tillbaka paidén om
att psykometrin och testteorin skulle ha patent pa omradet utvardering, métning
och kriteriekonstruktion. Aven om psykometrin och testteorin gérna énskar att
dettavore sj, & det intefallet. Det &r ju det Catherine Taylors artikel handlar om.

For att pa ett konkretare sétt visavad jag menar, tar jag ett exempel ur SOU
1992:59 “L &raruppdraget”. Exemplet & hamtat ur avsnittet om amnet musik.

“Exemplet med bilskollararen, som beddmer elevens successivt Okande
kompetens utifran " kontrollpunkter”, presenteradesi syfte att visa pa ett sétt
att beddoma kompetens och kompetensutveckling i tillampning.

Bilskollararen iakttar och drar slutsatser om vad
(=kontrollpunkt) eleven har forstatt och kan:

Hur eleven sétter sig i bilen,Eleven har en forsta fortrogenhet
vad eleven tittar paoch hur. att sittabakom ratten i en bil.

Hur eleven startar, kor och Eleven har en elementér kunskap

Stannar pa uppmaning. | att kontrollera bilen och upplever
det eventuellt galv.

Hur och nér eleven Eleven har forstatt principen for

vaxlar. vaxling och hanterar det nagorlunda.

Eleven har kontroll éver bilen

Hur eleven har Eleven borjar anpassa sin kdrning
uppmarksamheten riktad. till vgen och andratrafikanter.
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Hur eleven placerar bilen Eleven borjar ténka som en bilist

filer, rondeller osv. och borjar forsta trafiksystemet.
Att eleven kontrollerar Eleven borjar bygga upp ett
"dodavinkeln”, gor riskfria  riskmedvetandei vilket ingar
omkdrningar, flyttar att man inte altid kan
omedvetet foten till bromsen  litapafotgangare

da det dyker upp ett barn och medtrafikanter.

vid vagkanten.

Eleven hanterar bilen pa egen hand i trafik.

Vi konstaterade att en larare som foljer sina elever under pagdende
utbildning har mojligheter att iakttaeleven och elevens utveckling. Utifran
sadana iakttagelser kan lararen dra slutsatser om elevens kunskaper och
insikter, dvs elevens sétt att tanka. Lararen kan avgora var eleven befinner
sig i sin utveckling. | ett &mne som musik maste inte bedomningar av
elevernas kompetens goras med prov. Lé&raren kan gora systematiska
iakttagelser av sina elevers kompetens och sétta betyg utifrén dessa,
forutsatt att kriteriernadr formulerade och Gppet redovisade sa att eleven
vet vad som bedoms. Detta & genomforbart i alla @amnen dar eleverna far
tillfale att tillampa sina kunskaper i tillr&cklig omfattning.

Vi jamforde ocksa forméaga att kora bil med férmaga att spela ett
musikinstrument. Férmaga att hantera ett instrument i samspel foérutsatter
god formaga att spela instrumentet enskilt under ostérda forhallanden.
Forméaga att kora bil i trafik forutsétter att man kan kora bil enskilt under
ostorda forhallanden. Av jamforelsen framgar att samspelsformaga inte
behOver uppfattas som en separat dimension i musik utan kan uppfattas
som en naturlig vidareutveckling. ”Sprékamnen” & till sitt vésen
kommunikativa. Att musikutbildare pa alla nivaer uppmuntrar ett solistiskt
ensamarbete, forandrar inte detta att musik ytterst syftar till
kommunikation i samarbete. Det & formagan att kommunicera som
ké&nnetecknar den professionella, &ven solisten. Om man, istéllet for att
splittraupp den efterstravade kompetensen i skilda dimensioner, forsoker
fokusera helheten, dvs den samlade kompetens undervisningen syftar till
att ge, kommer troligtvis elevens formaga att samspela med andra vara ett
overordnat och avgorande kriterium for samtliga betygssteg. Det & i sa
fal en foljd av att musik till sitt vasen &r ett "sprék”. (SOU 1992:59 sid
129 - 130)
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De jamfoérelser som hér gors mellan musik och kérkortskompetens &r enligt min
mening tillamplig i alladelar pa den kompetens elever kan och bor harét att, fa
byggaupp i andutning till I'T och framfor alt till datorer.

Néstan allainvandningar mot idén om ett datorkdrkort som utvérderings-
instrument gar tillbakatill vilka bedomningskriterier man tanker sig, medvetet
eller omedvetet. Eftersom det & savore det klokare att i stéllet diskuteramajliga
bedomningskriterier. Men beroende pa att idén om ett datorkorkort omedelbar
lankas till den fortfarande mycket emotionel It |addade fragan om betyg och
framfor allt betyget “ Godkand”, & det i praktiken nastaomgjligt att fa diskutera
det frégan egentligen géller, namligen bedomningskriterier.

Det starka motstandet mot bedémning, tester, standardprov, utvardering, prov
och betyg bland l&rare, lararutbildare och fackpedagoger & vagrundat och sakligt
underbyggt genom den nu 50-ariga erfarenheten av psykometrins och
positivismens forddande effekt pa svensk skola (se &ven Taylor som jui princip
menar att alla vastvarldens skolsystem har koértsi botten av “ The measurment
mode!”). Problemet &r att det inte gar att bryta testtraditionens dominans om man
inte kan fastalla ett alternativ. Forst nar vi kan stalla upp ett realistiskt alternativ
till normalfordel ningssystemet, som inte har dess ala negativa effekter och i basta
fal har positiva effekter pa metod och bemétande, kan man bryta dessa
beddmning s- och utvarderingssystems dominans. Vi befinner ossidag i den
paradoxala Situationen att de personer och grupper, som &r de stérsta
motstandarnatill det relativa betygssystemet och traditionellatester, & de
personer som effektivast forhindrar att vi kan bli av med dessa system. Om man
inte far tilldtelse av betygsmotstandarna att skapa kvalitativa beddmningssystem,
kommer mastyrningen att bli ett mycket ont system som kommer att stéllatill
med lika mycket skada som det relativa betygssystemet. Vi maste fa till dtel se att
skapa kvalitativa bedomningskriterier, da det inte finns minstatendenstill hos
beslutsfattarna att rucka pa besluten om dvergangen till malstyrning. (Beténk vem
det var som var ingenj6ren bakom bytet av skolans styrsystem.)

Det finnsidag ett flertal beskrivningar av datorkorkortskriterier. Mangaav dem &r
dock s&“skolboksaktiga® att de dragit helaidén med datorkorkort i vanryckte
(bilaga5). En del & négot béttre (bil. 6). Ett av de intressantare forslagen & gjort
av Anders Blomberg som arbetar pa ElektroPix.

For dottern och hennes skola L angbrodals gamla skolai Alvsj6 gjorde han ett
datorkérkort med kriterier (bil 7). Blombergs projekt borde foljas upp for att
kontrollera om den ganska hoga ambitionsnivan skulle kunna vara méjlig som
miniminiva och pedagogiskt resultatansvar. Initiativ av dennatyp kommer vi
med stor sékerhet att fa se mer av med det 6kade ford drarinflytande L po 94 och
skolkommitténs forsoksverksamhet innehdller.
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En naturlig fortsdttning av denna pilotstudie vore att inventera vilka olika
“datorkorkortsprojekt” som finnsi landet, i forsta hand med syftet att stamma av
nivaerna och ambitionsnivaerna och se huruvidade visat sig vararealistiska. |
andra hand for att titta pa bedomardvernsstammel sen.
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Genomfdrandet

Projektet gick ut paatt forstkata fram en beskrivning av hur datorkompetensen
utvecklas och byggs upp i formen ett “datorutvecklingsschema’, DUS om man
savill. Nér en beskrivning av utvecklingen fram till “ hacker” eller
programkonstruktor var formulerad och prévad skulle forslag gestill vad en elev
borde harétt att falarasig till Sutet av &k 3, 6 och 9? Planen var sedan att med
dessa réttigheter som utgangspunkt formulerakriterier for ett A-, B- och C-
korkort, garnainplastade och med streckkod som 6ppnar datorn. Korkortet skulle
sedan varagrunden for ett kvalitetssékrings- och utvéarderingssystem.

