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2. Ronnviksskolan och resultatjakten

Detta kapitel handlar om hur reformpaketet landade i Rénnviksskolan. Skolan
var en av de fem skolor i virt urval som hade relativt ligt genomsnittsbetyg
jamfort med riket i stort. Sa hade det varit sa langt tillbaka som statistiken for
de mal- och kunskapsrelaterade betygen stricker sig och sé fortsatte det under
den studerade perioden, dven om betygssnittet gick lite upp och ner fran ar till
ar. Elevsammansittningen karakteriserades av att firre elever hade hogutbildade
forildrar 4n i riket i sin helhet, en bakgrundsfaktor som vanligen samvarierar
negativt med olika matt pa elevprestationer, exempelvis betyg. Andelen elever
med utlindsk bakgrund hade genom éren varit nagot lite under genomsnittet
for riket.*

Kapitlet inleds med en allmin karakteristik av skolan och en oversikdlig bild
av dess utveckling frin 2011 till 2014. Direfter presenteras mer i detalj hur
reformpaketets olika delar togs emot. Avslutningsvis lyfter vi upp och diskuterar
nigra intressanta drag i utvecklingen och i vilken man de kan ses som uttryck
for reformimplementering.

Skolans karaktar och utveckling 2011-2014

Brukstraditioner och konkurrens

Nir vi hosten 2011 bad de intervjuade att beskriva sin skola, var det ett par
saker som dterkom hos de flesta. Det var starten 1962, brukssamhillet, etable-
ringen av en fristdende skola och den nyligen avslutade ombyggnaden och
renoveringen av lokalerna.

Rénnviksskolan var alltsd arsbarn med enhetsskolans inférande i Sverige.

I bérjan sdgs den som en ny och modern skola och hade hog status. Efter hand
falnade dock glansen. For tio ar sedan kom s det som manga lirare nu verkade
uppfatta som ett drapslag: en grupp ldrare som trottnat pd sin kommunala
arbetsgivare, brot sig loss och bildade en fristdende skola i form av ett personal-
kooperativ. Till att borja med enbart i de ligre drskurserna, men sedan ocksa i
de hogre. 2011 beskrevs konkurrensen som skarp.

Tillsammans med en generell minskning av elevkullarna innebar den frista-
ende skolans etablering att Rénnviksskolan fick klart firre elever. 2011 hade
skolan under 200 elever fordelade pa arskurserna 6-9. Skolan har aldrig varit si
liten som nu, sa en av ldrarna. Detta fick forstas konsekvenser for organisation
och undervisning. Enligt de intervjuade hade det ocksa skett en segregering av
skolan i kommunen, pa sé sitt att elever till hogre utbildade f6rildrar och till
foraldrar som aktivt stodde och hjilpte sina barn, i hogre grad valde den frista-
ende skolan framf6r Ronnviksskolan. P4 sé sdtt hade det blivit en koncentration
av elever frin mindre gynnade forhallanden till skolan, hivdade de intervjuade.
Flera av ldrarna vittnade om att de hade allt fler elever med olika typer av

104 Med “genomsnittsbetyg” avses genomsnittligt meritvirde (se ordlista). Uppgifterna om
meritvirde och elevsammansittning baseras pa siffror fran SIRIS/SALSA p4 siris.skolverket.
se, dir dven definitionen av matten framgar. Statistiken baseras pé eleverna i avgings-
klasserna de aktuella dren (alltsa inte alla elever i skolan). I beskrivningen av skolorna und-
viks namn, exakta siffror och andra detaljer som kan anvindas for att identifiera dem.
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diagnoser och problem. En del av dem pekade ocksé pé bristande motivation
hos eleverna och sag det som en {6ljd av samhillstérindringar. De talade om
"moderna barn”, som dels fitt mycket serverat av sina forildrar och inte tog
ansvar sjilva, och dels var utsatta for ett starkt informationsfléde och manga
intryck genom mobiler och Internet.

Samtidigt hade skolans ldga resultat uppmarksammats allemer i lokalsamhil-
let. Det skedde i kdlvattnet av publiceringen av nationella undersokningar och
nationell statistik dir skolan hamnade lingt ner i rangordningarna. Sirskilt ett
ar hade skolan en rejil dipp och det bidrog i hog grad till att allménhet (via
massmedia) och lokalpolitiker fick upp 6gonen f6r Ronnviksskolans resultat.

Aterkommande i karakteristiken av skolan, var ocksi att den lag i en ort med
brukssamhillestraditioner. Nir de intervjuade ombads beskriva kommunen
och samhillet och skolan, var detta ofta det forsta som nimndes. Det var en
bruksort, sa man, vilket gjorde att studietraditionerna var svaga. Hos vissa elever
fanns fortfarande en férestillning om att man kunde g frin grundskolan direkt
till fabriken; de insag inte att det krivdes en civilingenjorsexamen for att fa
anstillning dir nufértiden. Eleverna hade inte sa manga forebilder, och tinkte
sig inte en framtid som likare eller advokat — hellre dd hockeyproffs. Mentalite-
ten var att de girna néjde sig med godkint, enligt lirarna. Hur man motiverade
eleverna i skolan var en stindigt dterkommande utmaning i intervjuerna, liksom
hur man kunde samarbeta med férildrarna f6r att fi draghjilp darifran.

Lokalt forandringsarbete
Samtidigt som brukssamhilleskaraktiren var en dominerande sjilvbild, sa var
den ocksi diskuterad och ifrigasatt. Rektorn refererade diskussionen pa skolan:

Och sen vill man till stor del saga "Vi ar ett brukssamhalle”. Och att skylla en del
pa det. Men da diskuterar vi ocksa mycket att vi maste ju vara kompensatoriska
ocksa. Och hjalpa till. Om man nu ska saga att det ar pa det sattet. Vad kan vi da
gora? Aven om det &r s3, ska de n& hogre.

En av ldrarna (sjilv uppvuxen pa en annan bruksort) tog till exempel starkt
avstind fran bruksortshinvisningen, och menade att den anvindes for att
forsvara laga forvintningar och diliga skolresultat: Jag dr otroligt allergisk mot
det, f6r man blev inford i ett bis pa nagot sitt.” Hennes kollega beskrev det som
en livsfarlig tankegéing.

Till och med i kommunens gratistidning kommenterades detta synsitt av
kommunalradet i en ledare om kommunens skolsatsning, dir hon bland annat
papekade att skolan méste kompensera for simre forutsittningar. I var intervju
med en skolpolitiker beskrevs nimnda satsning som en foljd av ett medvetet
kommunalt arbete f6r att forbittra resultaten som han kallade ”Synvindan” och
som bland annat innebar att skolan maste rikta blicken mot sin egen verksam-
het och inte forklara diliga resultat med elevegenskaper.

Aren som foregick 2011 hade ocks varit jobbiga pa annat sitt. Skolan hade
haft fyra olika rektorer under tva—tre rs tid, vilket lirarna upplevde som en
orolig situation. Till slut hade de ett krisméte och gick till skolchefen och bad
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att nagot skulle goras dt det hela.' Dessutom hade skolan genomgatt en omfat-
tande ombyggnation och renovering vilket forstés pdverkade verksamheten.
2011 verkade lirarna glada over att de nu hade fatt en nirvarande rektor och

de hoppades ocksé pé en nystart med de nyrenoverade lokalerna. Ocksa special-
pedagogen var relativt ny pa skolan.

I motsats till ledningsnivén, beskrevs lirarkdren pad Ronnviksskolan som
forhallandevis stabil, med ett tryggt och trevligt kollegium dir lirarna stannade
kvar linge. Flera i personalen hade sjilva varit elever pa skolan; en av SO-lirarna
hade till exempel haft en av sina nuvarande kolleger som lirare under skoltiden.

Den kommun som Rénnviksskolan tillh6érde var liten till invinarantalet, men
lag pa hyfsat pendlingsavstand till storre stider. Skolforvaltningen bestod i stort
sett av en enda person, nimligen skolchefen. 2011 hade kommunen nyligen
omorganiserats. Bdde skolpolitikern, férvaltningschefen och skolchefen var nya
pa sina poster. Trots sin litenhet var kommunen angeldgen om att hinga med i de
skolpolitiska trenderna. De intervjuade berittade till exempel om olika modeller
som under aren provats i undervisningen. Skolchefen uttryckte i ndgon intervju
en viss sjilvkritik: kanske hade det blivit lite vil mycket tuvhoppning i arbetet.
Nu f6rsokte hon fa till en mer stabil vetenskaplig grund f6r verksamheten
genom att introducera ldsning och diskussion av litteratur om skolan.

