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1. Inledning

Denna text redovisar prelimindra resultat fran undersikningens andra interyjnomgang, hosten
2012 och producerades dd som ett internt kunskapsunderlag.

Kapitel 2-4 baseras pa den andra intervjuomgangen ht 2012, vilken som nimnts
fokuserade sirskilt pa betyg och bedémning i lirarpraktiken. Det avslutande ka-
pitlet, Konstruktionen, baseras istillet pa skolverksinterna dokument och négra inter-
na intervjuer.

Intervjuer hosten 2012

I projektets andra intervjuomgang gjordes firre intervjuer dn i den fOrsta. Istillet
for att intervjua lirare bade enskilt och 1 grupp, gjordes 1 princip enbart gruppinter-
vjuer. Riktmairket var en gruppintervju per dmne per skola med ca tre lirare i varje
grupp (dvs. 3 * 3 * 9 ldrare); ibland blev det férre lirare per grupp. Vi bad att i
forsta hand fa triffa samma lirare som i fOrsta intervjuomgangen (en 6nskan som
ibland men inte alltid uppfylldes) och att det i gruppen skulle inga lirare som hade
erfarenhet av att sitta betyg med den nya skalan och de nya kunskapskraven. Precis
som i den fOrsta intervjuomgangen intervjuades dven rektor och specialld-
rare/specialpedagog.

Lirarna hade redan fore intervjun ombetts ta med sig nagon typ av bedémningsun-
derlag som de hade anvint, och intervjuerna borjade vanligtvis i att de fick beritta
utifrin detta konkreta underlag: hur de hade gjort och hur de hade tinkt etc. I in-
tervjuerna forsokte vi sedan fokusera pa om de hade forindrat sin bedémnings- och
betygssattningspraktik: s#r de 1 sa fall hade férindrat den och varfor de hade forind-
rat den.

De aspekter av bedomning som vi férsokte fokusera i intervjuerna var hur, vad, nar
och varfor de bedémde. Vi fragade ocksd om de eventuella kollektiva aktiviteterna
kring beddmning pa skolan och i kommunen/koncernen. Med varfir avses hir i
vilket syfte bedomningar gjordes, eller vilken funktion bedémningarna hade. En
grundligeande uppdelning vad avser funktioner eller syften dr den mellan formativ
och summativ bedémning.' Det typiska exemplet pa summativ bedémning ir den
som sker vid betygssattningstillfillet i arskurs 9. Elevens kunskaper vid det tillfallet
bedoms gentemot kunskapskraven och betygsitts enligt skalan. Det dr en bakat-
blickande bedémning som resulterar i ett betyg. En bedémning med formativ
funktion ar istallet framatsyftande 1 det att den ska ligga till grund f6r den framtida
kunskapsutvecklingen. Den kan vara en integrerad del av undervisningen och inne-
béra direkt och konkret dterkoppling pa elevens arbete, t.ex. rad om hur en uppsats
kan forbittras. Det kan ocksa vara som underlag f6r en forindring av lirarens
undervisning, eller en f6rindring av skolans arbete i stort.

Vira intervjuguider var strukturerade utifrin dessa fragor, men ofta fick vi kdnslan
av att det inte riktigt fungerade i samtalen med ldrarna. Vara besok skedde vid en

! Se t.ex. Skolverket 2011 Kunskapsbedinmning i skolan — praxis, problem och mijligheter, Fritzes, Stockholm
eller www.skolverket.se/publikationer, eller texterna under Tema bedimmning pa Skolverkets webbplats.
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tid da ldrarna ofta fortfarande var en smula famlande infér de nya kursplanerna,
kunskapskraven och betygsskalan. Den nya betygsskalan hade anvints vid betygs-
sattning 1 arskurs 8 vid slutet av hostterminen 2011 och varterminen 2012. De ele-
ver som gick ut arskurs 9 varterminen 2012 betygsattes enligt de gamla betygen och
kursplanerna. Aven om den formella vergingsperioden alltsd var Gver under sen-
hésten 2012 nir de flesta intervjuerna genomfordes, var det dndd f6r manga larare
en tid priglad av viss osikerhet.” I vissa fall var man kanske éver huvud taget inte
van att tinka pa eller prata om bedomningen 1 relation till kursplanen i stort eller pa
hur bedémningen anvindes, dess olika funktioner. Inte sillan associerar lirare i
torsta hand till betygssittning nir man frigar om bedémning, medan den formativa
bedémningen ibland 4r mer underférstadd eller uppfattas som en del av undervis-
ningen och inte som bedémning. En del lirare upplevde att de nya styrdokumenten
inte innebar nagon storre férandring mot tidigare och dérfér inte heller borde f61-
anleda ndgon forandring i praktiken.

Som intervjuare mottes vi ibland av fler fragor dn svar. Det var inte alltid sa latt att
urskilja patagliga forindringar 1 praktiken. En del av de férdndringar som lirarna
berittade om, berodde dessutom inte pa de reformerade styrdokumenten direkt,
utan hade snarare sin grund i lokala utvecklingsarbeten eller dokumentationssy-
stem. Ytterligare andra forindringar — till exempel att man 1 vissa skolor talade mer
om bedoémning eller la mer tid pa bedémning — menade lirarna sjilva var 6verga-
ende effekter av att nagot nytt inférdes, alltsa nyhetseffekter (eller implemente-
ringseffekter) snarare dn “rena” reformeffekter.

Redovisningens innehall och disposition

I de texter som hir foljer, beskriver vi med hjilp av exempel hur lirarna gjorde och
resonerade kring bedémningen. Vi redovisar da inte alla aspekter av bedémning
som vi forsokte undersoka, utan nojer oss i nuldget med de delar dir vi kunde ur-
skilja mest forindringar. De delarna handlar om Forandringar av bedimningens fokus
och Forandringar i kommunikationen med eleverna om bedémning och betyg. I dessa tva
kapitel 4r ambitionen att just sOka urskilja vad som har férindrats.

I nasta kapitel, S#itestenar, fokuseras istillet pa vad manga lirare upplevde som tolk-
ningssvarigheter nar de skulle tillimpa de nya kunskapskraven och betygsskalan.
Som ldsaren kommer att mirka dr dock inte ragingen mellan vad som har gjorts
och tolkningsfunderingar helt litt att uppratthalla. Redan i kapitlen Fardndringar av
bedimmingens fokus och Forandringar i kommunikationen med eleverna finns silunda ocksa
en del av det senare. Dessutom upplevde lirarna manga ganger andra typer av sva-
righeter dn siadana som rorde tolkning eller forstdelse. Det kunde vara praktiska
svarigheter som brist pa tid och kompetens. Ocksa detta kommer i ndgon man att
beroras i texten, om dn ej systematiskt.

Kapitlet Konstruktionen av kunskapskraven, till sist, tar sin utgangspunkt i den fraga
som en del lirare stillde mot bakgrund av just tolkningsbekymren: Varfor dr kun-
skapskraven konstruerade som de dr? Hur fick de den form de fick? Kapitlet tar
alltsa sin utgangspunkt i de svarigheter som beskrivs i S#itestenar, men skiljer sig fran

2 Ett mindre antal intervjuer genomférdes i bérjan av virterminen 2013.
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Ovriga kapitel i det att det behandlar en till stora delar skolverksintern process och
baserar sig pa ett annat material.
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2. Forandringar av bedomningens fokus

Nir ldrarna i var studie ombads beskriva om de pa nagot sitt hade forandrat sin
bedémning, handlade vissa svar om att de i ndgon man fokuserade andra aspekter
av elevernas kunskaper nu. Svaren handlade ofta om formdgorna. De nya kursplaner-
na inleds for varje imne med ett avsnitt om dmnets syfte. Detta avsnitt utmynnar i
ett antal férmagor 1 punktform. Férmagorna utgor ett slags sammanfattningar av
syftet, och kallas 1 kommentarmaterialen till kursplanerna for lingsiktiga mal. For-
magorna i kursplanen i svenska kan hir utgéra ett illustrerande exempel:

Genom undervisningen i svenska ska eleverna sammanfattningsvis ges férutsittningar att ut-
veckla sin f6rmdga att

e formulera sig och kommunicera i tal och skrift

e lisa och analysera skonlitteratur och andra texter for olika syften,
e anpassa spriket efter olika syften, mottagare och sammanhang,

e urskilja sprakliga strukturer och f6lja sprikliga normer, och

e soka information frin olika killor och virdera dessa.’

De nya kunskapskraven dr i sin tur baserade pa en kombination av dessa férmagor
och det centrala innehallet i varje dmne.

Aven om en hel del lirare alltsi hinvisade till en férindring som hade med for-
magorna att gora, sa sig forindringarna olika ut for olika lirare. Hur man hade
torindrat sitt fokus berodde bade pa hur man hade gjort tidigare, och hur man tol-
kade det nya.* I det féljande ska vi illustrera detta med kortare eller lingre exempel
fran olika skolor.

Exemplen visar inledningsvis larare som har gatt fran att tidigare i hog grad be-
doma elevernas faktakunskaper (som de uttrycker det) till att nu i storre utstrack-
ning bedéma elevernas formagor. Direfter foljer exempel pa lirare som nu bedo-
mer férmagor som man inte bedémde tidigare. Slutligen ges exempel pa lirare som
har gatt fran att tidigare foretridesvis bedéma faktakunskaper f6r Godkant, till att
nu bedéma samma férmégor pa alla betygssteg fran E till A.

Dessa forindringar av vad man fokuserar i bedémningen, kan i det konkreta be-
démningsarbetet visa sig 1 att man anvinder samma uppgifter for samtliga betygs-
steg och/eller elever; att man stiller andra sorters fragor; att man anvinder andra
former av underlag (muntliga examinationsformer, diskussioner, praktiska uppgif-
ter, laborationer); eller helt enkelt lyssnar och tittar efter andra saker i vad eleverna
siager och gor.

Dessa forindringar paverkar forstas ocksa kommunikationen med eleverna, vilket
redovisas 1 nista kapitel.

3 Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, s. 222-223.
4 Se Den nya liroplanen fran den forsta interna redovisningen.
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Fran fakta till formagor — ett exempel fran kemi

I det foljande ska vi illustrera hur en fokusférindring fran fakta till férmagor kon-
kret kan yttra sig. Det ér tva kemildrare i en mindre skola som berittar om vad de
har férindrat och hur de har resonerat kring detta:

En forindring i bedémningen som en av lirarna spontant tar upp, ar att de nu 7
hagre grad bedomer eleverna muntligt, in de gjorde forut. Detta har att géra med att man
nu i storre utstrickning bedémer férmagor och inte bara faktakunskaper, vilket 1
sin tur beror pa att man har fatt upp 6gonen for att dessa dr en viktig del av dmnet.
Enligt lirarna dr det ofta sa att férmagorna gar att bedoma i det muntliga.

Samtidigt, resonerar lirarna, sa finns det duktiga elever som ar blyga och tysta, och
darfor behovs ocksa skriftliga prov som ger dem mojlighet att visa vad de kan och
ddrmed fa ritt betyg. Da har man vinnlagt sig om att ocksa ha med skrifiliga uppgifter
som krdver om inte diskussion sa atminstone forklaringar. Denna férindring har inneburit
att det nu 4ar svarare fOr elever som inte har sa stort ordforrad, har svirare att lasa
eller pa nagot sitt inte har sa god spraklig férmaga. Eleverna blir ibland arga 6ver
att lararna bedémer annorlunda nu; de dr vana vid att det 4r faktakunskaper som
bed6ms.

Den ena liraren har med sig nagra olika bedémningsunderlag till intervjun for att
exemplifiera hur det kan se ut. Det dr en grupparbetesuppgift, en praktisk uppgift
och ett skriftligt prov.

Grupparbetesuppgiften skulle redovisas bade pa en plansch och med ett muntligt
framtradande. Att ha muntlig redovisning ar alltsa ett sitt att fa med ’de muntliga
egenskaperna, att de kan och vigar”, som lirarna ser det. Det dr annars en stor
svarighet att fa fram i klasser om 25 elever, upplever de. Om de har helklassdiskuss-
ioner dr det samma tre-fyra personer som ricker upp handen och sidger nagot. Har
de smagrupper ir det fler som pratar, men 4 andra sidan ar det svart att hinna ga
runt som larare och se hur mycket olika elever bidrar till diskussionen. Bada de
intervjuade kemildrarna tycker darfor att det svart att bedoma hur eleverna diskute-
rar. Konsekvensen blir att dessa delar ges en mindre vikt i bedémningen. De f6rs6-
ker dock, som namnts, kompensera med uppgifter dir eleverna skriftligen far reso-
nera.

Att ldraren har ett grupparbete som eleverna bland annat far redovisa muntligt med
power point ir dock inget nytt; det har hon haft dven tidigare. Skillnaden ér att hon
”forsoker trycka mer pa det nu, eftersom man ska ha mycket den muntliga delen”.
Att eleverna ska kunna redovisa ér inget hon uppfattat frin kursplanen, utan grun-
dar sig pa att hon anser att det beh6vs 1 arbetslivet och ocksé pé att hon har hort
fran gymnasiet att eleverna ar daliga pa det. Skolan har inga organiserade kontakter
med gymnasieskolor, utan detta har liraren erfarit genom privata kontakter.

Den andra, dldre liraren, har inte anvint sig av detta i undervisning och bedém-
ning, eftersom han sjilv inte behdrskar power point. Han gar £6r tillfillet en vidareut-
bildning i it-teknik.

Grupparbetet har rubriken ”material” och ska enligt instruktionerna till eleverna
“vara inriktat pd kemi, miljé och hur materialet paverkar samhillet”. Dir framgar
ocksd att bedomningen kommer att ske med avseende pa...
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... om det dr relevant fakta, om ni anvinder egna ord, kvalitén pa texterna, om ni kan dra egna
slutsatser och har med egna ésikter.

Texten pa planschen ska behandla ett antal fragor:

o Hur materialet framstills

¢ Vilken miljopaverkan materialet har dels vid framstillningen och dels i

fardig produkt.

Kan materialet atervinnas (hur mycket paverkar det miljén?)

Vad materialet kan anvindas till

Vilken nytta har vi av materialet i vart samhélle

Ar det dyrt eller billigt att framstilla materialet

Beskriv olika for och nackdelar med materialet

o Hur materialet anviéinds idag jaimfort med hur det anviindes férr (Om det &r
ett nytt material, vilket material har det ersatt? Vad gjorces produkterna
av tidigare?)

* Vad tycker ni om materialet och varftr tycker ni sa?

e Hur tycker ni att materialet skulle kunna forbéttras 1 framtiden och vad
tycker ni att materialet skulle kunna anviindas till i s& fall?

Till stérre del dr uppgiften ganska lik hur liraren skulle ha gjort med den tidigare
kursplanen. Skillnaden ligger 1 fragorna pa slutet. Dez historiska perspektivet ir nagot
man trycker pa i1 kursplanen, uppfattar liraren, och dirfér har hon med fragan om
hur materialet anvinds idag jamfort med forr. Likasa fragorna om vad eleverna tycker
och vad de anser om mdjliga framtida forbittringar och anvandningar. Fragan om vilken nytta
vi har av materialet i samballet, ir ocksa ett exempel pa en skillnad mot férut, dir hon
forsoker vinkla amnet nagot annorlunda.

Ett annat exempel pa bedomningsunderlag, som liraren har tagit med till intervjun,
ar ett praktiskt individuellt prov i ak 6, dir uppgiften var att testa marshmallows-
kemin: huruvida detta godis innehaller fetter, proteiner, stirkelse och socker. For
godkint skulle man klara av att genomfora testerna. Men sedan skulle man ocksa
skriva ner en hypotes och hur man gjorde och vad resultatet blev.

Liraren forklarade 1 forvig att eleverna skulle fa gbra ett praktiskt prov och precis
hur det skulle ga till: att de skulle fa anvinda samma saker som i undervisningen,
t.ex. jod, speciella flaskor, teststickor. Hon férklarade ocksa for dem vad testet in-
nebar: ’nir jag har testat och haft pa jod, da har jag testat om det idr stirkelse, om
det dndrar firg”.

Det sigs inte rent ut i intervjun att forekomsten av ett praktiskt prov ar nagot nytt
som beror pa den nya kursplanen eller de nationella proven, men det édr det intryck
man far. Liraren kommenterar att det fanns en praktisk del i de nationella proven
och berittar sirskilt om att det tagit mycket ling tid att ga igenom, kommentera
och dokumentera hennes eget praktiska prov.

Liraren hade f6r det tredje ocksd med sig nagra skriftliga prov som illustrerade hur
hon foérséker ta hinsyn till bade fakta och férmagor i sitt sitt att podngsatta. Hon
hade dels givit poang utifran hur vil eleven har klarat en fraga eller uppgift och dels
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angett ungefirlig betygsnivd med stjdrnor: en stjarna for C ungefir och tva stjarnor
for A.

Intervjun ir inte helt entydig. A ena sidan svarar liraren jakande pa frigan om po-
dngen satts pa faktainnehallet och stjirnorna visar hur bra eleven ar pa att resonera
och forklara. A andra sidan si krivs en del forklaringar dven for att fa poingen,
eftersom fragorna édr formulerade sa. Detta dr ocksa nagot som ldraren lyfter som
nagot annorlunda mot hur hon tidigare provade elevernas kunskaper:

Intervjuare: Ser det hir provet annorlunda ut mot hur det skulle ha gjort med det gamla syste-
met, om du liksom fokuserar pa férindringen nu mot tidigare?

Liarare 2: Jag har tinkt mycket mer pa att det ska vara mer forklara, mer att de ska se skillnader
eller likheter eller... S har jag gjort. Jag har f6rs6kt gjort lite mer Sppna fragor, vilket vissa elever
tycker 4r svart eftersom da...

Lirare 1: Anvinda mer ord.

Lirare 2: Ja, och de dr sd vana... jag tror att eleverna dr s vana att... ”’ja, men om jag fir det hir
sd trdnar jag in det och sd kan jag”. De vagar inte tinka sjilv. [...]

Men det ir vil ndgot vi ska trina dem pa (skratt).[...]

S4 att det dr vil det det gér ut pa sa ddr. Men man ser... eftersom det var tydligt... Hir dr en elev
med ett knoligt prov. Han var ganska missnéjd f6r han fick ganska hég poing, men han har inte
forklarat ndgonting. D4 var han jittearg. Till ndsta prov sd var det ett bittre betyg, f6r da har ju
han f6rstatt vad han behéver gora.

I de nya proven forsoker liraren alltsa ha fler 6ppna fragor och fler fragor som
kriver jamforelser och forklaringar. Eleverna dr ovana vid detta och behéver tri-
ning. Hir ser vi alltsa i férlingningen delvis nya krav pa undervisningen.

I ett prov fran forra daret som liraren ocksa visade under intervjun, hade hon istillet
anvint enbart poing, inga stjarnor. Just vilka beteckningar man anvinder pa proven
— betyg, poing, stjairnor — verkar vara nagot lirarna funderar pa och pratar om. Det
intryck man far av intervjun ér att lararen har uppfattat det som fel att anvinda
enbart poing, men att hon dr osiker pa vad som ir ritt, hur man ska gora egentlig-
en. Nir hon visar provet, understryker hon att lirarna inte har fatt sa mycket tid f6r
att arbeta med implementeringen av kursplanerna, som ett slags férklaring eller
ursakt till att det dr ett poangprov:

S4 att ndr jag skulle sdtta betyg var det: antingen ger jag upp eller sd gir jag ungefir efter det
gamla. Och dé gjorde jag ju tyvirr det. Men jag vet... Eller tyvirr” — annars hade de ju inte fitt
nagra betyg alls.

Den forindring hon har gjort 1 provet jamfért med tidigare dr att hon “har forsckt
styrt fraigorna lite efter formagorna”.

Betoning av formagor men fa konkreta forandringar — nagra exem-
pel fran svenska och samhéllskunskap

Den intervju som refererats ovan ar ovanlig i det att den visar pd ganska tydliga
konkreta forindringar. Den dr ocksd ovanlig i det att den illustrerar en férindring
fran fakta (som ldrarna uttrycker det) till formagor. Vanligare i de skolor vi har be-
sokt, dr att man beskriver férindringarna som att man betonar formadgorna mer, att
det ar ett #ydligare fokus pa dem: alltsd snarare en gradskillnad dn en artskillnad.
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Ett exempel pa det dr svensklirarna pa en skola som inte tycker att Lgr 11 innebir
nagra stora forindringar. Det ir lite mer betoning pa det muntliga, pa att eleverna
ska analysera och reflektera och pa att de ska arbeta med ny teknik. En liten skill-
nad de kan se dr att de sjilva maste tinka mer pa férmagorna som eleverna ska
utveckla. Sa var det nog tidigare ocksd, menar de, men det har blivit tydligare f6r
dem nu. De tinker mer pa férmagorna och milen nir de planerar och funderar mer
pa varfor de gor en viss uppgift.

Sambhillskunskapslirarna pa samma skola som de refererade kemildrarna, menar att
de kanske har blivit mer medvetna om att man ska forstirka f6rméagor som att
kunna forklara, jimfora osv., men att de redan tidigare arbetade pa det sittet:

Intervjuare: Jag tycker det dr intressant just det hir med, blir det ndgon skillnad med de hir nya
kunskapskraven, alltsi om man sdger det hir som du har gjort hir och...

Lirare 1: Det gamla?

Intervjuare: Ja precis, sirskilt med fokus pé liksom hur du bedémer och hur de fir visa sina kun-
skaper. Ar det nagonting dir som ir liksom nytt mot hur du skulle ha gjort det hir med Lpo 94
och de betygskriterierna och den betygsskalan?

Lirare 1: Jag kan ju kinna att just i var SO-grupp, [...] inte for att férhdva oss, men vi har jobbat
sd hir tidigare ocksa, dven fast det inte har sttt pa print. Vi har haft en, mycket tanke om att
eleverna ska argumentera, motivera, tala om varfér, honnérsord. Vi brukar prata om SO-
frageorden, det gjorde vi lingt innan det hir kom; att man ska ha en bas med nir, var, hur, vem,
vilka, men sedan 4t det en djupare kunskap att kunna siga varfér, vad hinder sedan, jimfor det
med ndgonting annat. Jag tycker vi har jobbat si tidigare, men det 4r vil kanske att man kanske
ir lite mer medveten om att man bor forstirka de férmégorna nu. Att, jag tycker att jag kinner
att man dr trygg i det for vi dnda har jobbat sd.

Lirare 2: Vi har ju mer stéd 1 nya dn gamla f6r det arbetssitt vi har haft. Och att man kanske
tinker extra mycket pd de hir kluriga fragorna, att kunna jimféra, analysera, argumentera. Att
man ligger kanske extra mycket tid pa de uppgifterna ocksa, tycker jag, jimfort med tidigare. Att
forsoka tinka, ja men hur ska de kunna anvinda det hir, hur ska de kunna jimf6ra det och sa

dar.

Svaret handlar som synes lika mycket om undervisning som bedémning, och lirar-
na menar att de i h6g utstrickning redan tidigare har arbetat sa som den nya kurs-
planen anvisar. Mojligen 4dr de nu mer medvetna om att man ska forstirka for-
magor som att kunna forklara, jimféra osv., mojligen ligger de extra mycket vikt
vid detta. Det kan ocksa vara en skillnad mellan de tva lirarna som kommer till
uttryck.

Att samhillskunskapsimnet eller SO mer generellt redan tidigare stimde vil med
formagetinket i Lgr 11, dr en uppfattning som ocksa andra intervjuade larare ut-
trycker. Pa en tredje skola beskriver lirarna samhallskunskapen som ett ”pratsamt”
imne som gor att den nya liroplanen ligger dem “bittre tillhanda” dn kanske NO-
amnena:

Lirare 1: Négonting jag funderar ocksd nir det handlar om betyg och bedémning just i SO-
dmnena generellt eller samhillskunskap specifikt det dr att, jag tror att den nya kurspla-
nen/liroplanen ligger oss bittre tillhanda dn vad den kanske gor i andra amnen just ifrin vad vi
pratar kring att, inte fokusera sd mycket pa att det hdr maste man faktiskt ha med eller det hir ir
fem poing for den hir frigan, jimfért med till exempel NO-dmnena, matteimnena. Jag tror de
har svirare att kunna applicera just det hir synsittet att eleverna lir av varandra, att man sambe-
démer och sa vidare eller i alla fall min erfarenhet...
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Lirare 2: Det hdr dr ett pratsamt dmne, du maste kommunicera inte bara med liraren utan i
grupp ocksa sa det tycker jag ocksa att det gbr och sedan just att det liggs ju ett storre tryck pa
det hir att vi ska resonera och da maste de ju fé testa det pa varandra och de maste fa Gva sa
otroligt mycket med det sa att jag héiller med dir att...

Trots att de alltsa anser att den nya kursplanen snarast bekriftar deras tidigare am-
nesuppfattning, beskriver de i intervjun 4anda en skillnad 1 sin bedémningspraktik
jamfort med tidigare, ndmligen att de nu jobbar [...] betydligt mer med inlim-
ningsuppgiftsliknande uppgifter, mer med sammanhang 4n med fragment”. Detta
kan nog ocksa ha paverkats av att man pa skolan har borjat arbeta med matriser,
vilket inte ar en direkt f6ljd av Lgr 11.

Bedomning av andra formagor an tidigare — exempel fran samhalls-
kunskap och kemi

Skillnaden mot férut kan ocksa vara inte ett 6kat fokus pa férmagor generellt, utan
att man bedémer vissa specifika férmagor som inte forut lag till grund f6r bedom-
ning pa samma sitt. En av samhillskunskapslirarna i exemplet ovan dr salunda
mycket n6jd med att man nu ska bedoma killkritiken och processen fram till en
produkt: ”det dr hirligt, att vi nu kan prata med eleven kring det.”

Ett annat exempel ir en lirare i kemi som lyfter en skillnad avseende laborationer-
na. Tidigare sig han dem som ett sitt att realisera undervisningen for eleverna och
han bedémde egentligen bara om de kunde utféra labben eller inte. Samma sak var
det med labbrapporten. Nu, upplever han, ska han bedéma labbrapporten utifrin
kunskapskraven.

Ocksa lararna pa en annan skola har ambitioner att férindra bedémningen i denna
riktning. Deras berittelse blir dock inte en beskrivning av en férindrad praktik,
darfor att de inte lyckas forverkliga dessa ambitioner pga. praktiska svarigheter:
Den ena liraren beskriver salunda hur hennes ambition ar att, under laborationerna
med de nitton eleverna i sjuan, fokusera pa hur de gér och fanga upp hur de tinker.
Men sa borjar grupperna be om hjilp och plotsligt har lektionen gatt och hon ska
genast vidare till nista lektion. Direfter dr det omdijligt f6r henne att komma ihag
detaljerna fran lektionen. Kvar dterstar labbrapporterna som i sin tur, papekar den
andra liraren, kan vara missvisande for att det kan ha varit en enda elev som stod
for det mesta av innehallet i den. Den fOrsta liraren sager att hon har férsokt hitta
ndgon bra rutin for att fainga upp allt pd lektionerna men att hon inte dr dar dn.
Hon 6nskar att de hade mindre grupper, da skulle det vara littare att f6lja alla ele-
vet.

Lirarna tycker alltsa att det dr svart att hitta det optimala sittet att Il6pande doku-
mentera bedémningen. Det skulle underlitta inf6r de skriftliga omdémena att ha
ett littoverskadligt system eller ett dokument som snabbt visar var eleven befinner
sig. De berittar om egna fors6k de gjort att efter lektioner dokumentera varje elevs
insatser. Men tiden rackte aldrig till f6r att dokumentera alla elever. Istillet far de ga
pa magkdnsla, vilket de inte vill eftersom de beh6ver kunna visa och motivera sina
betyg for eleven. Generellt ser lirarna att de inte har tid att ge eleverna den éter-
koppling som de vet att eleverna si val behover for sitt lirande.
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Alla formagor pa alla betygssteg — nagra exempel

Ytterligare en typ av forandring ar nar lirare beskriver skillnaden som att for-
magorna nu ska finnas med pa alla betygssteg. Det typiska har ar lirare som under
Lpo 94-tiden i praktiken har tinkt i termer av en generaliserad betygstrappa, dir det
nedersta steget, dvs. Godkind, framfér allt handlar om faktakunskaper, medan
analysférmaga och liknande férlagts till de hogre betygsstegen VG och MVG.’

Hur visar sig da detta i forindringar av vad man bedomer?