Deltagande larare plockades ut av Stockholms Skolforvaltningsenhet for “IT |
Undervisningen” och utgjordes av 8 grundskoleldrare fran grundskolans alla
stadier som hade flerdrig erfarenhet av datorer i det dagligaarbetei skolan. Det
gemensamma arbetet omfattade fem seminarier om tvatimmar. Mitt onskemal
till Pelle Laag var att plocka ut 1&rare som hade erfarenhet av hur elever spontant
bygger upp sin datorkompetens.

Gruppen kom att tréffas tvatimmar 5 ganger (27/11, 14/12, 11/1, 5/2 och 4/3-
96). Mélan tillfdlena gjorde deltagarna beddmningar och tog fram material.

Den ytterst begransade tidsramen gor projektet till ett pilotprojekt.
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Seminarierna
FOrsta seminariet den 27 nov hade f6ljande dagordning:

1. Konstituera gruppen, presentationer, uppdraget, ramar.
2. Varfor “Korkort” ? Invandning och farhagor infor idén “ datorkorkort” .
3. Goraen forstaversion av elevers utvecklingsgang som skall prévas.

Néarvarande: Lars Magnusson, Karin Andersson, Jeanette Olsson, Margareta
Holgersson, Franz Huber, Anders Sahlin, Karin Barman, Pelle Laag, Bo
Sundblad (sem. ledare)

Seminariet kom att helt domineras av en Oppen diskussion om nackdelar med
och faror med ett datorkoérkort.

| forhdlandetill forsta brevet (bilaga 8) dér uppdraget och skalen for ett korkort
angavs togs f6ljande upp:

1. Fa saker styr en pedagogisk verksamhet s mycket som hur man bedémer
vardet av den.

2. Det bevisade vardet av en skolverksamhet ar direkt kopplat till ekonomin
(kvalitetssakring & termen utanfor skolan for att garanteraen viss
miniminiva som kommunen &r skyldig att ordna fram pengar till).

3. For att satsningen pa pedagogiska verksamhet med och kring datorer skall
bli réttvist beddmd och behandlad och inte bli &nnu en en dagdlanda,
behtver man satidigt som mojligt fundera dver hur man skall bevisa
dess effekt och véarde.

4. Kravnivaer och kriterier for hur man bedomer att elever verkligen fatt
chansen att |érasig detta & vitala. Vad bordeen elev i 3k 3, 6
och 9 harétt till? Vilken minsta kunskap skall allaeleven harétt att fa
bygga upp innan de lamnar grundskolan. (Kvalitetssakring)

5. Legitimerade bevis pa att man, t ex gavstandigt far kora datorerna utan
vuxen narvaro, har pa manga hdll, oberoende av varandra, benamnts
korkort. (I brev kommer artikel i tidningen MacPressen (bil 7) se detta
I kombination med SOU 1995:103 “Forddrar i gavforvaltande
skolor”)

6. Strategiska fordelar med att anvanda termen korkort, dven i forhdllande till
elever.

7. En beskrivning av hur datorkompetensen utvecklas och byggs upp, ett
“datorutvecklingsschema’ DUS.
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Diskussionen kom att fokusera pa benamningen kérkort, utga ifran en
sammanblandningen av mé och metod och fokusera negativa effekter av
kravnivaer (punkterna 1, 3, 4, 5, och 6 ovan). Halva gruppen var mycket negativ
till ett resultatansvar, kravniva och utbildningsréttighet i form av ett
kompetensbevis bendmnt “Korkort”.

Allavar dock positivatill uppdraget att forsdka skapa en beskrivning av
kunskapsvagen in i datorkunnandet fran ak 0 - 9 (punkt 7). Det var aven
Overensstammelsei att det kan varaklokt att setill att datorsatsningen i
Stockholm utvarderas pa ett genomtankt sétt (punkt 3).

Deltagarna kom dverens om att &gna sig a uppgiften att tafram en
utvecklingsbeskrivning och préva ut den i deltagarnas grupper och lamna fragan
om korkort 6ppen for fortsatt diskussion vid senare tillfélle.

Anders Sahlin formulerade direkt ett steg i utvecklingen som skulle kunnavara
en tankbar miniminiva som alaeever borde harétt att nd fram till nar de lamnar
&k 9:

“Att vara sa fortrogen med ett ordbehandlingsprogram att man sjavstandigt
kan skapa brev, trycksaker och PM vilket &ven innefattar omdome i typsnitt
och layout.”

Samtliga skulle till nésta gang gora en forsta beskrivning av utvecklingen fran att t
ex “Kommit underfund med musen” till t ex “ Att skapa en hemsida pa
WWW"” utifran den egna erfarenheten av elever och egnabarn.

Andra seminariet den 14 dec

Narvarande: Lars Magnusson, Karin Andersson, Anders Lilja, Margareta
Holgersson, Franz Huber, Anders Sahlin, Karin Barman, Bo Sundblad

| samband med genomgangen av deltagarnas olika sétt att beskriva hur elever lar
Sig att anvanda datorer konstaterades att par saker:

Nagrai gruppen hade frégat elever om hur de §évaansdg att det gar till att l&ra
sig datorer, andra hade skrivit ner sina egna erfarenheter.

Det fanns patagliga dverensstammelser mellan det elever sa och det larare
beskrev.

Det ar viktigt att hallaisér utlarandet eller undervisningsplaneringen & enasidan
fran en beskrivning av hur eleverna kunskapsvag fram till att anvanda datorer a
den andrasidan. Det vi & ute efter &r inlarandet.
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Av den diskussion som f6ljde pa de olika redovisningarna framkom allt tydligare
att det nog finns en kunskapsvag in till datoranvandning som & ganskalikartad
oberoende av dlder, dvs oberoende av om man & en 4-&ring,

7 -&ing, 11-aring, 14-aring eller 35-aring, borjar man pa ett likartat |aborerande
sétt med att undersoka mus, tangentbord i forhallande till skarmen. (En reflektion
var att dennalekande, experimenterande, osystematiska period nog &r en
nodvandighet och bor ges utrymme. Sablir det inte dltid da eleven far larasig
datorn forst pa hogstadiet. Det hander ibland att hogstadi eeleven utsétts for en sa
strukturerad undervisningsplanering att inlérningen stors.)

Vidare framkom att |aborerandet efter en tid leder till att eleven |&r Sig att ta
kontroll 6ver maskinen, t ex galvstandigt 6ppnar och sténger program, sparar och
skriver ut.

Ett patagligt tecken pa att en elev kommit en brabit pavag i sin utveckling och
samtidigt upplever sig som kompetent & nar hon/han kan gaiin och andrai
systeminstallningarna. Ett patagligt stegi ett DUS &r alltsa Att kunna “sabba’ en
dator”.

En klargdrande och anvandbar uppdelning som Karin gjorde var foljande:

Upplevelse/attityd  (ev ForhalIningssatt)
Aktivitet (ev Hur man ser det)
Teknik

Vi kom Gverens om att till nasta gang 11/1 -96 kontrollera om de évriga lararnas
elever och erfarenheter stammer med Karins erfarenheter och gemensamt bygga
vidare pa hennes struktur.

Tredje seminariet 11 jan -96

Narvarande: Lars Magnusson, Karin Andersson, Anders Lilja, Margareta
Holgersson, Jeanette Olsson, Bo Sundblad

Hela seminariet gnades & att noggrant gaigenom Karins utvecklingsbeskrivning
som hon hade kompl etterat med ytterligare 3 punkter.