Under de ar som féregick vart forsta besdk bedrev skolan bland annat ett
utvecklingsarbete med externa konsulter, som handlade om att arbeta fram si
kallade lokala pedagogiska planeringar (LPP:er) och beddmningsmatriser.!%
Detta skedde parallellt med inférandet av ett digitalt dokumentationssystem.
Lirarna skrev pedagogiska planeringar dir kopplingen till undervisningsmalen
gjordes explicit. Planeringarna lades tillsammans med omdémen och individu-
ella utvecklingsplaner in i det digitala systemet, sa att fordldrarna kunde ta del
av det. Det var forst hostterminen 2011 som man rent praktiskt hade borjat
med detta arbete; olika lirare hade dock hunnit olika lingt med detta. Fortfa-
rande 2014 berittade vissa ldrare att de hade borjat litegrann med det, men inte
kommit s langt. Andra lirare hade arbetat med exempelvis beddmningsmatri-
ser under hela sin aktiva tid i yrket.

Skolan hade ocksi satsat mer pa individuell uppf6ljning av elevernas kunska-
per, genom mentorskap och inférande av mdnadsomdomen. Det senare gick till
s att ldrarna varje ménad satte kryss i klasslistorna for de elever som riskerade
att inte fa godkint. Dessa skickades sedan till rektor och berérd mentor. Mentor
i sin tur meddelade virdnadshavarna till dessa elever. Enligt rektor analyserades
ocksa “kryssen” i arbetslagen, men detta bekriftades inte i ldrarintervjuerna.

Bide i kommunen och pa skolan pagick ocksi en diskussion om hur det
sarskilda stodet skulle organiseras, dir ledningen ville gi i en mer inkluderande
riktning, bland annat efter studiebesok i Nossebro skola som vid den tiden hade
uppmirksammats i den nationella skoldiskussionen. Nagra lirare beskrev det
som om en sidan forindring i viss utstrickning i praktiken redan hade skett,
men da snarare som en f6ljd av det minskade elevantalet tillsammans med en

105 I rapporten anvinder vi genomgaende uttrycket “skolchef” for de intervjupersoner som
hade funktioner ungefir motsvarande en skolchef, oavsett vilken faktisk benimning de hade
i de olika fallen.

106 En beddmningsmatris ir en sorts tabell, dir olika rutor beskriver steg i kunskapsutveck-
lingen.



okning av andelen elever i behov av sirskilt stod, liksom att det inte lingre fanns
specialldrare. Det var en ekonomisk friga menade de. Om alla elever utom

tre i en klass pa 17 behovde sirskilt stdd, kunde man forstas inte forligga det
stodet utanfor klassrummet. Samtidigt fanns en kommunal ambition att tillféra
specialldrarstdd genom en successiv utvixling av de elevassistenter och andra
utan pedagogisk grundutbildning som hade hand om viss undervisning utanfor
de ordinarie klasserna. I viss utstrickning genomfordes ocksi en sadan utvixling
under vér undersékningsperiod.

Nir vi kom till skolan forsta gangen 2011 kinde sig lirarna utsatta pé olika
sitt. De paverkades av sivil den nationella massmediebilden av svensk skola
som den lokala uppmirksamheten kring de liga resultaten pé just deras skola.

De upplevde sedan flera ér att de valdes bort till forman for den lokala fristaende
skolan.'” Till det kom kraven fran den lokala politiska ledningen och cheferna pa
att forbittra resultaten: ett slags resultatjake som lirarna upplevde det.!”

Lirarna kinde sig alltsd utpekade, bortvalda och jagade. Det ir betygen som
mits, “och vi fir veta att vi 4r diliga”, som en ldrare sa. Flera uttryckte att skolan
inte hade de resurser eller verktyg som krivdes for att hjilpa upp alla elever. Det
kindes tungt att veta att det fanns elever som inte kunde nd mélen:

Men anda har vi en skolchef som star dar forsta dagen och sager att den har
terminen ska alla na malen eller kunskapskraven. Och vi tittar pa varandra och
kanner att... Hur da?

Larledare, goda exempel och uppfoljning

2014 var stimningen delvis en annan. Friskolekonkurrensen nimndes knappt

i intervjuerna. Rektorn hade satsat aktivt pa att rekrytera elever bland kommu-
nens femteklassare och lyckats vil i detta. Hon berittade ocksi om satsningar
pa skolans profilklasser och samarbete med lokalsamhillet i detta. Over huvud
taget verkade ledningen medvetet ga in f6r att lyfta det positiva. Skolpolitikern
framholl att man inte fick fastna i elindesbeskrivningen av skolan, utan maste
arbeta "uppbyggligt” och f6rsoka fa till en mer positiv stimning. Hon trodde att
fler nu borjade inse att "det kommer inget gott ur att prata om hur elindigt det
dr, utan att se mojligheter”.

Arbetslagen var nu organiserade och placerade efter imnesgrupper istillet
for elever. Lirarna hade stérre mojligheter till utbyte med kolleger i samma
dmnen.'” Nagra av dem hade utbildats till "lirledare” och bérjat leda pedago-
giska diskussioner i arbetslagen med en fast dagordning som bland annat inne-
fattade att man delade med sig av goda exempel. Ett par lirare hade fatt forste-
larartjinster och anvinde dessa bland annat till att besoka klasser i mellanstadiet
och pa olika sitt stddja undervisningen i sina respektive amnen dar.

Skolan hade vidare tillforts lite mer specialldrarstod till f6ljd av den utvixling
som beskrivits ovan, men enligt ledningen hade man nu natt vigs dnde i den
ambitionen. Skolan behévde ocksa, ansig ledningen, personal med omsorgs-
funktioner snarare dn pedagogiska funktioner, pi grund av de svarigheter som
vissa elever hade. Forindringarna i hur personalen anvindes pa skolan och dven

107 Aven i viss mén fristdende skolor i en storre stad pd pendlingsavstand.

108 Ordet "resultatjake” anvindes inte i intervjuerna; diremot férekom uttrycken ”jaga” och
”jakt” i sammanhanget.

109 Specialpedagogen upplevde diremot att denna organisation forsvirade hennes arbete.
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organisationen av sirskilt stdd priglades allmint av den lilla skalan: rektorn
pysslade och pusslade ihop verksamheten efter vilka personer med vilken kom-
petens som for tillfillet fanns tillginglig och vilka elevbehov som méste métas.
Lisdret 2012/2013 hade man tva pedagoger pa matematiklektionerna for att
stirka undervisningen, men redan ldsaret dirpa ersattes denna satsning med
andra mer ad hoc-betonade l6sningar. Flera sirskilda insatser hade gjorts i vissa
klasser beroende pé just de behov som fanns dir just da. Skolan prévade sig
fram och utvirderade sedan i konferenser med kollegiet i slutet av varje ldsar.

Systemet med ménadsomdémen fanns kvar, och innefattade nu ocksa
gemensamma diskussioner och i viss mén analys, dels i arbetslagen och dels pa
storsittningar med hela lirarkollegiet. Rektorn samlade ihop alla lirare och si
gick man igenom varje klass och talade om de elever som behovde coachning
de nirmsta veckorna for att klara nagot betyg, och om vilka lirare som skulle
gora det och nir. Man kunde di ocksd anvinda bedémningar i ett imne som
underlag for betyg i ett annat i vissa fall.

Skolchefen beskrev hur manadsomdémena spelade en roll ocksa i det sys-
tematiska kvalitetsarbetet en niva upp, i kommunen. Under vir undersok-
ningsperiod borjade skolchefen triffa rektorerna oftare, i syfte att stirka just
det systematiska kvalitetsarbetet. Rektorerna tog alltsd med sig resultaten av
manadsomddmena till dessa triffar. Man diskuterade vilka insatser som gjordes
pa skolan for att forbittra resultaten — vilken fortbildning som behévdes och
hur lirarlagen skulle fa tid att utveckla sina arbetssitt, sina arbetsmetoder.

Kommunen hade dessutom just infért ett resursfordelningssystem delvis
baserat pa skolornas elevsammansittning. Det innebar mer pengar till Ré6nn-
viksskolan men mindre till den fristiende skolan, som féljaktligen hade Gverkla-
gat resurstilldelningen. Systemet var helt nytt och dnnu var det oklart vilka de
slutliga konsekvenserna skulle bli.

Men allt var inte ljust 2014. Ett morkare tema i intervjuerna var ansamlingen
av nationella prov under varterminen. Provgenomférandet och -rittningen tog
orimligt mycket tid, menade bade rektor och lirare, och drabbade pd si sitt
undervisningen.