En illustration till detta kan hidmtas fran den friskola dar lirarna anvinder kursupp-
ligg och uppgifter frain en uppgiftsbank som ir gemensam for hela koncernen. En
lirare som har ett sarskilt uppdrag att arbeta med denna uppgiftsbank, berittar:

Lirare: Ja, alltsd vi har ju gjort en anpassning av hela [banken] gentemot de nya kursplanerna da.
S4 det arbetet édr ju klart kan man ju sdga. Dir har vi gjort en grov struktur sa att man pa ndgot
sitt behandlar allt centralt innehdll inom de ar man ska... liksom.

Intervjuare: Ar det framférallt det som ir férindringen att man ville. ..

Lirare: Ja, fast det handlar ocksia om, om man nu skall prata betyg och bedémning sa handlar
det ocksa om att titta pd dom hir férmagorna, alltsa vad dr det f6r f6rmagor som skall utvecklas.
Och hur skall vi da skapa en undervisning som stodjer det?

Intervjuare: Si det dr dven kunskapskraven att de sdg annorlunda ut?

Lirare: Absolut, ja alltsd for det dr ju i vissa dmnen kdnns det som att det dr mer skillnad 4n i
andra. Det klart att det paverkar dd hur man konstruerar uppgifter. Alltsa hur uppgifterna skall
bedémas si maste det finnas med i hela kedjan. Och det tycker jag har blivit mycket tydligare nu
med den nya kursplanen, dn det var tidigare. Sa att det ér... Och det gbr ju att uppgifterna har
fatt en annorlunda karaktir om man nu skall bedéma din f6rmaga att resonera kring nigonting
eller din férmaga att anvinda begrepp, ord och begrepp. Sd maste man ju pd nagot sitt ha en
undervisning som stddjer det for att utveckla det ocksa. Sd det har ju varit viktigt att titta pa.
Men dir kdnner jag att vi skulle behova liksom ga ett varv till for att verkligen sidkra att det ér sa.

Intervjuare: Vad kan det vara for... Alltsa kan du ge nagot konkret exempel?

Lirare: Ja men alltsa forut kan jag kinna att vi fastnade i en tanke om att man till exempel f6r en
G-nivé i gamla betygssystemet skulle mer jobba med fakta och pa négot sitt beskriva olika ske-
enden. S4 pa en hogre nivé skulle man dd gora jimforelser och generaliseringar och sa. S skall ju
nu analysen finnas med hela vigen si att siga och att alla skall fa lira sig hur man jobbar med
analytiskt. Da dr det klart att d4 kan man ju inte ha olika uppgifter...

Intervjuare: Var det ofta sa tidigare?

Lirare: Ja, jag tyckte... Vi har haft ett system dér det tidigare mera har varit olika svirighetsgrader
pé uppgifterna eller om man skall siga mer komplexa uppgifter. Medan nu har vi mer da haft en
samstdmmig uppgift pa hur man skall géra, men den innehiller flera aspekter att man dé ska
gbra en analys till exempel. Det paverkar ju dd hur vi har konstruerat uppgiften.

Dir man tidigare har haft flera svarighetsgrader pa uppgifterna, har man nu istillet
en uppgift, men den innehéller i sig fler aspekter dn tidigare, t.ex. att man ska gora
en analys.

I ett exempel frin en annan skola, visar sig skillnaden pa liknande sitt i vilken typ
av fragor man stiller pa proven. Amnet ar hir kemi:

Intervjuare: Har ni dndrat, alltsa gjorde du proven annorlunda med Lpo 94 dn vad du gbr nu?

> Se Den nya liroplanen fran den forsta interna redovisningen f6r denna tolkning.
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Lirare 1: Ja... Det gor jag. For i Lpo 94 var det ju... D4, for att fi godkint si var det faktakun-
skaper man skulle kunna, tolkade jag det som.

Lirare 2: De flesta av oss.

Liarare 1: Ja. Att man behéver inte ha de hir analytiska f6rmdgorna, man behdver inte dra slut-
satser, man behover inte féra en diskussion for att fa godkdnt. Som man maste géra nu, utan det
var mer, vad heter huvudstaden, vad heter kem... det hir amnet, hur bildas det?

Intervjuare: Si det, det dr andra frigor?

Lirare 1: Ja. Hade jag gjort det hdr omridet som egentligen Lpo 94, sa hade jag inte gjort, kanske
gjort nagra jimforande fragor. Jamfor det hir och det hir, utan da hade jag kanske bara...

Lirare 2: Beritta sa att, definiera det hir...

Lirare 1: Beritta, definiera det hir begreppet, ja precis. Och nu blir det, jimf6r de hir tvd, hur
kan du sitta in det hir i din vardag, sa.

Tidigare har det kanske rickt med beritta- och definiera-fragor, medan man nu
ocksa har med jaimfora-fragor, anknyt-till-din-vardag-fragor.

I ett exempel frin samhallskunskapen har nagra lirare uppfattat att det dr mer be-
toning pa diskussioner med den nya kursplanen. Detta tillsammans med att be-
domningen inte ska ske enligt en betygstrappa, har gjort att man diskuterar och
resonerar mer och bedémer just hur eleverna anviander faktakunskaperna:

Det blir ju som sagt, det blir ju flera tillfallen, f6r det dr ju, dels da nir man kanske har det hir
att, ja, vad tdnker du kring det hér och si och sa. D4 dr det ju bade en trining och si kan det ju
vara ett annat tillfalle att man faktiskt vill att de ska beritta kring det ocksa. S det blir ju, alltsa
béide det hir att de maéste ha faktakunskapen, men att kunna anvinda den pa ndgot sitt. Si var
det ju foérut ocksé, men det dr dnnu tydligare nu. Och jag tror det édr tydligare f6r eleverna ocksa.
For forut var det mycket si ddr, man kunde hora, det kan man hora fortfarande ocksa, men vad
ir det jag ska kunna liksom, vilka sidor och vilka exakt sa dir faktakunskaper. Mycket inriktat pa
det. Och det behéver man ju 4nda ha, for att kunna fora ett resonemang ocksa, men det ricker
ju inte bara med det. Utan pé ndgot sitt inda ha ndgon tanke kring det, eller kunna férklara
nigonting. An och bara siga det ir regeringen som bestimmer.

Visst var det sa tidigare ocksa, sager alltsa liraren, att eleverna inte bara skulle ”ha”
faktakunskapen, utan ocksa “anvinda” den. Men det dr tydligare nu, menar liraren,
och tror att det nu ocksa ir tydligare for eleven.
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3. Forandringar i kommunikationen med eleverna

En del av de férindringar som lyftes i intervjuerna, rérde kommunikationen med
elever (och i nagon man foraldrar). Inférandet av en ny betygsskala, nya kunskaps-
krav — och forstds en ny liroplan generellt — har i manga fall f6rt med sig forind-
ringar av kommunikationen om bedémning. Det handlar dd om férindringar i dess
karaktir saval som kvantitet. Ser vi till regeringens uttryckta avsikter med reformpa-
ketet, spelar en forbittrad information till elever och forildrar om elevernas kun-
skapsutveckling ocksa en viktig roll. Tidigare betyg och en mer fingraderad betygs-
skala antas ge battre information och dirmed motivera elever att anstringa sig mer.

I detta avsnitt redovisas ett antal iakttagelser som ror just kommunikationen med

avseende pa elevernas kunskapsutveckling och betyg. Iakttagelserna illustreras 16-
pande med olika exempel ur intervjuerna. De fragor som stilldes pa detta omrade
var vanligen relativt 6ppet héllna. Vi har inte sirskilt frigat om utvecklingssamtal

eller dylika avstimningstillfallen. Redovisningen har som tidigare fokus pa firind-

ringar, inte pa att ge en generell beskrivning av hur kommunikationen gar till.

Orsaken till férindringarna kan ibland vara svir att urskilja. Vissa férindringar tror
lirarna sjilva har att géra med att kunskapskraven och betygsskalan ir nya, dvs.
overgaende nyhetseffekter eller implementeringseffekter, medan andra férindringar
har att géra med sjalva reformen. Ytterligare andra forindringar beror pa skillnader
1 arbetssitt som baseras pa lokala utvecklingsarbeten och liknande, och kan vara
oberoende av reformerna eller ha delvis samband med dem.

Det mest intressanta ar forstas effekterna av de forindringar som har skett. Ar tex.
en 6kad kommunikation av mal och krav alltid av godo f6r eleverna? Leder forind-
ringar i kommunikationens karaktir till en generellt bittre kunskapsutveckling?
Sadana fragor kan givetvis inte besvaras av denna undersokning, men nagot berérs
de dnda i de intressanta resonemang och iakttagelser som lirarna fér och gor.

Kapitlet ar upplagt sa att forsta delen huvudsakligen soker urskilja de fordndringar i
kvalitet och kvantitet i kommunikationen som har att géra med direkta férindring-
ar 1 styrdokumenten: kursplanerna, kunskapskraven och betygsskalan. Hir sigs
ocksa nagra ord om vad de intervjuade lirarna har noterat for effekter vad giller
stress och motivation hos eleverna. I andra delen diskuteras férindringar med lite
l6sare reformanknytning. Det handlar framfor allt om lokala utvecklingsarbeten
med lokala pedagogiska planeringar, bedémningsmatriser och digitala dokumentat-
ionssystem och diskuteras i termer av formativ och summativ bedémning.

Nya kunskapskrav och ny betygsskala

Forandrad karaktar pa kommunikationen

Forklara olika djup och nivaer

Nir det giller karaktiren pda kommunikationen, menar ett par lirare att de nya kun-
skapskraven dr tydligare dn de tidigare betygskriterierna sa att det nu ér lattare att
prata med eleverna om dem. Ett exempel dr en lirare i samhillskunskap:

Lirare: Jag tror att jag har littare att vara tydlig med Lgr 11.

Intervjuare: For att?
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Lirare: Men jag kan inte forklara varfér, men jag bara kinner pa ndgot sitt att jag nir eleverna
bittre nir jag pratar med dem, 4n tidigare. For att f6rr var det vildigt mycket det dér "Varfor har
jag bara G? Jag kunde si mycket, jag ldste sa mycket, jag skrev sa mycket och férsékte att fa till
det ddr med att man ska reflektera och analysera pa ett annat sitt, pa djupet och kunna jimféra”.
Och nu nir det finns i alla stegen mycket tydligare s dr det pd nagot sitt kanske ldttare att for-
klara att det finns olika djup och olika nivier och ge exempel hur man hade kunnat gora.

Att férmagorna finns med pa alla betygssteg, fran E till A, har alltsa f6r denna la-
rare gjort det littare att vara tydlig gentemot eleverna vad betygen innebir. Hon
tror ocksa att detta har medfort att hennes nuvarande elever battre tar till sig kom-
mentarer och sjilva fragar vad de ska gora for att utvecklas, jimfért med tidigare
elever som varit fixerade vid sjilva betyget.’

Hennes kollega, som ocksd undervisar i SO men som intervjuas i sin egenskap av
svensklirare, upplever ocksa att det sitt som de nya kunskapskraven ar skrivna pa,
ger honom bittre méjligheter att prata om dem 4n de tidigare betygskriterierna.

Intervjuare: Har du férdndrat ditt sitt att bedoma, exempelvis, eleverna i och med Lgr 11?2
Lirare: Ja, det har jag.
Intervjuare: Ja — och pa vilket sitt?

Lirare: Jag upplever att jag har blivit mer detaljerad i bedémningen och blivit sikrare i min relat-
ion med eleverna, dirfor att jag har fitt fler parametrar pa de hogre nivierna som jag anvinder
nu ndr jag forklarar vad elevens nista steg dr. Och vad det dr de kan f6rst da, och sen hur det ser
ut for nista steg. Som den hir tjejen... Det var en tjej som var framme idag och jag sa "Det ir s
skont for du har alltid bara flummat runt och kort de hir, alltsi lite fritt. Du har anvant vilka ord
som helst, och nu bara satte du: ’jimviktspris’. Och du anvinder dem pad ritt sitt, och nu dr du
pé vig att erdvra begreppen och nu ir du pa C-nivd som jag ska... Fér du anvinder dem pa ett
utvecklat sitt nu, och du ser de olika abstraktionsnivierna." Och det gjorde vi inte fore.

Intervjuare: Si att det har underldttat kommunikationen?

Lirare: Ja, jag tycker att det underldttar. Det enda ér att de hér virdeorden dr da lite... inte ér
négra nivder egentligen, och det ir lite synd, men samtidigt 4r det alltid svart att skriva sint.

Hans bedémning blir mer detaljerad och hans dialog med eleverna sakrare. Sarskilt
péa de hoégre nivaerna upplever han det som lattare att forklara elevens nista steg i
kunskapsutvecklingen. Enda kruxet dr virdeorden, dir han, som sd manga andra,
saknar en nivabestimning med elevexempel eller dy]jkt.7

Samtidigt som denne lirare sjalv upplever att dialogen blir sikrare, tror han att ele-
verna nu ér lite mindre medvetna om betygskriterierna dn forut, pa grund av att han
sjalv inte ar klar med bearbetningen av dem. Detta ir alltsd en negativ nyhetseffekt
som dr 6vergdende, och som han hanfor till att han inte har fatt tillrdckligt med tid
for att arbeta med implementeringen.

Det som for dessa larare dr tydligare med de nya kunskapskraven, och som darfér
underlittar kommunikationen, ar silunda den konstruktion som innebir att for-
magorna tydligt skrivs fram pa samtliga betygssteg, om dn mer avancerade for de
hogre betygsstegen.

¢ Detta framgir i den del av intervjun som fOregir citatet.
7 Detta framgar pa flera andra stillen i intervjun.
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Aterkoppling i termer av kunskap och férmagor

Den refererade liraren tolkar inte de nya kursplanerna och kunskapskraven som i
grunden nya, men uppskattar alltsa den nya formuleringen av dem. For andra larare
har de nya formuleringarna istillet gett upphov till en ny tolkning. Det dr andra
tormagor som krivs for de olika betygsstegen dn det var forut, som de uppfattar
det. For en del lirare har det ocksa inneburit att bide beddmningen och kommuni-
kationen med eleverna fatt en annan karaktir. Istillet f6r poinggranser, sker ater-
kopplingen i termer av kunskaper, berittar exempelvis dessa samhillskunskapsla-
rare:

Lirare 1: [...] Och skillnaden mot tidigare tycker jag att vi, vi jobbar ju betydligt mer med inlim-
ningsuppgiftsliknande uppgifter, mer med sammanhang dn med fragment, tycker inte du det
ocksa?

Lirare 2: Ja, definitivt och framf6r, det har blivit betydligt littare for oss att med eleverna disku-

tera vad som behdver vara med. Inte utifran att de ska fa ett visst antal poing eller pd nagot sitt

examineras utifrin ett prov, ett lixférhor, utan det ér ett skapande. Och det 4r mycket enklare da
att kunna se att det ar 4t det hér hallet vi vill striva. [...]

[A]tt eleverna fir méjlighet ndr man limnar tillbaka arbetsuppgifter eller inlimningsrapporter
och sadant, att man tittar tillsammans pa, inte ndgon betygssittning utifrin som jag sa poing
utan mer, ”vad har du skrivit f6r ndgonting? Vad ir det som dr viktigt i det hér fallet, att man far
med?”. Och utifrin det har du fitt en bedémning eller en betygssittning. Och si det it ju sddant
matristink dnda sd. Och det ar ju vildigt skont att ha kommit ifrdn den biten att behéva sidga att
det hir ska vara ritt svar pa den hir uppgiften och det ger tre poing, utan — ja, det blir en littare,
fran véran sida tycker jag i alla fall, det littare att kunna gbra bedémningar.

Lirarna tycker alltsa att det nu ér littare att diskutera med eleverna vad som ska
vara med och vad som ar gjort. Vi tolkar citatet som att det dr den formativa ater-
kopplingen som har underlittats (se vidare avsnittet Bedomning i formativt syfte nedan).

Pa en annan skola beskrivs en liknande férindring i bedémningen och dirmed
karaktiren pa aterkopplingen till eleverna. Har dr det kemilirare som berattar:

Intervjuare: Ar det ndgonting som ni — har det férindrats, om ni tinker pa hur ni bedémde in-
nan Lgr 11? Med betygskriterierna och sint. Ar det, ir det likadant, fast nu 4r det de hir som ni
bedémer mot, eller liksom, dr det nagon skillnad?

Lirare 2: Vi tittar pd férmdgor nu mest. Jag tror vi koncentrerade oss mest pa prov tidigare bara,
dterberitta och sd vidare. Men nu ér det olika form och hur de kommunicerar, hur de analyserar
och si vidare. Plus begrepp och sént.

Intervjuare: Si det dr andra saker hos eleverna, eller andra kvaliteter eller vad man ska siga.

Lirare 1: Jag tror det dr lite tydligare nu, for forut sa var det inte si. Nu pa E sa finns ju dnda alla
férmdgorna dir, men sen tittar man ju liksom hur vil utvecklade de hir férmagorna dr. Forut sd
var det ju att, vissa férmdgor lig pA MVG, d4 tittade man ju inte ens. S4 att, méinga elever har ju
svért, sa det var inte si ofta man kunde fokusera kanske pa det férut. Sa det har ju kommit in
mer i undervisningen nu jimfort med tidigare. Man férséker fa med...

Lirare 2: Och sen, eleverna dr ocksid medvetna om det liksom. Varje gang nir vi har lektion s
gar vi igenom vilka mal som vi tittar pd. De dr ocksa medvetna om att det dr férmégor vi tittar
pa.

Intervjuare: Ar det mer fokus pa bedémning nu én tidigare?

Lirare 3: Nej det tror jag inte, eller jag vet inte. Men jag tror ju att nu har man lite mer fokus pa
vad dr det de inte kan. Forut sa var det mer: ”du har si minga poidng av det och du ligger inom
den och den grinsen ungefir”. Nu dr det mer: ’det hir kan du och det hir kan du inte”. Att

man mer tittar liksom konkret pd innehallet. Vad det 4r man saknar. Och kanske 4nda, dven om
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jag har klarat E och jag tycker, men det dir kan du vil ocksa ldra dig i alla fall. S4 att man fyller
de hir luckorna mer. Man ér mer tydlig nu, mycket mer tydlig in vad man var forut tror jag.

Intervjuare: Tror ni eleverna har bittre koll, alltsa forstar de vad det 4r de ska kunna och vad
som forvintas av dem och var de ligger till? Ar det, eller det dr kanske det du menar? Ar det lit-
tare att kommunicera det till eleverna?

Lirare 3: Jag tror man forsoker.
Lirare 1: Jag tror inte det dr littare, det tror jag inte.

Lirare 3: Nej jag tror snarare, alltsd det 4r mer i slutet tror jag, att man férséker vara mer tydlig
att det har kan du, det hir kan du inte.

Intervjuare: Ja, nir det kommer ner pa den konkreta nivan.

Lirare 3: Precis.

Av citatet framgar att i och med att alla férmagor nu tydligt finns med redan pa E-
nivan, har lirarna forindrat sin bedomning till att mer fokusera férmagorna. Det 1
sin tur har gjort att kommunikationen med eleverna, aterkopplingen har fatt en
annan karaktir, dir liraren tydligare kan peka ut vad eleven kan och vad hen sak-
nar.

Samtidigt dr lirarna tveksamma till om eleverna forstar battre vad som kravs av
dem och hur de ligger till, och de tycker inte att det dr littare att kommunicera det
till eleverna nu. Kanske kan man tolka intervjuutdraget som att lirarna menar att
den formativa dterkopplingen vad avser de konkreta kunskaperna (och kunskaps-
luckorna) har underlittats, men det har inte blivit littare for eleverna att forsta mer
generellt vad de ska kunna och vad betygen stir for.

Virt nista exempel dr ocksd det himtat fran en skola dir man tidigare har tolkat
betygskriterierna i termer av en “’betygstrappa”. Det dr svart, menar en av lirarna,
att for eleverna forklara steget fran ett utvecklat resonemang till ett vilutvecklat.
Friagan dr om det var enklare forut?

Lirare 2: Men ocksa att kunna forklara f6r eleverna, f6r det tycker jag dr det svdraste. Om man
inte har nigonting och utga ifrin. Att kunna visa dem ett exempel, det hir r en elev som har
fatt bedémningen A for att... och dd kan man visa det konkret. Men att sétta ord pa det for
dem, det dr... Fran ett enkelt till ett utvecklat resonemang, det kan jag tycka kan vara okej att
forsoka forklara. Du ger ett exempel och beskriver nagonting. Ja, det dr ett enkelt resonemang.
Men om du ska utveckla, da vill jag ocksa veta, varfor tinker du som du gor, alltsa ett steg till.
Men sen dir emellan...

Intervjuare: Var det littare tidigare att forklara for eleverna vad som forvintades av dem eller
vad de skulle gora for olika betyg?

Lirare 2: Det vet jag inte om jag tycker att det var.

Lirare 1: Nej, men det var tydligare dir. Och da var det fakta. Och s var det jaimforelser. Och sa
var det [...7] fakta, forstaelse, fortrogenhet. Men det heter det inte nu, utan det heter [det sista
jamforelser?] ja, det blir mer analys pa det sista ju. Har tappat bort begreppet. Si pa de# viset.

Lirare 3: Jag tycker det dr ganska abstrakt, jag tycker ocksé det dr svirt att férklara f6r elever vad
som krivs f6r de olika nivaerna. Och det som funkar bist, det 4r ju att visa exempel, konkreta
exempel.

[.]

Intervjuare: Men det dr svarare att kommunicera det hir till eleverna, dn betygskriterierna tidi-
gare, eller? Eller var det lika svart?
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Lirare 3: Eller sd har det blivit mer uppenbart nu att det ska vara si tydligt, jag vet inte om man,
det var sdkert lika svért innan, men jag var inte lika tydlig, det var jag inte. Dir jag har jobbat in-
nan.

Lirare 2: Innan, nej.

Lirare 3: Och G, VG, MVG — jag skrev ofta G, dd var det faktakunskaper, och sen f6r VG och
MVG, da blev det lite mer jimf6ra, skillnader. D4 var det mer den...

Dessa samhaillskunskapslirare dr lite osikra eller méjligen oeniga om huruvida det
var enklare forut. Betygskriterierna som de faktiskt var skrivna i den tidigare kurs-
planen var mojligen inte lttare att kommunicera med eleverna. Men den forenk-
lade, generaliserade versionen i form av betygstrappan var kanske det, atminstone
enligt en av dem. Eller, funderar en lirare lingre fram i intervjun, kanske dr det sa
att man nu kanner kravet att vara tydlig mot eleverna: att ”det blivit mer uppenbart
nu att det ska vara sa tydligt”?

I citatet framkommer ocksa att det som enligt dessa lirare verkligen underlittar
kommunikationen dr om man som lirare kan visa eleverna konkreta exempel pd de
olika betygsnivdaerna. Denna uppfattning delar de med manga av de Gvriga intervju-
ade lirarna.

Svart att forklara for eleverna

Som beskrivits i tidigare avsnitt har férindringen 1 hur man uppfattar kursplanen
sett olika ut pa olika skolor/hos olika lirare, beroende pa vilken kunskaps- eller
imnesuppfattning som man hade férut. I det ovanstiende exemplet kan férind-
ringen grovt beskrivas som fran olika f6rmagor pa olika betygsnivaer till samma
tormagor pa alla nivaer. Men hos andra lirare handlar det snarast om en férindring
fran faktakunskaper till formagor mer generellt. I ett sidant fall upplever lirarna att
det nu dr svarare att kommunicera kunskapskraven till elever och férildrar. Elever-
na dr ovana vid att det inte bara dr faktakunskaper som riknas och ibland ocksa
missndjda med detta; vissa har blivit arga. Det dr svarare att férklara beddmningen
nu, siger lirarna:

Intervjuare: Ni sa att de [eleverna] har liksom lite svart att acceptera det hir att det inte bara dr
hur mycket man kan, faktakunskaper. Och det beror vil pa att de har liksom en férestillning
fran tidigare da?

Lirare 1: Ja. Precis.
Lirare 2: Sa ar det.

Lirare 1: Det dr enklare att bara rikna poing efter nagra ord och sa att siga... dir varje ord ger
ett visst podng (skratt). Ja, det dr littare. Det blir konkretare. Det hir dr mer abstrakt alltsa, att
presentera. Det dr det som dr svart... med sprak alltsa, det dr svart. Hur 6versitta sa att elever
och foraldrar forstar?

Lirare 2: Ja, att de forstar, vad 4r det som skiljer mig mot f6r dige Varfor fick vi olika betyg? Vad
har du gjort som inte jag har gjort och sa? Sd det tycker de dr svart. P4 ndgot vis sd accepterar de
det bittre pa det hir praktiska provet, fér dir har jag skrivit en kommentar ocksa pa varje. Var-
for de har fitt det betyg de har fatt. Jag vet inte, dom hade lite littare att sdga: “men jag ser ju
att... att vi har gjort olika, att jag har inte forklarat det hir, det har du gjort, att jag har inte dragit
den hir parallellen..”. Har de littare att forsta pa det som ir lite nytt, det hér har de inte gjort
forr, jamfort med ett sadant hir skriftligt prov, kan jag tycka pa ndgot vis. Och det ir dérfor jag
har gjort de hir stjdrnorna, sa att de dndd kan se att pa de hir uppgifterna férklarade du pa det
hir sittet... Men jag vet inte om det 4r fel f6r i matten har vi gjort lite olika. En lirare, han har
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inte skrivit nigon poingsumma utan bara betyget, men dé blir eleverna helt galen. Fér de vill
veta, varfor fick jag det hir och varfor fick...?

Lirare 1: Ja, det dr inte litt.

Hur Gversitta sa att elever och forildrar forstar? — detta ér alltsa svarigheten for
dessa kemildrare, men ocksa att hitta en form for aterkoppling som fungerar. Som
ocksa framgar av citatet, dr den yngre lirarens erfarenhet att eleverna bittre férstod
och accepterade aterkopplingen nir hon skrev kommentarer pa det praktiska pro-
vet, 4n ndr hon anvinde sig av stjirnor och poang. Att bara fa betyg accepterades
inte av eleverna. Det praktiska provet som hon refererar till, bedomningen av det
och skrivandet av kommentarer, var samtidigt nagot hon tog upp som exempel pa
ett tidsddande arbete som tog tid frin undervisningen.

Samtidigt kdnner lirarna kravet att det ska vara enkelt for eleverna att se om de kan
eller inte kan; det ska vara tydligt. Om eleverna inte vet vad lirarna bedomer, tap-
par de fokus. Men detta har alltsa blivit svarare nu. Lirarna tror dock att det 4r en
overgangsperiod — alltsa en nyhetseffekt snarare dn en reformeffekt per se.

Just i det hir fallet bottnar dock kommunikationssvarigheterna ocksa i att lararna
sjalva dr osdkra pa tolkningen av kursplanerna/kunskapskraven. Det dr bade virde-
orden och relationen till det centrala innehallet som ger dem tolkningssvarigheter.
Vi aterkommer till dessa svérigheter 1 kapitlet Stizestenar.

Mer kommunikation om mal och kunskapskrav

Sa langt har vi beskrivit f6rdndringar i karaktiren pa kommunikationen med ele-
verna kring bedémning. Som nimndes inledningsvis noterades i vissa fall ocksa
kvantitativa forindringar 1 kommunikationen med eleverna: att man talade er med
eleverna om mal och kunskapskrav. Flera lirare nimner som en skillnad att de nu
ligger ner mer energi pa att inleda terminer, arbetsomraden eller lektioner med att
torklara mal och kunskapskrav f6r eleverna. I vissa fall tror lirarna sjilva att detta
ar en nyhetseffekt: det r for att kunskapskraven och kursplanerna generellt dr nya
som man nu har dgnat mer tid at detta. I andra fall har ldrarna uppfattat det som en
del av reformen; det 4r sa att siga ndgot som nu ar pabjudet att man ska gora. I ett
par skolor, hanvisar diremot lirarna till lokala utvecklingsarbeten eller andra f6r-
andringar som det som ligger bakom den 6kade och/eller férindrade kommunikat-
ionen, och menar att det ar detta och zne reformen som ligger bakom. Det handlar
da vanligen om arbete med lokala pedagogiska planeringar (LPP), matriser eller
inférandet av nya digitala elevdokumentationssystem som ér 6ppna for elever och
forildrar. Vi aterkommer till detta lingre fram

Motivation och stress

Som nidmnts i inledningskapitlet menade regeringen vid lanseringen av den mer
fingraderade betygsskalan, att denna borde kunna leda till 6kad motivation att an-
stringa sig hos eleverna. Ocksd den mer preciserade bedémning och tydligare ater-
koppling av bedomningen till eleverna som regeringen ville uppna med de nya kun-
skapskraven, tinktes vara positiva for elevernas anstringningar. En mojlig negativ
bieffekt dr forstas baksidan av myntet: att stressen hos eleverna 6kar i och med
férindringarna.