For enkelhetens skull numrerade vi rutornai spalten “ Aktivitet” uppifran och ner.
Mellan ruta 12 och 13 lade vi in en ny rutanya 13 “Kan |ara sig ett nytt program
utifran tidigare kunskaper. Totalt innehdll den nu 15 punkter.

Karins utvecklingsbeskrivning sag da ut sa har:
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Forhallningssatt Aktivitet

datorn lever

datorn styr

jag styr

datorn en maskin
den gor det jag vill
ibland

respektl6s

behov att forsta
datorns sprak

trial and error
“forsbka duger”

behovsorienterad

1 klicka pdmafa
flytta pekaren
klicka
2 foljer instruktioner
respons pa datorns fragor
3vdjer vad man klickar pa

Teknik

mushantering

4 borjar anvanda sig av tangentbordet  tangentbordet upptackt

siffror och bokstéaver
piltangenter
enter
5 hittar ikoner
Oppnar dem
fadatorni arbetdage
6 Ordbehandling:
backsteg = sudda
enter = bytarad
shift = stor och liten bokstav
7 avslutar program rétt
avslutar Windows
laser instruktioner
anvander menyer
8 Ordbehandling
markeratext och andra stil och
storlek
skrivaut pa standardskrivaren
9 sparafiler pa harddisk och diskett
Oppnafiler

100Ordbehandling
textbehandling, t ex

stavningskontroll
flytta ord och stycken
angra etc
11 arbetar med flera Oppna program
integrera program
skickatext och bilder

12 Ordbehandling
kan bildsétta texter

20

borjar upptacka
fonstrets symboler
menyer, rullister
Oka, minska fonster

upptéacker datorns
enheter: harddisk,
diskettstation, CD-
romdrive och

symboler for dessa
Upptécker ordbehandling
ensfordelar

Alt+ Tab
lankar objekt



l&ggain ramar , tabeller, diagram
13l&r sig nya program gav med

hjdp av tidigare kunskaper
behov av att kunna 14 anvander filhanteraren for att storre kunskap om datorns
kontrolleradatornsteknik  kontrollera datorn innehall uppbyggnad

leta efter filer och program tillagnat sig ett

“ datorsprak”
ordna katal oger, (skapaikoner)
ordnainstalining, “lagar” smafel i
instalIningar i datorn
lér sig galv (tangent)kommandon

respekt 15l&ser manualer

hanterar olikafilformat
exporterar och importerar
installerar program

Punkterna 1 - 4 utgér en dagsforfas, dar eleven/barnet & beroende av att
|arare/nagon som kan, startar och Gppnar programmet.

Andrafasen & punkterna5 - 9 déar eleven tar kontroll Gver maskinen.

Tredje fasen, punkterna 10 - 12 leder fram till en grundniva av gavstandighet
med operativsystem (Windows el MacOS) och ordbehandling.

Fjarde fasen, punkterna 13, 14 och 15 leder till ett slags oberoende som innebér
att galva handhavandet av tekniken gunker i bakgrunden, precis som nar man har
lart sig lasa och skriva

Att borjalarasig grundernai ordbehandling ser Karin som en delvis separat gang
parallellt med att 1&ra sig operativsystemet. Det markerar hon med att stryka
under ordbehandling nér det handlar om just ordbehandling. Det skulle lika vél
kunna vara sa att man borjar med att gain i ett kalkylprogram (spredscheat
programi t ex Works el. Excel Lotus123 etc). Det finns de som &r av den
uppfattningen att man skall borja med att introducera kalkylprogram och inte
ordbehandling. Sen &r det ju sd att manga borjar, utan att ténka pa det, med
Introducera ett ritprogram av PaintBruch- eller Painttyp innan man introducerar
ordbehandlingen.

Seminariegruppen enades dock om att tills vidare fortsétta med att beskriva
utvecklingsgangen med ordbehandling, da det & ovanligt att kalkyl introduceras
fore ordbehandling, antagligen beroende pa att ganska fa larare beharskar
kalkylprogram. Detta betraktar vi som en del av den existerande verkligheten utan
att varderadet.
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Diskussionen om den forsta fasen, punkterna 1 - 4, frén forra gangen togs upp.

I ndividens eget ostorda laborerande &r vitat for att bygga en grund att std pa och
for att man skall tyckaatt det & kul med denna nyateknik. Anders L papekade att
nar han & ute och instruerar larare s kastar sig alla 6ver CD-rom skivorna eller
ber om hjdp att fakommain i ndgon tillampning de har sett eller hort talas om pa
CD-rom. Detta & mycket gynnsamt, da granserna mellan dem som beharskar
operativsystemet (OS) och ordbehandling och dem som inte gor det suddas ut.
De, som &r helt nyainfor tekniken, far under sken av CD-romtillampningen
chans att |aborera sig igenom punkt 1, 2, 3 och 4 utan att det méarks. De flesta,
aven de som kan, & roade av att som man undersobker en ny apparat, undersoka
Pippi eller Krakel Spektakels ABC som &r av sedda for 3-aringar.

En reflektion: Frégan & om detta ganska fria laborerande bor vara basen for
pedagogiken men att lararens listiga agerande blir tydligare och tydligare. Visa,
utmana, svara pafragor, hjdpatill och stélla vissa pedagogiskt konstruktiva krav.
Men bundnainlarningsgangar blir lika pedagogiskt destruktiva som rigida
|asinlarningsmetoder.

Till den 5/2 var ambitionen att prova om vi tankt rétt genom att placerain ett antal
klasser och nagra vuxengrupper i forhdlandetill den nuvarande
utvecklingsbeskrivningen i 15 punkter pasammasatt som LUS. Haller det, gar
det att anvanda for att beskriva utvecklingdaget i en klass? Vad & tvetydigt
formulerat? Kommer nagot i en annan ordning? (Personligen &r jag nyfiken pa
om punkterna 7 och 8 kommer i den ordningen eller omkastad.) Har vi gébmt
nagot? Nu skavi prova det vi tankt mot verkligheten.

Det fjérde seminariet 5 feb

Nérvarande: Lars Magnusson, Karin Andersson, Anders Lilja,
Margareta Holgersson, Franz Huber, Anders Sahlin, Pelle Laag, Bo Sundblad.

Lasse, Karin och Margareta hade med sig material i form av protokoll med elever
bedomda och inplacerade i forhallande till var nuvarande beskrivning av
kompetensutveckling i att hantera datorer, Datautvecklingsschema (DUS)

Lasses 1:aoch Karins 2:aoch de elever Margareta arbetar med presenteradesi
diagramform.

Lasses klass, en &k 1:
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Antal Dlag ram DUS Skola: Orby Klass/Grupp: &k i Antal elever: 15  datum: 23/1

20—
15—

13

10—

Diagram 1

Huvuddelen av Lasses klass befann sig pa steg 3. Till bilden hor att han én sa
lange endast givit dem tillgang till tekniken for eget upptéackande.

Karins klass:
Antal Diagram DUS Skola:Ostb Klass/Grupp: &k 2 Antal elever: 21 datum:31/1 -96
20 —
15 —|
10—+
- 7
_ 6
5 . 4 3
i 1
T T T T T T 1 1 1 T I
1 2 3 lll s 1 7 ¢ | 10 11 | 13 14 Steg/Punkter
6 9 12 15

Diagram 2
Karins klass fordelade sig upp fran steg 4 till steg 8. Dahor det till bilden att hon
systematiskt skapat forutsdttningar for dem att upptacka tekniken.
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Margaretas material var lite svarare att Gverblicka da det handlade om elever fran
ak 3till ar 9 max 5 elever fran en arskurs. Jag skall forsoka ge en 6verblick
nedan.