Fragan om hur skolan kunde motivera eleverna och hur man kunde fa
draghjilp av forildrarna i detta arbete, var som nimnts en friga som dterkom
i intervjuerna pa skolan. Elevmotivationen framstod som en av skolans stora
utmaningar. Som inledningskapitlet visade var elevmotivation i en viss bemir-
kelse ocksa en ingrediens i regeringens reformtink. Med tydligare information
till eleven, med fler steg i betygsskalan och tidigare betyg kunde elever formas
anstringa sig mer, menade regeringen. I detta avseende mirktes dock ingen ljus-
ning i intervjuerna 2014. Problemen med motivation hade andra och djupare
orsaker, trodde ldrarna, som inte lit sig rubbas av en ny betygsskala.

Hur reformpaketet landade i Ronnviksskolan

De delar av reformerna som fick stérst utrymme i lokala implementeringsakti-
viteter och i diskussioner pa skolan, var utan tvekan de nya kursplanerna, kun-
skapskraven och betygsskalan — vid vért tredje besok ocksa nationella proven.

I detta avsnitt redogors mer i detalj for mottagandet av dessa i vart och ett av de
tre imnena kemi, samhillskunskap och svenska.



Som pépekats i inledningskapitlet kan olika lirare forvintas ta emot den nya
liroplanen och andra nyheter olika, beroende pé hur de tidigare arbetade.
Anpassningar av undervisningen dr avhingiga vad man uppfattar som nytt i
exempelvis den nya kursplanen, bide jimf6rt med den tidigare kursplanen och
i forhallande till den tidigare egna praktiken. Dirfor ir avsnitten disponerade si
att vi forst beskriver mottagandet 2011 och darefter vilka konkreta forandringar
vi kunde spara i verksamheten vid senare intervjutillfillen. Sist i varje amnes-
avsnitt lyfter vi sammanfattningsvis hur férutsittningarna f6r implementering
sag ut. Fann ldrarna skal att forindra sin verksamhet? Ville de, kunde de och
forstod de hur de skulle gora?'

Efter imnesavsnitten behandlas nigra gemensamma aspekter. Slutligen
redovisas ocksd vad som hinde med ldrarlegitimationen och vissa fortbildnings-
insatser respektive den nya skollagen.

Kemi
Mottagande 2011

De intervjuade kemildrarna pa Ronnviksskolan var ganska samstimmiga i vad
de uppfattade som de viktigaste skillnaderna mellan den gamla liroplanen och
den nya. For det forsta lyfte de fram att det centrala innebillet var tydligare
framskrivet nu — det fanns ju inte pa samma sitt férut, som en lirare pipekade.
For det andra upplevde de en forskjutning av imnet genom en 6kad betoning
av de lingsiktiga maélen eller formdgorna jimfért med férut, med vidhingande
nedprioritering av faktakunskaper. En av lirarna lyfte ocksa som nytt beto-
ningen av att undervisningen ska skapa ett intresse for kemi hos eleverna och
utgd fran vardagliga situationer och frin hur dmnet framkommer i miljofrigor
och i hur kroppen fungerar etc.

Centralt innehall tydligt angivet

En stor skillnad i sjdlva kursplanen var alltsa, som lidrarna uppfattade det, att
det nu fanns ett tydligt angivet centralt innehéll. En av lirarna gav exempel pd
sidant som han uppfattade har tillkommit i forhallande till tidigare kursplan.
Det gillde sidant som var en foljd av utveckling i det vetenskapliga kemiimnet,
sasom nanoteknik och materialutveckling. Andra exempel var dokumentation,
killkritisk granskning och livscykelanalys. Det var mer innehéll som tillkom-
mit 4n som tagits bort, om man jimférde den nya kursplanen med den gamla,
sa en annan ldrare. Ett exempel péd innehall som delvis hade tagits bort var fas-
overgingar, vilket hon uppfattade betonades mindre i den nya kursplanen. Bida
lararna uppfattade att kunskaper om kemin i samhillet var ndgot som starkare
betonades i den nya kursplanen 4n den gamla. Nir vi frigade om ett konkret
exempel ur kursplanens centrala innehall som uttrycker detta — Akruella sam-
hillsfragor i kemi — berdttade dock den ena liraren om hur man redan tidigare
hade arbetat med detta innehall.

110 Kategorierna vilja, kunna och férstd som nédvindiga férutsittningar f6r implementering
lanserades av statsvetaren Lennart Lundqvist 1987 och refereras av Anders Sannerstedt i:
“Implementering — hur politiska beslut genomférs i praktiken” i Bo Rothstein (red.) 2005:
Politik som organisation. Forvaltningspolitikens grundproblem, s. 29. SNS Forlag, Stockholm.
Tredje upplagan, fjirde tryckningen. I virt kapitel 7 Utmaningar, diskuteras forutsittning-
arna for reformpaketets implementering mer generellt med utgdngspunke i denna indelning.
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Férmagor betonas mer

En annan skillnad i amnet, som ldrarna uppfattade det, lag i den storre beto-
ningen av de tre férmégorna 4n tidigare:

De hér dvergripande formagorna att se nyttan i samhallet, att argumentera med
naturvetenskapliga argument runt olika fragor. [...] Det laborativa, att géra en
hypotes pa ratt sétt.

Betoningen av formégorna blev sirskilt tydlig i kunskapskraven. Det viktiga var
inte att ha mycket faktakunskaper, utan att kunna anvinda kunskapen. Samti-
digt uttryckte lirarna en liten osikerhet kring om det verkligen var en f6rind-
ring. En ldrare talade om en ”liten forskjutning”. Kanske, menade de, var det
snarare sd att denna dmnets karaktdr nu var tydligare framskriven, in att det var
en verklig férindring. I sjilva verket var det heller inte den nya kursplanen som
oppnade deras 6gon i detta avseende, utan skolans deltagande i nationella prov
i kemi redan fore 2011.""! Den ena ldraren tog upp detta i anknytning till det
centrala innehéllet:

Jag tycker att det star lite tydligare. Forut har det statt mer flytande. Sa har vi
gissat sadar. Och nar vi sen fick nationella proven sa kdndes det som att vi hade
gissat fel.

I en senare intervju, beskrev lirarna det som att de fick "en chock” nir de forsta
gangen genomférde ett nationellt prov. Det de framfér allt lirde sig av det
nationella provet var att det inte var detaljkunskaperna som var viktiga, utan
formagorna, anvindningen av kunskapen. Nir sedan den nya kursplanen kom,
upplevde de till sin glidje att den uttryckte “samma tiank”.

Kunskapskrav annorlunda

Forindringen kom sirskilt till synes i anknytning till kunskapskrav och bedém-
ning. Ingen av de enskilt intervjuade lirarna ville 2011 siga att det nu var hogre
kunskapskrav pi eleverna, jimfort med tidigare. Det var framfor allt andra eller
annorlunda kunskapskrav. Kanske, sa den ena, kan man 4nd4 siga att de var
“ett sndpp hdgre”. Men om ldrarna hann ligga om undervisningen, s borde det
dnda inte bli svarare for eleverna, utan snarare annorlunda. Det som utgjorde
hégre krav nu var att eleverna “ska tycka till... dra slutsatser”. Hon la dill att
eleverna behévt gora det forut ocksd, men ”[d]e trycker ju mycket pa det” i den
nya kursplanen.

Den andra ldraren resonerade pa ett likartat sitt: Det var andra kunskapskrav
snarare 4n hogre. Det handlade om att i alla ssmmanhang titta pa hur eleven
kunde anvinda kunskapen. Men detta, menade liraren, var pa sitt och vis en
hoégre kvalitet pa kunskapen. Det rickte inte att vara duktig pd att ldsa pa. Det
gillde att "ha ett eget tink. Koppla ihop sammanhang...”.

Inte heller denna ldrare menade att det behovde leda till att hans elever
fick svérare att klara godkint betyg. Det var mycket annat dn férmagan som
avgjorde om eleven klarade det eller inte: bristande sjilvf6rtroende, skolk, vad
man gjorde i hemmet, vilken familj man kom ifrin och om man fick stimulans
och uppfattade skolan som viktig.

111 De nationella proven var alltsd konstruerade med utgingspunke i de kursplaner som hérde

till Lpo 94.



Diremot kunde de nya (eller tydligare framskrivna) kunskapskraven innebira
att han behévde férindra sin beddmning; att han maste bedoma elevernas kun-
skaper pa andra sitt. Hur miter man elevernas férméga att ta stéllning i fragor
om energi, miljé och hilsa? frigade han, mojligen litt retoriskt. Kanske kravdes
ett bredare beddmningsunderlag 4n man traditionellt hade arbetat med i skolan.