Skolverket

19 (65)

Eleverna ingar inte som informanter i den hir undersékningen. Vira intervjuer
med ldrarna ger inte intrycket att det skett nagra storre fordndringar vare sig vad
giller elevernas motivation (positivt) eller stress (negativt) med de senaste, hir fo-
kuserade, reformdelarna. Nar lirarna ombads beritta om foérindringar som en f6ljd
av nyheterna pa bedémningsomradet, tog de salunda sillan eller aldrig spontant
upp skillnader i elevernas motivation eller stress.

Manga larare var — som tidigare redovisats — positiva till att den nya betygsskalan
har fler steg an den gamla; framfor allt att det gamla breda Godkint-betyget nu ér
smalare. I princip innebir den nya skalan att lirarna nu kan bel6na elever som ut-
vecklats ndgot med ett hogre betyg, istillet for att som tidigare konstatera att eleven
gatt fran ett G till ett ”G+” som inte syntes i betygsdokumentet. Framfor allt han-
visade lararna till att det dr mer rittvist att elever med s olika kunskaper ocksa far
olika betyg. Denna positiva instillning till flera skalsteg var dock mer en principiell
synpunkt, snarare dn att lirarna berittade att de nu hade gjort pa detta sitt i prakti-
ken. Flera lirare antydde snarare att de nu — sa hir i borjan — varit ganska spar-
samma i betygssittningen, och satt manga E. Dessutom fanns hos manga en viss
osikerhet 1 tillimpningen av betygen B och D (vi aterkommer till det i ndsta kapi-
tel).

I de intervjuer dar vi explicit stillde fragan om lidrarna hade mirkt nagon forindring
hos sina elever vad avser motivation eller stress, var svaren oftast nekande. I den av
vara fallskolor med det hogsta genomsnittsbetyget, hade en nyanstilld lirare note-
rat att eleverna var vildigt stressade och hela tiden frigade vad de kunde géra f6r
att fa ett hogre betyg. Men hennes kollega som arbetat lingre pa skolan berittade
att den hetsen alltid har funnits pa skolan och inte var nagot nytt som kom med
reformen.

I skolan med det ligsta genomsnittsbetyget — dir lirarna redan i den forsta inter-
vjuomgangen lyfte bristande motivation hos manga elever som en av sina storsta
utmaningar — svarade ldrarna ocksa att de inte hade markt nagon férindring, men
hir fran ett helt annat utgangslige. Manga elever ndjer sig med ett E — och en del
bryr sig inte om ens det. En av ldrarna har, i sina f6rs6k att sporra eleverna, i allt
hogre grad borjat prata om att inte bara komma in pa gymnasiet utan ocksa att
komma ut darifran. Vissa elever har nimligen hort vad intagningspoangen till gym-
nasiet var, och darfor dragit slutsatsen att det ricker med vissa betyg och att de
darfor inte behdver anstringa sig mer. De ldgger sig pa den nivd som dr tillrdcklig
for att komma in: ”jag néjer mig med det hir, fOr jag har fOrstitt att gymnasiet dr sa
utbyggt nu, sa jag kommer in inda”, som en lirare refererar det. Lirarna sjilva ar
”superstressade”, men eleverna siger att ’det dr lugnt”.

Ett par enstaka exempel pa lirare som upplevt en 6kad stress hos eleverna, finns
dock i materialet. Kemildrarna pa en skola hade salunda noterat en 6kad stress
bland framfor allt eleverna i drskurs 7, och de menade att det var férildrarna som
stressade sina barn. Lirarna trodde att fordldrarna tinker pa den gamla relativa be-
tygsskalan och da likstiller E med en tvaa. Samhillskunskapslirarna pa en annan
skola menade att det var individuellt — vissa elever blev stressade av den nya be-
tygsskalan och andra inte. De funderade pa om deras eget myckna prat om kun-
skapskraven och betygsskalan under implementeringsperioden hade bidragit till
denna stress. Pa dessa tva skolor noterade ocksa nagra lirare (bland annat en speci-
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allirare) att en del elever nu blev missnéjda med betyget E. De verkade uppfatta
det som mindre virt dn det gamla Godkint.

Pa en tredje skola tog de intervjuade samhallskunskapslirarna upp de nya antag-
ningsreglerna till gymnasiet: att det nu krivs E 1 fler amnen for att komma in pa
gymnasiet och att moderna sprik ger extra podng. Denna kravhojning trodde lirar-
na i och for sig behévdes, men de var samtidigt oroliga att den ocksa kunde vara
kontraproduktiv. Att man maste ha godkint i atta amnen kan lata o6verkomligt for
vissa elever, som da ger upp, menade de. Skolan 1 fraga har en hog andel elever
med utlindsk bakgrund; bland dem elever som ir relativt nyanlinda och dnnu inte
kan sa mycket svenska. Men ocksa i detta fall framstod det 1 intervjun mer som en
farhaga hos liraren, in som nagot som faktiskt redan hade intriffat.

Bedomning i formativt syfte

En aspekt av bedémning som vi fragade och lyssnade efter i vara intervijuer, var
vilka syften och funktioner som bedémningen hade i de nio skolorna. Varfor be-
domer lirarna elevernas kunskaper? Vad anvinds bedomningarna till? Grundfragan
var forstas huruvida reformpaketet — och sirskilt forindringarna i kunskapskrav
och betygsskala — hade lett till en f6rindring 1 dessa avseenden.

En pa senare tid vanlig uppdelning mellan bedomningens olika funktioner 4r den
mellan en summativ och en formativ funktion.® Nir liraren bedémer elevens kun-
skaper vid ett visst tillfille och anvinder den bedémningen for skriva ett omdéme
eller sitta ett betyg, anvinds beddmningen summativt; den har en summativ funkt-
ion. Nir liraren bedomer elevens kunskaper for att kunna ge eleven vigledning
framat i sin kunskapsutveckling, ir det ett exempel pa en formativ funktion. Den
formativa funktionen pekar alltsa framat och ligger till grund f6r atgirder. Den
summativa funktionen pekar snarare bakat och ligger till grund f6r ett betygsdoku-
ment eller liknande.

Den formativa funktionen kan i sin tur delas upp i flera. En typ dr som ndmnts att
liraren bedémer for att genom aterkoppling till eleven kunna vigleda hen framat.
En annan typ av framatsyftande formativ funktion dr den nir liraren férindrar sin
undervisning som en foljd av en bedémning av vad eleverna har lirt sig av den
tidigare undervisningen.

En tredje formativ funktion kan urskiljas pa nista niva, pa skolnivan. Lararen och
rektor anvinder da lirarnas bedémningar av elevernas kunskaper som en grund for
att forindra skolans arbete s att elevernas kunskapsutveckling frimjas.

Den generella bilden fran vara intervjuer ir att alla dessa funktioner fanns i alla nio
skolorna. Bedémning i summativt syfte i form av betygssittning ar en sjilvklarhet
eftersom det handlar om grundskolans senare arskurser. Ofta var det betygssittning
och liknande som ldrarna associerade till nir de uppmanades tala om bedémning,.
For att komma at andra funktioner, maste vi da stilla sirskilda foljdfragor. Men
ocksa formativ bedomning 1 syfte att vigleda elever, i syfte att anpassa den egna
undervisningen och i syftet lokal uppféljning pa skolan, aterfanns i nagon man pa

8 Se t.ex. Skolverket 2011 Kunskapsbedimning i skolan — praxcis, problem och mdjligheter, Fritzes, Stockholm

eller www.skolverket.se/publikationer.
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alla skolorna. I vilken utstrickning man gjorde detta och hur systematiskt och med-
vetet man gjorde det, varierade inte bara mellan skolorna utan ocksa mellan lirarna.

Grundfragan i intervjuerna var dock inte hur bedémningen anvandes och hur det
varierade, utan huruvida nagon firdndring hade skett vad avser bedomningens funkt-
ioner, som en f6ljd av nyheterna pd omradet. Men hir verkade det inte ha skett
négra storre forindringar och 1 de fall det hade skett nagot var det svart att sdkert
avgora om det var reformeffekter eller effekter av andra saker, sisom lokala ut-
vecklingsarbeten eller rektorsbyten.

De férindringar vi kunde urskilja rérde dels beddmning i formativt syfte genom
aterkoppling till eleverna, och dels den lokala uppfdljningen pa skolorna. Hir kon-
centrerar vi oss pa forindringar i det forra avseendet, eftersom kapitlet handlar om
just kommunikation med eleverna.

Beddmningsmatriser och lokala pedagogiska planeringar

Som framgar ovan (avsnittet Fordndrad karaktir pa kommunikationen) menade ett par
lirare att den nya formuleringen/konstruktionen av kunskapskraven underlittade
feedback till eleverna i termer av kunskapsutveckling. I 6vriga fall dar lirare tar upp
torindringar med anknytning till formativ bedémning, upplever lirarna sjilva att
det inte egentligen ar de konkreta férindringarna i styrdokumenten — som nya
kursplaner, kunskapskrav och betygsskalan — som ligger bakom deras dndrade prak-
tik, utan istillet lokala utvecklingsarbeten, och da foretridesvis inférandet av lokala
pedagogiska planeringar, s.k. LPP:er, beddmningsmatriser och vidhingande digitala
elevdokumentationssystem. Vi ska hir ge nagra exempel pd hur lirarna beskriver
att det har forindrat deras kommunikation med eleverna, och i sammanhanget
ocksa ta upp en del svarigheter som olika lirare upplever.

I vart férsta exempel har inférandet av ett nytt elevdokumentationssystem och till-
hérande beddmningsmatriser férindrat kommunikationen med eleverna. Kemila-
rarna pa skolan menade att systemet lett till att deras aterkoppling till eleverna har
blivit mer konkret och regelbunden. De sa sig visserligen ha arbetat med formativ
bedémning redan férut, men nu ir de mer medvetna om den. De diskuterar den
dven med eleverna och poingterar att det dr den som ér det viktiga. Dokumentat-
ionen av bedémningen fors alltsa in i det f6r skolan gemensamma digitala doku-
mentationssystemet. Den anvinds sedan till att med eleverna diskutera hur de lig-
ger till och vad de behéver jobba vidare med. Lirarna berittade att de snarare fo-
kuserar pa férmagor dn innehall i den bedémningen. Férmagorna kommer igen,
oavsett iamne och innehall och det dr f6rmagorna som eleverna behéver trina pa.
Om de behover trina pa férmagan att resonera 1 ett amne s behover de férmodli-
gen det i dven i andra dmnen, menade ldrarna.

I det digitala dokumentationssystemet finns alltsa utrymme ocksa for formativ ater-
koppling till eleverna. Systemet dr Gppet aven for foraldrar, som kan ga in och se
hur barnen ligger till. Féraldrarna far ocksa betygsvarningar skickade hem till sig,
om det ar aktuellt. Svenskliraren pa skolan anser ocksa att det digitala systemet har
gjort beddmningen mer 6ppen nu f6r forildrar och elever. Men hon ir lite mer
forsiktig 1 sin bedomning av hur stor roll det spelat i praktiken. Mojligheterna ut-
nyttjas inte alltid av vardnadshavarna och det kan vara svart for eleven ibland att
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hitta information. Lirarna anvinder systemet lite olika och eleverna maste lira sig
hur respektive lirare gor!

Svenskliraren ifraga betonar att hon kommunicerar kunskapskraven och bedom-
ningen ocksa pa andra sitt an via systemet, muntligt i undervisningen och med
hjalp av matriser. F6r henne har reformen inneburit att hon nu anvinder begrep-
pen frin liroplanen: hon pratar om férmagorna med eleverna. Tidigare anvinde
hon istillet skolkoncernens eget begreppssystem fér mal och bedémning,

Skolan i det hir exemplet har aktivt arbetat med betyg och bedomning, bade som
en del av koncernarbetet och lokalt pa skolan. Man har tagit fram en bedémnings-
policy, haft fortbildningsinsatser av olika slag och diskuterat bedémning bade pa
skolan och med andra skolor inom koncernen. De intervjuade kemilirarna ansag
dock att deras sitt att aterkoppla till eleverna inte hade paverkats av Lgr 11, utan att
den forindring som de sjilva beskrev var en f6ljd av inférandet av just det digitala
dokumentationssystemet.

De intervjuade samhallskunskapslirarna pa skolan trodde liksom kemildrarna att
detta dokumentationssystem har gjort eleverna bittre informerade. Diremot me-
nade de att de redan tidigare hade dgnat sig at formativ bedémning och att det inte
har paverkats av Lgr 11. De berittade dock hur de i viss man férandrat sitt arbets-
sitt, inspirerade av den forskare som koncernen anlitat i arbetet med bedémnings-
fragor. I anslutning till frigan om hur ofta de dokumenterar, berittar de salunda att
de utifran inspiration av forskaren férsoker arbeta sa att det inte ska bli en stor
slutgiltig redovisning. Istillet strivar de efter att stimma av nir tre fjirdedelar av
temaomradet 4r genomganget. Pa detta sitt blir det 4n mer formativt och eleverna
lir sig ocksa att fokusera mindre pa slutprodukten. Det verkar alltsda som att vi hiar
kan spara om inte en reformeffekt, sa i alla fall en implementeringseffekt eller ny-
hetseffekt, dir fortbildningsinsatser i klvattnet av reformpaketet paverkar lirarnas
arbete.

Virt andra exempel ar en skola dir man pa senare ar arbetat aktivt med att alla la-
rare ska skriva lokala pedagogiska planeringar med bedémningsmatriser. I detta fall
bérjade arbetet som ett sitt att jobba med Lpo 94 med hjilp av externa konsulter,
och 6vergick successivt till ett kommuneget arbete med att implementera Lgr 11. 1
detta fall kan alltsd férindringarna delvis betraktas som reformeffekter.

Arbetet med LPP:er och matriser pa skolan verkar ha inneburit en 6kad kommuni-
kation med eleverna om mal, betyg och bedémning och implementeringen av liro-
planen har ocksa lett till att bedémningen och aterkopplingen har dndrat karaktir.
Pa denna skola upplever lirarna ibland kritiska reaktioner fran elever och férildrar
som en foljd av detta. Eleverna vill girna ha prov, eftersom dessa uppfattas som
mer konkreta; den formativa bedémningen upplevs som flummig, berittar kemild-
rarna. Forildrarna kan undra varfér barnen inte trdnar mer pa multiplikationstabel-
len i skolan. Lirarna tror att det kan vara svart for elever som har inlett sin skoltid
med en mer faktabaserad undervisning att stalla om till Lgr 11 och att det blir lat-
tare for de barn som nu borjar 1 dk 1.

En annan svarighet i arbetet som lirarna pa skolan upplever ir 6versittningen mel-
lan kunskapskrav och bedémningsmatriser. Pa denna skola savil som pa andra i
vart material, har lirarna fatt lara sig att konstruera bedomningsmatriser dir pro-
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gressionen inte uttrycks med hjalp av virdeord, utan dar det istillet édr olika hand-
lingar pé de olika nivaerna. Det uppstar da ett slags versittningsproblem fran ma-
triser till kunskapskrav.

De intervjuade samhallskunskapslirarna pa den aktuella skolan berittar att ef-
tersom de later eleverna skatta sina egna férmagor, kan de se att eleverna dr mycket
vil medvetna om var de befinner sig nagonstans i bedomningsmatrisen. Om larar-
na andrar i bedomningsmatrisen blir det ofta diskussion om det i klassen — nagot
som aldrig hinde tidigare. Diremot var eleverna redan fore matrisernas tid val
medvetna om var de befann sig i férhallande till de f6rra betygskriterierna. Nu har
eleverna diremot svarare att forsta kunskapskraven. Nir de inte kan se att de verk-
ligen har gjort allt under E kan de bli nervésa for det. De har, menar lirarna, svart
att skilja matriserna fran betygen. Eleverna vill girna ha betyg pa matriserna, men
samhillskunskapslirarna anvinder sig inte av det, eftersom det blir sd svira betygs-
diskussioner sedan. Av denna beskrivning fir man intrycket att for elevernas del
har mojligen dterkopplingen vad avser kunskapsutvecklingen blivit bittre, men
informationen om hur de ligger till betygsmissigt har blivit simre, liksom hur de
ska gora fOr att forbittra sina betyg.

De olika beddmningsmatriser som vi har tagit del av frin de undersékta skolorna,
skiljer sig mycket at sinsemellan. Det giller pa vilket sitt som progressionen ut-
trycks; hur generella eller innehallsspecifika de 4r (dar vissa knappt ens dr dmnesan-
knutna); och hur konkreta de dr. Vissa lirare anvinder kunskapskraven i sin tabell-
form rakt av som matriser, for att peka ut for eleverna vad de har klarat av och var
de befinner sig, liksom vad som ir nista steg. Andra lirare menar att detta inte ger
nagon direkt vigledning for eleven i hur den ska arbeta vidare.

Nedan foljer en lite lingre konkret illustration av hur denna svarighet yttrar sig pa
en annan skola dn den ovan beskrivna — alltsa en tredje skola i den hir exempel-
samlingen. Det dr en svensklirare som sedan linge har anvint vad hon kallar f6r
“innehallsprogressiva” matriser pa en ganska konkret niva 1 sin dialog med elever-
na, och som nu kimpar med att relatera dem till kunskapskraven, som ju dr mycket
mer abstrakta och dir progressionen ocksa ir uttryckt enligt en helt annan princip.

Liraren beskriver hur hon arbetar med bedémning och visar da ett exempel pa ett
bedémningsunderlag dir hon anvinder sig av en matris. Hon har sjilv, inda sedan
hon bérjade som nyutexaminerad lirare, anvint sig av 6verstrykningspenna och
matris, fOr att pa ett systematiskt sitt bedéma elevarbeten, och samtidigt kunna visa
eleverna vad som kan forbittras och hur. Med hjilp av 6verstrykningspennan mar-
kerar hon i matrisen vad eleven har klarat av och vad hen ér pa god vig att klara,
och dirmed ocksa vad som saknas. Sedan gor hon likadant i kunskapskraven och
ligger sa till en liten kommentar och betyg.

For ett antal ar sedan tog skolan hjilp av konsulter i arbetet med Lpo 94. Av dem
fick lirarna veta att progressionen i sadana matriser absolut inte skulle uttryckas
med hjilp av sdrskilda uttryck: ”Man far inte bara 6ka virdeordet framfor resultatet
— ungefir nagot sidant dér.” Den intervjuade liraren beskriver det som att det var
mer en ’innehallsprogression” i konsulternas tappning. Av lirarens konkreta be-
démningsexempel som hon visar under intervjun, och hennes beskrivning av an-
vindandet av matrisen, framgar att den ocksa fungerar som en konkretiserande
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vigledning for eleven 1 arbetet. Matrisen ér konstruerad utifran uppgiften som ele-
ven har fatt.

Nir sedan Lgr 11 kom, var kunskapskraven konstruerade just med sadana virdeord
som konsulterna hade bannlyst. Hur detta ska hanteras 4r nagot som lararen fortfa-
rande kimpar med, och detta problem handlar f6r henne om hur virdeorden ska
tolkas och anvindas i vigledningen av eleverna:

Intervjuare: Men innan jag glommer bort det, du som har jobbat med dina egna matriser och din
6verstrykningspenna, ditt system dé hela tiden. Och hade den hir instillningen att det ska inte
uttryckas med sdna hir progressionsuttryck, utan i vad man gér. Det maste ha blivit lite svart for
dig da, ndr nu de hir virdeorden kommer?

Lirare 3: Ja.
(skratt)
Lirare 3: Ja alltsa...

Intervjuare: Det du visar mig hir nu, det 4r ju dnda kunskapskraven frin kursplanen. Sa hur
gjorde du liksom, eller hur har du 16st det problemet?

Lirare 3: Nej, ”16st” — jag jobbar med det dagligen.

(skratt)

Nej men alltsd det dr ju sa, forr var ju mer matrisen, tyckte jag, mer ett innehdll. Och det var vil
lite det ocksd som [konsulterna] visade oss att... Och det var ju ett arbete som vi gjorde med Lpo
94 mer eller mindre nir vi visste att Lgr 11, arbetet kring det. Sa det kindes ju lite sa ddr. Men
alltsa forr var det ju mer, ja men ta en bokrecension. Du har skrivit innehall, du har skrivit hand-
ling, kommenterat spriket, givit ett enkelt omdéme. Si. Och i VG sa stod det, du har dven med
[...] En enkel personbeskrivning, dir du presenterar huvudpersonens egenskaper, bade yttre och
inre, typ si. Och sen da, och ett omdéme dir du motiverar dina asikter. Och sen d4, sjilvklart
fanns ju G-delen med i alla. Och sen dd MVG: du har dven med ett budskap, dir du resonerar
kring budskapet. Kopplade till forfattaren. Personbeskrivningen dr mer, mer detaljerad. Dir du
har ett vilutvecklat... nej man alltsd, det var lite mera ett innehallsprogression.

Intervjuare: Precis, och hur gjorde du da nir det liksom ...

Lirare 3: Det idr ju det hir som har blivit viktigt f6r mig nu, va, ocksd. Jag maste, férst maste jag
ju visa pd att ’du har faktiskt inte med...” och har du inte med da, till exempel i en dagbok, in-

tryck och upplevelser, di fir du inte med enkla beskrivningar heller. Sa visst, det 4r jobbigt. For
att i och med att vi inte har jobbat med progression i virdeladdning si, det ér klart, det blir job-
bigt. Jag har inte svaren pa vad som dr “enkel” och ”god” och ”mycket god”.

Lirarens problem handlar silunda om 6versittningen mellan kunskapskravens ut-
tryck som “enkla beskrivningar’” och mer konkret innehall som ”intryck och upple-
velser i en dagbok”. Hon har inte, nota bene, slutat anvinda innehallsprogressiva
matriser, utan ’jobbar dagligen” med att hantera detta i férhallande till progress-
ionsuttrycken i Lgr 11:s kunskapskrav. Problemet dr inte 19st: ldraren har inte svaret
péa vad som ar “enkel”; ”god” och ”mycket god”.

Pa en fjirde skola har arbetet med LPP:er och matriser gjorts i samarbete med en
viss forskare och fatt en specifik utformning. Den egna modellen innefattar sér-
skilda matriser med delmal som alla elever arbetar efter. Elevernas arbetsuppgifter
styrs av vilka delmal de har klarat av i de olika matriserna. De nationella kunskaps-
kraven spelar en undanskymd roll i arbetet och har inte diskuterats i nagon storre
utstrickning pa skolan, eftersom fokus istillet ligger pa delmalsmatriserna. Rektorn
driver utvecklingsarbetet med fast hand. De lirare vi intervjuat har vildigt olika syn
pa virdet av detta sitt att arbeta, och foljer det 1 skiftande utstrickning.
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En av de intervjuade lirarna ér starkt kritisk till upplidgget. Han menar att delmals-
matriserna pa sitt och vis aterinfér de uppniaendemal som man ville komma ifran
med den nya liroplanen och pa sa sitt riskerar styra bort frin de langsiktiga malen.
Det finns en risk att eleverna lases in pa nivaer nar de delas in efter vilket delmal de
arbetar mot, anser han. I den modellen ir delmalen dr ocksa gemensamma for alla.
Nista steg 1 kunskapsutvecklingen antas alltsa vara detsamma for alla och dessutom
forutsigbart. Detta strider mot lirarens grundsyn och striavan att i varje enskilt fall
se och dterkoppla vad som ar just den elevens egna nista utvecklingssteg.

Liraren ir sjilv sedan linge speciellt intresserad av bedémning och ocksa en av de
intervjuade som dr bist insatt i den nya liroplanen. Han dr mycket angeligen om
att formagorna fir genomslag i undervisningen, och menar att det bésta sittet att
astadkomma detta ar att borja i kunskapskraven. Kunskapskraven ar baserade pa
térmagorna, och de ger samtidigt en ledtrad till hur man som larare ska forhalla sig
till det centrala innehallet, menar han. Grundidén ér att ndrma sig kursplanerna
bakvigen: utga fran kunskapskraven och ta vara pa att eleverna ocksa gor det. Sa
gott som alla elever, sdger han, ar cue-seekers. De forsoker lista ut vad lidraren ger
dem betyg for, vad det dr som faktiskt bedéms. I sin undervisning tar han fasta pa
detta och talar vildigt mycket med eleverna om kunskapskraven bade kollektivt och
enskilt samtidigt som han aterkopplar pa ett mycket konkret och individualiserat
sitt, som han sjalv beskriver det. For detta arbetssitt blir delmalsmatriserna kontra-
produktiva med sin atféljande differentiering av eleverna.

Liraren ifraga dr ocksa kritisk till LPP:er generellt, da han menar att de speglar och
producerar en alltfér mekanisk, fyrkantig yrkesutovning, som dranerar liraryrket pa
dess professionella kirna. Dock medger han att arbetet med LPP:er ocksa har fatt
positiva effekter: det har lett till att vissa av hans kolleger har borjat planera sina
lektioner.

Aven om denna lirare i grunden ir positiv till den nya liroplanen, ir han bekymrad
over att liroplanen totalt sett innehaller alltf6r méanga f6rmagor. Hans oro grundar
sig just 1 Overtygelsen att det dr centralt att eleverna fOrstir vart de ska striva och
vad betygen baseras pa. Nir vart och ett av elevens 16 dmnen siktar mot i genom-
snitt kanske fem-sex férmagor, blir det f6r mycket for eleverna att greppa. Det
skulle beh6vas en kompletterande generell niva for att gora systemet mer grepp-
bart, menar han.

For mycket information?

Den ovan refererade liraren ér inte ensam i sin farhaga att nya arbetssitt har inne-
burit att eleverna far a/ltfor mycket information. Svensklararna pa en annan skola tror
exempelvis att eleverna blir ritt trétta pa alla papper som delas ut i form av arbets-
omréiden, enskilda uppgifter och bedémningsmatriser i alla 16 dmnen fran lika
manga ambitidsa lirare som vill skriva mycket om sina amnen. Detta konstaterande
g0Ors ocksa 1 andra skolor, ofta 1 anknytning just till arbete med LPP:er och bedém-
ningsmatriser.

Inférandet av LPP:er och bedémningsmatriser dr som vi sett inte egentligen en del
av eller direkt effekt av reformerna, men det r en forindring som i alla fall pa vissa
héll sker samtidigt. I vissa skolor, hos vissa lirare har det blivit till en del av imple-
menteringen av laroplanen. I vart material finns lirare som allmént uppfattar mer
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kommunikation om mal och krav som en del av reformen. En lirare har t.ex. for-
statt det som att nu ska eleverna vara “mycket mycket mer fértrogna med vad det
faktiskt star i kunskapskraven, vad det star i centrala innehallet” och darfor pratar
hon mycket mer om detta. I en annan skola ser man arbetssittet som helt obero-

ende av reformpaketet.

Kanske kan man betrakta inférandet av LPP:er och bedémningsmatriser som en

formalisering — en ”dokumentisering” — av det malinriktade arbetssitt som bade

Lgr 11 och Lpo 94 ir baserat pa. I en intressant passus fran en intervju, hinvisar

lirarna till Skolinspektionens verksamhet som en styrande faktor hir: Att Skolin-
spektionen kommer och fragar hur de arbetar med kursplanemalen gor att alla 1a-
rare dr noga med att ge eleverna malen for sitt amne. For eleverna innebir det att
de konfronteras med mingder av mal de ska uppna, vilket blir stressande:

Lirare 1: Men speciellt d4 om alla lirare kommer i alla, eftersom det 4r viktigt nu, och det ir att
man ska... Och det ér ju det som, vet vi nu hir vi ska ha skolinspektion ocksa, da vet man att, ja,
“hur jobbar ni med kursplanemalen? Och hur jobbar ni...” Si att alla lirare trycker in under na-
san, liksom, de hir malen ska ni na hir och sa far de en lunta med fyra papper, och sa fir de det
i alla, och sa ser de sa hir, ”0j, jag ska na 800 mal”. Det miste ju kinnas som om man... Blir
kvavd av det.