Antal Diagram DUS Skola: Klass/Grupp: Antal elever: 25 datum:

20—
15—

10 9

(€]

T T T T 1 T T
1 2 3 5 6 7 8 | 10 11 13 14 Steg/Punkter

Diagram 3
Trots att det & fragaom elever fran ak 3 -9 har de allalika kort erfarenhet av
datorer. Dér for |0ste jag problemet sd att jag inteskilde ut de 5 fran &k 3, de 5
fran &k 4, de 5 fran & 5, de 4 fran &k 6, de 2 fran 3k 8 och de 2 fran &k 9.
Gemensamt for helagruppen & att de & senai sin las- och skrivutveckling.

Nagot som Margareta papekade och som ocksa framgick av de andraléararnas
erfarenheter (vilket kom att visas under det femte seminariet) var hur var
uppstallning &r baserad pa att eleverna borjar utvecklasin l1&s- och skrivférmaga
paralellt med att de l&r sig behérska den fjarde kulturella tekniken i form av
datorer.

| Maragretas fall blev det patagligt pa sa sétt att var utvecklingsbeskrivning inte
stdmde. Det blev problem med punkterna 7, 8 och 10. Margareta hade | 6st
problemet sa att hon delat upp dessai:

7aavdlutar program rétt, D
7b avdutar Windows, D
7c |&ser instruktioner,

7 d anvander menyer,

8a markerar text och éndrar stil och storlek
8b skriva ut pa standardskrivaren D
10a stavningskontroll DD
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10b flytta ord och stycken
10c angraetc

Alltsa 7a, 7b 8b kraver inte |askunnighet eller & inget problem for elever som inte

vill lésa(markerat D) medan 7c, 7d, forutsétter |&serfarenhet och 8a, 10b och 10c
kraver viss skriverfarenhet. 10a (markerad DD) kréaver viss l&s- och skrivformaga
men mindre an 10b och 10c.

Dettagar igen i Lasses klass déar nagon enstaka elev hade gatt dver i de punkter
som kréver 1&s- och skriverfarenhet. Pa samma sétt framgick det i Karins klass
att 1&s- och skriverfarenheten & en forutsattning for datorkompetensutvecklingen.

Detta & en pa ett sétt en stor svaghet hos vért DUS men & den andra sida kan det
likaval varaen styrka (se vidare avsnitt “ Overkandigt for skriftspraklig
formaga’ sid 37).

Till sistaseminariet var ambitionen att forsokafain mer material for att kunna
avgoraom vi lyckats gora en sanningslik beskrivning av hur elever och eventuel It
larare lér Sig att behdrska I T i form av datorer.

Femte seminariet 4 mars

Nérvarande:Lars Magnusson, Karin Andersson, Karin Barman, Anders Lilja,

Margareta Holgersson, Franz Huber, Jeanette Olsson, Anders Sahlin, Pelle Laag,
Bo Sundblad.

Vi hadetillgang till inplaceringar fran négrafler klasser.
Tvaak 8i | Bjorkhagen
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8A

Antal Diagram DUS Skola: Bjérkh Klass/Grupp: 8A Antal elever: 21 datum:
20—
15—
10 10
9
5 —
2
B 1
| !
T T T T T T T 1 | ] T | ] T T T
1 2 3 5 6 7 8 10 1 13 14 Steg/Punkter
4 9 12 15
Diagram 4

8B

Antal Diagram DUS Skola: Bjorkh Klass/Grupp: 8B Antal elever: 20  datum:
20—
15—
10
10—
5 4
. 5 5
] 1 ° 72 11 1
| | | | | | |
T T T T T T T T | 1 T | 1 T | T
1 2 3 5 6 7 8 10 11 13 14 Steg/Punkter
4 9 12 15
Diagram 5

8B hade nagot langre erfarenhet av datorer men bada klasserna hade matt datorer
forst pa hogstadiet.
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Vi hade ocksa material fran en &k 4

Antal Diagram DUS Skola: Klass/Grupp: 4C Antal elever: 27 datum:

23

20—
15—

10—

T T T T T T T 0 T [ T | T
1 2 3 5 6 7 8 10 11 13 14 Steg/Punkter
4 9 12 15

Diagram 6

Hela gruppen var ense om att det vore av vérde att fa fortsitta och fain mer
material for att kunnatareda pavad som behdver justeras. Men den

hittill svarande beskrivningen och beddémningsinstrumentet var redan av stort
varde.

Nér vi nu vande tillbakatill fragan om utvérdering och korkort kom det direkt
upp en diskussion som uttryckte oron for hur I T-satsningen skulle komma att
utvarderas. Problemet, med att soka definiera vad elever ska harétt att [arasig och
vad som borde vara ett pedagogiskt resultatansvar och som ocksa skulle kunna
paverka pedagogiken och metodiken pa ett gynnsamt sétt, var inte langre sa
problematisk.

— Till & 3 borde man harétt att fa utveckla sin datorkompetenstill minst nivan
att fa upplevaatt datorn & en maskin som gor det jag vill ibland och att man vet
hur |&tt det & att sudda, byta rad och skriva stora bokstaver (steg 61 DUYS).

(Ak 0, dvs 6 &rsverksamheten, borde ta ansvar for att elevernafér upplevaatt de
styr datorn och att de upptécker tangentbordets funktion, steg 4 DUS).

— Till &skurs 6 borde man harétt att vara sa fortrogen med ett
ordbehandlingsprogram att man kan markera text for att t ex andra stil eller
storlek och kunna skriva ut pa standardskrivaren, vilket ocksa innebér att man har
fétt ett behov av att forsta datorns sprak, steg 9 DUS.
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— Till &rskurs 9 borde man hafatt uppna en behovsorienterad anvandning av
datorer och, vad galler ordbehandling, vara sa kompetent att man salvstandigt
kan flytta ord och stycken, anvanda stavningskontrollen och infoga bilder, tabeller
och diagram, dvs hafatt uppleva skrivgladjen med en ordbehandlare, steg 12
DUS. Detta stammer ganska val med det Anders S formulerade vid forsta
seminariet 27/11-95 dvs.

“Att vara s fortrogen med ett ordbehandlingsprogram att man sjavstandigt
kan skapa brev, trycksaker och PM, vilket aven innefattar omdome vad géller
typsnitt och layout.”

Det som borde vara ambitionsnivan i gymnasiet &r att blir herre 6ver tekniken och
att man ocksa blir fortrogen med ett kalkylprogram, spredscheat programi t ex
Works, steg 14 0151 DUS.

Att fa skolpolitikerna att stélla upp pa dessa réttigheter framstod som det sékraste
Sséttet att fa 1 T-satsningen att blir mer &n en dagdanda.

Dessutom framfordes att seminarierna varit patagligt vardefulla som
metodutveckling och borde fa fortséatta om Stockholms skolor menar al

med sin I T-satsning.
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Utvecklingsbeskrivning