Styrning men bibehallet handlingsutrymme
Denna upplevelse av en viss forskjutning av amnet, spelade ocksa en roll f6r hur
man uppfattade styrningen av den egna verksamheten. Visserligen var det cen-
trala innehallet nu tydligare, och det var snarare mer 4n mindre, om det nu gick
att avgora. Vissa saker som tidigare bara vissa elever fick ta del av, miste nu fin-
nas med i undervisningen av alla elever. Men ingen av ldrarna upplevde f6r den
skull ndgon form av detaljstyrning som inkriktade pd deras handlingsutrymme.
Tvirtom hade de forstatt att det viktiga var att formdgorna trinades, och det
stod ingenting i kursplanerna om hur mycker man skulle ta upp av det ena eller
det andra innehallet.

Den ena ldraren nimnde i och f6r sig att framskrivningen av det centrala
innehéllet gjorde att man tydligare sig hur mycket det var som skulle tas upp
i undervisningen. Det gav en viss press pd att samarbeta med ldrare i andra
dmnen, just for att hinna med. Samtidigt gav den 6kade tydligheten ett bra
underlag for sidant samarbete.

Inget krav pa lokala kursplaner

Lirarna hade ocksa uppfattat en férindring i hur larare skulle hantera de natio-
nella kursplanerna lokalt. I samband med Lpo 94:s inforande gjordes lokala
kursplaner i samarbete mellan ldrarna pa skolan. Det man hade haft pa senare
tid var en grovplanering dir det framgick nir man liste olika amnesomraden.
Lirarna uttryckte i gruppintervjun att "det inte alls 4r samma krav pa att gora
lokala kursplaner nu. Utan vi har centralt innehall som det 4r upp till klassen
med mig att bestimma hur mycket tid vi ligger ner pa de centrala innehéllen.
Utan det 4r de hir 6vergripande firdigheterna vi ska 6va med hjilp av olika cen-
trala innehall.” De sag alltsa en skillnad mot férut vad gillde krav pé lokala kurs-
planer, men i och med att de i praktiken inte hade haft aktuella, verkningsfulla
lokala kursplaner pa linge, sa blev det inte ndgon direke skillnad i praktiken.

L&rarna var positiva till férédndringarna

De intervjuade lirarna var overlag positiva till alla de fordndringar i kursplanen
som beskrivits ovan. Det var en trygghet och ett stdd att det centrala innehallet
skrivits fram sa tydligt; det gjorde att man som ldrare inte behdvde vara ridd att
man hade missat nagot visentligt. Forskjutningen i riktning mot/den tydligare
framskrivningen av de tre férmégorna uppfattades ocksd som négot positivt.
Det gillde dven den mer erfarna av de bada ldrarna. Det var inte mer betung-
ande, utan innebar snarare férdelar:

Nu bérjar man ju tanka lite annorlunda. Och det blir lite mer roligt d& och span-
nande att se en annan vinkling pa det.

En annan ldrare uppskattade sirskilt tonvikten pa att undervisningen skulle
skapa intresse for amnet hos eleverna:
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For det viktigaste ar val inte att de har amneskunskaperna utan att de vill nat och
kanske vagar lasa vidare pa natur eller teknik. For det ar fa som gor det harifran.
[...] Vill man inte sa gar det anda inte in. Det kdnns som en viktig bit med intresset.

Béda ldrarna tyckte ocksa att det var tydligt hur kursplanens olika delar hingde

samman och hur den skulle anvindas i planeringen av undervisningen.

Vissa bekymmer med kunskapskraven och betygssattningen

De betinkligheter som fanns gillde kunskapskraven och betygssittningen, dir
lararna kinde en viss oro. Dels var det f6r dem oklart hur de berygssteg som inte
hade kunskapskrav kopplade till sig skulle hanteras (dvs. B och D). Dels var

det oklart hur de drskurser som inte hade kunskapskrav kopplade till sig skulle
betygssittas (dvs. arskurs 7 och 8). En ldrare hade skrivit till Skolverket och fatt
svar i form av en lank till en text dir det stod att betygssittningen skulle goras
med utgangspunke i kunskapskraven for drskurs 9. For liraren var det dock fort-
farande oklart hur han i praktiken skulle tinka och gora. Ett ytterligare problem
var att kunskapskraven for arskurs 6 och 9 var sa pass lika.

En ldrare framholl darutover att det var oklart hur virdeorden i kunskapskra-
ven skulle tolkas. Hir var kursplanen inte alls lika tydlig, menade hon. Elevexem-
pel — som i beddmningsunderlagen till de nationella proven — skulle behévas for
att illustrera vad som riknades som “vilutvecklad” respektive "utvecklad” etc.

En annan ldrare uppfattade dock dven kunskapskraven som tydligare 4n de
tidigare betygskriterierna; framfor allt trodde han att det skulle bli tydligare
for barnen si sméningom nir man hade arbetat in systemet, eftersom det var
samma uttryck som dterkom rake igenom liroplanen. Nir eleverna férstod vad
som krivdes brukade de ocksa forsoka nd dit. Nir det var luddigt var det svérare
for dem atr ldra.

Vad hande i praktiken?

Sé langt kemilidrarnas uppfattning om vad som skiljde de nya kursplanerna och
kunskapskraven frin de tidigare. Vad hinde da i praktiken? Vilka — om négra —
forindringar av planering, undervisning och bedémning féranleddes av det nya?

Undervisning och bedémning av elevernas kunskaper férdandrades
Béde undervisningen och bedémningen i kemi férindrades pd Ronnviksskolan
under de studerade aren, dven om férindring fortfarande péagick 2014.

En f6rindring bestod i att man sig dver och anpassade arbetsomradena, sa att
de stimde med det centrala innehéllet. Den stérsta férindringen — dtminstone
for tva av lirarna — handlade dock om att vrida undervisningen till att mer trina
formagorna. Konkret gillde det till exempel sittet att genomfora laborationer
(att ha en hypotes grundad pa tidigare kunskap, att testa en variabel i taget etc.),
att ta upp historiska aspekter av naturvetenskapen och att diskutera i klassen.
Lirarna hade ocksé bérjat férindra sitt sitt att bedéma elevernas kunskaper. De
forsokte anvinda ett bredare bedémningsunderlag 4n enbart traditionella prov
och liknande, och hade borjat utforma proven annorlunda, med mer motivera-
frigor, beritta-frigor och frigor som inte var precis vad eleverna hade trinat pa.
Den ildre liraren beskrev sin utveckling som att han tidigare var mer mnes-
kemist och bedomde "rena kemikunskaper”, medan han nu forsokte fa in fler
formagor:



Ja, jag har forandrats fran att vara mer amneskemist till att fa med de andra
delarna ocksa: att samla fakta, bedéma, tolka, argumentera, hitta fér och emot
och olika skal sa har. Och det har med att bedéma olika kallor. Ja, jag har nog
forandrats en hel del dar tror jag anda, utifran det dar, det tycker jag. Jag kanner
mig lite nojd ibland nar du, speciellt nar man har de har tva amnen sa kanner jag
att jag ar pa vag pa nagot satt dar. Det ar spannande. (skratt) Ja, for det ar roligt
ocksa.

Men han papekade 2014 att férindringen inte var avslutad, utan tog tid:

Intervjuare: Lar de sig andra saker, lar de sig mer, eller hur gar det med elevernas
kunskaper?

Larare: Jag tror och hoppas det, ja det tror jag. Jag tror det. De lar sig andra saker.
Jag ser, de har ju fatt stuk pa det hér, de vet ju vad jag vill ha i laborationerna i
samband med det har ocksa. Sa de borjar forsta den delen tror jag. Men det tar ju
tid. Att andra mig, skola och elever. Man har hallit pa i en massa ar, sa ar man ju
fasti ...

I kemidmnet var det tydligt att férindringen var bedémningsdriven. Inte bara
pa sa sitt att de nationella proven (redan fére 2011) hade tjanat som katalysator
i processen, utan ocksd genom att forindringarna av undervisningen just syftade
till att lita eleverna trina pé det som de sedan blev betygssatta pa. Diskussioner
i grupp, exempelvis, hade man haft redan tidigare, men diremot hade eleverna
inte trinat sa mycket pa att argumentera for och emot saker, gentemot varandra.
Sadana Gvningar inférdes nu.

Hégre krav?

Forindringarna i bade undervisning och bedémning handlade alltsd i hog grad
om att bedéma och trina formégor istillet f6r bara faktakunskaper. Det inne-
bar bland annat att lirarna nu oftare bedémde eleverna muntligt. Samtidigt,
resonerade lirarna, fanns det duktiga elever som var blyga och tysta, och dirfor
behovdes ocksa skriftliga prov som gav dem méjlighet att visa vad de kunde och
dirmed fa ritt betyg. Dirfor vinnlade man sig om att ocksa ha med skriftliga
uppgifter som krivde, om inte diskussion, sd dtminstone forklaringar. Denna
forindring forde med sig att det nu var svérare for elever som inte hade sé stort
ordférrad, svérare att lisa eller pa ndgot sitt inte hade sa god spraklig formaga.
”Forr var det ldttare att bara trina in smé faktagrejer.” Eleverna blev ibland arga
over att lirarna bedémde annorlunda nu; de var vana vid att det var faktakun-
skaper som bedémdes.