Lirare 3: Sa det dr klart, vi skapar ju stressen for eleverna, det dr ju helt klart. Eller det gbr ju det,
det tror jag absolut, ja.

Lirarna ifraga arbetar pa en skola med ganska hogt genomsnittligt meritvirde och
ddr finns manga stressade elever som vill ha betyg pa allt de gbr. Lararna har dock
inte sett att stressen 6kat i och med den nya liroplanen och betygsskalan, utan me-
nar att stressen kom i samband med att det malrelaterade betygssystemet inférdes
med Lpo 94. Tidigare, menar dessa lirare, gjorde eleverna si gott de kunde, men
med det nya systemet blev de stressade for att de bittre sig vad som krivdes av
dem.

Betygsfokus och formativ bedémning

Som framgitt ovan har en del lirare skiftat fokus f6r vad de bedémer och 1 och
med detta ocksa fordndrat karaktiren pa sin aterkoppling till eleverna. Det giller
ocksa aterkopplingens sjilva yta eller form: om de anvinder poing, stjirnor, firdiga
matriser, betyg eller ord nir de kommunicerar med eleverna. Vilka etiketter ar
lampliga? I nagra fall marks en osidkerhet kring detta: lirarna har forstatt” att de
inte lingre ska anvinda poidngprov, men vet inte riktigt hur de ska gora istillet. Det
finns ocksa en osikerhet kring om och nir man kan anvinda betygen i den I6pande
aterkopplingen under terminerna — och allra sarskilt betygen B och D. Betygen ar
ju, som Skolverket papekar i sina Fragor och svar pa hemsidan, gjorda fo6r att anvin-
das vid betygssittningen i slutet av en termin, dvs. foretridesvis i en summativ
funktion.”

9 Pa frigan om betyg kan sittas pa enskilda prov mm, svarar Skolverket att ”’I grundskolan sitts
betyg i slutet av en termin [...] Kunskapskraven ir avsedda att anvindas f6r bedémning och betygs-
sittning vid just dessa tillfillen.” www.skolverket.se, 18 juni, 2013. I intervjuer med kursplanemakare

som gjordes for kapitlet Konstruktionen av kunskapskraven i Lgr 111 denna redovisning, framkom dit-
emot att en avsikt med att konstruera dem pa det sitt som gjordes, var att stédja den formativa
funktionen i bedémningen.
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Nir lararna forindrar karaktiren pa kommunikationen sa bottnar det i tolkningar
av kursplanen — t.ex. att man nu fokuserar formagor i hogre grad dn faktakunskap-
er. Men det bottnar ocksa 1 att man har uppfattat den pedagogiska vikten av forma-
tiv bedomning, nagot som lyfts fram i pedagogisk forskning och av skolmyndighet-
er pa senare tid.

Samtidigt dr ett generellt intryck fran vara intervjuer med lirarna att eleverna ar
starkt betygsfokuserade. Manga lirare siger uppgivet att eleverna vill ’ha betyg pa
allting”. Minsta hemuppgift ska ha en bokstavsbeteckning och ett prov som inte
poingsitts eller betygsitts dr en styggelse. Manga elever har svart att ta in den for-
mativa muntliga aterkopplingen om hur deras texter eller resonemang kan bli
bittre, tycker lirarna. De ar inte intresserade av sin kunskapsutveckling sa mycket
som sin betygsutveckling. De vill — som 1 exemplet ovan — ha betyg pa sina matri-
ser, men ldrarna vill inte ge dem det, f6r det blir sa svira betygsdiskussioner sedan.

Hir dr inte platsen att soka orsakerna till detta sakernas tillstind och 4nnu mindre
att pa nagot sitt moralisera 6ver det. Det intressanta ar just att det uppstar nagot av
en krock mellan den information som eleverna efterfragar och den information
som ldrarna anser sig bora ge dem. Dir lirarna rort sig mot att aterkoppla med
kommentarer och substantiell vigledning, vill elever ha reda siffror och bokstavs-
beteckningar.

Fragan ar ocksd vad som egentligen ir den awsedda reformen nir det galler detta.
Vad slags kommunikation med elever och vardnadshavare dr det som regeringen
vill f6rbittra i och med reformpaketet?
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4. Stotestenar

I detta kapitel ska vi ta upp ett par stotestenar for lirarna, dvs. sidant som de upp-
lever dr problematiskt pa ett eller annat sitt niar de ska bedéma och betygssitta med
den nya liroplanen och betygsskalan. Det kan handla om tolkningar dir man kin-
ner sig osiker, eller fragor dir diskussionens vagor gatt héga i lirarkollegiet och
tolkningarna skiljer sig at. Ambitionen ar att férsoka beskriva vad lirarna upplever
som problem, och foérsta varfor de upplever det som problem, alltsd vari problemet
bestar.

Troskel eller typ? Helhet eller delar?

Med den nya betygsskalan ska hela kunskapskravet for betygen E, C respektive A
vara uppfyllt f6r att liraren ska kunna ge eleven det betyget. Kunskapskravet ut-
trycker alltsa en #rdske/ snarare dn att beskriva de #piska kunskaperna hos en elev
med ett visst betyg."’ Bara elever som har uppfyllt kunskapskravet for C i alla dess
delar — dvs. kommit 6ver troskeln — far detta betyg eller ett hogre. Enligt den tidi-
gare regleringen var Godkint ett sadant troskelbetyg, medan det f6r betygen Vil
Godkint och Mycket Vil Godkint var mojligt att kompensera brister i vissa avse-
enden med styrkor i andra sa att dessa hade lite mer av typ-karaktir.

Denna férindring kommenteras av en del lirare. I flera fall verkar det dock vara sa
att lararna tidigare uppfattade alla tre betygen som “typer” snarare dn “trosklar”.
De exempel som ges 1 intervjuerna handlar ofta om betyget E. Den reformeffekt vi
1 de fallen har att géra med, handlar alltsa snarare om en implementering av en tidi-
gare regel, som en f6ljd av den nya betygsskalan. Det ar ndgot som ldrarna tror ar
nytt, fast det egentligen inte ar det.

En illustration av hur férindringen uppfattas, ger féljande intervjuutdrag:
Det ir tufft betygssystemet nu. For att du maéste klara... N4 alla 6ver G for att fa godkdnt. |[...]

Forut hade man lagt lite mer dér... Han ér lite bittre pa det lite simre pa det... Ja, dd blir det dér
nigonstans... Han ir jittemycket bittre pd det men dalig pa det... D4 dr det ddr du ér. [...]

Dir ir jag tveksam om det ér ritt i betygssystemet. For det sldr sa valdsamt héirt mot vissa. Om
du har dysfunktionellt nigonting dir eller av nagon anledning inte fixar en del dir...

Denna lirare uppfattar alltsa att eleven nu maste na alla delar av kunskapskravet
6ver godkint for att fa godkint, medan liraren tidigare kunde sitta betyg pa ett
slags genomsnittlig prestation. Detta, menar flera ldrare, har blivit tydligare med
den nya betygsskalan/kunskapskraven.

De som lyfter denna férindring 1 intervjuerna, tycker ofta, likt den citerade liraren,
att detta sitt att betygssitta dr alltfOr tufft, stringt, eller fyrkantigt. Det blir £6r hart
mot eleverna, menar man. En kemildrare sager att...

... ndr det liksom 4r da sé, att nagon kanske verkligen utmirker sig i flera férmdgor men det ar

en férméga den har jittesvart med, ska den dé ha ett... Ja, men alltsd det kinns ju jitteorittvist,
rent spontant, for man tinker manskligt.

10 Regeln uttrycks pa foljande sitt i regetingens proposition 2008/09:66 En ny betygsskala, s. 15:
”For betygen A, C eller E bor det krivas att elevernas kunskaper i alla delar motsvarar den beskrivning av
kunskaperna som faststillts. [...] Det ér alltsd kriterierna f6r betyget E som utgér ”ribban” for godkinda
resultat.”
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En lirargrupp papekar att det drabbar elever som ir praktiskt lagda och exempelvis
ar jatteduktiga pa de praktiska momenten i sl6jd, men svaga i de teoretiska delarna.
Dessa barn skulle ma bra av att vara riktigt duktiga 1 alla fall i ett 4mne, menar la-
rarna.

Ett annat problem ir att det kan paverka ldrarnas arbetsbérda. En lirare dr ridd att
han behéver ha koll pa exakt vad eleven gjort for att visa varje enskild bit av kun-
skapskraven. Det kraver en ohallbar niva pa dokumentationen, anser han.

En larare med visst 6vergripande ansvar pa sin skola, ar radd att regeln kan leda till
en bokstavstrogen tolkning dir mycket fa elever lyckas na de hégre betygen. Hon
anser egentligen inte att det har blivit svarare att uppna E idag dn det var att fa G
tidigare.ll Men i praktiken kan det nog 4anda bli s, tror hon, eftersom det tidigare
fanns fler kryphal och moijligheter for att bortse fran saker. Nu ér det tydligt att
man ska uppna E-kvalitet pa samtliga aspekter. Sen finns ocksa risken att man
6vertolkar saker och ting i ett nytt system, menar hon, och att det kan leda till att
det blir en nivdhojning. Ett problem hon ser med de nya kunskapskraven och be-
tygsskalan ar just balansgangen mellan att ldsa den som en helhet och att vara mer
bokstavstrogen. Vad betyder det att man ska ha uppnatt allt? Hon tror att manga
lirare 6vertolkar det som star, vilket far effekten att ett C blir ndstan ouppnaeligt.
Risken blir att lirarna forvantar sig mer av eleverna an vad de egentligen kan uppna
utifrin undervisningen. Hon berittar att det varit mycket diskussioner hos lirarna
om att eleverna utvecklas under hela terminen. Att man misslyckats en gang ska
inte behova ligga en till last sedan, om man visat senare att man klarat det biattre. Pa
det hir omradet tror hon att det beh6évs mer diskussioner. Hur regeln kommer att
sla, beror alltsa pa hur den tolkas av lirarna och enligt denna lirare verkar hir fin-
nas en Oppenhet for tolkning av hur balansgangen ska hanteras.

Aven om ”troskel-regeln” alltsi identifieras som en skillnad mellan det gamla och
det nya, ar det inte litt att reda ut om och i sa fall vad som har férdndrats i prakti-
ken av den. Som framgar av det senaste referatet, pagar i vissa skolor en diskussion
om hur man ska tolka kursplanen hir. I en skola, siger lirarna att de inte har moj-
lighet att hjilpa elever som inte nar E. De bedomer att det ér svarare att ni E med
den nya liroplanen, just darfor att det forut inte var lika tydligt att alla kriterier
skulle vara uppnadda for ett godkint betyg. Nu ska allt vara uppnitt for att liraren
ska kunna sitta E, varfor fler elever inte gor det. Samtidigt finns inga sirskilda at-
girder att sdtta in f6r dessa elever och lirarna upplever att de sjilva inte har férut-
sattningar att hjilpa dem. Pa denna skola blir alltsd konsekvensen snarast att fler
inte blir godkdnda i amnet. Pa en annan skola, i ett annat amne, uttrycker lirarna
tvirtom mer obekymrat att om en elev halkar efter i vissa delar av kunskapskravet,
sa later lirarna eleven jobba mer med de bitarna.

Pa ytterligare en skola berittar kemildrarna att de av en betygskonferens lirde sig att
allt maste vara uppfyllt pa E-niva fOr att ett betyg ska kunna sittas. De tror att
manga lirare har missat denna regel och ir dessutom Gverens om att det inte gar att
tinka sd. Da skulle ingen fa E. Den ena liraren siger att det blir en avvigning man
g0r hela tiden, en ”’balansvag”. Som lirare far man tinka 6ver vad eleverna kan pa
de olika nivaerna. Hon har ingen elev som har alla f6rmégor pa E-niva och sedan

1 Liraren arbetar pd en skola med hégt genomsnittligt meritvirde.
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tillrickligt manga pa C-niva for att det ska bli ett D. Sa enkelt dr det inte, menar de
bigge lirarna. Den andra liraren berittar om sin beddmningsdokumentation i ma-
tematik, som visserligen ar uppdelad men 4anda ger intryck av en sammanvigning
snarare an en troskel. Det gar till sa att han skriver in resultat 1 form av betygsska-
lans bokstiver i ett Excel-ark, ndr han tycker att eleverna har klarat ett moment.
Sedan nir han ska sitta betyg tittar han pa elevens resultat fran de olika omraden
han ska betygssitta (vilket antagligen syftar pa amnesomraden) och betyget blir da i
stort sett det ”’typvarde” han ser.

Nir det giller troskel-regeln, dr sammanfattningsvis intrycket att det finns ett visst
motstind mot en rigid tillimpning av denna hos de refererade lirarna.” I de fall
den inte implementeras dr det da kanske snarare vifjan an forstielsen som saknas. Men
nagra exempel ovan ger dnda intrycket att det ocksa kan ses som en tolkningssva-
righet, eller en Oppenhet i hur lirarna ska ldsa kunskapskraven. Ska de ta fasta pa att
lisa dem ”som en helhet” eller ska kravens delar f6rstas som en ’avpricknings-
lista”?

Betygen B och D

Lirarnas sitt att lisa kunskapskraven, kompliceras ocksa av hur betygen B och D ar
konstruerade. For dessa tva betygssteg finns inga specificerade kunskapskrav i den
nya skalan. Istillet ska betyget D ges da eleven har uppnatt hela kunskapskravet for
E och 6vervigande del av kunskapskravet for C. Pa motsvarande sitt ges betyget B
da eleven har uppnatt hela kunskapskravet fo6r C och 6vervigande del av kunskaps-
kravet for A.

Redan i den férsta intervjuomgangen hosten 2011, uttryckte manga lirare sin upp-
skattning av att det nu blev fler betygssteg, sa att man kom ifran det mycket breda
Godkind-betyget. Denna uppskattning kvarstar i princip 2012, men det ar inte
ovanligt att ldrarna tycker att de nya betygen B och D ir svira att hantera i betygs-
sattningen. Vissa larare tycker att det dr svart att sitta dessa betyg, darfor att det ar
svart att avgora vad som ir till Gvervigande del”.” Ricker det med 50-60 procent
eller maste det vara 70-75? Asikterna gar isir. En annan lirare undrar om alla delar i
kravet ska vaga lika tungt.

Men dven bland lirare som kidnner osikerhet infér hur bestimmelsen ska tolkas,
finns de som trots det tycker att det dr en rimlig reglering. En ldrare tror att skilet
till att det inte dr helt klart uttryckt ar att det varierar sa mycket med uppgiften. Han
tycker att det 4r bra att man litar pa att liraren kan avgora detta fran fall till fall. En

12 Obs. att det ju inte var alla intervjuade lirare som lyfte denna aspekt av bedémning och betygs-
sittning med den nya ldroplanen och betygsskalan. De som lyfte den, gjorde det pa brett och all-
mint stillda fraigor om férindringar med anledning av det nya. I intervjuerna stilldes alltsi normalt
inte en specifik friga om det som hir har kallats troskel-regeln. Fragan har kommenterats av Skol-
verket pa www.skolverket.se, och ocksa diskuterats pa Skolverkets Facebook-sida.

13 Det finns ocksa ldrare som uttryckligen sdger att B- och D-betygen dr bra och inte har nagra pro-
blem med dem. Aterigen ir detta ett exempel pa en problematik dir vi inte alltid stillde frigan om B
och D specifikt, men ddr detta lyftes av lirarna pa bredare, mer allmidnna frigor om bedémning och
betygssittning. Ocksa fraigan om betygen B och D har uppmirksammats pa Skolverkets hemsida
(t.ex. Fragor och svar om betygsskalan, himtat 2013-04-13) och stddmaterial har givits ut (Bezygsskalan och
betygen B och D, januari 2013, dvs. efter att huvuddelen av intervjuerna genomférdes).
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annan tror att det skulle ha varit dnnu svarare att betygssitta om det fanns kun-
skapskrav specificerade ocksa for betygen B och D.

Nir lirarna anvander betygsskalan 1 den I6pande bedémningen under terminerna,
t.ex. av ett arbetsomrade, uppstar sirskilda svarigheter med betygen B och D, me-
nar nagra. Ett arbetsomrade eller en uppgift kanske bara prévar en del av kun-
skapskravet. Da borde det inte vara maoijligt att anvinda B eller D, menar lirarna,
eftersom dessa betyder att ett kunskapskrav dr uppfyllt ’till Gvervagande del”.
Detta i sin tur har fatt lirarna att fundera pa hur man ska tinka vid den senare
summativa betygssittningen, med avseende pa de delar som har bedomts tidigare.
Det kraver, papekar en lirare, en vildigt detaljerad dokumentation. Féljande inter-
vjuutdrag illustrerar denna tolkningsosiakerhet hos en grupp samhillskunskapsla-
rare:

Lirare 3: Det ir ett problem d4, har du tagit upp, vi har ju haft en diskussion om att det ér lite
svart och sitta D och B.

Lirare 1: Ja jag nimnde det innan.
Lirare 3: Nej men det kan vil du forklara. Dir dr jag nimligen vildigt osdker.

Lirare 2: Ja, for vi var ju pé betygskonferens nu, vad dr det, fjorton dagar sen eller tre veckor
sen. Och sen nir vi kom hem, da slog det mig, den hir kursen till exempel, ser vi bara de hir
kvaliteterna i, som vi tittar pa. Inte de andra. Men jag har gjort sd hdr, att jag har satt betygen E
pé den hir eleven, men egentligen, jag kan ju inte sdtta D pd den hir, och jag kan heller inte sitta
B. For de andra kvaliteterna finns inte med i den hir kursen. Nej men, och dé i férlingningen
tinkte vi sd hdr d4, men nir de gar ut arskurs 9, egentligen sa maste du kolla igenom, finns allt
det hir med nir du far ditt slutbetyg. Ar det sa man ska tinka, eller vad, jag vet, du vet inte hel-
ler.

[...] For jag kan ju inte sdtta nagot mellanbetyg pd det hdr, i nigon kurs, om man bara har en av
kvaliteterna. Eftersom det ska vara 6vervigande dé och sa vidare.

[...] Nej alltsa nir det kommer till slutbetyg s hamnar man ju, f6r att dokumentation, man
skulle ju kunna géra si att om eleven nar allt pa E dir, och kanske bara goda kunskaper dir,
men, eller mycket goda ddr dd. Man har lite hop plock. Sa hade man haft en dokumentation som
fungerade bra, sa skulle man kunna se i drskurs 9, ja f6r och ni dit si behover eleven gbra det
dir ocksa. Men, forstar ni vad jag menar? Men det har vi inte.

Lirare 3: Nej du vill ha den hir tydligheten liksom.
Lirare 2: Ja.
Lirare 3: Nu far man leta upp det, pussla ihop.

Lirare 2: Ja om det ens dr mojligt, tinker jag.

Lararnas funderingar kring nir det dr moijligt att anvinda B och D — hir kallade
“mellanbetygen” — leder dem salunda till att tinka pa kunskapskraven som besta-
ende av olika delar, dir man behover ha koll pa varje del nir man sa smaningom
ska sdtta betygen. Samtidigt uttrycker de en osikerhet ocksa i om detta dr den rim-
liga tolkningen av bestimmelserna. I andra intervjuer pa skolan framgar att detta dr
en diskussion man har fort, dir en annan lirare mer har drivit linjen att lirarna ska
ha ett helhetstink och dessutom vara sparsamma med att anvinda betygsskalan vid
den I6pande bedémningen under terminerna.'*

4 Denna skola har arbetat en hel del med implementeringen av Lgr 11 och pa senare tid dgnat tid 4t
just bedomningsfragorna.



Skolverket
32 (65)

Osikerheten och diskussionerna dr inte svara att forsta, eftersom de olika betygs-
stegen dr konstruerade pa olika sitt, dir logiken ju f6r B och D ir en annan dn f6r
E, C och A. Skolverket har pa konferenser och 1 skriftliga kommentarmaterial be-
tonat vikten av att kunskapskraven lises som helheter."” Samtidigt framgar i kom-
mentarmaterialet om just betygen B och D att liraren maste analysera vilka delar av
kunskapskravet som eleven har uppfyllt, vilket rimligen inbjuder till just ett tinke-
sitt dir kunskapskraven lises som delar snarare in helheter. '

Fakta-och-formagor eller fakta-i-formagor?

Andra tolkningssvarigheter och fragor som lirarna har, verkar ha mindre att géra
med betygsskalans konstruktion och de olika betygsstegen, men desto mer med
relationen mellan kursplanens olika delar, och hur kunskapskraven ska forstas uti-
fran dessa delar. Det handlar om fragor som Kan man sitta A i ak 72 Kan en formaga
forsvinna? Rdcker det inte att vi bedimer den nuntliga formagan i ett dmne, miste vi gora det i
alla? Hur mycket fakta behovs? Vilka kunskaper krdvs? De exempel som visas hir ar
forstas himtade ur vara intervjuer, men detta slags frigor dr ocksa vanliga i telefon-
och mailkontakter med Skolverket, vilket i sin tur har satt spar i de Fragor och svar
om betyg och bedémning som Skolverket publicerat pa webbplatsen.

Att tolkningssvarigheter som dessa férekommer i manga andra skolor 4n dem vi
har besokt ar alltsa tydligt. Vart intryck av intervjuerna ar att dven nar lirarna har
tagit del av de ritta svaren” pa Skolverkets hemsida eller pa konferenser — ja, man
Ska sdtta A dven i drskurs 7; hela betygsskalan ska anvindas vid varje betygssdtiningstillfille —
sa ar de ibland osikra kring hur de ska tinka och didrmed gora. De far inte riktigt
thop det. Och var tolkning ar att svarigheterna har att gora med en ambivalens 1 hur
térmagorna och det centrala innehallet ska forstas. I det hér avsnittet ska vi illu-
strera hur lirarna uttrycker sig kring dessa fragor, hur funderingarna gar.

Lirarna i de olika skolorna och i de olika amnena, har olika férutsittningar och
ingangar i hur de ska tinka kring relationen mellan de olika delarna i kursplanen,
beroende pé i vilken grad de har tagit till sig och hur de har tolkat Lpo 94. P en av
vara skolor bedrevs ett lokalt utvecklingsprojekt i kommunen med hjilp av utom-
staende konsulter, dir syftet var att arbeta med Lpo 94. Detta arbete 6vergick se-
dan i implementeringen av Lgr 11 (dock utan de konsulter som inledningsvis
hjalpte till). For lirarna pa den skolan dr det snarare utvecklingsarbetet i sig, och de
lokala pedagogiska planeringar och matriser som man har borjat arbeta med som en
foljd av det, som har gjort den stora skillnaden — inte sa mycket inférandet av Lgr
11. Rektorn pa den skolan beskriver férindringen pa foljande satt:

151 Skolverket 2011: Kommentarmaterial till ursplanen i samhallskunskap, s. 31: ”Det dr viktigt att lisa
och forsta kunskapskraven ur ett helhetsperspektiv.” Samma formuleringar finns i kommentar-
materialen till 6vriga dmnen.

16 Skolverket 2013: Betygsskalan och betygen B och D. En handledning. 'T.ex. s. 12 under rubriken ”G4a
igenom kunskapskraven del f6r del”: ”Nir ett betyg ska sittas gér ldraren i detta exempel systema-
tiskt igenom kunskapskraven del fo6r del. Liraren har dokumenterat bedémningar fran olika tillfillen
och ska nu vid betygssittningstillfillet avgéra vilken niva elevens kunskaper motsvarar i kunskaps-
kravens olika delar.” Observera dock att detta kommentarmaterial publicerades i januari 2013, dd de
flesta intervjuer redan var genomfdrda.
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Intervjuare: Ar det nigot annat, du sa att matriserna ir en sidan konkret sak som har férindrats
och lirares insikter, vad ar det for, kan du beskriva de insikterna, vad ar det som har landat hos
lararna?

Rektor: Mm... Alltsd det dr ju vildigt mycket tolkningen av de orden man anvinder nir man
formulerar kriterierna i kursplanerna. Alltsa det 4r det hir pratet om det professionella spréket,
alltsa vad menar man med olika uttryck och si dir. Sedan kan jag ju tycka att, dven om Lpo och
Lpf handlade om f6rmagor ocksi i bedémningen, sd var ju, da hade man fyra F man pratade
om. Nu ir det bara ett F kvar egentligen som man faktiskt pratar om. Och det var en vildigt
ling process att verkligen landa i, vad dr en f6rméga? Och var kommer faktan in? Och det ir en
vildigt tidig, alltsa det ligger ganska tidigt i processen. For att, i synnerhet dmnesldrarna dr ju vil-
digt mana om att faktan kommer med och varfér pratar man aldrig om fakta nigonstans och sa
dir. Sa sidana saker har, men alltsd det har man ju diskuterat nu under tre, fyra ars tid sa att lik-
som, jag kdnner att de diskussionerna har vi inte lingre. Sa att mycket sddant, mycket tolkningar,
alltsa vildigt mycket ord, vad betyder de hir orden och... mm.

De fyra F som rektorn hinvisar till dr de fyra s.k. kunskapsformer — fakta, forsta-
else, firdighet, fortrogenhet — som liroplanskommittén anvinde for att lansera en
bredare och mer sammansatt syn pa kunskap i och med Lpo 94. Eftersom Lpo 94
ocksa kinnetecknades av att den 1 jaimforelse med tidigare liroplaner inte lika kon-
kret och omfattande angav det innehall eller stoff som skulle behandlas 1 de olika
dmnena, uppfattades denna bredare syn pa kunskap av manga lirare som en bety-
delsefull skillnad. I Lpo 94 formulerades dock “’faktakunskaper” som en egen kun-
skapsform. Lgr 11 dr baserad pa Lpo 94:s breda och sammansatta kunskapsbe-
grepp, men lyfter inte fram fyra generella kunskapsformer pa samma sitt, utan ut-
trycker kognitiva processer i termer av firmdgor. Mer omfattande innehallsangivelser
har ocksa aterinsatts i kursplanen i form av avsnittet ”Centralt innehall”.

Man kan hir tala om ett slags “folkliga” tolkningar av de olika liroplanerna. Lite
torenklat innebar Lpo 94 f6r manga lirare att faktakunskaper istéllet f6r att ha varit
en huvudsak, blev en kunskapsform bland tre andra. Med Lgr 11 fick man istillet
ett antal férmagor 1 varje dmne, tillsammans med “faktakunskaper” i form av det
centrala innehallet. De fyra F:en, som rektorn ovan beskriver det, blev ett F — For-
magorna — medan det centrala innehallet fick ett eget avsnitt. Darav lirarnas und-
ran om “var faktan kommer in”.

En annan av vara nio fallskolor har haft en likartad process. Ocksa dir tog man
hjalp utifran (av samma konsulter) f6r att arbeta med Lpo 94 ett par ar fére imple-
menteringen av Lgr 11. I vara intervjuer pa skolan framkommer ocksa funderingar
hos lirarna som handlar om relationen mellan f6rmagor och centralt innehall nir
de moéts 1 kunskapskraven. I det f6ljande ges en lite lingre beskrivning av hur tan-
karna gar pa skolan.

Inledningsvis relateras diskussionen bland samhillskunskapslirarna. I intervjun
med dem blir det tydligt hur denna stétesten — relationen mellan centralt innehall
och kunskapskrav — hinger thop med, ir sammanvivd med andra stotestenar, nim-
ligen virdeorden och frigan om man kan vara firdig med en f6rmaga redan i ars-
kurs 7. Detta dr tillsammans den stora svirigheten f6r dessa lirare i deras tolkning
av kursplanen vid bedomning och betygssattning. Eleverna maste ha ett stoff for
att kunna jamfora och dra slutsatser, menar de. Det centrala innehallet i de nya
kursplanerna dr mycket omfattande, som dessa lirare uppfattar det, men det dter-
finns inte i specificerad form 1 kunskapskraven. Det star att eleven ska kunna sam-
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tala, men inte om vad.'” Det stir inte i kunskapskraven vilket stoff som krivs for

olika betyg.

Att det centrala innehallet inte finns angivet i mer detalj 1 kunskapskraven, ir alltsa
svart att hantera for dessa lirare och ndgot som de just nu diskuterar mycket. Vad
ir skillnaden mellan att ha grundliggande och goda kunskaper? Ar det att kinna till
fem floder eller 30 floder eller att veta varfér floderna finns dér de finns? Lirarna
upplever inte att de far stod av kursplanen i denna diskussion. Nir de forst fick den
nya kursplanen blev de eld och lagor 6ver att fa ett mer konkret centralt innehall
angivet — 7dntligen far vi veta vad vi ska halla pa med”. Men sedan blev de nervésa
infor hur de skulle hinna med allt, och hur de skulle na till upp till kunskapskraven
med allt innehallet. I och med betygssittningen stilldes fragan om hur mycket
centralt innehall som kunskapskraven implicerar pa sin spets.