Ordet “utveckling” har slange varit ett positivt laddat ord att det hdller pa att
tappasitt innehdl. Allatycker att det & bramen ingen vet |angre vad det betyder.
For den tradition jag till hor innehdler begreppet utveckling ett stéllningstagande
dels om manniskan, dels om inldrning. Nar man talar om utvecklingssyn, utgar
man fran grundantagandet att manniskan, barnet och eleven standigt forhaller sig
aktivt, utforskande och undersokandetill den vérld han/hon befinner sig i — inlért
ar aldrig det samma som utlért. Vidare utgar séttet att se painlarning fran samma
grundantagande. Inlarningen & enforutsattning for utveckling enligt Vygotsky.
Utveckling &r i forsta hand en forandring av tankandet som i sin tur leder till ett
forandrat agerande. Det som standigt & i forandring &r relationen mellan begrepp
och bendmning. Inl&rning och utveckling sker i en social process.
Kunskapsutvecklingen & kumulativ, dvs den kunskap som just nu byggs upp
bygger padet eleven tolkat och forstétt tidigare. Den mer vardagliga bilden av
utvecklingssyn &r just att individen passerar pa sin kunskaps- €ller kompetensvag
genom att antal faser, dér individen fungerar pakvalitativt olika sitt — |0ser
problem paolika sitt. Mest kand & Piaget och hans efterfoljare. Utifran Piagets
idé har man beskrivit manga kompetenser fran séttet att |arasig lasatill séttet
bygga upp eller |&ra sig en moraluppfattning. Oberoende av huruvida de & helt
sanningdikaéller g, har de av praktiska pedagoger och beddmare av barn,
befunnits vara mycket anvandbara. Antagligen beroende pa att de ofta formulerat
storadelar av det tysta kunnande erfarnalérare besitter. En erfaren pedagog har
viasin erfarenhet byggt upp ett tyst kunnande i hur kunskap byggs och i hur man
identifierar olikafaser i en elevs utveckling (jfr bilskoleexemplet). Nar man moter
en ny elev sbker man omedvetet av €l evens agerande mot ett omedvetet
utvecklingsteoretiskt beddmningsinstrument. Nér en larare medvetet formar
benamna hela detta omedvetna kunnande bor det bemétas med stor respekt och
varsamhet. Detta saknar vi tradition for inom vart lands pedagogiska forskning.

Nér man forsoker goraen generell utvecklingsbeskrivning, &r det framst tva saker
man behover hdlai minnet. For det forstasaar al inldrning och
kunskapsutveckling en social process, dvs den sker i ett ssmmanhang. Det
innebér att det & svart att identifiera en ren allmangiltig kunskapsvéag.

Sat. ex. ar lasutvecklingsschemat kraftfullt paverkat av det fasta grepp den
traditionella behavioristiska |8d &remetodiken har om svensk skola. En
inlaningssituation befriad fran 1ad aremetodiken och ljudningstraditionen
resulterar i en annan kunskapsvag. Vad som &r en allman kunskapsvég blir en
komplicerad definitionsfraga. Om ca 80 % av Sveriges|agstadieclever far sin
|asutveckling formad av ljudningstraditionen, s & det nog anda den vanliga
kunskapsvagen, trots att manga som satt sig ini fragan havdar att det & en
onaturlig kunskapsvég.
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Det andra man maste hdllai minnet & att det elever visar upp som en
kunskapsvag ini en kompetens ar skilt ifran hur lararen eller skolan lagt upp
undervisningen. Da det & mycket vanligt att man i skolan blandar ihop “inlart”
och “utlart”, &r det alltid forenat med risker att forsdka gora en beskrivning av
inl&rningen, kunskapsvagen ini en kompetens. Risken & ndmligen dverhdngande
att en utvecklingsbeskrivning, trots att man patalar att det & enbart en beskrivning
av inlarandet, uppfattas som en utl&rningsbeskrivning och alltsa uppfattas som en
metodik. Varje gang detta misstag begas uppstar av naturliga sk alltid
forbistring. Om mant ex rékar beskriva att eleveni sin lasning l&r sig att hantera
dubbelteckning uppfattas det helt felaktigt som en metodisk anvisning om att man
skall undervisa om dubbelteckning. Eller om man beskriver att eleven faktiskt 1&r
sig hur man bér sig & for att sparaen fil paen harddisk, sd uppfattas detta helt
felaktigt som att elevernaskall undervisasi dessa rutiner som en isolerad
fardighetstraning. Dennatyp av grundldggande missuppfattning har i 15 arstid
stort mgjligheterna for att gora utvecklingsbeskrivningar och bygga upp aternativ
till testinstrumenten.

Det & nog ett ganska rimligt antagande att det finns en generell kunskapsvag for
att larasig att beharska den nya InformationTeknologin, pa samma séitt som det
finnsgenerdladrag i hur allabarn l&r sig prataeller g3, och att det finns generella
dragi att larasig att cykladler korabil. Foraldrar har inte nagot behov av ett
omfattande testbatteri for att faststélla att deras barn kan gaeller cykla. Ett annat
bra exempel & att kunna simma. Idag pagar en debatt ute i manga kommuner om
huruvida allaska harétt att falarasig smma, skall kommunen harad med det?
Ingen talar i detta sammanhang om nagot omfattande testpaket. Nastan vem som
helst kan avgora det. Alla som bidragit till att ett barn lart Ssg smma har lart sig se
stegen pavagen dit.

Pa det sattet bor vi betrakta Karins beskrivning (se sid 20 och 21) av hur elever
lar sig att bli herrar 6ver datortekniken. Det & naturligtvis baserat pa ar av
erfarenhet. Den enklatanken &r att den kunskap, baserad pa ar av erfarenhet,
borde kunna anvandas som enkelt och smidigt bedémningsinstrument for att
faststélla vad skolan ska vara skyldig att ge allaelever.

Man skulle mycket val kunna begransa beskrivningen till férandring av
forhallningssatt:

1. Datorn lever
2. Datorn styr
3. Jag styr
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4. Datorn en maskin, den gor det jag vill, ibland
5. Respektl6s

6. Behov att forsta datorns sprak

7. Trial and error “forsoka duger”

8. Behovsorienterad

9. Behov av att kunna kontrollera datorns teknik
10. Respekt

Manga skulle nog féredra dennatyp av beskrivning, da den satydligt ger uttryck
for elevens aktiva, laborativa forhal Iningssitt till den nyatekniken och mycket vél
motsvarar det man sett nér barn lart sig tekniken, men det récker inte. Pa vilket
Sétt ser man att barnet har bytt till forhalIningsséttet till “Jag styr” eler till
“Behovsorienterad”. §dva kriterierna bendver anges. Om man enbart beskriver
kunskapsvagen med forandringarnai forhalningssétt, blir det svart att anvanda
beskrivningen som en gemensam referensram. Man skulle & den andra sidan
enbart beskriva utvecklingen i termer av kriterierna pa foljande sétt:

1 Klickar paméfa, flyttar pekaren, klickar.

2 Foljer instruktioner, respons pa datorns fragor.

3 Vdjer vad man klickar pa

4 Borjar anvanda sig av tangentbordet, siffror och bokstéaver, piltangenter,
enter.

5 Hittar ikoner, 6ppnar dem, far datorn i arbetdége

6 Ordbehandling: backsteg = sudda, enter = bytarad, shift = stor och liten
bokstav.

7 Avdutar program rétt, avslutar OS rétt, |aser instruktioner, anvander
menyer.

8 Ordbehandling: markerar text och éndrar stil och storlek skriver ut pa
standardskrivaren.

9 Sparafiler paharddisk och diskett, Gppnar filer

10 Ordbehandling: textbehandling, t ex stavningskontroll, flyttar ord och
stycken, angrar €tc.

11 Arbetar med flera 6ppna program, integrerar program, skickar text och
bilder.

12 Ordbehandling: kan bildsdtta texter, [aggain ramar, tabeller, diagram.

13 L& sig nyaprogram gav med hjdlp av tidigare kunskaper.

14 Anvander filhanteraren for att kontrollera datorn innehall, |etar efter filer
och program, ordnar kataloger, ordnar instéllningar, “lagar”
sméfel i ingtdllningar i datorn, |&r sig (tangent)kommandon gjév.

15 Laser manualer, hanterar olika filformat, exporterar och importerar,
installerar program.
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Men da & risken 6verhdngande att det uppfattas som ett traningsschema. Det vi
kommit fram till & att man bor beskriva kunskapsutvecklingenini
datorkompetensen med bade beskrivningen av det forandrade forhallningsséttet
och kriterierna.