De sprakliga kraven kom ocksi till synes i nationella proven. En av de ldrare
som intervjuades 2014 ansag att det i hog grad blev elevernas sprak och lisfor-
mdga som avgjorde hur vil de klarade nationella provet. Det var inte fel utifrin
vad som stod i kursplanen, sa han, men han tyckte indé synd om de elever som
klarade sjilva kemin, men inte riktigt hade spriket.

Ocksi den andra lirare som intervjuades 2014 var bekymrad 6ver att det var
sd hoga krav pa det skriftliga i det att eleverna skulle gora skriftliga presentatio-
ner och dokumentera till exempel hur de hade hittat information och virderat
olika killor. Hon hade flera elever med olika diagnoser och @ven om de fick
anvinda dator, si hade de ett motstind mot detta. Pojkarna missgynnades,
menade ldraren, i och med att den sprakliga formdgan var si viktig. Inte bara
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for killkritiken, utan ocksa for att analysera och argumentera. Flickorna var
generellt duktigare pé att uttrycka sig, upplevde hon.!?

Denna ldrares erfarenhet 2014 var att kraven i de nya kursplanerna var
orealistiskt hogt stillda, utifrin de férutsittningar som skolan hade: svirigheter
att motivera elever och svarigheter att hinna med att tillrickligt stodja elever i
behov av sirskilt stod. Hon talade dd inte bara om kemikursplanen utan mer
allmint, och kanske sirskilt med en blick pi matematiken som hon var vildigt
vil insatt i (hon hade bland annat undervisat pa Lirarlyftet). Tog man liropla-
nen pé fullt allvar si blev det omojligt for vissa elever att klara de hogt stillda
kraven — pa grund av omstindigheter som varken de eller skolan radde 6ver.
Det var forstas frustrerande ocksa for lirarna. En bidragande orsak till kravhéj-
ningen var det som vi i rapporten kallar "troskelregeln”, dvs. att kunskapskravet
i sin helhet maste vara uppfyllt for att en elev ska kunna fa E, C eller A. Den
innebar att elever som var jitteduktiga och kunde mycket, inda inte klarade sig,
dirfor att de inte klarade kraven pa att argumentera eller dokumentera — trots
anpassningar som gjordes for vissa. Liraren trodde dérfor att kravhéjningen i
forlingningen skulle leda till ldgre betyg pa skolan.

Hennes kollega hanterade majligen problemet lite annorlunda. Han var
redan 2011 tveksam till utformningen av den nya betygsskalan i det att det inte
var en sammanvigning som skulle géras, utan att ett enda problem drog ner
betyget s& mycket. Det exempel han dé tog upp var en flicka med dyskalkyli
som inte klarade aritmetiken, men som klarade allting annat. Att allt méste vara
med pé varje betygssteg med den nya betygsskalan, tyckte han var "tufft”. Det
7slar valdsamt hart mot vissa”.

Det han spontant tog upp i intervjun 2014 var att det i praktiken inte var
mojligt att ha koll pa och dokumentera exakt vad varje elev hade klarat i alla
delar fran drskurs 6 och uppat. I det avseendet gick det inte att f6lja liroplanen
till hundra procent, menade han. Istillet gjorde han en “helhetsbedomning” och
hade en ”allmin kinsla”. Han tyckte ocksa fortfarande att regeln skulle sla for
hart mot vissa elever:

Det kanner vi lite ocks3, tors jag nastan saga. [...] Skulle man vara riktigt sten-
hard sa kanske fler skulle fa underkant.

En férdel med den nya betygsskalan, var annars att den hade flera steg. Det
gjorde det ldttare att sitta hgre betyg, menade denna ldrare. Vissa elever som
tidigare fitt G, till exempel, kunde nu fa D.

Om alltsé ldrarna 2011 framfor alle pekade pa att det var annorlunda krav pa
elevernas kunskaper med den nya ldroplanen och betygsskalan, sa uttryckte de i
senare intervjuomgéingar — nir de var mer insatta och hunnit anvinda den nya
kursplanen och kunskapskraven mer — att det var hogre krav nu.

112 Notera att dven om denna skola hade en del elever med utlindsk bakgrund (bland annat
ensamkommande flyktingbarn) s hade de allra flesta eleverna svensk bakgrund, s nir
lirarna talade om elevernas sprikliga kompetens, si handlade det inte om att de hade ett
annat modersmal.



Kunskapskraven och det centrala innehallet

Fortfarande 2014 upplevde lirarna svarigheter i bedomningsarbetet, av flera
slag. En av svirigheterna handlade om hur mycket och vilket centralt innehall
som implicerades i kunskapskraven. Vid mottagandet 2011 uppfattades detta
dnnu inte som ett problem. Vid senare intervjuomgingar hade lirarna hunnit
prova pa att betygssitta med de nya kunskapskraven och betygsskalan, varvid
nya frigor uppstatt.

Hosten 2012 inledde lirarna hela intervjun med att stilla en friga — en friga
som de ville ha svar pd, helst. Kan man — rent hypotetiskt — beta av en férméga
i drskurs 7, sa att man ir firdig med den och sa bara flytta med de betygen upp
till drskurs 9? Eller stilld pa ett annat sitt: om eleven fir A i drskurs 7, kan man
da ge ett lidgre betyg i arskurs 9? Nir vi nystade i problemet, sa visade det sig
dock vara kritik snarare 4n en friga.

De intervjuade lirarna tolkade nog bada tvé systemet som att man kan sitta
ett A i arskurs 7 som man ir tvungen att sinka i arskurs 9 och man kan inte
beta av och vara firdig med en f6rmdga i drskurs 7. De tolkade systemet som att
“vilutvecklade kunskaper” i drskurs 7 skiljde sig frin vad som var “vilutvecklade
kunskaper” i drskurs 9; ett A i arskurs 9 krivde mer 4n ett A i arskurs 7.

Men det som fick dem att lyfta frigan var att det, i deras 6gon, inte framgick
i kursplanen vari denna skillnad mellan betygen i de olika drskurserna bestod.
Det var upp till varje ldrare att avgora och dirfor skiljde det sig antagligen ”jétte-
mycket”, trodde lirarna. De ville ha stod i kursplanen for alla betyg de satte pa
eleverna.

P3 vilket sitt var da detta en skillnad mot tidigare kursplan? Inte heller dir
fanns ju betygskriterier angivna for terminsbetygen, utan enbart for arskurs
9. Ocksa dir kunde situationen uppsté att man var tvungen att sitta ett ligre
betyg i en hogre arskurs 4n i en ldgre. Men det var svirare nu, sa den ena
liraren, dirfor att kunskapskraven f6rut var “nagot tydligare 4n vad det 4r nu”.
Varje imnesomrade inom ett amne — till exempel elldran inom fysik — var "mer
definierat” tidigare. For ett visst innehéllsomrade stod det ungefir vad eleverna
minst méste kunna, genom mal att uppna.

Skillnaden mellan di och nu hade alltsa att géra med relationen mellan kun-
skapskraven och det centrala innehillet. Nir lirarna diskuterade denna proble-
matik, uttryckte de sig girna i termer av “kunskaper” eller "faktakunskaper”

& ena sidan, och "férmagor” & den andra. "Férmagorna” exemplifierades som
”att man kan diskutera den [faktan], att man kan forklara, man kan argumen-
tera s&”. Svérigheten bestod i att man inte visste hur mycket eller vad i det
centrala innehéllet som krivdes for det ena eller andra betyget.

Den yngre liraren uppfattade kursplanen som att innehéllet visserligen
angavs i kunskapskraven, men det var ”i si stora omraden, bara nimns att
man ska kunna det och det och det och det omradet”. I dvrigt var det cen-
trala innehéllet framskrivet for sig och kunskapskraven for sig. Det gjorde det
oklart vilket innehall — eller vilka "kunskaper” som ldrarna uttryckte det — som
eleverna maste ha med sig for att klara gymnasiet och f6r att klara de nationella
proven. Konstruktionen gjorde det ocksa svérare att forklara och forsvara satta
betyg infor ifrigasittande forildrar och elever:
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For jag kan tanka mig ocksa, om det ar nagon elev som inte klarar sig och forald-
rarna ifrdgasatter, om man luslaser kunskapskraven, sa kanske de kan tycka, ja
men att man ar godkand. Eftersom det star ingenting om just kunskapskraven.'*3

I praktiken bedémde lirarna bade faktainnehall och forméagor (som de uttryckte
det). Och vilken "mingd” fakta de krivde, bestimde de utifrin erfarenheten av
tidigare betygsbedomningar och nationella prov. Och detta “kinns lite svért”, sa
lararen. Det svara rorde den nationella likvirdigheten och ocksa viljan att rusta
eleverna si att de klarade sina fortsatta studier:

Intervjuare: Hur da? Du brukar bedéma dem ”"pa bada tva”, bade vad da och vad
da? Nu far du forklara!