I problemkomplexet ligger ett par sammanvivda fragor. For det forsta kan man i
lirarnas utsagor ana en gammal diskussion om fakta och férmagor: vad dr viktigast,
ska ndgot prioriteras, maste man inte forst lira sig ett stoff for att sedan kunna gora
jamforelser etc.? I detta sitt att tala impliceras att man 4 ena sidan kan /a kunskaper
och 4 andra sidan anvéinda dem, och fragan handlar om balansen hir emellan och
hur man ska prioritera i undervisningen:
[-..] en avvigning, hur mycket ska en elev kunna och dd ir det fragan, vad menar vi med
“kunna”? Ar det att ha f6rméagan? For formégorna betyder, trycks det ju mycket pa. D4 kan ju
en férméga, att det kanske dr viktigare att man lir en elev: hur tar jag reda pa det hir?” istéllet
for att, ha ndgon form av rabbelkunskap. Och det har vi ju, det diskuterar vi, firmzdgor: Hur trinar
vi eleverna i de férmagorna? Och det ér vi dr 6verens om att man méste géra. Men dd kommer

vi dterigen till det, vi kan ju lira dem att trina saker och ting, men vissa saker tycker vi som sam-
hillsmedborgare ska finnas.

Kursplanen med kunskapskrav ger inget stod i denna avvigningsfriga, menar de
intervjuade lararna. En ytterligare komplikation giller ju svarigheten att tolka vir-
deorden. I de delar av kunskapskraven som uttrycks i termer av att ha kunskaper
definieras betygstegen av olika virdeord, t.ex. 1 ”Eleven har grundliggande kun-
skaper om olika samhillsstrukturer”.'® Men lirarna undrar inda: hur mycket och
vilket innehall motsvarar grundliggande kunskaper, hur mycket och vilket innehall
motsvarar goda kunskaper och hur mycket och vilket innehall motsvarar mycket goda
kunskaper? Att eleven enligt kunskapskraven ska visa att de har kunskapen, ”ge-
nom att underséka hur sociala, mediala, rittsliga, ekonomiska och politiska struk-
turer 1 samhallet 4r uppbyggda och fungerar... etc.” upplever lirarna inte ger till-
rickligt stod. For vilka sociala etc. strukturer ar det de ska undersdka? Det ar tydligt
att en livlig diskussion om dessa fragor fors pa skolan, men det dr ocksa tydligt att
lirarna ar frustrerade.

En annan och delvis dirmed sammanhingande tolkningssvarighet som samhills-
kunskapslararna lyfter, ir om det ricker att en elev har visat en férmaga — t.ex. att
fora vilutvecklade resonemang — i en tidigare arskurs, eller méste eleven visa f61-
magan igen och igen? De tre lirare som intervjuas ir ense om att kriva en progress-
ion med aldern, sa att kraven f6r A dr hogre i ak 9 dn 1 ak 7. Men det dr inte sjlv-

17 Liraren ifraga tar hir upp historickursplanen som exempel, dér visst specifikt stoff 4r utpekat,
nimligen Gulag och Férintelsen, men 1 Gvrigt inte.
18 [ droplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, s. 211.
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klart”, som en larare uttrycker det: det ar inte klart framskrivet i styrdokumenten,
anser de. Och i kollegiet pa skolan, finns asikten att det ricker att eleven en gang
har visat férmagan. Har man vil tagit korkort en gang, sa ricker det, var en liknelse
som anvandes 1 debatten. De intervjuade SO-lirarna har dock en hogre ambition,
som framgar i det hir intervjuutdraget:

Jag klarade det en gang och dirfor fick jag ett kérkort. Och det har vi en diskussion, for att vi
(skratt) vi har en hogre ambition att eleverna ska kunna — inte varenda Europas flod och det ir
inte det hdr vi dr efter, ndgon traggelskola — men nagon form av baskunskap, tycker vi att ele-
verna ska ha. Bade vad giller traditionell faktakunskap, men givetvis att dra slutsatser, som du ar
inne pa nu, 6kad progression. Att vi tycker att eleverna ska ha en viss grund dven i imnet SO.
Och det far vi liksom inget riktigt stéd 6ver vad sambhillet férvintar sig for form av grund. Det
star ju faktiskt i, det star att vi ska fi demokratiska medborgare och sd. Men betyder det att en ars-
kurs 9 ska veta att den ska ga till kommunalval, riksdagsval, landstingsval? Eller kan man siga att
om en elev gir ut nian och inte vet att man gor det hir vart fjirde 4r, har den 6verhuvudtaget
nitt till kunskapskrav E d, om den inte vet, nir den gar ut drskurs nio, att det férvintas att du
ir en aktiv demokratisk medborgare i framtiden? Sddana hir diskussioner, mycket intressanta
diskussioner har vi.

Intervjuare: Ar det oklart liksom?
Lirare 1: Ja.
Intervjuare: Att man ska veta det?

Lirare 1: Ja [...] ”Eleven [...] har grundliggande kunskaper om olika samhillsstrukturer”. Rick-
er det da att han vet, eller hon vet, att den lever i en demokrati? Eller méste man ha en kunskap
om hur en svensk demokrati fungerar, bade politiskt, ekonomiskt, ja, olika sorters demokrati.

Lirare 3: Det stir ju sedan att ”eleven visar det genom att undersoka hur sociala, mediala, ritts-
liga, eckonomiska och politiska strukturer i samhillet 4r uppbyggda och fungerar”.

Lirare 1: Och di ér det ju ocksd: ”visar det”. Visar den det en gang, dr den godkind dar Eller
ska den hir kunskapen, det vi liser ur det centrala innehallet, till viss del kunna mitas i slutet av
nian? Jag dr gammalmodig, jag tycker att kunskap ska man bira med sig. Inte alla Europas flo-
der, det dr inte det jag dr ute efter, men nagon form av basic-kunskap ska man ha med sig. Och
da finns det kanske dsikter som siger att, nej, man har visat upp det en gang, da ricker det. Har
du facit sa 4r vi glad nu (skratt).

De intervjuade lirarna kdnner sig ganska trygga med hur de tinker sinsemellan, SO-
lirarna pé skolan — men de ser framfor sig att bedémningen kommer att bli mycket
olika pa olika skolor.

Som framgir av citatet, efterlyser lirarna stod fran staten i tolkningen av styrdoku-
menten. De har uppenbarligen ganska starka egna uppfattningar om vad eleverna
behover for att fungera som demokratiska medborgare och vad skolan darfor bor
ge dem; de visar ingen osikerhet i det avseendet. Men de vill veta vad stafen f61rvin-
tar sig: de vill ha facit. Det stédmaterial i form av kommentarer till kunskapskraven
i samhallskunskap som Skolverket har tagit fram har de tre lirarna ldst, men det
rickte inte: ”Jag vet fortfarande inte vad goda kunskaper dr.”

Istillet vintar lirarna nu pa de kommande nationella proven i SO, eftersom de da
kanske far en ledtrad till vad som krévs.

Kemildrarna pa samma skola uttrycker en liknande frustration. Lirarna inleder hela
intervjun med att ta upp en fraga — en fraga som de vill ha svar pa, helst. Nir vi
nystar i problemet, sa visar det sig dock vara mer en kritik dn en fraga. Kan man —
rent hypotetiskt — beta av en férmaga i ak 7, sa att man ér firdig med den och sa
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bara ta med de betygen upp till a4k 9?2 Eller stilld pa ett annat sitt: om eleven far A i
ak 7, kan man da ge ett ligre betyg i ak 9?2

De intervjuade lararna tolkar nog bada tva systemet som att man kan satta ett A i
ak 7 som man dr tvungen att sinka 1 ak 9 och man kan inte beta av och vara fardig
med en férmaga i ak 7. De tolkar systemet som att “vilutvecklade kunskaper” i
arskurs 7 skiljer sig fran vad som idr “vilutvecklade kunskaper” 1 drskurs 9; ett A i
ak 9 kriver mer an ett A 1ak 7.

Men det som gor att de lyfter frigan beror pa att det, i deras 6gon, inte framgar i
kursplanen vari denna skillnad mellan betygen 1 de olika drskurserna bestar. Det édr
upp till varje lirare att avgora och darfor skiljer det sig antagligen jattemycket”,
tror lararna. De vill ha stéd 1 kursplanen for alla betyg som de sitter pa eleverna. Pa
intervjuarens direkta friga om de hade velat ha kunskapskrav formulerade for alla
tillfillen da man sitter betyg, svarar de jakande — kanske med viss tvekan f6r den
yngre liraren.

Pa vilket sitt 4r da detta en skillnad mot tidigare kursplan? Inte heller dir fanns ju
betygskriterier angivna for terminsbetygen, utan enbart for arskurs 9. Ocksa dar
kunde situationen uppsta att man var tvungen att sinka betyg fran ligre arskurser
till hogre. Atminstone den ena liraren menar dock att det dr svirare nu, dirfor att
kunskapskraven forut var “nagot tydligare an vad det ar nu”. Varje amnesomrade
inom ett amne — t.ex. elliran inom fysik — var “mer definierat” tidigare, sager lara-
ren. For ett visst innehallsomrade stod det ungefir vad eleverna minst maste kunna,
genom mal att uppna.

Skillnaden mellan da och nu har alltsa att géra med relationen mellan kunskapskra-
ven och det centrala innehéllet."” Nir lirarna diskuterar denna problematik, ut-

trycker de sig hir girna i termer av “kunskaper” eller ”faktakunskaper” 4 ena sidan,
och ”t6rmagor” 4 den andra. "Férmdgorna” exemplifieras som ~att man kan disku-

tera den [faktan], att man kan férklara, man kan argumentera sa”.”’

Den yngre liraren uppfattar kursplanen som att innehallet visserligen anges i kun-
skapskraven, men det dr i sa stora omraden, bara nimns att man ska kunna det
och det och det och det omradet”. I Gvrigt dr det centrala innehallet framskrivet f6r
sig och kunskapskraven for sig. Det gor att det ar oklart vilket innehall — eller vilka
“kunskaper” som lararna uttrycker det — som eleverna maste ha med sig for att
klara gymnasiet och for att klara de nationella proven. Detta gor det ocksa svirare
att forklara och fOrsvara satta betyg infor ifragasittande forildrar och elever:

For jag kan tinka mig ocksd, om det dr niagon elev som inte klarar sig och forildrarna ifragasit-

ter, om man lusliser kunskapskraven, sa kanske de kan tycka att man dr godkind. Eftersom det
star ingenting om just kunskapskraven.

I praktiken bedémer lirarna bade faktainnehall och férmagor (som de uttrycker
det). Och vilken “mingd” fakta de kriver, bestimmer de utifrin erfarenheten av
tidigare betygsbeddmningar och nationella prov.” Och detta kinns svért”, siger

1Y Denna tolkning av problemet bekriftas av lirarna i intervjun, pa en direkt fraga.
20 Exemplen hir dr himtade fran det lingte citatet pd ndsta sida, som bérjar “Intervijuare: Hur da?”
2l Eller ”’centrala prov”, som dr det uttryck som liraren anvinder i just denna mening.
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liraren. Det svara hir har att géra med den nationella likvirdigheten och ocksa
viljan att rusta eleverna sa att de klarar sina fortsatta studier:

Intervjuare: Hur dd? Du brukar bedéma dem ”pé bada tvd”, bide vad dd och vad da? Nu far du
forklara.

Lirare 2: Ja, bide faktainnehdll, att de kan viss fakta, for det stir inte s mycket om nu att man
ska kunna viss fakta. Och dels de hir f6rmagorna att man kan diskutera den, att man kan for-
klara, man kan argumentera sa.

Lirare 1: Sa dir bestimmer ju vi dd i stort sett vilken mingd fakta utifrdn var erfarenhet da frin
centrala prov och tidigare betygsbedémningar. Och det kinns lite svart kanske.

Lirare 2: Men som sagt gymnasiet har ju en bild av vad de ska kunna, d kan det vara bra att
man vet.

Lirare 1: Vi kan ju bestimma hir pd vir skola kunskapsfaktanivan, alltsd faktanivan dd om vi tit-
tar pd den. Men sedan kanske de bestimmer nigot annat pa nigon annan skola. Sa det dr risk att
det kan bli stor variation.

De intervjuade svensklirarna pa skolan uttrycker inte samma frustration. Det fram-
gar dock att de har diskuterat fragan om relationen mellan innehall och kunskaps-
krav. De har da kommit fram till att det centrala innehall som de inte aterfinner i
kunskapskraven, kan prévas men inte direkt ska betygssittas. Detta tar sig bland
annat uttryck i hur man har tolkat kursplanens skrivningar om grammatik.

Det som jag tycker dr svart, faktiskt, en del grejer, det dr ju att det finns i det centrala innehillet,
men det dr svdrt att hitta det i kunskapskravet: grammatik. Alltsa konkreta grammatik: ordklasser,
satsdelar, skrivregler. Skrivregler 4r lttare att hitta i kunskapskravet, 4n vad ordklasser och sats-
delar dr. Om man ska konkret leta efter: hur ska jag bedéma. Sa det har vi ju helt enkelt kommit
6verens om att det 4r ju, det 4r ju inte beddmningsbart enligt ett betyg. Utan det dr mer att vi ger
dem en grund for hur ett sprik ska vara uppbyggt. Och sen far de visa i sina skriftliga produkt-
ioner att de har forstitt det. Och def kan jag siga, det gillar inte eleverna. For de vill ju alltid ha
det, ”jaha, vad fick jag pa provet, vad dr det hir for betygr”. Det 4ringet betyg 6verhuvudtaget.

Otrdklasser och satsdelar finns inte uttryckt i kunskapskravet, som lirarna liser det
och kan darfor inte betygssattas. De kan préva grammatikkunskaper i prov, men
inte betygssitta den prévningen. Och de kan bedéma om eleverna behirskar
grammatiken genom deras skriftliga produktioner.

ol

Dessa svensklirare lutar samtidigt at en tolkning dér atminstone en del av f61-
magorna ir gemensamma mellan dmnen. Nir en av lirarna lyfter idén om att sam-
arbeta mellan dmnena just for beddmningen 1 muntliga f6rmagor, hakar en annan
pa med asikten att det dr onddigt att ha muntliga inslag i bade svenska och matema-
tik sasom det dr i de nationella proven:

Lirare 3: Jag kan ju tycka att det hér att vi ska ha nationella prov i svenska och i matte muntligt,
det kan jag tycka dr onddigt. Jag skulle kunna tycka att bide mattelirarna och svensklirarna
skulle kunna vara, nu handlar det om tvi olika saker, det ena handlar om en skonlitterir text och
det andra handlar om ett matematiskt begrepp, eller en 16sning. Men dnda, det handlar ju om
samma saker. De ska kunna diskutera med varandra, féra, komma med forslag, férklara varfor
de tycker och tinker sa, och féra samtalet vidare. Egentligen skulle man ju kunna samkéra. Men
okej, om det nu handlar om att de ska kunna diskutera en skonlitterir text, ja da kan vi inte géra
det. Men det kan inte jag utldsa ur kunskapskraven, att det 4r just det de ska diskutera. Det star
ju inte det, utan det stir ju att de ska kunna framf6ra sina sikter och ha argument och kunna
fora diskussionerna framat. Sa att egentligen skulle man ju kunna spara in tid.

Intervjuare: Det dr inte amnesspecifikt, det kunskapskravet?
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Lirare 3: Nej, jag tycker inte det. F6r da ska det std att de kan samtala om skonlitterdra texter
och diskutera litteraturepoker eller nat sant dir, for det gor det ju inte. Det handlar ju om hur de
kan f6ra en diskussion. Och det kan man ju kolla i vilket mne som helst. Det var nanting som
slog mig just nu, det hir att, dir haller vi pa med vira skonlitterdra texter, och pratar och sen s
sitter matten och diskuterar.

Resonemanget baseras som synes pa tolkningen att de diskussionsférmagor som
framkommer 1 kunskapskraven inte dr amnesspecifika formagor. “Det kan jag inte
utlisa ur kunskapskraven”, sager liraren.

Denna fraga kommer ocksa upp pa en annan skola. Kemildrarna dir har tvirtom
utldst ur kursplanen att med Lgr 11 ska det muntliga provas i alla amnen. De ar
dock kritiska till detta, da de menar att det stiller sa hoga krav pa elever som har
svart for detta:

Lirare 2: Ja, for det 4r ju det som jag kdnner kanske di som i kemidmnet, de ska resonera och
diskutera och allting, och det kanske de gor nir de gor vissa laborationer, di kanske de sitter och
diskuterar. En del kommer ju inte med dar heller. Férut si kunde man ju da kanske i svenskdm-
net ha den hir muntliga framstillningen, dd kunde eleven... Jag menar, gillar eleven mopeder, det
var liksom det bista, dd kunde den géra ett muntligt framtridande om mopeder. Nu ér det med i
varenda dmne sa, lite.

Lirare 1: Ja, man kan ju liksom inte... Om den da 4r bra pa att... eller bra och bra, men den klarar
att diskutera som du sdger da mopeder, da kan man ju inte anvinda det i NO-undervisningen
f6r det ska kopplas till det centrala innehillet.

Lirare 2: Ja, precis. Ja, dd far du ha...
Lirare 1: Eller? Har jag fattat ritt?

Lirare 2: Ja, ja. Annars fir man ju da ta den oljeblandade bensinen i mopeden och diskutera om.

Dessa kemilarare upplever mer generellt att det ar ’luddigt” med hur man ska f61-
sta férmagorna i relation till innehallet. De har uppfattat att férmagorna inte ar
imnesoberoende, inte ens innehéllsoberoende inom ett imne. And4 kan de inte
riktigt greppa detta. Kan man “tappa” en férmaga fran en termin till en annan? Kan
man ha en formaga i ett imne men inte i ett annat? Intervjun ar full av fragetecken:

Lirare 1: For det tinker jag ofta pa, férmagor. En férmaga kinns som att den méste man vil ha
kvar? Den kan man vil inte tappa? Om man har férmégan att diskutera...

Lirare 2: Nej, fast du vet... Om de...

Lirare 1: Men man maste ju se att de gor det. Sa det innebir ju i princip att om man visar f6r-
magan att diskutera en termin men den andra terminen sa visar du inte férmagan fast du egentli-
gen kan, da ska vi inte beddma det som att det kan den inte. Eller? Visst dr det konstigt?

Lirare 2: Ja. Det hir, det dr det luddiga.
Liarare 1: Ja, dér ar luddet.

Lirare 2: Dir dr luddet, ja. For det 4r ju likadant om vi tittar pa... Om vi sdger sahdr, det finns de
som tycker det dr jittejobbigt och jdttesvart med kemi. Och som tycker det ér jatteldtt med bio-
logi till exempel. Och dir har du, mm. Dir kan du resonera och diskutera, argumentera, allting.
For du tycker att det dr litt, det dr intressant, det 4r nadgonting som fyller dig. Vad ér det som si-
ger di att egentligen borde den personen ha samma férmaga i varenda dmne?

Liarare 1: Ja. Fast det maste...

Lirare 2: Da dr det ju intressestyrt. Eller sd dr det, eller att man har svart for vissa saker da och
inte kan argumentera just det imnet. Men det dir...

Lirare 1: Ja, jag haller med dig fullstindigt i det. Det ir jittejittesvart.
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Lirare 2: Och det 4r ddr jag kdnner det hir med muntligt framtridande, kan de det hir med
muntligt framtridande pa svenskan sd borde man kunna det i varenda dmne. Och s ska det be-
domas i varenda amne, samma sak?

Lirare 1: Fast dd maste de géra det om det dr det centrala... Ja, det blir lite, ja, jag haller med dig.
Det idr konstigt.

Lirare 2: Fast samtidigt miste de ju ha faktakunskaper f6r annars kan de ju inte utfora de hir sa-
kerna, férmagorna.

Lirare 1: Precis. Men man ska inte bedoma vad de kan, man ska bara bedoma hur de anvinder
det de kan. (skratt) Ja, visst 4r det...

Ur det sitt som dessa kemilirare talar, kan man utldsa att de fortfarande dnda upp-
fattar f6rmagor och kunskaper (eller innehall”; ”fakta” etc.) som skilda saker. Var
tolkning ar att de tinker i termer av fakta-och-férmagor och inte fakta-i-férmagor.
Man ska inte bedéma ”vad de kan” utan ”hur de anvinder det de kan”, siger lira-
ren. Anda — och det 4r detta som forbryllar dem — si maste man bedéma for-
magorna i alla dmnen och 1 alla delar av det centrala innehallet. Det stiller stora
krav pa dokumentationen nir elever presterar olika bra pa olika delar och vid olika
tillfallen. Hur petig ska man vara? undrar de:

Lirare 1: Jo, vi dr jtteGverens, men det svara ar att utféra det. Ja, men det 4r sd himla svirt, jag
har tinkt jittemycket pd det hdr nu ndr man sitter och ska bérja att dokumentera. Hur tusan
man gor med de hir som du sdger dé, som dr uppe hir och sen dr de nere hir, och det hir har vi
inte jobbat med och sen plotsligt si dr dom dir och si hit och dit? Jittesvart.

Lirare 2: Ja, for att jag menar, det hir skulle ju lika girna kunna varit en kemielev ju. D4, det hir
ir hostterminen i 8:an. Och sen sd kan man da varterminen i 8:an fylla pa den hir och sen sa,
sen maste man ju ta en ny till 9:an och sen fir man liksom spara det pa nigot sitt da.

Lirare 1: Ja, precis. For det star ju till exempel da, du ska, det 4r ritt minga saker man ska... Hir
star det i och for sig att, du har grundliggande kunskaper om och kan ge exempel och beskriva
och bla bla bla, det kan std massa olika saker. Men da stir det ju, energi, miljé... Om den da kan
det med energi men inte med milj6, diskutera? Alltsa, da dr man dir... Alltsd, hur... Ja, men hur
petig ska man vara. Hur ska man ta... det dr ett aber alltsa.

Lidrare 2: Och det r da vart sunda férnuft ska komma till och var magkinsla.

Lirare 1: Och alla har olika sunt férnuft. Sd da dr det kort i alla fall. (skratt)

Den hir tolkningssvarigheten — ambivalensen i hur férmagorna ska forstas — foran-
leder f6r dessa lirare ocksa just frigan: kan man sitta betyget A 1 ak 7 — och sedan
sinka det? Kan en férmaga férsvinna?

Lirare 2: Ja. Jag liste nigon lapp nu som Karin hade satt upp i 6:an dir, du kan fi A varje termin
beroende pa férmégorna du har visat pa de arbetsomridena. Och dd kinde man ocksa sadir,
mm... Jag har, vissa saker har vi kanske inte gjort sa mycket da i E. Men jag ser ju pd dom saket-
na vi har gjort att eleven 4r hir. Ska jag ge den A déd? Sd kanske den inte kan det nésta dr nir vi
gor det hir. Sjunker den frin A till E d4? Eller? Dir ér det...

Lirare 1: Ja, men for det dir, for jag var inne pa Skolverkets hemsida och liste nu idag pa mor-
gonen nimligen, just om det, om det 4r s att man... att man i fall, kanske inte har vidrort den...
Ja, men man har inte vidrért den, dd ska man bortse frin den nir man gér beddmningen. Och

dé kan det ju bli som du siger, att det ir...

Lirare 2: Ja. Och dé kidnner jag, hur gér man i ett sint lige? Och det kan ju bli helt galet.

Lirare 1: Precis. Och sa kdnner jag ocksa, for s kan man ju tinka utifran, for sd kan man ju
tinka att det kan vara ett arbetsomride som dom ar oerhort intresserade av, som dom kanske vi-
sar dom hidr férmdgorna som jag d testar, jittebra i 7:an. Sa ligger dom pi ett A. Sen si helt
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plotsligt som du sdger da sa kanske det dr ett omride som dom tycker ér pisstrakigt och sd klarar
dom inte det, att visa den férmagan fér dom ldgger inte ner den energin och sa vidare. Jaha, helt
plotsligt blir det... Vildiga skutt, alltsa.

Larare 2: Samtidigt dr det vél si kanske att det ar...
Lirare 1: Kan en férmaga forsvinna?

Lirare 2: Nej, det dr det som dr... Ja, det beror pa var, hur man ska trolla fram det kanske. Nej,
for att det hir dr terminsbetyg, sd har jag fattat det, och sen nir slutbetyget i 9:an kommer s
viger man in alla terminsbetyg. Eller 4r jag helt ute och cyklar d4?

Lirare 1: Ja, jag tror du ir helt ute och cyklar. Fér det var det jag liste idag pa morgonen ocksa.

Nu till en helt annan skola, diar Lpo 94 var mycket mer férankrad redan fére info-
randet av Lgr 11. Den intervjuade samhillskunskapsliraren dir ar helt inne pa en
tolkning dér kunskapskraven uttrycker amnesspecifika, innehallsrelaterade for-
magor. Man kan inte foéra goda resonemang utan breda och djupa faktakunskaper.
Det som forbryllar henne ar darfor istillet hur nationella prov ska kunna ge en ritt-
visande bild av elevernas kunskaper i hennes dmnen:

Lirare: Sen kan jag, det hir 4r sd nytt men jag kan inte forsta riktigt hur man utifrin dmnen som
ir som SO-dmnen gbra nationella prov, si att man kan bedéma vad elever egentligen kan. Det ir
f6r mig helt obegripligt hur man kan gora det.

Intervjuare: Alltsd men hur blir skillnaden mellan dina prov och det nationella provet?

Larare: Dirfor att jag, vi vet inte vad det blir f6r dmne, vi vet inte vad det kommer att fragas.
Om vi sdger att vi har jobbat med samhillsekonomi i sjuan och sa jobbar vi kanske valdigt
mycket med minskliga rittigheter och demokrati i nian. Vi forestiller oss det. Och sa kommer
det att bli ett nationellt prov som har jittestort utging pd samhillsekonomiska fragor, och da dr
det en sjalvklarhet att man har tappat en del av det. Det ér s det dr. Om jag skulle behéva tenta
om Upplysningen igen pd universitetet, sa skulle jag antagligen kugga fast jag har en bra 6ver-
blick pd hindelserna inda. Och det maste vara precis samma sak for eleverna, for det dr dnda,
alla de hir fé6rmagorna som man jobbar emot i samhillskunskap dr faktabaserade, det kan man
inte komma ifran.

Intervjuare: Det blir att har man jobbat med det precis da blir det bra resultat, men tror du att du
kommer att kunna ta del, eller blir det en hjilp i din bedé6mning? For du vet att "Ja men det hir
liste vi for jattelingesen, de hat glomt mycket". Tror du att du kommer kunna, eller blir det bara
helt...?

Lirare: Det kan jag inte veta, jag har inte sett hur det nationella provet ser ut, jag har bara list re-
sonemangen pé Skolverkets hemsida att eleverna ska kunna resonera. Och nir man ska resonera
sd maste man ha kunskaper att resonera om, for att det ska bli bra.

Det hir dr forstas inte bara ett problem for provmakarna pa Skolverket, utan det
innebdr ocksd problem for lirarna i hur de ska hantera det centrala innehéllet. En-
ligt kursplanen anges i det centrala innehallet det obligatoriska innehéll som ska
behandlas i undervisningen. Kraven hir ar alltsa inte formulerade i termer av vad
eleverna ska kunna, vad eleverna lir sig, utan vad liraren ska ta upp 1 undervisning-
en. Detta blir extra knepigt ocksé for att det centrala innehallet uppfattas som sa
omfattande av SO-ldrarna pa denna skola. Vad riknas som att man har tagit upp
det? Dessutom blir det praktiska problem nir man inte har eleverna i alla arskurser.
Hur ska man kunna veta om de har visat f{érmagorna pa innehallet, undrar sam-
hillskunskapslararen:

Liarare: Lirare kommer och gir, eleverna byter lirare under skolging. Hur kan man 6verhuvud-
taget rittssikert veta att eleverna har alla f6rmégorna, och har visat de hir férmégorna? S jag
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vet inte vad, det miste bli nigon praxis av det men hur det blir vet jag inte. Han som undervi-
sade eleverna i sjuan och attan, han dr hir i skolan och jobbar, si att jag kan prata med honom.
Men han hade likavil kunnat flytta till Kiruna.