Oredlistiska krav

Vi befinner ossi idag i den paradoxala situationen att om nagon forsoker géraen
beskrivning av en kunskapsvag eller av en kompetensutveckling, stélls kraven
hogre pa ett sadant forsok an de krav som stélls pa vetenskapligt arbete. For att fa
presentera en utvecklingsbeskrivning skall dennavarafor all framtid sann och
vara giltig oberoende av social och kulturell kontext. Det krav som stélls pa
vetenskapliga arbeten &r att det som presenterasinte & osannolikt och att man
redovisar i vilken kontext (sammanhang) beskrivningen ar giltig. Vetenskapligt
arbete kan namligen aldrig komma léangre an till att bevisa att hypotesen,
sambandet eller beskrivningen, inte gar att forkasta. Darfor vore det kanske
konstruktivt att begransa kravnivan paen utvecklingsbeskrivning till den
vetenskapliga nivan. Denna beskrivning, av hur elever |ar sig datorer, &r en
ganska sanningdlik beskrivning givet sammanhanget, dvs den skolmilj6 de
deltagande |&rarnas elever befinner sig i.

32



Resultat

Huvudresultatet &r strukturen for en forsta version av en datakompetens-
utvecklingsbeskrivning eller DataUtvecklingsSchema (DUS) samt férdag till
pedagogiskt resultatansvar for &k 3, 6 respektive 9. Dessa nivaer kani sin tur
varaen lamplig referenspunkt for en utvardering av effekten paelevernas
kompetensnivai satsningen “IT i Undervisningen”.

De foredagna, i forvag definierade, resultatansvarsnivaerna kan ge en
utgangspunkt for lokalt och centralt resultatansvar, vilket i Sig ger en effektiv
fortbildningseffekt. Metoder underordnas malen och metoder blir for forsta
gangen majliga att utvérdera.

FOr det tredje medger instrumentet DUS en mgjlighet att ekonomiskt utvardera
projektet i forhallandetill produktionsresultat och inte endast i forhallandetill
produktionskostnader som ar det vanligaste séttet att forsoka utvardera
utbildningsinsatser.

Med de framtagena forslagen till pedagogiska resultatansvar gar det &ven for
enskildaforéldrar eller andrai Stockholms stad att avgora vardet av satsningen
“IT i Undervisningen”.

For det femte pdpekade de deltagande lararnai gruppen vérdet av att kunna
diskutera metodiska och organisatoriska aspekter av “IT i Undervisningen” |
samband med arbetet med att precisera kriterierna. Dennamgjlighet, att i
seminarieform under ledning fa diskutera metodiska, vuxenpedagogiska och
principiellafragor, var deltagarna, dvs de verksamma pa DataPedagogiska Centra
och ansvariga pa skolorna, angeldgna om att fa behalla.

FOr det §étte papekade sasmma grupp vikten av att man fran lararhall nu fatt
inblick i och paett rimligt sétt kan fainflytande 6ver utvarderingen av de egna
anstrangningarna. Da de insag att malstyrning och kvalitetssakring som system
inte behover skilja utvarderingen fran verksamheten, blev de oroade 6ver att
kanske behtva utesténgas fran nagot de inte behdver utestangasifran. Att veta att
|&rarnas arbetsinsatser kommer att bedomas pa ett for dem réttvist sétt & av stor
betyddlse.

Den reviderade version av DUS som presenteras nedan skall ses som en forsta
version dvs en startpunkt for det fortsatta arbetet:
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Forhallningssatt

DataUtvecklingsSchemaversion 1
Kriterier

00 Datorn lever 1 Klickar pAmafa, flyttar pekaren, klickar.
[1 Datorn styr 2 Foljer instruktioner, respons pa datorns fragor.
[J Jag styr 3 Vdljer vad man klickar pa.
4 Borjar anvanda sig av tangentbordet, siffror och bokstéver,
piltangenter, enter.
0 Datorn en maskin 5 Hittar bland OS symboler (Ikoner), dppnar dem, fér datorn
den gor det jag vill, i arbetdage.
ibland
[0 Respektlos 6 Ordbehandling: backsteg = sudda, enter = bytarad,
shift = stor och liten bokstav.
rattighet tilBk [
7 Avdutar program rétt, avslutar OS rétt, 18ser instruktioner
I dialogrutor, anvander menyer for kommandon.
8 Ordbehandling: markerar text och andrar stil och storlek,
angrar, skriver ut pa standardskrivaren.
[0 Behov att forstd 9 Sparar filer pd h&rddisk och diskett, Gppnar filer
datorns sprak
rattighet tilBk []
0 Trial and error 10 Ordbehandling: textbehandling, t ex stavningskontroll
“forsdka duger”’ flyttar ord och stycken etc.
[0 Behovsorienterad 11 Arbetar med fleradppna program, integrerar program,
skickar text och bilder.
12 Ordbehandling: kan bildsétta texter, 1&gger in ramar,
tabeller, diagram.
rattighet tilhk []
13L& sig nyaprogram gav med hjadp av tidigare kunskaper.
[0 Behov av att kunna 14Anviander filhanteraren for att kontrollera datornsinnehall,
kontrollera letar efter filer och program, ordnar kataloger,
datorns teknik ordnar instéllning, “lagar” sméfel i ingtéIningar i datorn,
l&r sig (tangent)kommandon gév.
[0 Respekt 15 L &ser manualer, hanterar olikafilformat, exporterar och

importerar, installerar program.

Struktur och innehall &r i stort Overensstammande med Karin Anderssons
(Ostbergaskolan) forsta forsag.

For att fa en enkel och tydlig bild av hur €levernas datorkompetens ser ut i en viss
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arskurs — for varje enskild klass, for en hel skolaeller kommun — kan resultatet
med fordel presenterasi form av stolpdiagram pa det sétt vi arbetade i gruppen. |
nedanstaende exempel & ansvarsnivaernafor &k 3, 3k 6 och &k 9 markerade med
bredare streck (nr 6, 9 respektive 12) vilket ocksa ger information om hur
elevernaligger till i forhdlandetill det resultatansvar |&rarna satt upp.

Antal Diagram DUS Skola:Ostb Klass/Grupp: &k 2 Antal elever: 21  datum:31/1
ntal

20 —
15—

10 4

00— =

[ ] ] I | T
4 I 10 11 I 13 14 Steg/Punkter
6 9 12 15

Diagram 7 (samma som
2)

Detta &r ak 2, en klass med 21 elever. Som framgar av diagrammet har hélften av
elevernaredan uppnatt eller passerat det pedagogiska resultatansvaret for ak 3.
Hélften av eleverna har ytterligare ett & pa sig att nd motsvarande kompetens,
medan en tredjedel av gruppen redan &r pavag mot det som foreslas som
pedagogiskt resultatansvar for ak 6. Det kan framsta som val 13gt satta
ambitionsnivaer, men da skall man betanka att det & mal som man atagit sig att
fafram allaelever till. Det & en dags miniminiva som ingen skola borde hamna
under, dvs en réttighet som alladk 3-elever i Stockholms stad skall hai samband
med satsningen “IT i Undervisningen”. Hari ligger en stor utmaning. Det & inte
frégaom att utbilda for 2/3- samhéllet. Aven skolor som inte & speciellt gynnade
| satsning skall haen chans. Rimligtvis kommer elevernai de utvalda skolorna att
komma mycket langre i sin utveckling. Till bilden hor att just denna klass, redan
fran 3k 1, har fatt mota en genomtankt individuell pedagogik och paintet sétt &r
representativ for &k 2 i Stockholm.
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Som jamforelse kan vi titta pa nedanstéende diagram for en ak 8.