Larare 2: Ja, bade faktainnehall, att de kan viss fakta. For det star inte s& mycket
om nu att man ska kunna viss fakta. Och dels de har formagorna: att man kan
diskutera den, att man kan forklara, man kan argumentera sa.

Larare 1: Sa dar bestammer ju vi da i stort sett vilken mangd fakta, utifran var
erfarenhet da fran centrala prov och tidigare betygsbedémningar. Och det kdnns
lite svart kanske.

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

Larare 1: Vi kan ju bestamma har pa var skola kunskapsfaktanivan, alltsa fakta-
nivan da om vi tittar pa den. Men sedan kanske de bestammer nagot annat pa
nagon annan skola. Sa det ar risk att det kan bli stor variation.

2014 hade frigan om det centrala innehéllets roll i bedomningen dn mer stillts
pa sin spets i och med de nya nationella proven. En av ldrarna sig da en risk att
undervisningen, sirskilt i rskurs 6, riskerade att bli ytlig till foljd av det omfat-
tande centrala innehéllet som hon kinde att hon méste hinna gé igenom inf6r
proven.

En annan svirighet — som nimndes vid alla tre intervjutillfillena — gillde
hur man skulle beddma de nya férmédgorna. Hur mitte man férmédgor som att
argumentera? Och kanske framfor alle: hur fick man syn pa bittre och simre
argumentation motsvarande alla betygsstegen? I denna del var det alltsa ett
slags kompetensproblem. Till detta kom den praktiska aspekten: man hann inte
dokumentera si mycket som skulle behovas for betygssittningen. Det fanns till

exempel inte tid att dokumentera vad eleverna sa hela tiden, papekade en ldrare
2014:

Larare: Och alltsd som det har att argumentera och, de bitarna. Det ar klart att
man har ju haft diskussioner tidigare ocksa. Det ar ju inte sa, men det blir ju mera
fokus pa det. Men det som ar svart ar ju att, man har ju en kansla. Men man har
ju inte riktigt tiden att kunna dokumentera hela tiden. Ja, men nu... och hur man,
alltsa... hur man ska hinna gora det. Att nu sa den det. Sa den tiden finns ju inte.
Sa att det blir ju mer, hur man... den kanslan att man har det utifran den erfaren-
het som man har ocksa naturligtvis. Att man, man ser. Och sa dar.

Intervjuare: Men sa det kanns som att det ar fler saker man ska bedéma och
borde dokumentera fast att man inte har en chans att gora det, sa att saga?

113 Med det sista "kunskapskraven” avser hon alltsa kraven pa kunskaper i meningen innehall
eller fakta; kunskaper om.
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Larare: Ja, sa kan jag kanna. Och svart att veta hur man, alltsa... Ja, jag tycker att
det ar svart.

En annan ldrare lyfte 2012 behovet av dokumentation i arskurs 7 och 8 for att
han senare, i arskurs 9, skulle veta vilka delar av kunskapskravet han tidigare
hade betygssatt. For att hinna med en sddan noggrann dokumentation skulle
han behéva firre lektioner och mer tid f6r administrativt arbete. Eftersom han
inte hade det, si hade reformen i praktiken inte medfort att han hade forindrat
sin dokumentation. Han sig alltsa behovet, men hade inte méjlighet att méta

det och dirmed blev det ingen forindring i praktiken.

Vérdeorden

En tredje svirighet gillde virdeorden, dir ju lirarna redan 2011 hade efterlyst
nationella elevexempel som ett komplement till kunskapskraven, for att visa var
betygsnivéaerna skulle ligga. 2014 hade de fortfarande inte fitt nagra nationella
exempel i kemi, men viss vigledning ansag de sig dndé ha fitt genom de natio-
nella proven. Bedémningsanvisningarna till dessa innehéller bland annat just
elevexempel.

Larare: Men hur det har man ska se vad mycket eller lite mindre kunna argumen-
tera i djupforstaelse, eller ndgonting sadant dar, ordvalen som finns dar.

Intervjuare: Vardeorden?

Larare: Ja, vardeorden. Vad star de for? Det finns inga riktiga exempel nagonstans
heller, vad ar det har? Men i nationella proven ar det till hjalp dar, da tanker man,
da ser man: jaha, det behdvdes inte vara direkt det har vokabularet, man... Det ar
till hjalp anda. Men jag ar inte saker. Ja, visst har jag fatt hjalp dér, det har jag ju
fatt.

Nationella proven till trots, upplevde ldrarna alltsa fortfarande 2014 4nda viss
osikerhet infér virdeorden. Hur hanterade de da detta — givet att man ju som
lirare inda var tvungen att bedéma och betygssitta?

Intervjuare: Ja, men hur gér man som larare da om man, och som du sager,
kanner sig osaker pa, vad star de har vardeorden for och sa?

Larare: Ja, man diskuterar ju med varandra naturligtvis. Vi pratar ju mycket.

Man ar uppe i arbetsrummet och nar vi har konferenser och sa dar. Om hur man
kan gora. Men det ar ju ingen av oss som sitter inne med svaret. Sa kan jag ju
saga. [...]

Intervjuare: Men om ingen av er har svaret sa, hur gor ni da?

Larare: Ja, vi... man gor... Naturligtvis sa gar man utifran, alltsa man har ju jobbat,
jag har ju jobbat i snart 20 ar sa att det ar ju klart att man har nadgonting, nagon
slags uppfattning, men det kanns ju inte som att det ar solklart. Och att man vet
att man ar ratt. Det gor det ju inte.

Liraren talade med sina kolleger och foll i 6vrigt tillbaka pa sin langa erfaren-
het. Men hon visste inte om hon hade ritt. Den andra liraren 2014 hinvisade
ocksd han till sin langa erfarenhet, professionalitet och att han helt enkelt liste
dokumenten. Samtidigt slingde han in en liten brasklapp nir det gillde just
erfarenheten:
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Sa ar nog vardeorden, vad, hur djupt ar det pa de, har pa A har, vad ar det som
verkligen ar skillnaden dar emellan? Det ar inte det att jag tycker att jag ar jatte-
duktig men nu ligger det har i en bruksort, det finns ju en risk att jag, "oj det har
var duktigt”, for att jag har inte mott den har riktiga klipparen nagon gang kanske.
[...] Sdger man, "o vad duktigt, det blir ett A har”. Jag sitter i min varld, va. Sa det
ar inte omojligt. Det kan nog vara.

Liraren hade visserligen manga ars erfarenhet, men de flesta av dren var pa just
denna skola. De erfarenheter av elever som han hade, var himtade frin en viss
miljo — och hir kom bruksortshinvisningen igen — sa det kunde hinda att hans
bedémning av vad som var en jitteduktig elev hade paverkats av den miljon.
Det fanns alltsd en risk for relativitet. P4 det stora hela uttryckte han dock ingen
stor osikerhet nir det gillde betygssittningen.

Planering och elevkommunikation

En forindring av kemildrarpraktiken i Ronnviksskolan var att ldrarna nu i hogre
grad anvinde den nya kursplanen aktivt i planeringen. En lirare som varit
tjanstledig sedan 2011 och kom tillbaka ldsdret 2013/2014, upplevde det som
en generell och ganska stor skillnad att "alla dr mycket mer medvetna om kurs-
planerna och vad de handlar om och sadir, 4n vad vi var da.”

Den f6rindrade planeringen och medvetenheten berodde dock inte enbart
pa den nya kursplanen, utan ocksa pa det tidigare utvecklingsarbetet om lokala
pedagogiska planeringar och bedémningsmatriser — ett arbete som hade pagartt
ett par ar fore 2011. Dessutom blev forindringen olika stor for olika ldrare, dels
beroende pa hur de hade arbetat tidigare och dels beroende pa deras instillning
till sidana planeringar.