Intervjuare: Precis. Men var det littare med Lpo 94, att dd var man inte lika beroende av att ha
den 6verblicken av eleven?

Lirare: Nej for man hade mycket storre frihet och vilja vad man la fokusen i, det var inte s
minga saker som man skulle ldsa. Sen var det saker som skulle ha gitts igenom och ldsts, och det
ir klart dd var det enklare.

Intervjuare: Si det ir just det hir att allting i det centrala innehéllet médste bockas av, det dr det
som blir problematiskt.

Lirare: Ja och stressande ocksd. For det diskuterar vi ocksa att vad ridknas det att man har bockat
av ett innehall i centralt innehall? Ar det att man har nimnt och alla har suttit diar? Vi har verkli-
gen diskuterat sd for att vi tycker att det dr sa mycket.

Vad betyder det, undrar liraren, att man har behandlat innehallet 1 undervisningen?
Ricker det att man har naimnt nagot och att alla eleverna var dar? Och hur ska lira-
ren kunna ha koll pa allt om den inte undervisat eleverna i tidigare arskurser? Vis-
serligen ska betygen i ak 9 avspegla vad eleven kan d4, och inte tidigare (eftersom
hen férhoppningsvis har lirt sig saker under tiden), men 4 andra sidan ar for-
magorna som uttrycks i kunskapskraven inte fristiende fran det centrala innehallet,
och det centrala innehallet ar angivet for hela darskursspannet 7-9.

Vardeorden

Den tredje stotestenen handlar om de progressionsuttryck som anvinds i kurspla-
nen for att skilja de olika betygen at, de sd kallade virdeorden. Redan i den forsta
intervjuomgangen var detta nagot som manga lirare snubblade pa. I den andra in-
tervjuomgangen framkommer att virdeorden utgor en fortsatt tolkningssvarighet
for manga av de intervjuade lirarna. Det finns exempel pa detta i alla de nio be-
sOkta skolorna, ofta men inte alltid i alla tre 4mnena i var skola.

En kemildrare i intervjumaterialet utmirker sig genom att tycka att virdeorden ar
bra, sirskilt sedan hon list kommentarmaterialet som hon tycker férklarar dem pa
ett bra sitt. Hon tycker ocksa att eleverna forstar nir hon forklarar kunskapskraven
for dem. Denna person ir relativt farsk som lirare och kinner ett stort stod fran
sina mer erfarna kolleger som hon samarbetar med i damneslaget. I hennes kommun
bildades ocksa dmnesgrupper med deltagare fran flera olika skolor under imple-
menteringen av Lgr 11. Den kommunala NO-arbetsgruppen tog bland annat fram
elevexempel pa vissa amnesomraden till stod f6r bedémning. I den férsta intervjun
2011, uttryckte liraren att hon innan dessa kommunala elevexempel fanns, tyckte
det var svirt att veta vilken niva olika virdeord stod fér. Nu dr det diremot tydligt
for henne.

Denna lirare maste dock ses som ett undantag. Hennes kolleger pa skolan och pa
en annan skola i samma kommun, framhaller istillet att det 4r omoijligt att veta vad
som menas med virdeorden. De gor tolkningar av dem, men vet inte om det dr de
ritta tolkningarna. Precis som i andra skolor, efterlyses nationella elevexempel som
illustrerar vad de olika nivaerna star for. En del lirare ser ocksa fram emot de nat-
ionella proven, for att genom dem fi vigledning om vad som giller f6r olika betyg.
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Problemen uttrycks i intervjuerna som att virdeorden ér “tolkningsbara” eller
“luddiga’”; att det ar svart att dra grinser mellan dem. Pa sa sitt utgdr de en risk for
den nationella likvardigheten. De riskerar att skapa rittsosikerhet for eleverna.
Nigra lirare papekar att bedomningen utifran viardeorden riskerar att bli relativ
elevgruppen.

En ldrare sager att eftersom man inte har nagra konkreta exempel, kinns det som
Zatt man ar ute pa ett stort gungfly”. En annan kinner sig ibland som en stor bluff.
En tredje larargrupp berittar om hur de skidmdes vid utvecklingssamtal da det gick
upp for elever och férildrar att lirarna inte dr fardiglirda pa det nya betygssyste-
met, och att eleverna i dessa kullar ir férsékskaniner.”

Skolverket har gett ut kommentarmaterial som delvis behandlar virdeorden. Dels
finns for varje kursplan materialet Kommentarer till kursplanen i. .., som innehaller ett
avsnitt om virdeorden (likalydande for alla iamnen). Dels finns fOr vissa damnen
ocksa Kommentarmaterial till kunskapskraven i... Av de amnen som fokuseras i denna
undersokning, finns den senare typen av kommentarer f6r samhallskunskap och
svenska, men inte kemi. De publicerades 1 juni 2012, dvs. ungefir ett halvar fore
var andra intervjuomgang. Skolverket har ocksa genomfort ett antal konferenser av
olika slag dir fragan berdrts, bland annat implementeringskonferenserna 2010-2011
och konferenser om betyg och bedomning i ak 6 under 2012.

Bland de lirare som vi har intervjuat rader delade meningar om detta stod. Ett par
lirare anser att de fatt viss vigledning av Skolverkets kommentarmaterial till kun-
skapskraven, och vissa efterlyser dirfér kommentarmaterial till fler amnen. En kin-
ner sig stirkt efter en skolverkskonferens dir lirarna uppmanades att lita till sin
egen kompetens.

Andra ldrare har list stbdmaterialen kring bedémning, men tycker fortfarande inte
att de har fitt svar pa sina fragor. Nagra ldrare uttryckte stark frustration efter en
konferens dir skolverksforetridaren forklarade att det skulle dr6ja ett par ar innan
stod kom, eftersom det var viktigt att gora arbetet ordentligt. Frustrationen bottnar
1 att ldrarna sjilva far en liroplan som de ska f6lja pa en gang, utan det nationella
stodet. De forvintas pa en gang kunna gora det som Skolverket anser sig behéva
flera ar fOr att gora. Pa en annan skola, ansag en lirare att den fortbildning hon
hade fatt inte hade gett de svar hon behévde. Man giar till olika utbildningar for att
fa lira sig hur man ska tdnka och géra, sa hon, men man fir aldrig de verktygen.
Istallet 4r det som att bollen rullar 6ver och man far man svaret ”’Ja, hur tinker du
sjalv kring det har?”.

Det lokala implementeringsarbetet och 6ver huvud taget diskussionerna mellan
lirare i samma amnen kan spela en roll f6r hur trygg man kanner sig i bedomning-
en. Den kemildrare som beskrivs i inledningen till kapitlet 4r ju ett exempel pa det.
Pa vissa skolor dir detta lokala arbete varit svagt, tror lirarna att detta ér ett skal till
den osikerhet de kinner. Pa en skola framhaller lirarna exempelvis att de inte har
fatt tillracklig tid att diskutera med dmneskolleger. De tror att om de fir tid att géra
det, att ta fram egna elevexempel och att 6ver huvud taget mer sitta sig in liropla-

22 Dock framgar det inte pa det stillet i intervjun att det ér just virdeorden som ar problemet.
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nen, s kommer de att uppna en storre sikerhet i bedomningen och ha littare att
forklara kunskapskraven for eleverna.

Men av datamaterialet i sin helhet framgar att varken nationella stédmaterial, fort-
bildning eller lokala diskussioner hjilper alltid, eller hjélper inte fullt ut. Vad giller
den lokala implementeringen av liroplanen och de nya betygen, skiljer sig vira nio
fallskolor at. Men ocksa i de skolor dir man har arbetat mycket med detta, lyfter
lirarna att virdeorden ar svartolkade. En kemildrare berittar att hon — nir hon
forst sag den nya liroplanen — trodde att det skulle bli lattare att bedéma enligt den
an enligt Lpo 94. Ju mer hon blev bekant med den, desto mindre kinde hon sa. En
annan larare (i svenska och samhaillskunskap) deltog sjilv i framtagandet av de nya
kursplanerna genom att sitta i en s.k. yttre referensgrupp. Han dr mycket intresse-
rad och palist i just bedomningsfragor och vil insatt i konstruktionen av de nya
kursplanerna. Men ocksa han framhaller att de behéver kompletteras med elevex-
empel (han aterkommer till detta minst tre ganger under intervjun).

Det ar viktigt att se 1 vilket ssammanhang som virdeorden blir problematiska for
lirarna, och det dr fOr att betyg ar ett varderings- och jamfoérelseinstrument. Ef-
tersom man haller pa och ”jamf6r skolor hit och dit” maste kraven vara desamma
pé skolorna, tycker lirarna. Inférandet av centralt innehall har inneburit en sadan
uppstyrning, men eftersom man inte vet hur man ska tolka vardeorden kvarstar
problemet. Det dr ocksa i relation till elever och foréldrar: nir liraren — med hin-
visning till kunskapskraven — ska forklara varfr hen har satt det ena eller andra
betyget. For eleven vet ju att det dr betyget som kommer att jimf6éras med andras
vid 6vergangen till gymnasieskolan. Eftersom betygen anvinds for att jaimféra sko-
lor med varandra och eftersom betygen anvinds for att jimfora elever med
varandra, blir det ett problem att virdeorden inte har kompletterats med elevexem-
pel som visar vad de olika nivaerna innebir.

En larare beskriver virdeorden som en skrivbordsprodukt och fragar om hur de
kom till. ”Det vore intressant att veta hur de tinkte”, siger hon och far muntert
medhall av sina kolleger. Och till denna fraga vinder vi oss i nasta kapitel.
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5. Konstruktionen av kunskapskraven i Lgr 11

I detta kapitel beskrivs tillkomsten av kunskapskraven i grundskolan och hur de
kom att fa den form som de fick. Ambitionen ar att ge en bakgrund som i nagon
man kan forklara eller kasta ljus 6ver det som manga lirare upplever som stéteste-
nar i tolkningen och tillimpningen av dem.

Det formella startskottet for arbetet med att ta fram nya kunskapskrav kom i och
med regeringens uppdrag till Skolverket att utarbeta nya kursplaner och kunskaps-
krav for grundskolan. Arbetet med kunskapskraven har alltsa skett som en del av
framtagandet av kursplanerna, men processen ir inte i alla delar densamma. Aven
om kunskapskraven ar publicerade i anslutning till kursplanerna och i praktiken
fungerar som integrerade delar av dessa, har de ocksa en annan juridisk status:
Kursplanerna dr en férordning beslutad av regeringen, medan kunskapskraven dr
foreskrifter meddelade av Skolverket.”

Regeringens uppdrag till Skolverket kom den 22 januari 2009 och Skolverket fat-
tade beslut om kunskapskraven den 23 mars 2011, ett par manader fore deras for-
mella ikrafttridande. Hur sag da processen ut fran uppdrag till beslut? I det £61-
jande ges forst en kort kronologisk redogorelse f6r arbetet, med betoning péd det
formella och arbetsorganisationen. Direfter foljer en redogérelse for processen
mer i sak och substans: de utgangspunkter, 6verviaganden och processer som kan
kasta ljus 6ver varfér kunskapskraven blev som de blev. Det ir langt ifran en full-
stindig redogorelse, utan ambitionen dr att sitta sokljuset pa just det som nu fram-
star som stOtestenar 1 genomfoérandet av reformen. Avslutningsvis lyfter vi blicken
nagot och pekar pa de storre dragen och det sammanhang i vilket kunskapskraven
konstruerats.

Kunskapskravens tillkomst

Konstruktionens kronologi

Aven om det formella startskottet alltsa kom i borjan av 2009, fanns redan ett pa-
gaende forberedelsearbete pa Skolverket. Det ingar sedan lang tid i myndighetens
reguljira uppdrag enligt instruktion och regleringsbrev att se 6ver styrdokumenten,
rapportera behov av férindringar till regeringen och vid behov géra revideringar.
Det var ocksa sedan linge kint att ett uppdrag om en storre revision var pa vag.
Redan 20006 tillsatte den davarande socialdemokratiska regeringen en utredning
med uppdrag att se Over mal- och uppfoljningssystemet i grundskolan. Utredningen
limnade sitt betinkande ett drygt ar senare, i april 2007. Betdnkandet lig sedan 1
stora delar till grund f6r den proposition som den borgerliga regeringen limnade
till riksdagen i december 2008. Nar uppdraget strax dirpa— i januari 2009 — landade
hos Skolverket, kom det alltsa lingt ifrin som en Overraskning.

Skolverket hade dérfor i viss man ett forberedelsearbete igang vid denna tid. Under
arbetet med gymnasiereformen Gy 2007 gjordes exempelvis en hel del arbete som
sedan fanns med som en bakgrund i revideringen ocksa pa grundskolan. Hésten

23 Sé var fallet ocksa med Lpo 94, dock med skillnaden att uppndendemilen dér var en del av kurs-
planerna samtidigt som de hade funktionen av betygskriterier f6r betyget Godkint. Betygskriterierna
f6r VG och MVG var diremot féreskrifter meddelade av Skolverket.
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2008 fanns en grupp med undervisningsrad fran bade gymnasie- och grundskolesi-
dan som regelbundet triffades och diskuterade bland annat kunskapskrav pa ett
generellt plan. Man tog in underlag fran interna experter och externa forskare och
studerade dven hur andra linder hade skrivit kursplaner och betygskriterier.*

De regelbundna diskussionerna fortsatte under varen 2009 samtidigt som arbetet
med att rigga arbetsorganisationen for sjilva skrivandet av kursplanerna péagick for
fullt.” Kursplanemakarna pi Skolverket tog ocksa fram ett kompendium med in-
struktioner for det arbetet, Skola 2011 Bakgrund och instruktioner for liroplansarbetet,
som inneholl bade bakgrund och direktiv f6r skrivandet. Ocksa kunskapskraven
berors i dessa instruktioner, men for arbetet med dem hinvisas dessutom till vidare
stod 1 form av ett taxonomiskt raster som presenterades for arbetsgrupperna i ett
senare skede.”

Det egentliga skrivarbetet pagick under hésten 2009 och gjordes av arbetsgrupper
av experter i form av lirare och forskare. Arbetsgrupperna arbetade dmnesvis. Till
stod for arbetsgrupperna fanns dartill en organisation av inre och yttre referens-
grupper som granskade och kommenterade forslag, liksom ett antal referensskolor
ddr lirarna liste och kommenterade utkast till kursplaner i flera omgangar. Utkast
till kursplaner lades ocksa ut pa Skolverkets webb for att pa sa sitt 6ppna upp for
synpunkter for alla som var intresserade, men ocksa som ett sitt att férbereda 1a-
rarkiren pa den férindring som stod f6r dérren.”” Strax fore jul genomfordes en
formell remiss. Det som da skickades ut var enligt missivet ’forslag” till kursplaner,
men “utkast” till kunskapskrav.

Arbetsgrupperna borjade med att skriva de delar av kursplanerna som behandlar
syfte och centralt innehall, och hann vanligen inte arbeta sa mycket med just kun-
skapskraven. Arbetet i denna del uppfattades dessutom som svarare, enligt den
utvirdering av arbetsorganisationen som genomférdes av Milardalens Hogskola.”
Nir Skolverket redovisade uppdraget till regeringen den 30 mars 2010, var darfor
de delar som gillde kunskapskraven inte fardiga. Skolverket presenterade darfor i
denna redovisning ’arbetsversioner” av kunskapskrav, i ett “urval av dmnen”. De
skl som angavs till detta var att framtagandet av kunskapskrav ir ”ett utvecklings-
arbete” och att Skolverket genom att koncentrera sig pa ett mindre urval amnen
kunde redovisa sa genomarbetade kunskapskrav som moijligt. Dessutom konstate-

24 Intervjuer.

25 Arbetsorganisationen och i viss mén férberedelsearbetet beskrivs i Carina Carlhed, Laila Niklas-
son, Ove Karlsson Vestman, Milardalens Hégskola 2010: Uzvdirdering av Skolverkets organisation for att
revidera kursplaner inom Grundskoleprojektet, SKOL.A 2011, sirskilt s. 8f. och 15f.

26 Skolverket: Skola 2011 Bakgrund och instruktioner for lirgplansarbetet, s. 30.

27 Intervju. Organisationen beskrivs mer i detalj i Carina Carlhed, Laila Niklasson och Ove Karlsson
Vestman, Milardalens Hogskola: Utvirdering av Skolverkets organisation for att revidera kursplaner inom
Grundskoleprojektet, SKOLLA 2011.

28 Carina Carlhed, Laila Niklasson och Ove Katlsson Vestman, Milardalens Hégskola 2010: Uzvarde-
ring av Skolverkets organisation for att revidera kursplaner inom Grundskoleprojektet, SKOLLA 2011, s. 31:
”Det som for de flesta var allra svarast var dock kunskapskraven.” Uppdraget uppfattades pa olika
sitt av olika skribenter. En kritik som framf6rdes i utvirderingen var att det var (sirskilt) otydligt
vad som forvintades med avseende pd kunskapskraven. (s. 31) Ndgon kritiserade sjilva det taxono-
miska raster som lag till grund f6r det. (s. 59.) Ocksa i referensgrupperna framfors kritik vad giller
arbetet i denna del, nimligen att ”det var f6r luddigt avseende kunskapskraven, hur dessa skulle
skrivas, samordningen mellan dmnena dér det var stora skillnader osv.” (s. 63)
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rades att Skolverket inte kan faststilla kunskapskraven forrin regeringen har beslu-
tat om kursplanerna, och att Skolverket avsag att fortsitta arbetet med kunskaps-
kraven till dess.”

Regeringen fattade beslutet om kursplanerna den 7 oktober 2010 genom utfardan-
det av Farordning om laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet. 1 t6rord-
ningen ingick da alltsa kursplanerna men znfe kunskapskraven, eftersom foreskrifter
tor dem skulle meddelas av Skolverket.

Under hela virterminen 2010 triaffades en grupp undervisningsrad — represente-
rande olika dmnen i grundskolan — regelbundet och diskuterade kunskapskravens
utformning. Diskussionen kretsade mycket kring vilka begrepp som skulle anvin-
das och omfattningen av kunskapskraven. Detta arbete fortsatte ocksa under hos-
ten 2010, da projektledarna f6r Skola 2011 ocksa intog en alltmer styrande och
samordnande roll ju lingre tiden framskred. De arbetsgrupper som foérordnats for
att skriva kursplanerna fanns da inte lingre, och inte heller den organisation for
stod och synpunkter som anvints under hésten 2009. Undervisningsraden i de
olika dmnena tog istillet var for sig kontakt med larare for att fa hjilp med syn-
punkter och utprévning. Omfattningen av detta varierade mellan imnena.” Under
2010 skrev ocksa kursplanemakarna fram olika varianter av hur kunskapskraven

kunde skrivas; versioner som ocksa presenterades pa Utbildningsdepartementet vid
olika tillfdllen.

Den 23 mars 2011 fattades sa beslutet om kunskapskraven, i form av Skolverkets
[foreskrifter om kunskapskray for grundskolans dmnen. Skolfs 2011:19. Foreskrifterna ut-
kom fran trycket 26 april och tradde 1 kraft 1 juli 2011 (med vissa 6vergangsbe-
stimmelser). De lag till grund f6r betygssattning for forsta gangen vid hosttermi-
nens slut samma 4ar, da i arskurs 8.

Arbetet med att ta fram kunskapskraven bérjade salunda i1 en bredare krets perso-
ner, eftersom det var en del av uppgiften att skriva kursplaner som genomférdes av
sarskilda arbetsgrupper for de olika amnena. Sedan smalnade kretsen allteftersom,
torst genom att en intern grupp pa Skolverket tog 6ver uppgiften att skriva kun-
skapskrav och till sist genom projektledarnas allt starkare styrning mot slutresulta-
tet. Det var framfor allt undervisningsrad pa Forskole- och grundskoleenheten som
deltog 1 arbetet. En person frin Prov- och beddmningsenheten deltog ocksa myck-
et aktivt under en tid, men hoppade sedermera av.

En rekonstruktion av kunskapskravens tillblivelse

Sa langt alltsa den kronologiska processen och formella organisationen for arbetet i
vilket kunskapskraven blev till. I det féljande ska vi istallet forsoka att beskriva det
mer innehallsligt. Hur kom det sig att kunskapskraven fick den form de fick? Vilka
var utgangspunkterna for arbetet? Hur resonerade man? Vilka var de nétter som
skulle kndckas? Ambitionen ir inte att beskriva samtliga formella direktiv och rikt-
linjer for arbetet, eller allt som diskuterades, utan att finga det centrala for att forsta

2 Redovisning av Uppdrag att utarbeta nya kursplaner och kunskapskray for grundskolan och motsvarande skol-
Sformer mm. Rapport U2009/312/S. Dnr. 2008:741. S. 18. Citattecknen anger just att uttrycken ar ham-
tade ur redovisningens text.

30 Intervju.
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framvixten av det som nu upplevs som svartolkat av lirarna (se avsnittet Stizeste-
nar): alltsa hur skillnaderna mellan olika betygssteg och arskurser formuleras, relat-
ionen mellan innehall och férmagor osv.

Processen med att ta fram kunskapskraven var sjilvfallet inte en helt igenom rat-
ionell diskussion med glasklara och kompatibla utgangspunkter som foll ut i en
optimal 16sning. Istillet handlade det om att hantera olika utgangspunkter, tolk-
ningar och synsitt. Det var en process dir man provade sig fram och ocksi gjorde
avvigningar mellan olika behov och synpunkter och just detta hade stor betydelse
for slutresultatet.”

Nedanstaende redogorelse foljer vissa aspekter pa ett nagot rationaliserande, stilise-
rande och darfor forenklande satt. Den bor darfor betraktas mer som en rekon-
struktion 4n en fullédig beskrivning av kunskapskravens framvaxt. Tolkningen eller
rekonstruktionen av processen baseras pa skriftliga underlag i form av ett par vari-
anter av den taxonomi som kursplanemakarna pa Skolverket arbetade med, kom-
mentarmaterial till kursplanerna, interna skriftliga instruktionerna for arbetet med
kunskapskraven,32 filmer fran implementeringskonferenserna, tva intervjuer med
undervisningsrad med stor insyn i arbetet, liksom mer informella samtal med in-
satta personer pa Skolverket. Kristian Ramstedts promemoria Oz konstruktion av
betygskriterier mm’som var ett tidigt underlag for den interna diskussionen, har spelat
en sarskilt viktig roll f6r analysen.

Utgangspunkter

Skolverkets utgangspunkt i arbetet med kunskapskraven var forstas regeringens
uppdrag. Avsnittet om just kunskapskraven i detta uppdrag, beskriver for vilka
iamnen och i vilka arskurser som kunskapskrav ska finnas. Vidare beskrivs betygs-
skalan och dess innebord, hur mycket de olika betygen édr virda i podng och deras
relation till den gamla skalan. Det finns inga sirskilda anvisningar om just kun-
skapskravens karaktir, utan detta aterfinns istillet som en del i de allmédnna ut-
gangspunkterna for hela kursplanerevisionen och skrivningarna avser darfor ge-
nomgaende “malen och kunskapskraven”. Texten lyder:

1. Utgangspunkter

De samlade liroplanerna ska genomsyras av storre konkretion och precision dn nuvarande. Ett
tydligt och begripligt sprik ska efterstrivas.

Ett begrinsat antal begrepp ska anvindas vid formuleringen av malen och kunskapskraven. Be-
greppsanvindningen ska vara konsekvent och enhetlig i friga om kunskapsuttryck och kun-
skapsnivder. Milen och kunskapskraven ska vara sa tydligt och distinkt utformade s att de bi-
drar till en likvirdig bedémning. Milen och kunskapskraven ska ocksd vara konkreta och utvir-
deringsbara. De ska dock inte formuleras pé ett sadant sitt att de detaljstyr skolorna och lirarna
eller inskrinker lirarnas pedagogiska frihet. Milen och kunskapskraven ska vidare kunna an-
vindas av lirare och skolledare. De ska ocksa kunna férstas av foraldrar samt forklaras f6r och
diskuteras med elever.

2

3 Intervjuer: avvigning”, ’férhandlingsresultat”, “kompromiss” 4r ord som anvinds for att besk-
riva detta.

32 Internt dokument Stallningstaganden kring kunskapskraven i grundskolan”, augusti 2010.

33 Version 6.1, 20071206.
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Ambitionsnivin for kunskapskraven ska anpassas till vad som ir realistiskt att genomféra inom
ramen for den samlade undervisningstiden i grundskolan.?*

Till utgangspunkterna for konstruktionen av kunskapskraven hérde naturligtvis
ocksa de direktiv for kursplanerna i 6vrigt som uppdraget inneholl, dvs. det sam-
manhang som kunskapskraven skulle fungera i. Viktiga delar 1 detta sammanhang
var att amnenas centrala innehall skulle anges 1 ett sarskilt avsnitt och den nya mal-
konstruktionen som innebar att mal att striva mot och mal att uppna skulle ersittas
av bara en typ av mal, s.k. langsiktiga mal.

Utover dessa allmidnna utgangspunkter hinvisades naturligen till den proposition
som foregatt uppdraget, vilken 1 sin tur i stora delar vilade pa Leif Davidssons ovan
nimnda utredning. Denna utredning uppeholl sig mycket just kring begrepp och
begreppsanvindning, bade 1 analysen av de tidigare kursplanerna och betygskriteri-
erna, och i utredningens férslag.

Men Skolverket hade ocksa en annan utgangspunkt for arbetet, nimligen den gamla
liroplanens gemensamma del och framfoér allt dess grundval i form av kunskapsbe-
grepp eller kunskapssyn. Som nimnts i tidigare avsnitt var uppdraget inte att ta
fram en ny liroplan utan att fortydliga den gamla. De allmidnna och gemensamma
delarna av liroplanen skulle inte férandras utéver mindre anpassningar till den nya
malkonstruktionen och sadan redigering som behévdes for att undvika dubbelre-
glering. De 6vergripande virden och mal som liroplanen uttryckte och de tanke-
missiga grundvalarna f6r dem — uttryckta av 1991 ars liroplanskommitté — kvar-
stod. De nya kursplanerna med vidhingande kunskapskrav skulle innebara ett for-
tydligande av den gamla liroplanen, snarare an en ny liroplan. Kursplanemakarna
tolkade uppdraget som att de grundldggande tankarna 1 liroplanen skulle férvaltas,
men géras tydligare.”

De férindringar som Skolverket foreslog, skulle alltsa vara férenliga med den syn
pa kunskap som den tidigare liroplanskommittén hade lanserat, och den ena pro-
jektledaren forde ocksa vid flera tillfillen samtal med en av de f.d. ledamé&terna som
ett led i arbetet, fOr att se till att man hamnade ritt i detta avseende.

Kommittébetinkandets diskussion av kunskapsbegreppet har flera delar, men den
som framfor allt spelade en roll i konstruktionen av kunskapskraven, var resone-
manget om kunskapens olika former. Kommittén ville med detta lyfta en allmin
tyngdpunktsforskjutning fran fakta till andra aspekter av kunskap, bade med hin-
visning till samhallsférindringar och med hianvisning till da aktuell forskning om
kunskap och lirande.” Syftet var att ”utvidga kunskapsbegreppet och att motverka
en ensidig betoning av den ena eller den andra kunskapsformen framfér den

s 37

andra”.” Resonemanget blev under implementeringen av Lpo 94 populariserat i
termer av “’de fyra F:en: fakta, forstaelse, fardighet och foértrogenhet. Kommittén

34 Uppdrag att utarbeta nya kursplaner och kunskapskray for grundskolan och motsvarande skolformer.
U2009/312/8S, s. 2.

% Interviju.

36 ”Bildning och kunskap”, sirtryck ur Laroplanskommitténs betinkande Skola for bildning (SOU
1992:94), Liber, Stockholm, 2002, kapitel 2, sirskilt 2.2.; Skolverket 2003: Grundskola for bildning —
kommentarer till liroplan, kursplaner och betygskriterier, Fritzes, Stockholm, sirskilt kapitel 2 och 8.