Antal Diagram DUS Skola: Bjérkh Klass/Grupp: 8 Antal elever: 20 datum:22/2 -96

20 —

15 —|

10 - 10

1 1
| |
J I

1
II T T
13 14 Steg/Punkter
12 15

Diagram 8 (samma som 5)
Klassen har pa ett pedagogiskt och systematiskt sétt fatt mota datorer forst pa
hogstadiet. Det mest patagliga & den stora spridningen. | den féregaende 2:an var
7 elever framme vid steg 7 — att avduta rétt och anvanda menyer — och en elev
framme vid steg 8 — markeratext osv. Ambitionsnivan och det foresagna
pedagogiska resultatansvaret, DUS steg 12, &r i forhdlandetill dennaklassinte
for 1ag. Man kan pa goda grunder anta att det tre elever som kommit langst i sin
utveckling har byggt upp sin kompetens pa annat hall ani skolan.

Dennatyp av analyser och jamférelser blir 18tta att gbra om detta instrument
kommer i almant bruk. Huruvida ett friare och mer laborativt arbetssétt snabbare
leder fram till malet & 1&tt att forai bevis med ett instrument av dettadag.

Vad som & rimliga nivéer maste stéllasi relation till den erfarenhet av datorer
som elevernai olika arskurser har i dagsléget. Ett preciserat resultatansvar for ak
3 och &k 6 redan nu kommer att fa effekter palangre sikt. Det kant ex innebéra
att man efter nagra & maste hoja ansvarsnivaerna.

Jag forordar att instrumentet utprévas en vandartill och sedan fors ut sa brett som
m@jligt. En styrning, utvérdering och kvalitetssakring av detta slag skulle kunna

varaett gott resultat av hela satsningen ” 1T i Undervisningen”.

Det enda sattet att avgora om en metodutveckling har varit av godo ar
man kan fora i bevis att fler elever lar sig mer
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Overkansligt for skriftspraklig formaga

Att utvecklingsbeskrivningen &r relaterad till att elevernaborjar utvecklasin lés-
och skrivformaga, paralellt med att de l&ér sig beharska den fjarde kulturella
tekniken i form av datorer, blev uppenbart under det fjérde seminariet i andutning
till Margareta Holgerssons redovisning. Detta &r ett riktigt och viktigt
konstaterande.

Detta var ocksa patagligt i Lars Magnussons klass, dar nagon enstaka hade gét
over i de punkter som kraver las- och skriverfarenhet. PA samma sétt framgick
det av Karinsklass att |1&s- och skriverfarenheten ar en forutséttning for
datorkompetensutvecklingen.

Det & helt uppenbart att datorkompetens &r skriftspraksberoende. Det kan kanske
betraktas som en svaghet hos DataUtvecklingsSchemat, men jag anser att det
snarare skall ses som en styrka eller kvalitet.

Om datorsatsningen hade som mal att fa s manga elever som mdjligt att klara
Sig utan att lara sig att [&sa och skriva, ar det ett problem. Men skolans priméra
uppgift &r att taansvar for att dlalar sig att 1&sa, skriva och rékna, vilket skolan
har ovéantat stora problem med; nagot som upptéckts forst sedan regel styrningen
upphort (se bilaga 9). Eftersom det &r skolans primara uppgift att ta ansvar for att
alaelever lamnar grundskolan férmogna att |asat. ex. “Metro” och formbgna att
rékna ut 30% av 500 kr, &r det en styrka att det sétt som DUS operationaliserar
datorkompetensen innefattar skolans ovriga ansvar. Utanfor skolan &r de facto
datorkompetensen skriftspraksbaserad. Det sétt att definiera datorkompetensen
som inbegripsi DUS blir ocksa en metodisk anvisning for skolan. Lite till spetsat
skulle man kunna saga att det i skolan inte borde fa férekomma
datortillampningar som gér att anvanda trots att man inte kan |&sa och skriva.
Skolan kan rimligtvisinte bidratill att skapa analfabeter. Uttryckt pa ett annat Sétt:
Om datorsatsningen visar sig 6ka andelen illitterata, bor den avbrytas,

Detta stéller en rad intressanta fragor om hur vi ska se pa datorspel i skolan.

Det & dock vanligt att man anvéander bildprogram och spdl for att locka elever
vidareini las- och skrivbaserade tillampningar. Men da galler det att man ser upp
SAatt elevernainte hamnar i ett tidsférdriv som effektivt hindrar fortsatt |&s- och
skrivutveckling. Manga av forstroel seprogrammen som forekommer i skolan &r
dessutom slutna system, dvs de gar inte att anvanda som kunskapsverktyg for att
kommavidare. Sim City t ex gar inte att anvandatill ndgot annat &n att kéra Sim
City. Hér blir aven Krakel Spektakels ABC ett intressant gransfall. Krakel
Spektakels ABC &r egentligen baraen uppiffad " fylleribok”. Om eleven
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upptécker dutenheten i dessa program, géller det att l1arare i tid uppfattar detta.
Om inte gar den pedagogiskafordelen i datoranvandningen i baklas och elever
blir uttrakade av 1T pa samma sétt som de blir uttrékade fylleribocker. Det
agerande de da visa upp brukar kallas “inlarningssvarigheter”, en tolkning som
oftast grundas pa en missuppfattning av de totala situationen. Ser man inte upp
uppstar alade negativa effekter, som en 6verdriven fylleribokspedagogik leder
till. Datorn &r ju praktisk, den haller ju eleverna syssel satta.

Det & intressant att se hur vi, viaen till synestrivial fragaom hur vi skall
beskriva en kompetensutveckling, hamnar rakt in i fragan vad som ar skolan

uppgift.

Tills nagon Gvertygar mig om att jag har fel, anser jag att det & en fordel att
bedomningsinstrumentet & dverkandigt for 1&s- och skrivformaga. Jag havdar till
och med att det kan varaen fordel att man inte behover tareda paderas
|&sformaga separat.

Om det under projektets gang visar sig att elever snabbare och béttre |&r sig

att 1asa, skrivaoch rékna, da &r allt i sin ordning och det finns kraftfulla argument
for att driva pa utvecklingen med att forain skolan i 6kad anvandning av IT. Att
den fjarde kulturellatekniken &r lankad till de 6vriga &r inget mérkligt. Skrivaoch
rékna & direkt beroende av 1&sningen. Det som forenar de fyra kulturella
teknikerna & férmagan till abstrakt och hypoteti skt ténkande (se bil 10).
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Anvandning

Trots att de flesta erfarnalarare intuitivt, dvs utifran sitt tysta kunnande, utan
problem utifran vissaindikationer placerar in en elev i en nivai en dags
utvecklingsbeskrivning (se avsnittet om Utvecklingsbeskrivning), verkar denna
kompetens som bortblast, da de stéllsinfor att gora en systematisk beddémning,
eller deltai att samlain datatill en utvérdering eler nationell provning eller nér de,
infor skolledning eller foréldrar, skall redovisa kompetendéget i klassen.

En ténkbar forklaring & att alla de beddmningsinstrument l&érare, allt sedan
grundskolereformen, satts att administrera bygger pa nagot helt annat an den
samlade lararkompetensen och nagot helt annat an utvecklingssyn. Pagrund av
att tester, diagnoser och utvarderingar bygger pa nagot annat an den tysta léarar-
kompetensen, forutsétts larare stélla alla sin kunskaper och erfarenheter &t sidan
dade skall gorabedomningar eller deltai att samlain datatill utvardering.

En av de vanligaste skadorna, till f6ljd av den dominerande bedémnings-
traditionen, man kan se hos larare &r att de & sa osékra pa sin bedémarkompetens
att de pa nolltid stéller upp 50 bedomningskriterier for att forsdkaringain en
kompetens. En ndrmare granskning visar ofta att mellan haften och en tredjedel
av fragorna eller kriterierna bedomer samma sak.

Att man istéllet, bland kanske 12 punkter, skulle kunnaidentifieravar en elev
befinner sigi sin kompetensutveckling, ter sig alldeles for enkelt eller onaturligt,
trots att man intuitivt alltid gor sa. Att detta sedan skulle kunna vara en betydligt
sakrare utvardering eller bedomning &r allt for hapnadsvackande. Men s &r det.
Trafik sakerhetsverkets korkortsingpektorer illustrerar detta. Intagningarnatill
dramatens elevskola & ett annat bra exempel.