Den ildre av lirarna beskrev det fortfarande 2014 som att han hade bérjat
forsoka jobba med skriftliga planeringar och matriser, men inte var firdig. Han
visste att han skulle gora skriftliga planeringar att visa for eleverna och ocksi
ligga ut dem pa hemsidan sa att eleverna kunde ga tillbaka och titta pd dem.
Samtidigt framgick att han kinde ett visst motstind infor detta. Andra delar
av intervjun gav vid handen att arbetssittet helt enkelt inte stimde s vil med
hans sitt att vara som lirare: han hade mycket i huvudet genom sin erfaren-
het och rutin, kunde vara spontan, komma pé nya saker och anpassade efter
situationen. Han sa ocksa att det kiindes lite onddigt att ligga ut pa hemsidan
eftersom det var fa som gick in och tittade didr. Visst maste eleverna fa veta vad
som forvintades av dem — absolut — men det kunde han ju beritta muntligt for
dem. Trots att han inte hade kommit s& lingt med de skriftliga lokala pedago-
giska planeringarna, var det generella intryck som intervjuerna gav, att han dnda
hade férindrat sitt arbete pa sa sitt att kursplanen och nationella proven nu i
mycket hogre utstrickning 4n forut var startpunkeer fér planeringen (om 4n i
hans huvud).

En yngre lirare beskrev diremot arbetet med LPP:er som en hjilp. Det var
ocksa tydligt att den nya kursplanen fungerade vil som verktyg i planeringen:

Intervjuare: Om man ser till de har olika delarna i kursplanen... Syfte och mal och
centralt innehall och sa kunskapskraven.[...] Tycker du att det ar tydligt hur de
hanger ihop med varandra?



Larare: Ja, det tycker jag att jag inte har haft nagra problem... Jag tycker att det

ar tydligare nu. D3 vet jag att det har ska jag titta pa nar jag planerar vad jag ska
ha. Och sen pa syften har ska jag titta pa att det ska jag ha med. Sa att jag ser
...trénar jag allt det har?. Och sen beddémningen ar ju efter det har. Sa att ja, jag
tycker att det har varit ganska klart. Sen har vi jobbat nu ocksa med LPP:er. Och
da trénar ju jag mig sjalv hela tiden. Da lar man ju koppla till centrala innehallet
och vi kopplar till malen nar vi gor planeringen. Sa att det ar ocksa ett verktyg som
har gjort att vi foljer det har. Att man inte bara gor.1*

Citatet visar alltsa hur arbetet med LPP:er hade hjilpt henne att koppla under-
visningen till den nya kursplanen: att man inte bara gor utan tinker igenom vad
man gor.

Ocksa en tredje ldrare berdttade att kommunikationen med eleverna hade
forandrats pa sa sitt att hon var tydligare med malen, med varfér man gjorde
saker i undervisningen. Hon berittade om och visade sin planering for eleverna:
vad de skulle gora och varfér, vilka mél de skulle uppna och hur det skulle beds-
mas. Sedan var inte alltid eleverna s intresserade, men hon forsokee i alla fall.
Dessa planeringar hade inte bara betydelse for eleverna, utan ocksa for henne
sjdlv: for att hon skulle ha klart for sig vilken forméga hon jobbade med osv.

Exakt vilken roll reformerna spelade for denna forindring i elevkommuni-
kationen dr dock svért att siga, eftersom hon borjade gora pedagogiska plane-
ringar redan fore Lgr 11. Sedan hade de i och f6r sig forindrats lite Gver tiden.

Ett tag arbetade hon mycket med matriser, men det hade hon backat pé, ”for jag
kinner att halla pd med att beta med varenda detalj, det blir nistan ogorligt.”

Dirfér trodde hon inte sjilv att planeringarna hade dndrats si mycket i och
med den nya liroplanen. Men lite hade den nog betytt inda:

Men anda kanske att det blir annu tydligare, alltsd man har ett annu stérre behov
av det, alltsa for att kunna goéra bedémningarna. Sa maste man ju liksom verkli-
gen ha klart for sig... ja.

Den f6rindring hon lyfte hade alltsa med bedémningen att gora. Planeringarna
beh6vdes mer nu, for att sikerstilla att undervisningen ledde till det som hon
skulle bedoma och ocksé gav méjlighet att bedoma det.

Kemildrarna upplevde det ocksa som delvis svart att kommunicera de nya
kunskapskraven till eleverna — och dven forildrarna. Infor arbetsomradena
delade de ut planeringar till elever och férildrar, men var inte sikra pd att de
laste och forstod alla gdnger. Det svira var att versitta si att det blev begripligt
for eleverna.

Den ovan nimnda tolkningssvérighet som gillde relationen mellan det
centrala innehéllet och kunskapskraven, kunde ocksi stilla till det i kommu-
nikationen med forildrarna, menade lirarna. Eftersom det inte framgick klart
vilket och hur mycket innehall som krivdes for ett betyg, kunde det bli svart
att forsvara betyg infor kritiska forildrar som sjilva liste kunskapskraven (som
framgick i citat ovan).

114 Citatet ir frdn en intervju 2011.
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Betyg i enskilda &mnen istéllet for block

I och med Lgr 11 blev det inte lingre majligt att som forut sitta blockbetyg,
dvs. sitta betyg i NO istillet for i de enskilda naturorienterande Zmnena. En
av ldrarna sig detta som en ganska stor forindring. Den gjorde det svarare att
undervisa dmnesintegrerat, tyckte hon. I praktiken bedrevs fortfarande en del-
vis dmnesintegrerad undervisning, eftersom kommunen hade bestimt att alla
skolor skulle anvinda s kallade NTA-lador (ett firdigt undervisningsmaterial).
Men det knepiga blev d4, enligt denna ldrare, just bedomningen.

Férutséattningar for implementering

Som framgér ovan var kemildrarna pd Rénnviksskolan pa flera sitt positiva till
den nya liroplanen och betygsskalan, men kritiska i vissa avseenden. De uppfat-
tade att den nya kursplanen och kunskapskraven krivde férindrade lektions-
aktiviteter (dven om det i praktiken var nationella proven som fungerat som
ogonodppnare), och de pabérjade ocksd under perioden en omliggning av
undervisningen. De var vidare vl insatta i den nya kursplanen och uppfattade
det som att det var deras skyldighet att folja den efter bista forméga. I dessa
avseenden var alltsi forutsittningarna fér implementering goda.

Intervjuerna visade dock ocksa pa flera hinder for implementering. Ett par av
dessa gillde tolkningssvérigheter: saker som lirarna uppfattade som oklara. Nir
det gillde troskelregeln fanns ocksd ett visst motstand eftersom man uppfattade
att den kunde sl3 vil hirt mot vissa elever. Atminstone en av lirarna menade
dessutom att kraven var si hoga att det inte var mojligt for alla elever att uppna
dem.

Andra svérigheter gillde lirarnas kompetens, sasom att lirarna var osikra
pa hur man pa bista sitt skulle bedoma vissa av formagorna; hur man skulle
urskilja olika nivaer i att analysera eller argumentera exempelvis. Denna proble-
matik uppstod nog ocksa i kombination med de relativa virdeorden, alltsa en
praktisk svarighet i kombination med en tolkningssvérighet.

Tiden var ett hinder pa flera sitt. Dels pipekade en ldrare rent allmint ate det
tar tid att férindra skolan — bade att férindra sig sjilv men ocksi att fa eleverna
med pa noterna. Dels uppfattade lirarna det som omaijligt att fullt ut uppfylla
de krav pid dokumentation som de nya kunskapskraven férde med sig.

Som framgatt ovan upplevde atminstone en av lirarna att det omfattande
centrala innehéllet var svart att hinna med utan att undervisningen riskerade att
bli ytlig (i alla fall i arskurs 6). Den méjliga 16sning pa detta problem som en
av ldrarna pekade pd 2011, nimligen att samarbeta mer mellan 4mnena, hade
inte realiserats 2014. Tvirtom blev den dmnesintegration man redan hade till
en knepighet nir betygen skulle sittas, i och med att man inte fick sitta block-
betyg.

Till tidsproblemen hérde ocksa okade krav pa kringaktiviteter som mer
allmint ledde till att undervisningen blev lidande. Vissa av dessa 6kande kring-
aktiviteter hade ingen koppling till reformerna, exempelvis de 6kande forildra-
kontakterna som lirarna sjilva trodde var uttryck f6r en samhillsférindring.
Andra — som dokumentationen av bedomningen — hade okat just som en f6ljd
av reformerna. Ocksa de nya nationella proven spidde pa tidsbristen vid vért
sista besok, 2014.

Ytterligare andra tidsproblem hade att gora med systemet med manads-
omddmen, dvs. skolans frsok att skirpa den individuella uppf6ljningen av



eleverna, i kombination med kravet att sitta betyg i enskilda dmnen istillet for
block. Som lirare méste man varje minad ha koll pd hur alla ens elever lag till
i alla de imnen som man undervisade i. En av de ldrare vi intervjuade 2011
berittade att det f6r hennes del innebar 300 bedémningar varje ménad.