37 ”Bildning och kunskap”, sirtryck ur Liroplanskommitténs betinkande Skola for bildning SOU
1992:94), s. 31.
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papekade dock nogsamt att dessa fyra inte dr de enda existerande kunskapsformer-
na, och ocksa att de inte existerar var fOr sig skilda fran varandra, utan snarare ar
olika, samlevande aspekter av kunskap. Diskussionen om kunskapsbegreppet ater-
speglas sd hir i liroplanens inledande del:

Kunskap ir inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former — sisom fakta,
forstielse, firdighet och fértrogenhet — som férutsitter och samspelar med varandra. Skolans
arbete maste inriktas pé att ge utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett lirande dir
dessa former balanseras och blir till en helhet.

Olika kunskapsformer kunde vara mer eller mindre framtradande och viktiga i olika
imnen, menade kommittén, men dess avsikt var inte att framstilla vissa kunskaps-
former som generellt mer virdefulla 4n andra. I tillimpningen av Lpo 94 uppstod
dock — som beskrivits i andra delar av denna rapport — pa vissa hall en generali-
sering eller schablonisering av uppnaendemal och betygskriterier, som innebar att
olika kunskapsformer gavs olika betygsvirde. Betyget Godkint forknippades fraimst
med faktakunskaper, medan f6r Vil Godkint och Mycket Vil Godkint krivdes
mer av forstaelse och fortrogenhet (etc.).

Ocksa detta blev en viktig utgangspunkt for Skolverket i konstruktionen av kun-
skapskraven. Dels kvarstod de fyra F:en — eller i alla fall idén om olika kunskaps-
former. Dels ville man motverka en tolkning av kunskapskraven som innebar att
vissa betygssteg férknippades med vissa kunskapsformer.

Det senare sags inte bara som ett betygssittningsproblem utan ocksa som ett
undervisningsproblem. Kursplanemakarnas erfarenhet var att godkint ibland sags
som ett slags grundkurs dir eleverna i stort sett bara fick arbeta med faktakunskap-
er. Forst direfter — om de kom dithidn — kunde de ga vidare till att analysera och
reflektera. Risken var att lirarna fick alltfor laga férvantningar pa elever som hade
godkint 1 manga amnen, sa att alla elever inte fick tillrickliga utmaningar,39 En am-
bition hos kursplanemakarna, med anknytning till detta, var att de nya kunskaps-
kraven skulle fungera vil f6r den formativa bedémningen, dvs. 1 vigledningen av
eleverna i deras kunskapsutveckling.4()

En taxonomi som verktyg

Kursplanemakarna pa Skolverket tolkade alltsa sitt uppdrag som att den gamla la-
roplanen skulle f6rtydligas och att en central del i arbetet handlade om att rensa i
begreppsfloran: att skriva #yd/igare kunskapskrav genom att anvinda farre begrepp och
anvinda dem konsekvent och enhetligt. For att fa ett verktyg 1 detta arbete, studerade
de bland annat olika taxonomier f6r kunskap. En taxonomi ir ju ett sorteringsin-
strument: ett sitt att bendmna olika typer av mal for lirandet och skilja dem fran
varandra; att klassificera eller kategorisera dem.

Den konstruktion av kunskapskraven som arbetet sa smaningom landade i 4r inte
en regelritt tillimpning av en specifik taxonomi, men den ér starkt inspirerad av
den taxonomi som presenteras av Lorin W. Anderson och David R Krathwohl
(red.) 1A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing. A Revision of Bloom’s Taxonomy

3 Lpo 94, s. 6 under rubriken S&olans uppdrag. Formuleringen kvarstar ograverad i Lgr 11, s. 10.
¥ Intervjuer.
40 Intervjuer.
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of Educational Objectives.! Som framgar av titeln 4r deras taxonomi en reviderad vers-
ion av Harold Blooms taxonomi fran 1950-talet som blev vida spridd och diskute-
rad.

En viktig aspekt av Andersons och Krathwohls revision var att de gjorde en #ddi-
mensionel/ modell f6r utbildningsmalen (eller malen f6r lirandet). De noterade att
sadana mal anger att eleven ska kunna gora ndgot (verb) med nagot (substantiv)
och alltsi utgér verb-substantiv-relationer.” Genom att silunda forst skilja ut och
sedan para thop kunskapsobjektet med det som kunskapssubjektet gor med detta,
formuleras olika lirandemal. I taxonomin kallas den férsta dimensionen “’kunskap”
och den andra “’kognitiva processer”. Den far di formen av foljande tabell:"

Anderson & Krathwohls reviderade version av Blooms taxonomi

The Knowledge The Cognitive Process Dimension

Dinension 1. 2 3. 4 5. 6.
Remember Understand Apply Analyze Evaluate Create

A.
Factual
knowledge

B.
Conceptual
knowledge

C.
Procedural
knowledge

D.
Meta-cognitive
knowledge

Ett mal, t.ex. berdkna subtraktion av flersiffriga heltal med skutt-metoden”, kan
salunda klassificeras genom att placeras i tabellen vid x, i kombinationen av applicera
och procedurkunskap.

Anderson & Krathwohl bidrog dessutom med en beskrivning av de olika underka-
tegorierna av de kognitiva processerna. Forstza delades exempelvis upp i tolka, ex-
emplifiera, klassificera, summera, dra slutsatser, jimféra och forklara.*

For kursplanemakarna pa Skolverket hade taxonomin som synes fordelen att ur-
skilja olika kognitiva processer och dirmed kunskapens mangfacetterade karaktir,
vilket stimde vil med liroplanens diskussion om olika kunskapsformer. Men till
skillnad fran liroplanskommitténs sitt att tala om kunskap, blir inte ’fakta” en kun-

# Longman, 2001.

42 Anderson & Krathwohl (red) 2001: ”Educational objectives indicate that the student should be
able to do something (verb) to or with something (noun) — a verb-noun relationship.” (s. 307)

43 Den presenteras redan pa insidan av pirmen av Anderson & Krathwohls bok. Fér exempel pd de
olika kategorierna i kunskapsdimensionen, se s. 29. Fér exempel pd kognitiva processer, se s. 31.

# Anderson & Krathwohl (red.) 2001, s 31. dra slutsatser” dr en inte helt adekvat Gversittning av
infer. Har dr podngen bara att illustrera att varje kognitiv process kan rymma olika former, visa sig pd
olika sitt.
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skapsform bland andra hos Anderson & Krathwohl, utan representerar en egen
dimension i taxonomin, vilket understryker dess roll i de kognitiva processerna.”

Det ar litt att se ett slags figurlikhet mellan taxonomin och kursplanernas struktur.
I kursplanerna har ju det centrala innehallet — dvs. ungefiar Anderson & Krathwohls
kunskapsdimension — skilts ut i ett eget avsnitt med en egen rubrik.* Bade kurspla-
nernas langsiktiga mal (eller f6rmagor som de ocksa kallas) och kunskapskraven ar
ju ocksa uppbyggda som en kombination av vissa kognitiva processer a ena sidan
och innehéll 4 den andra — kanske ett uttryck for inspirationen fran taxonomin.

Taxonomin och progressionen

Kursplanemakarnas utmaning var emellertid inte bara att finna ett anvindbart be-
greppssystem, utan ocksa att beskriva progressionen mellan drskurserna inom varje
imne, liksom att formulera kunskapskrav/betygskritetier, dvs. att faststilla en var-
deskala £6r betygen. Ofta uttrycks ocksa det senare med ordet ”progression”: att
betygsstegen E-C-A uttrycker en progression. Men den virdering som en betygs-
skala uttrycker, behover inte motsvaras av hur faktisk kunskapsutveckling gar till —
sjalva den ordning i vilken den sker — vare sig i vilken ordning som en elev utveck-
lar kunskaper eller i vilken ordning exempelvis olika kognitiva processer trinas i
undervisningen. Betygsskalans centrala funktion dr att vara en virdeskala, dér vissa
kunskaper ges ett hogre virde. Att formulera en betygsskala innebar darfor att till-
skriva olika kunskaper olika varde i det framtida bytessystem som eleverna kommer
att delta i. Nedan anvinds dirfér ordet virdeskala” istallet f6r progression”, nir
skillnaden mellan olika betygssteg avses.

Kunde dé kursplanemakarna ta hjilp av taxonomin ocksa for att beskriva progress-
ionen och betygsskalans olika steg? Den ursprungliga Blooms taxonomi represente-
rade en kumulativ hierarki, pa sa sitt att man maste behérska de ligre stegen innan
man kunde behirska de 6vre. Enligt Anderson & Krathwohl har senare forskning
visat att stodet for kumulativitet i denna mening ér svagt i delar av skalan. Deras
egen reviderade taxonomi representerar darfor inte nagon hierarki i den meningen.
I revisionen var huvudsaken att konstruera en taxonomi anviandbar for larare, och
de bemdédade sig darfor inte pd samma satt om att skapa en strikt hierarki, utan
tillit en viss 6verlappning mellan kategorierna. Men nagon form av hierarki finns
inda inbyged i taxonomin, sidger skaparna. De sex huvudkategorierna av kognitiva
processer ir silunda ordnade hierarkiskt i den meningen att de representerar en
dkande komplexitet, till exempel fran firsti till analysera till utvirdera.”

4 Man kan ocksd uttrycka det som att ’fakta” bdde blir en kognitiv process och en egen dimension.
Faktakunskaper, som det uppfattas i vanligt svenskt sprakbruk, kan sdgas motsvaras av den kogni-
tiva processen Rememberi taxonomin. Men oavsett detta tillkommer alltsd en dimension i Anderson
& Krathwohls taxonomi.

4 Anderson & Krathwohl sitter dock inte fullt ut likhetstecken mellan &now/edge i taxonomin, och
content (s. 12-13).

47 Anderson & Krathwohl (2001) s. 309f. Anderson & Krathwohl nyanserar dock sina ansprak i
detta avseende ndgot, i det de menar att deras huvudkategorier dr lite 6verlappande. Mer avancerade
underkategorier av huvudkategorin Forstd, sdisom Forklara, ir salunda mer komplexa dn enklare
former av Tillimpa. Men ligger man ut de huvudsakliga kognitiva processerna lings ett kontinuum
fran enkel till komplex, siger Anderson & Krathwohl, si kommer dnda centrum for varje kategori
att vara mer komplex 4n den foregiende.
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I princip skulle alltsa kursplanemakarna kunnat ta fasta pa denna hierarkiska egen-
skap hos taxonomin och lagt den till grund f6r betygsskalan. De olika kognitiva
processerna skulle da ha fatt representera ocksa en virdeskala, exempelvis genom
att tillskriva skapa hogre virde dn utvirdera som 1 sin tur tillskrivs hogre virde dn
analysera osv.*

Detta alternativ uppfattades dock som oméjligt utifrin liroplanens kunskapsdis-
kussion som inte skulle forstds som att olika kunskapsformer var olika mycket
virda. Den nya kursplanekonstruktionen skulle som nimnts motverka ett ”trapp-
tink” 1 betygssittningen, dir de hégre betygen krivde vissa kognitiva processer
som inte behévdes pa ligre niva. Den skulle dirigenom ocksa motverka att under-
visningen planerades efter godkantbetygets niva, och att elever gavs olika uppgifter
och diarmed riskerade att lasas in pa ligre nivaer. Kursplanemakarna siag dirfér som
sin uppgift att formulera progressionen zzom varje kognitiv process, eller i detta fall
inom varje f6rmaga (vilka alltsa motsvarar kognitiva processer 1 kombination med
innehall).

I konstruktionsarbetet innebar det diarfor att ytterligare en dimension skulle liggas
till den redan tvadimensionella modellen: en progressionsdimension. Detta skedde
dock stegvis. Forst formulerade man progressionen inom de kognitiva processerna;
darefter byggdes innehallet in. Denna stegvisa process ska i det féljande illustreras
genom nedslag i tre interna dokument i form av arbetstaxonomier fran olika till-
fillen och slutligen de firdiga kunskapskraven. Syftet dr hir att urskilja hur beskriv-
ningen av skillnaden mellan betygsnivaer vixer fram och dven i viss man hur inne-
hallsdimensionen hanteras.

Virt forsta nedslag 1 processen illustreras av en arbetstaxonomi fran februari 2009
uppbyged med de kognitiva processerna 4 ena ledden och virdeskalan (hir repre-
senterad av tre betygssteg) 4 den andra:"

# Aven om denna 16sning alltsi kanske lig ndrmast till hands, givet hur Anderson och Krathwohl
sjilva tinkte kring modellen, sa finns férstds andra principiella méjligheter att med taxonomin som
bas ldgga till en virdeskala. Det kan ju exempelvis ske i kunskapsdimensionen.

4 Dokumentet heter ”Bloom enligt Anderson 20090218 . Obs. att i ursprunget ligger A hégst upp
och E lingst ner; den dimensionen har alltsa vints jimfort med originalet.
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Arbetstaxonomi februari 2009
Minnas Forsta Tillimpa Analysera Utvdirdera Skapa
Betyget E
Betyget C
Betyger A

Taxonomin ar alltsa tvadimensionell, precis som Anderson & Krathwohls taxo-
nomi, men istillet f6r deras kunskapsdimension har man lagt in en progressionsdi-
mension eller virdeskala. Vi ska hir titta nirmare pa tva av de kognitiva processer-
na i taxonomin:

Del av arbetstaxonomi februari 2009, forstd och analysera

Forsta Analysera

Betyget E Beskriver Utifrin givna fragestillningar ordna och beskriva sammanhang och
Exemplifierar | relationer

Betyget C Sammanfattar | Undersoka fragestillningar ur olika perspektiv samt urskilja, och
Kopplar thop | redogéra fér sammanhang och relationer
Jamfor

Betyget A Generaliserar | Utreda komplexa fragestillningar ur flera perspektiv och forklara
Forklarar sammanhang och relationer
Tolkar

I Forsta-kolumnen ser vi alltsa att progressionen beskrivs genom anvindningen av
olika verb pa olika nivéer, sd att beskriva anses mindre vart ur betygshianseende an
forklara, men bada betraktas som underkategorier av firsza. 1 sjalva verket dr ndstan
alla verb i1 Forsta-kolumnen himtade fran de underkategorier fOr forsta som Ander-
son & Krathwohl presenterar.” Skillnaden ir att de hir alltsa har grupperats och
tillskrivits ett betygsvarde.

I Analysera-kolumnen uttrycks virdeskalan dels genom att fragestillningarna har
olika karaktir, dels genom att fler perspektiv tillkommer pd hégre betygsnivaer och
dels genom olika verb: eleven ska ordna och beskriva respektive urskilja och redogira for
respektive firklara ssmmanhang beroende pa betygsniva.

I bada fallen kan vi alltsa konstatera att man soker sitta ord pa skillnader mellan
olika betyg genom att anvinda substantiella eller beskrivande uttryck.

I nagon man kan vi urskilja ett innehall eller en kunskapsdimension i ord som per-
spektiv, sammanbang, relationer men det ar pa en generell niva, langt frin det dmnes-
specifika. Uppgiften i denna fas av processen var ju att finna en for amnena gemen-

sam begreppsapparat.

I en senare version av denna arbetstaxonomi, har tabellen samma grundutseende,
men vissa mindre férindringar i hur progressionen uttrycks. I den nya versionen
g0rs ett forsok att sla samman de kognitiva processerna. Kolumnerna Minnas och

% Anderson & Krathwohl (red.) 2001, parmens insida lingst bak.




54 (65)

Skolverket

Forstd slas ihop till en gemensam. Kolumnerna Analysera och Utvirdera likasa. For
askadlighetens skull néjer vi oss dock med att aterigen titta nairmare pa bara Forsta

och Analysera:

Arbetstaxonomi maj 20095!
Forsti Analysera

Betyget EE | Beskriver enklare processer och féreteelser | Ordnar och beskriva sammanhang och
och kan exemplifiera relationer utifran givna forestillningar.

Betyger C | Sammanfattar idéer och tankar. Undersoker frigestillningar ur olika
Kopplar ihop olika delar till sammanhang | perspektiv, prioriterar samt urskiljer och
och relationer redogor f6r sammanhang och relationer.

Betyger A | Tolkar information och generaliserar uti- Utreder komplexa fragestillningar ur flera

fran relevanta och vedertagna kriterier.
Jamfér och férklarar skillnader

perspektiv, hanterar nivaer och férklarar
sammanhang och relationer

Skillnaden mellan betygsstegen formuleras pa ungefir samma sitt som i februari-
versionen: de askadliggdrs substantiellt eller beskrivande med olika verb och med
karaktiren pa fragestillningarna. Kunskapsobjektet i Forsta-kolumnen dr mer syn-
ligt 4n tidigare, men det dr fortfarande av generell karaktir och inte amnesspecifikt.
Moijligen kan man ocksa siga att virdeskalan uttrycks dven 1 dessa generella inne-
héllsangivelser. Pa E-niva handlar det om processer och foreteelser; pa C-niva om
idéer, tankar, ssmmanhang och relationer och pa A-niva skillnader. I maj-versionen
ser vi dessutom en forsta anvindning av jaimfoérande uttryck, alltsa det som senare
kom att kallas f6r virdeord: for betyget E kridvs bland annat att eleven beskriver
enklare processer.

Vid virt tredje nedslag — nistan ett och ett halvt ar senare — har taxonomin férind-
rats mer. I en tabell anges vilka ord som ska anvindas pa de olika betygsnivaerna
tor respektive “kunskapsform”. En férenklad variant av taxonomin visas nedan:

Arbetstaxonomi oktober 201052

Kunskapsform
Betyg | Kvantitet | Kvalitet | Forstd | Analysera | Kommunicera | Utvirdera | Tillimpa | Skapa
E
C
A

I denna taxonomi framgar att kvantitet och kvalitet har sorterats in som kategorier
under rubriken “kunskapsform”. En annan skillnad i férhallande till Anderson &

51 Dokumentet heter ”Bloom enligt Anderson 20090514

52 Taxonomin 4r vind i férhillande till originalet, ddr kunskapsformerna utgjorde den vertikala
dimensionen och betygen den horisontella. Dokumentet heter 101009 grundskolans matris”.
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Krathwohls taxonomi ar att mznnas har férsvunnit (méjligen inordnat under kvantitet
och firstd) samtidigt som &ommunicera har tillkommit.”

Bilden ovan visar en forenklad variant, pa sa sitt att de flesta av de s.k. kunskaps-
formerna har flera kolumner 1 originalet. Det finns alltsa flera satt att skriva fram
virdeskalan i t.ex. kommunicera och analysera.

Aterigen tittar vi nirmare pa firsti och analysera, for att se hur skillnaden mellan
betygsnivierna uttrycks:

Del av arbetstaxonomi oktober 2010, firstd och analysera (orundform)

Forsti Analysera

Betyget EE | Beskriver och kan exemplifiera undersoker... och beskriver di enkelt
identifierbara sammanhang och relationer

Betyget C | Forklarar och kopplar ihop delar till hel- undersoker... och beskriver dd férhillan-

heter devis komplexa sammanhang och relat-
ioner
Betyget A | Forklarar och generaliserar undersoker... och beskriver dd komplexa

sammanhang och relationer
— utvecklar nya fragestillningar under
arbetets ging

For kunskapsformen firstza formuleras skillnaden mellan betyg pa i stort sett samma
sitt som 1 februari 2009, med olika verb pa olika nivéer, alltsa beskrivande uttryck.
For kunskapsformen analysera anvands ett sidant uttryck bara en gang: pa A-niva
ska eleven utveckla nya fragestillningar under arbetets gang. I 6vrigt uttrycks skill-
naden mellan nivaerna genom komplexiteten i de sammanhang och relationer som
eleven undersoker eller beskriver. De dr for E enkelt identifierbara™, for C fot-
héllandevis komplexa” och for A "komplexa”.

I denna version finns dock utéver grundformen av analysera frin taxonomin, ocksa
fem ytterligare former av analysera, benimnda resonemang, reflektera, jimfora, stegvis
okade kopplingar och resultat och siutsatser.

53 1 dokumentet ”S/dllningstaganden kring kunskapskraven i grundskolan”, augusti 2010, anvinds ”Min-
nas/Kvantitet” som en rubrik, vilket kanske tyder pa att det inte 4t sd att ménnas har forsvunnit och
kvantitet har tillkommit, utan att denna kunskapsform fitt nytt namn.
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Del av arbetstaxonomi oktober 2010, analysera (alla former utom srundformen

Skolverket

)54

E

C

A

Analysera | for enkla och till viss for utvecklade och under- | {6r vilutvecklade och
resonemang | del underbyggda reso- byggda resonemang om ... | vil underbyggda reso-
nemang om ... och visar | och visar di pa férhéllan- nemang om ... och visar
da pa enkelt identifier- devis komplexa samband da pa komplexa samband
bara samband mellan mellan ... mellan ...
Analysera | f6r enkla resonemang for utvecklade resonemang | for vilutvecklade och
reflektera om... och formulerar di | om... och formulerar da nyanserade resonemang
fragor och reflektioner fragor och reflektioner som | om... och formulerar di
som i huvudsak hér till | f6r resonemanget framat | fragor och reflektioner
imnet som fér resonemanget
framat och fordjupar
eller breddar det
Analysera | jimfor... och beskriver jamfor. .. och beskriver jamfor. .. och beskriver
jamfora likheter och skillnader likheter och skillnader och likheter och skillnader och
vad dessa kan bero pa vad dessa kan bero pa
och leda till
Analysera | tolkar och beskriver tolkar och beskriver sléjd- tolkar och beskriver sl6jd-
stegvis slojdforemals uttryck och | féremals uttryck och gor da | féremals uttryck och gor
okade g6r da kopplingar till kopplingar till egna erfa- | da kopplingar till egna
kopplingar | egna erfarenheter renheter samt trender och | erfarenheter samt tren-
traditioner der och traditioner i
olika kulturer
Analysera | jimfor resultaten med jamfor resultaten med fré- jamfor resultaten med

resultat och
slutsatser

fragestillningarna och
drar di enkla och rim-
liga slutsatser med viss
koppling till biologiska
modeller och teorier

for enkla resonemang
kring resultatens rimlig-
het och bidrar till att ge
forslag pa hur undersok-
ningarna kan forbittras

gestillningarna och drar dé
utvecklade och under-
byggda slutsatser med
relativt god koppling till
biologiska modeller och
teorier

for utvecklade resonemang
kring resultatens rimlighet
och ger férslag pa hur
undersékningarna kan for-
bittras

fragestillningarna och
drar da vilutvecklade
och vil underbyggda
slutsatser med god kopp-
ling till biologiska mo-
deller och teorier

for vilutvecklade och
nyanserade resonemang
kring resultatens rimlighet
i relation till mojliga
felkillor och ger forslag
pé hur undersékningarna
kan forbittras och pekar
ut nya tinkbara frage-
stillningar att under-
soka

Taxonomin visar att skillnaderna mellan betygsstegen nu i stor utstrickning ut-
trycks genom jamforande uttryck: till exempel f6r E ”enkla och rimliga™ slutsatser,
t6r C ”utvecklade och underbyggda” slutsatser och f6r A 7vilutvecklade och vil
underbyggda” slutsatser. Fortfarande finns dock inslag av substantiella skillnader,

> Av utrymmesskal vinder vi hir tillbaka taxonomin till den form den har i originaldokumentet,
med betygen horisontellt. Fetstil ocksa i original.
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synliga skillnader 1 gbrandet pé olika nivder. Exempel pa det finns f6r underkatego-
rin jamfora:

E: jimfor... och beskriver likheter och skillnader

C: jimf6r. .. och beskriver likheter och skillnader och vad dessa kan bero pa

A: jimfér. .. och beskriver likheter och skillnader och vad dessa kan bero pa och leda till

Om detta bor kallas att gora olika saker, eller om det ska betraktas som en progress-
ion 1 kunskapsobjektet (innehallet) genom att orsaker och konsekvenser liggs till
likheter och skillnader spelar mindre roll hir. Podngen ar att det ar ett mer beskri-
vande sitt att uttrycka skillnaden mellan betygsnivaerna.

Att jaimforande uttryck, eller virdeord, anvinds i stor utstrickning ar alltsd en bety-
dande skillnad jamfort med tidigare versioner av taxonomin. En annan skillnad dr
att progression nu inte uttrycks med hjalp av komplexiteten 1 fragestallningarna. I
maj 2009 kunde skillnader i analysera fortfarande uttryckas genom att fragestillning-
arna pa E var ”givna” och pa A "komplexa”, medan det pa C-niva helt enkelt talas
om “fragestillningar”. Detta kommenteras ocksa i dokumentet Sza//ningstaganden
kring kunskapskraven i grundskolan frin augusti 2010 som fungerade som en instrukt-
ion for arbetet med att skriva kunskapskrav i de olika amnena. ”Alla elever i grund-
skolan ska bedémas pd samma grunder utifrin samma uppgifter och aktiviteter.[...]
Det ska framga att det dr elevens sitt att hantera uppgiften som ligger till grund f6r
bedémningen, inte uppgiftens komplexitet.”55

Till slut landade da arbetet i de firdiga kunskapskraven, och vi ska se ocksa pa
nagra exempel ur dem. Forsta kan enkelt illustreras med en mindre del av kunskaps-
kravet f6r kemi arskurs 9:

E: Eleven kan beskriva och ge exempel pa nagra centrala naturvetenskapliga upptickter och
deras betydelse f6r minniskors levnadsvillkor.

C: Eleven kan férklara och visa pa samband mellan nigra centrala naturvetenskapliga upp-
tickter och deras betydelse f6r manniskors levnadsvillkor.

A: Eleven kan férklara och generalisera kring nagra centrala naturvetenskapliga upptickter
och deras betydelse f6r minniskors levnadsvillkor.

Den formel som hir anvinds for att beskriva skillnaden mellan de tre betygsniva-
erna dr densamma som den som uttrycks i arbetstaxonomin fran oktober 2010.
Samtidigt finns kanske — just i denna del — en dragning at det ”trapptink” som vi
har beskrivit tidigare och som man ville komma ifrin med de nya kunskapskraven.
For godkint ricker det att beskriva och ge exempel, f6r hégre betygsnivaer ska
man forklara och generalisera. Notervirt dr att just forsza har behallit ungefir samma
formuleringar genom hela konstruktionsprocessen, och att de uttryck som anvinds
ar himtade fran Anderson & Krathwohls underkategorier (utom beskriva).

5 §. 1. Se ocksa instruktionerna under rubriken ” Analysera”:

”Uppgifterna till eleverna fér inte skilja sig mellan betygsnivierna varfér grundskolans kunskapskrav
inte anger olika svérighetsgrad i de fragestillningar, dilemman eller problem som eleven analyserar
(med t.ex. enkla problem/problem/komplexa problem). Kraven anger i stillet att eleverna analyse-
rar enkla sammanhang. .. /sammanhang/komplexa sammanhang (och relationer) utifrdn sina frige-
stillningar, dilemman och problem.”
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Nir det giller analysera ser utvecklingen helt annorlunda ut. Illustrationen himtas
hir ur samhallskunskapens kunskapskrav. Detta ér forsta delen av kunskapskravet
for samhallskunskap. For att dessutom illustrera progressionen mellan drskurserna,
citeras ocksia motsvarande del av kunskapskravet for betyget A 1 ak 6.

Ak 6:

A: Eleven har mycket goda kunskaper om olika samhillsstrukturer. Eleven visar det genom att
undersoka hur sociala, mediala, rittsliga, ekonomiska och politiska strukturer i samhallet 4r upp-
byggda och fungerar och beskriver di komplexa samband inom olika samhillsstrukturer. I be-
skrivningarna kan eleven anvinda begrepp pa ett vl fungerande sitt.

Ak 9:

E: Eleven har grundliggande kunskaper om olika samhillsstrukturer. Eleven visar det genom
att unders6ka hur sociala, mediala, rittsliga, ekonomiska och politiska strukturer i samhillet 4r
uppbygeda och fungerar och beskriver di enkla samband inom och mellan olika samhallsstruk-
turer. I beskrivningarna kan eleven anvinda begrepp och modeller pa ett i huvudsak funge-
rande sitt.

C: Eleven har goda kunskaper om olika samhallsstrukturer. Eleven visar det genom att under-
s6ka hur sociala, mediala, rittsliga, ekonomiska och politiska strukturer i samhallet 4r uppbyggda
och fungerar och beskriver da férhillandevis komplexa samband inom och mellan olika sam-
hallsstrukturer. I beskrivningarna kan eleven anvinda begrepp och modeller pi ett relativt vil
fungerande sitt.