Tanken med DataUtvecklingsSchemat (DUYS), eller vad vi nu skall kalla det, &r att
redan nu, men annu béttre i dess fardigutprévade form, samordna
bedomarformagan hos en stor grupp lérare sa att effekten blir som Catherine
Taylor beskriver den:

“Som kontrast mot den méttekniska modellen, utgér nivamodellen fran
en mycket annorlunda uppséttning av antaganden. Dessa antaganden &

1 Vi kan séttaupp i forvag kanda utbildningsnivaer och arbeta for

att na dem.
2 Deflesta elever kan forstd och nd nivéerna
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3. Mycket olika elevprestationer och uttryck kan och kommer att
spegla samma nivaer

4 Utbildare kan léra sig beddmningskriterierna och gora dem till
sinaoch pasasétt bli réttvisa samstammiga bedomare for skilda
elevprestationer.” (sid 243, min Gverséttning)

For att sammanfatta: UtGver att “ bli trovérdiga samstdmmiga och réttvisa
bedbmare”, kommer dessa lérare att ha Okat sin status och trovéardighet.
Dessutom har detillgang till ett |attadministrerat och billigt bedémnings- och
utvarderingsinstrument.
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L &rarfortbildningsinsatsen

“IT i Undervisningen” & mer en lararfortbildningssatsning &n nagot annat. Det
framstar tydligt framfor allt darfor att huvudmal séttningen & metodutveckling
och inte kompetenshojning hos eleverna. Forbildningsplanen & den stérsta
hittills. Ambitionsnivan & den hdgsta nagonsin. Om man av olika anledningar
kan komma att behdva prioritera (dvs lamnaifran sig nagra av de 183 milj), bor
nog forthildningsplanen l[amnas orord. Lararna har, bl a beroende pa

regel styrningen, kommit att bli en eftersatt yrkesgrupp i samhéllet. Det kan vara
saolyckligt att LO-kollektivet har gétt om lararnai daglig datoranvandning.

L érarfortbildning har under 70 och 80-talet g givit vad som avsags. Infor den
kommande satsningen “IT i Undervisningen” bor utvarderingen och
upphandlingen av utbildningsinsatser sarskilt beaktas, s att man inte haler
pengarnai §on.

Fortbildningen bor kompetens- eller resultatbestdmmas och inte timbestdmmas.
Det &r av stor vikt att hdllaisar ma och medel — a enasidan vad en larare bor
kunna efter genomgangen utbildning, & andra sidan hur man bést |&r ut detta och
hur 1ang tid det tar. Detta kan ocksa uttryckas i termer av skillnaden mellan utlart
och inlart. Om man inte haller isér mal och meddl &r risken 6verhangade att man
inte far ut ndgon bestéende forandringseffekt, da utbildaren kan hamnai att
enbart taansvar for att |éra ut men g for hur, och deltagaren enbart for att vara
nérvarande. Med pratbubblan: “ Jag sa att jag hade lart honom (vissla) — inte att
han lart sig” som minneskrok.

s S HAR O R INTE | A0S 58 QrT SAE
LART PRICKEN ATT HAN VIS t aworeger vovorr-)  ERe
vassta, 148, "ITE BT Y Kk M- £e

En kompetensbeskrivning av vad lararen som skall ga kursen skall kunna, i
kombination med examination med i forvag kandakriterier, gor kursdeltagaren
betydligt aktivare. Aven utbildare och utbildningsanordnare blir aktivare da det
finns ett resultatansvar.
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Varje systematisk fortbildningsinsats kan med fordel avslutas med en
examination, dar den av kommunen stipul erade kompetensen prévas och
legitimeras.

| “IT i Undervisningen” stér bl a“Minst ett kursavsnitt (kurs pa gymnasiet)/
klass skall genomfdras helt med datoriserad hjalp”. Det maste omformas och
preciserastill en konkret utvarderingsbar niva— vad kursdeltagaren skall visa
upp for kompetensi sutprovet.

| vilken form fortbildningen sedan sker blir av underordnad betydelse, t ex
gavinstruerande CD-rom, videokonferens, distansutbildning, kurs pa videoband,
lokalt ute pa skolorna, centralt hos en uthildningsanordnare. Redan efter ett & bor
det bli mgjligt att jdmfora verkningsgraden av olika fortbildningsformer.

Detta medfor ocksa en betydligt ekonomiskt tryggare upphandling av fortbildning
fran fortbildningsanordnare. Kravspecifikationen finns innan kursen startar.

Utvérderingen av dokumenterad kompetens gors av utbildare och 6vervakas av
kommunen, om kommunen vill delegera ansvaret. | annat fall skéter kommunen
examinationen med rétt att krdva ytterligare utbildningsinsats av kursdeltagare
som g klarar examinationen. Om fortbildningen 1aggs upp paréatt séitt s behovs
ingen ytterligare utvardering av kompetensutvecklingen av lérarna.

Allaresonemang om dokumenterad grundkompetens (“korkort”) utgar fran och
maste utga fran ett kompetensbevis pa dokumenterad kompetens, dvsi
betydelsen certifikat, t ex i form av A, B eller C korkort. Det far under inga
omstandigheter forekomma att endast genomgangen kurs ger grund-
kompetensbevis. Vidare far genomgangen kurs g varavillkor for
grundkompetens om lararen kan visa upp (dokumenterad) erforderlig kompetens,
forvarvad pa annat sétt.

Det enklaste séttet att fatill stand lokala kurser for grundkompetenser, t. ex.

A och B korkort, ar att tafram enklatydliga och klara bedomningskriterier kdnda
av dlainblandade. Det bor ocksa ledatill den storsta krestiviteten i att skapaen
stor variation av utbildningsformer. “Hur ni bér er & och hur ni organiserar det,
|6ser ni gélvabaradlalérare kan detta och detta’ osv.

Hur mangalararei Stockholms skolor som inte har kompetensen for ett A-
korkort bor inventeras sa snart kriterierna &r klara. Det har visat sig att de, som
gatt tidigare grundkurser, inte har den elementéra grundkompetensen for ett A-
korkort padator. En sadan inventering blir en vardefull utgangspunkt for
utvarderingen. Det blir en utgangspunkt for att kunnatalaom for politikernavad
defick for pengarna
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Vad gdler grundkompetensen A, B och C &r lararens egen kompetens att
anvanda datorn det priméra. Hur den enskilde l&rare skall férain och anvanda
datorn pedagogiskt i sitt klassrum bor han/hon gélv utveckla. All hittillsvarande
erfarenhet, dven pa andra omraden, pekar i dennariktning, t ex agnas néstan all
|ararfortbildning kring skrivpedagogik (processinriktat skrivande) &t att fa den
enskilde lararen att §alv bli skrivande. Att lararen gdlv &r trygg i anvandningen av
skolans datorer och att det finns klaramal for vad eleverna har rétt att falarasig,
ar det som behovs. Metodiskt erfarenhetsutbyte bor skei “erfarenhets-
seminarier”.

Certifikatmodellen (eller kdrkortsmodellen) bor aen anvandas for de mer
avancerade yrkesspecifika tillampningarna som simuleringar inom fysik och
kemi, datorstédd konstruktion, bildbehandling osv. Y rkesspecifika tillampningar
kan vara huvudkriterium for ett antal specialiserade D korkort. En variant av ett
sadant D korkort kan vara certifikatet for datoransvarig.

Kommentar:

Certifikatmodellen kan anvéndas for att utvarderahela I T satsningen,

t ex sdhar: 1998, X % av lararkéren har nu C korkort, 90% av &k 9 eleverna har
B korkort, 70 % av &k 3 elevernahar A korkort.
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