A: Eleven har mycket goda kunskaper om olika samhillsstrukturer. Eleven visar det genom att
undersoka hur sociala, mediala, rittsliga, ekonomiska och politiska strukturer i samhallet 4r upp-
byggda och fungerar och beskriver dd komplexa samband inom och mellan olika samhillsstruk-
turer. I beskrivningarna kan eleven anvinda begrepp och modeller pi ett vil fungerande sitt.>

Skillnaden mellan A i 4k 6 och A 14k 9 uttrycks genom tilligget av samband wzellan
olika samhillsstrukturer, samt anvindningen av modeller. I 6vrigt dr formulering-
arna desamma for 4k 6 och ak 9.

Nir det giller ak 9 finns hir inga inslag av substantiella eller beskrivande uttryck f6r
att uttrycka skillnader mellan betygen. Dessa uttrycks istillet med de anvisade var-
deorden.

Observera att kunskapskraven forstas dr beskrivande och substantiella med avse-
ende pa vilka kognitiva processer liraren ska beddma och dven, pa ett generellt
plan, innehallet.”” Det 4r just niviangivelserna — skillnaderna mellan olika betygssteg
— som formuleras i jimforande termer.

Dominansen for jamférande ord giller i sjilva verket hela kunskapskravet f6r sam-
hillskunskap 1 arskurs 9, inte bara den citerade delen. Alla skillnader mellan betygs-
stegen uttrycks med jamforande uttryck (virdeord) snarare dn beskrivande uttryck.
Ocksa kunskapskravet for ak 9 1 svenska domineras av jamférande ord, mojligen
med nagot undantag.” Kemins kunskapskrav har i flera fall behallit mer beskri-
vande uttryck.

5 Understrykningarna finns inte i original, utan markerar hir skillnaden mellan 4k 6 och 4k 9 i denna
del av kravet.

57 Eller ”kunskapsdimensionen” med Anderson & Krathwohls terminologi.

58”1 huvudsak fungerande - dndamalsenligt — indamaélsenligt och effektivt sitt”
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Vardeorden

Sammantaget visar alltsa redogérelsen ovan att det under arbetsprocessen med
kunskapskraven skedde en stegvis férandring i hur skillnaderna mellan olika betyg
uttrycktes. Fran att anvint foretridesvis mer beskrivande uttryck (exemplifiera —
torklara — generalisera), anvinde man alltfler jimforande uttryck (i huvudsak funge-
rande — relativt vil fungerande — vil fungerande). Som framgar ovan finns de be-
skrivande uttrycken kvar for den kognitiva processen firsz. I de hir fokuserade
dmnena ar det bara kemins kunskapskrav som fortfarande har patagliga inslag av
beskrivande uttryck nir skillnaden mellan betygen beskrivs. I kunskapskraven f6r
svenska och samhallskunskap anvinds istillet ndstan enbart jaimforande uttryck, de
s.k. virdeorden.

Varfor blev det sa? Som framgar ovan verkar en orsak kunna sékas i kursplane-
makarnas forsok att jimka mellan flera utgingspunkter, mellan férindring och kon-
tinuitet och mellan olika amnens behov. Vad giller regeringens uppdrag tog man
framfor allt fasta pa uppgiften att anvinda en mindre mangd begrepp pa ett konse-
kvent och enhetligt sitt, lika 1 alla amnen och 6ver arskurser. Vad giller liroplanens
kunskapsbegrepp och problem i den tidigare tolkningen av betygskriterierna, tog
man sirskilt fasta pa att skriva fram olika kunskapsformer och motverka att olika
kunskapsformer forknippas med olika betygssteg, liksom att elever ges olika upp-
gifter. Anderson & Krathwohls taxonomi uppfattades delvis mota bada dessa be-
hov eller utgangspunkter. Nir kursplanemakare i vara intervjuer tillfragas om varfor
man inte tillimpade taxonomin fullt ut, blir svaret att man férsokte, men inte ansag
att resultatet motte kraven pa tydlighet och begreppsbegrinsning. Det blev alltfér
komplicerat, detaljerat och omfattande.

En komplikation var sikerligen den att taxonomin maste kompletteras med en vir-
deskala. P.g.a. den tidigare tolkningen av betygskriterierna, valde man att s6ka kon-
struera denna inom varje kognitiv process, varfor i praktiken en tredje dimension
tillkom till modellen. Den process som foljde kinnetecknades av att man gradvis
6vergick fran att mest formulera skillnader mellan betygen med beskrivande ut-
tryck, till att foretradesvis anvinda jamforande uttryck.

Det fanns en intern diskussion kring vigvalen i denna del. Som namndes 1 Kon-
struktionens kronologi genomfordes arbetet till stor del av undervisningsraden pa For-
skole- och grundskoleenheten, den enhet pa Skolverket som ansvarar for kurspla-
nerna. En person frin Prov- och bedémningsenheten bidrog dock aktivt under en
del av diskussionen med synpunkter utifrain den enhetens ansvar f6r och erfaren-
heter av konstruktionen av nationella prov. Till f6ljd av denna interna kritik, upp-
drog Skolverket 4t ndgra lirositen att bidra med forslag, vilket ocksa gjordes. Det
var just lirosaten som har deltagit i konstruktion av nationella amnesprov. Ett sa-
dant forslag — fran Umea — syftade till att diskriminera nivaerna mycket tydligare
genom att skriva fram olika kinnetecken for olika nivaer. Detta skulle, menade
forskarna, gora det mycket littare f6r dem att konstruera prov. Kursplanemakarna
bedémde dock att det da verkligen blev olika géranden pa olika nivier, pa ett sitt
som i praktiken skulle leda till ett sidant ”trapptink” som man ville motverka.
Aven om provinstitutionen och Skolverket i princip hade samma tanke med kon-
struktionen — att det var samma kunskap, men att kunskapen gestaltades olika pa
olika nivaer — trodde kursplanemakarna pa Skolverket att det i praktiken skulle bli
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for svart for lirarna att urskilja progressionen genom Aela grundskolan. En starkt
torsvarande faktor i detta var att de langsiktiga malen enligt direktiven skulle gilla
tor alla arskurser. Det hade varit enklare, menade kursplanemakarna, att konstruera
diskriminerande kunskapskrav om det hade varit olika mal i ak 3, 6 och 9. Men
eftersom en viktig utgangspunkt samtidigt var att komma bort ett malsystem med
flera nivaer (de tidigare wal att uppna respektive mal att striva moi) sa fanns inte
denna méjlighet.”

Fakta och formagor

Ovanstaende beskrivning av processen, belyser ocksa i ndgon man frigan om
”fakta och formagor”, som ju ocksa har blivit en stotesten for vissa lirare. Ander-
son & Krathwohl erbjuder ett sitt att f6rsta denna relation, genom att uppritta en
tvadimensionalitet med kunskapsobjektet 4 ena ledden och kunskapssubjektets
handlingar, de kognitiva processerna, a den andra i sin taxonomi. Sjilva grundtin-
ket i denna taxonomi uppfattades ju ocksd som limpligt f6r Skolverkets kurspla-
nemakare, mot bakgrund av liroplanens diskussion om kunskapens flerdimension-
ella karaktir. Den kombination av kognitiva processer och innehall som de slutliga
kunskapskraven utgor, stimmer ocksa i sina grunddrag vil med detta tink.

Men i den praktiska arbetsprocessen, borjade man med att (i stort sett) bortse fran
kunskapsdimensionen: steg ett var att formulera progressionen, skillnaden mellan
arskurser och betygssteg i generella termer. Alla iamnen skulle ju anvinda samma
begrepp, sa dessa begrepp formulerades férst. Forst 1 senare steg, forde man in mer
av kunskapsobjektet i de olika amnena. Det skedde dock inte genom en tillimpning
av Anderson & Krathwohls tvadimensionella taxonomin dér en viss ’kognitiv pro-
cess” paras thop med viss “kunskap” (innehall) vilket resulterar i ett visst lirande-
mal. Innehallet i kunskapskraven dr mer allmint och 6vergripande angivet. Den
taxonomi som ligger till grund f6r kunskapskraven (se varianten fran oktober 2010
ovan) var visserligen tvadimensionell, men dimensionerna var betygen respektive
de kognitiva processerna. Kunskapsobjektet — det centrala innehallet — skulle ju
liggas till 1 respektive amne. Kunskapskraven skulle vara amnesspecifika. I S7i//-
ningstaganden kring kunskapskraven i grundskolan, som lag till grund for den slutliga
konstruktionen av de olika amnenas kunskapskrav, var den uttryckliga instruktion-
en att allt centralt innehall maste ingé i kunskapskraven. De maste darfor uttryckas
s generellt att allt innehall ticks in.”

Enligt kursplanemakarna uppstod problem nir man skrev in innehallet i kunskaps-
kraven. Man prévade olika varianter hirvidlag. Om man skrev in mycket av inne-
héllet, blev kunskapskraven sa linga och detaljerade och det i sig, enligt de intervju-
ade, blev otydligt.

Igen handlade det hir om en avvigning mellan olika utgangspunkter. Ambitionen
att 4 ena sidan skriva in det centrala innehallet i kunskapskraven och 4 den andra fa
med de olika kognitiva processerna pa varje niva, och detta med en enhetlig be-
greppsapparat, landade i en kompromiss dir det centrala innehallet dr relativt Gver-
gripande hallet.

% Intervju.
S, 2,
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Hir tillkom ocksa 6verviganden med anledning av den bestimmelse som anger att
kunskapskraven skulle vara av troskelkaraktir, en regel som kursplanemakarna re-
dan fran bétjan visste skulle gilla.” Eftersom hela kunskapskravet maste vara upp-
tyllt f6r ett visst betyg, ansags det viktigt att inte alltfor specifikt skriva fram inne-
héllet, eftersom en elev dé skulle kunna falla pa att inte klara en liten del av detta.
Man anvinde medvetet formuleringar som “ndgra” eller “exempel” f6r att 6ppna
upp kunskapskraven och motverka att elever inte nar ett betyg darfor att de inte
kan visa de ritta kvaliteterna pa precis allt innehall.”

Diremot spelade inte 6verviganden om den pedagogiska friheten for lirarna in nar
det giller hur det centrala innehallet skulle skrivas in 1 kunskapskraven.

Processen dir kunskapskraven fick sitt innehall priglades alltsa av avvigningar mel-
lan olika utgangspunkter eller behov, och att man rent praktiskt prévade sig fram
genom att skriva olika varianter. I botten fanns mojligen ocksa skillnader 1 kun-
skapssyn mellan olika aktérer, dar vissa ville se mer faktabetonade och ddrmed in-
nehallsrika kunskapskrav och andra hivdade vikten av att progressionen i de kogni-
tiva processerna tydligt framgick och att textmassan dirfér hélls nere. Aven vad
avser hur relationen mellan fakta och férmagor tar sig uttryck, kan kunskapskraven
alltsd ses som en kompromiss och ett resultat av en provande process dir man s6-
ker tillgodose olika behov och synpunkter.

Elevexempel

Manga ldrare 1 vér studie menar, som framgitt av tidigare kapitel, att kunskapskra-
ven med sina virdeord behover kompletteras med nationella elevexempel for att de
nivaer som avses ska bli tydliga. Skolverket har — efter att den nya liroplanen borjat
gilla - publicerat kommentarmaterial i nagra damnen som stod f6r bedémningen,
dir autentiska elevexempel dr en del. Dir framgar dock att elevexemplen i sig inte
ska uppfattas som normerande. Materialens avsikt dr att visa hur en grupp lirare
resonerar och hur man dirfor £an tinka nir man bedémer elever. Lisaren far stod 1
att analysera olika aspekter av kunskapskraven.” Vissa av vara lirare har upplevt att
dessa material dr ett stéd och efterlyste sidant ocksa 1 6vriga dmnen. Andra menar
att stoden inte ricker f6r deras behov av en nivaangivelse. En del lirare siger sig nu
istallet invinta de nationella amnesproven for att i nigon man fylla detta behov.

Nir Skolverket nu valde att foretridesvis anvinda sig av virdeord for att uttrycka
skillnader mellan betygsnivaer — varfér kompletterades de inte med elevexempel?
De forklaringar som framforts i vara intervjuer med kursplanemakare har varit av

! Interviju.

%2 Interviju.

93 Redan inledningsvis papekas mycket tydligt vad materialet inte dr: “Materialet ska diremot inte
[...] sitta kravnivder och definiera betygsgrinser pa det sitt som till exempel ett nationellt prov
g0r.” (s. 4). Vidare konstateras att tolkningen av ett virdeord nistan alltid maste avgbras av sam-
manhanget. Det innebir att samma ord kan beho6va tolkas pé olika sitt i olika arbetsomriden, och
dirmed forstas ocksa att det ”ofta dr svart att sla fast en tolkning av ett enskilt virdeord en ging for
alla.” (s. 7) Man beskriver “ett antal mdjliga beddmningsgrunder” och vill i sammanhanget ” befona att
dessa aspekter inte ska betraktas som absoluta, utan ir resultatet av en analys av de elevsvar som
lirarna har haft tillgang till.” (s. 9 véra kursiveringar). Formuleringar av detta slag dterkommer flera
ganger i kommentarmaterialet. Sidhdnvisningarna hir avser Skolverket 2012: Kommentarmaterial till
kunskapskraven i samhdllskunskap, men samma formuleringar anvinds i motsvarande kommentar-
material for svenska och svenska som andrasprik.
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béade praktiskt och principiellt slag. Att ta fram elevexempel dr ett mycket grannlaga
arbete, som kriver en stor arbetsinsats under medverkan av manga lirare och ele-
ver. Detta hanns inte med under den tid som man arbetade med kunskapskraven.
Over huvud taget upplevde kursplanemakarna detta som en férsvirande omstin-
dighet for konstruktionen av kunskapskraven: a## tiden var knapp. Men som framgar
av kronologin ovan, var den tidsrymd som konstruktionen pagick under faktiskt
inte s4 liten.”* Att man héll p under ganska lang tid, hindrar forstis inte att den
arbetstid man hade till sitt férfogande var knapp. Flera inblandade personer menar
att man borde ha haft en grundligare, mer omsorgsfull férberedelseprocess innan
man satte iging sjilva skrivarbetet.”

En annan forsvarande praktisk omstindighet var att de nya kursplanerna inte hade
tillimpats i praktiken dnnu, varfor det inte fanns nagra autentiska elevexempel att
anvinda som tillkommit under den nya liroplanens tid. A andra sidan skulle ju den
nya liroplanen inte egentligen vara ny, utan bara fortydligad. I den meningen var
den ju redan tillimpad, och rimligen ritt tillimpad atminstone nagonstans.

Den principiella invindningen handlar om lararnas professionella friutrymme och
“exemplens forbannelse”. Ar det inte, undrar en centralt placerad kursplanemakare
retoriskt, en viktig del av lararyrket, av lirarens professionalitet, att kunna bedéma?
Hur langt ska staten ga 1 att definiera vad som ar kvalitet? Att foreskriva med elev-
exempel skulle vara att ta 6ver det professionella arbetet, menade man.

Kursplanemakarnas erfarenhet var att elevexempel blir mycket starkt styrande och
att detta kan leda till en insndvning av undervisningen. Som ett exempel pa det
hinvisades 1 intervjun till Skolinspektionens kritik av Sigtuna som hade tagit fram
exempel. Nir inspektorerna gjorde besok i bildundervisningen i kommunens sko-
lor, visade det sig att alla skolor arbetade med just det som kommunens elevexem-
pel handlade om. Risken ir alltsa att elevexemplen styr mer dn kursplanen, sd att
lirarna inte undervisar utifran be/a kursplanen. Kunskaper gestaltas pa sa olika sitt,
menade kursplanemakarna. Det skulle ha kravts vildigt manga elevexempel i varje
dmne for att visa pa den variationen och for att motverka en insndvning.

Det viktigaste skilet till att man inte tog fram elevexempel (och till att de elevex-
empel som senare togs fram fick den karaktir de fick) var alltsa att de skulle bli
alltfor styrande och riskerade att begrinsa undervisningen.” Ocksa i frigan om
elevexempel fanns dock en viss intern diskussion med olika standpunkter inom
verket.”

Decentraliserad ambivalens och den heta potatisens hypotes

Voffor gor di pa detta viset? ir en fraiga som manga lirare stiller sig nér de stills infor
kursplanernas virdeord och det som de uppfattar som en otydlighet vad avser relat-

%4 Och ser man till den lingre processen med utredningar och propositioner, sa visste man ju lingt
fére uppdraget att ett sidant var pd ingang,.

% Intervjuer. Detta uttrycks ocksa av flera respondenter i Milardalens hdgskolas utvirdering av
arbetsorganisationen, bland annat av en person som kritiserade att Skolverket verkade ligga bara ”en
histlingd fére” arbetsgrupperna nir det gillde konstruktionen av kunskapskraven; “’vi bygger skep-
pet medan vi seglar, sade man”. (Carlhed, Niklasson och Vestman 2010, appendix)

% Intervju.

7 Intervju.
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ionen mellan fakta och férméagor, mellan kunskapskrav och centralt innehall.”® Vir
tolkning dr att kunskapskravens karaktir dr en f6ljd av en process dir olika ut-
gangspunkter och uppfattningar skulle tillfredsstillas samtidigt och dér resultatet
blev en kompromiss. Det som i processen utgjorde olika utgangspunk-
ter/behov/synpunkter/synsitt satte sin prigel pa konstruktionen, vilket nu i ge-
nomforandet visar sig i tolkningssvarigheter for lirarna. Lirarna — som ér lingst ut 1
ledet och de som ska tillimpa kunskapskraven 1 sin dagliga verksamhet — édr de som
far leva med och hantera de ambivalenser som kunskapskraven inrymmer till f6ljd
av den spanningsfyllda konstruktionsprocessen. Motsittningar mellan olika behov
och kanske synsitt har pa sa sitt inte upplosts, utan decentraliserats ut fran den
centrala politiska och byrikratiska nivan, till lirarna pa genomforandenivan.”

Nir det giller frigan om elevexemplen synliggor de kanske snarare ett grundlig-
gande problem i systemet. Kursplanemakarnas resonemang om “exemplens f61-
bannelse” — att exemplen tenderar att fa stark styrande kraft och i férlingningen
snava in undervisningen jamfort med vad kursplanen 1 sin helhet dsyftar — ar ana-
logt med det man i forskningen beskrivit som feaching to the test, dvs. att larare tende-
rar att sndva in undervisningen mot det som provas i nationella prov. Som papekats
1 redogorelsen for intervjuerna, innebir dock konstruktionen med virdeord till-
sammans med franvaron av elevexempel, att en del lirare istillet “vintar pa” de
nationella proven. Att inte konstruera elevexempel innebir alltsa att man skjuter
problemet vidare till en annan aktér, 1 det hir fallet nationella provmakare.

Det ir i sammanhanget viktigt att forstd att lirarnas efterlysning av nivaangivelser
och elevexempel forstas inte beror pa att de 6nskar en starkare styrning 7 sig, dn
mindre forstas en insndvning av undervisningen. Det ar inte sa lirarna uttrycker sig
1 vara intervjuer. Det d4r med hianvisning till den nationella likvirdigheten i betygs-
sittning som ldrare 6nskar detta. De vill att eleverna ska fa tivla om gymnasieplat-
ser pa lika villkor. De vill att eleverna ska ha en chans att klara sin gymnasieutbild-
ning och inte falla pa fel férkunskaper. Till detta kommer att de kidnner en frustrat-
ion i att inte kunna férklara sin betygssittning fullt ut f6r forildrar och elever, vilket
forutsitts 1 ett system med mal- eller kunskapsrelaterade betygskriterier. Lirarna ér
ocksa vil medvetna om att deras skolor — i forlingningen ocksa de sjilva — virderas
och bedéms efter maluppfyllelsen dir betyg och nationella prov ir de centrala mat-
ten. Kort sagt, lirarna verkar och eleverna lever i ett system som dtminstone delvis
priglas av mal- och resultatstyrning. Hur mélen dr formulerade och hur resultaten
miits, blir darfor viktigt f6r dem.

Foljer man kunskapskravens™ historia bakit till mal- och resultatstyrningens info-
rande, blir det tydligt att den konkreta utformningen av kunskapskrav hela tiden
varit en het potatis. Vid 1990-talets borjan arbetade tva statliga utredningar paral-
lellt. Den ena var Liroplanskommittén, vars forslag alltsa lag till grund fo6r 1994 ars

% Fast inte med just de orden, forstés.

 Jamfor Michael Lipsky 1980/2010: Street Level Bureancracy. Dilemmas of the Individual in Public Services.
30™ Anniversary Expanded Edition. Russell Sage Foundation, New York. S. 41: ”Agency goals may
be ambiguous because the conflicts that existed when programs were originally developed were
submerged. A typical mechanism of legislative conflict resolution is to pass on intractable conflicts
for resolution (or continued irresolution) at the administrative level.”

70 Eller ”betygskriterierna” som det ju hette tidigare.
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liroplan och kursplaner, och den andra var Betygsberedningen.” Betygsberedning-
en foreslog en sexgradig betygsskala med vidhingande betygskriterier av tva typer.
Beredningen gav exempel pa hur de dmnesspecifika betygskriterierna skulle kunna
se ut, men betonade samtidigt att den siag det som Laroplanskommitténs uppgift att
formulera betygskriterierna eftersom dessa var en del av kursplanerna — och kurs-
planerna lag ju pa Liroplanskommitténs bord. Liroplanskommittén redovisade
dock inga betygskriterier i sina betinkanden. “Ingen av utredningarna ansag sig
saledes ha mojlighet eller befogenhet att ge forslag pa amnesanpassade betygskrite-
tier”, konstaterar dirfér 2007 ars betygsberedning i sin historik.”

I det riksdagsbeslut som féljde pa de bigge utredningarna, slogs fast att grundsko-
lan skulle ha en tregradig betygsskala. For betyget Godkind skulle kursplanernas
mal att uppna fungera som betygskriterier. For betyget Mycket Vil Godkind skulle
lirarna sjilva utarbeta kriterier, medan uppdraget att formulera kriterier f6r Vil
Godkind foll pa Skolverket.” Dessa betygskriterier publicerades 1994. Senare fick
Skolverket ocksa i uppdrag att formulera betygskriterier f6r MVG, vilka publicera-
des 2000.™

S4 langt kan behandlingen av kunskapskraven/betygskriterierna alltsd med viss
torenkling beskrivas som att Laroplanskommittén och Betygsberedningen kastade
den heta potatisen mellan sig, sa att den sedermera hamnade i Skolverkets kna. I
konstruktionen av betygskriterier, tog dock Skolverket fasta pa Betygsberedningens
torslag om ett system med kriteriebeskrivningar pa flera nivaer. Forslaget foljdes
inte 1 sin helhet, men den del som faktiskt f6ljdes stipulerade att de nationella &urs-
planerna skulle innehalla uthildningsmal med dmnesspecifikea betygskriterier, medan sko-
lorna skulle ta fram /lokala arbetsplaner med undervisningsmal med stoffspecififea be-
tygskriterier.” Detta system forutsatte alltsd “att lirarna pa lokal niva skulle utforma
undervisningsmal och betygskriterier som var anpassade till och uttrycktes i termer
av det stoff som valts att inga i undervisningen”.”” Med andra ord 6verlits en del av
ansvaret att formulera betygskriterier (kunskapskrav) pa lirarna; en del av den heta
potatisen skickades pa sa sitt vidare till lararna igen.

Skolnivans ansvar att formulera lokala arbetsplaner och lokala betygskriterier finns
inte kvar med nuvarande reglering av skolan. I och med den revision som ledde
fram till Lgr 11 med vidhingande kursplaner och kunskapskrav, lades som bekant
aterigen ansvaret pa Skolverket att formulera de kunskapskrav (betygskriterier) mot
vilka ldrarna skulle beddma och betygssitta sina elevers kunskaper. Den heta pota-
tisen hade dnnu en gang hamnat hos Skolverket. Och den brinde fortfarande fing-
rarna pa de som faktiskt skulle skriva: arbetsgrupperna som skrev kursplanerna
tyckte ofta att detta var det svaraste delen 1 uppdraget och det var ocksa den del

7! Historiken i denna del bygger pa betinkandet frin 2007 ars Betygsberedning (U 2007:A), nirmare
bestimt kapitlet ”Historik”, skrivet av Kristian Ramstedt. Sidhdnvisningar i det f6ljande ir till detta
betinkande om inget annat anges.

72.S. 21. T historiken framgar ocksd att huvuddelen av remissinstanserna som granskade betygsbe-
redningens forslag, avstyrkte foreslagen till nya betyg, ”frimst ddrfor att instanserna fann beskriv-
ningarna av kriteriernas utformning och resonemangen om kunskapsprogression oklara.” (s. 22)
738S.24.

7+8S.29.

58S, 27.

76S. 28.



Skolverket

65 (65)

man skrev sist (som ndmnts i avsnittet Konstruktionens kronologi ovan). Som en f6ljd
av detta blev arbetet inte klart under den tid som arbetsgrupperna hade till sitt f6r-
fogande, utan 1 just denna del maste arbetet slutforas internt pa Skolverket.

Som visats i ovanstiende redogorelse borjade detta arbete med ett forsok att for-
mulera skillnaderna mellan betygen i beskrivande termer. Slutresultatet — de nu
gillande kunskapskraven — priaglas dock av att betygsskillnaderna istillet inte enbart
men i stor utstrackning formuleras 1 jamfirande termer, namligen med hjilp av de
s.k. virdeorden. Och virdeorden kan inte, sager Skolverket till lararna, definieras
eller exemplifieras en gang for alla. Beskrivningen av kunskapsnivaerna ir inte ett
arbete som kan utféras centralt:

Det kommer aldrig att vara moijligt att en gang for alla sld fast exakt vilka kunskaper eller prestat-
ioner som krivs for att motsvara ett specifikt virdeord. Vad innebir det egentligen att ha
”mycket goda kunskaper” om nigot? Det skulle kriva en beskrivning av alla upptinkliga situat-
ioner som kan uppsti, och likasd en besktivning av alla méjliga elevprestationer for att entydigt
kunna besvara den frigan.

Vad man diremot kan géra ir att forséka ringa in vilka bedémningsaspekter som man kan utga
fran i bedémningen. [...] Nir ldrare gbr systematiska analyser av kunskapskraven och direfter
diskuterar dem inom professionen blir det mojligt att utveckla en stérre samsyn och ett gemen-
samt sprik for att beskriva kunskapsnivier och prestationer.

Det ir inte ett arbete som kan utféras centralt for att drefter Gverlimnas till de verksamma 14-
rarna. [...] [D]et 4r lirarna som g6r bedémningarna i praktiken. Deras kunskap om styrdoku-
menten, eleverna och om undervisningens faktiska innehdll 4r det som ytterst kan géra bedém-
ningen siker och rittvis. 7’

Den brinnande fragan om hur de olika nivaerna faktiskt visar sig hos eleverna, har
pé detta sitt dterigen hamnat i lirarnas knd. Méanga lirares reaktion blir da att efter-
fraga nationella elevexempel — eller att invinta de nationella proven.

Denna tolkning av kunskapskravskonstruktionens historik kan vi kalla for den Heta
Potatisens Hypotes.” Systemet med mal- och resultatstyrning férutsitter nagon typ
av kriterier f6r mal och resultat. Dessa kriterier maste ge forutsittningar for nation-
ell likvirdighet — ett krav som naturligtvis blir starkare 1 ett system med bade betyg-
surval till gymnasiet och en skolmarknad dir skolorna konkurrerar om elever och
elever konkurrerar om gymnasieplatser. Men att formulera sadana kriterier pa ett
sitt som inte bara tillater utan frimjar en god undervisning som leder till de kun-
skaper som vi anser att eleverna bor ha — det ér en sd svar uppgift att den bollas
fram och tillbaka och nedit genom utbildningssystemet.

77 Citatet dr himtat s. 51 1 Skolverket 2012: Kommentarmaterial till kunskapskraven i samhballskunskap,
under rubriken Awslutningsord. Samma formuleringar anvinds motsvarande kommentarmaterial f6r
andra dmnen.

78 Anvindningen av uttrycket “en het potatis” i denna text dr en feltolkning av uttrycket, eftersom
en het potatis syftar pa ett stridsimne, ”en friga som kan vélla strid”, och inte pa ndgot besvirligt
som ingen vill ta och dérfor kastar vidare — detta enligt Sprakspalten i Svenska Dagbladet 24 oktober
2004, (http:/ /www.svd.se/kultur/sprakspalt/heta-och-sexiga-gronsaker_169770.svd). Men 4 andra
sidan framgar i artikeln att det 4r en vanlig feltolkning, si vi har valt att inda anvinda liknelsen.