Samhallskunskap

Avsnittet inleds i likhet med ovanstiende avsnitt med det mottagande som den
nya liroplanen med mera fick av samhillskunskapslirarna 2011 och fortsitter
si med de konkreta férindringar det férde med sig. Sist redovisas hur forutsitt-
ningarna fér implementering sig ut.

Mottagande 2011

Centralt innehall uppstramat och kanske mer

Lirarna som intervjuades f6r samhillskunskapsimnet 2011 uppfattade den nya
kursplanen som tydligare 4n den gamla, utom nir det gillde kunskapskraven.
Den mest framtridande skillnaden var att man hade "stramat upp” det centrala
innehallet, att det var "upp-punktat”. Det gillde for de senare arskurserna dir
dessa lirare frimst undervisade, men kanske i innu hogre grad for de ligre
arskurserna. Det fanns ett visst tolkningsutrymme nu ocksd, ansig de, men inte
lika stort som i Lpo 94.

Ingen av dem kom omedelbart pa nagot som var direkt nytt i det centrala
innehallet i just samhillskunskap. En lirare nimnde nya typer av texter och
medier i och med Internets framvixt, men var osiker pi om det var en nyhet i
samhillskunskap eller svenska. Over huvud taget gillde minga av hinvisning-
arna och de konkreta exemplen i intervjun 2011 andra dmnen, sdsom historia,
geografl, svenska eller sl6jd. Just kursplanen fér samhillskunskap verkade inte
ha gett upphov till si mycket tankar och funderingar.

Samtidigt som ldrarna inte just under intervjun kunde komma pa nigra
exempel pa nytt innehall eller att imnet hade dndrat karakeir, si fanns hos dem
en kinsla av att det nu var mer innehdll atc hinna med. Men pa liknande sitt
som hos kemilirarna var de osikra pi om det var en férindring av imnet eller
om det bara framgick tydligare nu.

Intervjuare: Om du jamfor det med tidigare: Tycker du det har tillkommit innehall,
har det forsvunnit innehall eller ar det ungefar som férut?

Larare: Na, jag tycker nog att det ar... Eller det kanske ar en kansla. Men jag
tycker nog att det ar mer. For att det... ar vissa saker som man har reagerat pa.
Dar man tanker att: "0j, det har har jag nog inte alls hallit pd med under

Lpo 94!” Alltsa sa.

Intervjuare: Mm. Kan du ge nagra exempel?
Larare: Inte sa har pa rak arm. D& maste jag lasa. Men jag... & andra sidan...

min invandning ar att jag ar inte sa saker pa att det har blivit mer utan det ar bara
det att det har blivit tydligare. Och da har man en kansla av att det ar mer.

De intervjuade samhillskunskapslararna var positiva till att det centrala inne-
hallet har skrivits fram tydligare i den nya kursplanen. Det var ett stdd f6r dem
sjdlva i planeringen, och en lirare trodde ocksé att det pa sikt skulle underlitta
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for elevernas mojligheter att ha inflytande. Lirarna trodde ocksa att det skulle
bli mer lika mellan olika skolor i landet, vilket de uppfattade som positivt.

Férmagorna kénns igen

De f6rmagor som skrevs fram i kursplanen, uppfattades inte som nigot nytt av
dessa ldrare (mojligen att lirarna skiljde sig it lite sinsemellan):

Jag kan ju kanna att just i var SO-grupp, [...] inte for att férhava oss, men vi har
jobbat sa har tidigare ocksd, aven fast det inte har statt pa prant. Vi har haft en,
mycket tanke om att eleverna ska argumentera, motivera, tala om varfor, honnors-
ord. Vi brukar prata om SO-frageorden, det gjorde vi langt innan det har kom; att
man ska ha en bas med nar, var, hur, vem, vilka, men sedan ar det en djupare kun-
skap att kunna saga varfor, vad hander sedan, jamfoér det med nagonting annat.
Jag tycker vi har jobbat sa tidigare, men det ar val kanske att man kanske ar lite
mer medveten om att man bor forstarka de formagorna nu. Att, jag tycker att jag
kanner att man ar trygg i det for vi anda har jobbat sa.

Liraren menade alltsd att kanske var de lite mer medvetna om att undervis-
ningen ska inriktas mot formagorna, men pé det stora hela hade de redan
tidigare jobbat pé det sittet och kinde sig trygga med det.

Ingen av lirarna upplevde att samhillskunskapen som dmne egentligen hade
forandrats. En lirare hade dock en kinsla av att samhillskunskapsimnet har
fatt en 6kad tyngd, blivit viktigare i férhillande till andra amnen. Kanske, sa
hon, hade kinslan att géra med kursplanens 6kade tydlighet eller att det nu var
obligatoriskt fér att komma in pa gymnasieskolan, vilket sinde en signal om
vikten av dmnet.

Kunskapskraven

Nir det gillde kunskapskraven diremot, uppfattade lirarna att tolknings-
utrymmet fortfarande var stort — alltfor stort. S3 hir beskrev de det i grupp-
intervjun 2011:

Larare 1: Men sen nar jag ska betygssatta det har da ar det upp till mig att
beddma om eleven har val underbyggda slutsatser kring det har.

Larare 2: Ja.
Larare 1: Och vad ar val underbyggda nar man ar 14 ar?

Larare 2: Precis. Eleven har grundlaggande kunskaper eller eleven har goda
kunskaper eller eleven har mycket goda kunskaper om olika samhallsstrukturer.
Jaha. Vad ar grundlaggande, vad ar goda, vad ar mycket goda?

Nir ldrarna faktiskt jimforde elevuppgifter, sa var det dock inte nigra stérre
skillnader i hur de uppfattade exempelvis “enkla”. En lirare trodde att det
kunde bero pa att man hade kvar ett sitt att tinka frin det tidigare betygs-
systemet. For att lirarna skulle kidnna sig trygga i den nya betygssittningen,
behovdes elevexempel frin Skolverket, liknande dem i nationella proven, som
illustrerade vilka nivéer som asyftades med de olika betygen.

Dessa lirare upplevde i och for sig ocksa den forra kursplanen som otydlig
vad gillde bed6mning, men de hade forvintat sig en forbittring som de tyckte
hade uteblivit. De tidigare betygskriterierna var samtidigt inarbetade, vilket
innebar att man férut kunde ge exempel for att forklara for eleverna.



En av de intervjuade lirarna lyfte en otydlighet som gillde innehallet i kun-
skapskraven.!” Syftet och centrala innehallet hingde vil ihop, ansag hon. Dir-
emot var det inte lika tydligt i kunskapskraven, vilket innehéll som ticktes dir.
Hon uppfattade samtidigt att kunskapskraven var den viktigaste delen, eftersom
det var pd grundval av dem som bedomningen och betygssittningen gjordes.

Hon undrade ocksa vilka krav som gillde for betygen i arskurser som saknade
kunskapskrav. Vad kunde man forvinta sig av eleverna i drskurs 7 och 8 for de
hégre betygen? Hir ville hon ocksé ha stod fran Skolverket, i form av nigot
exempel.

Lirarna var alltsd besvikna pé att kunskapskraven var otydliga och pa andra
oklarheter i betygssittningen. Virdeorden uppfattades som alltfor "luddiga’.
Att de redan ett par veckor efter intervjun maste sitta betyg i arskurs 8 beskrevs
som ”panikartat” och de hade ingen aning om hur de skulle 16sa det. I avsaknad
av elevexempel som beskrev betygsnivaerna trodde de att betygssittningen dven
fortsatt skulle komma att variera mellan bide skolor och lirare.

Betyg i enskilda @mnen istéllet fér block

En annan skillnad mellan den gamla och den nya kursplanen som kommente-
rades av samhillskunskapslararna 2011, var att mojligheten att sitta blockbetyg
nu hade tagits bort.

P4 skolan hade man tidigare for enkelhetens skull satt ett betyg i SO pa de
elever som dnda skulle ha fitt samma betyg i de fyra imnena, medan man hade
satt flera betyg i de fall eleven har visat kunskapskvaliteter motsvarande olika
betyg i olika amnen. En lirare trodde att den stora skillnaden kanske snarare
blev for de skriftliga omdomena, dir man tidigare hade kunnat skriva om SO
som en helhet, men nu méste skriva for vart och ett av de fyra imnena.

Vad hande i praktiken?

Planering och elevkommunikation

Nir det giller konkreta férindringar i lirarpraktiken, handlade det for samhalls-
kunskapslirarnas del mest om forindringar i planeringsarbetet. Tre av fyra inter-
vjuade ldrare berittade att de nu mer aktivt anvinde kursplanen i planeringen av
arbetsomriden och att de regelmissigt anvinde planeringarna for att forklara for
eleverna vad de skulle gora, hur och varfér och med hinvisning till kursplanen.
Skillnaden lag i den systematiska kontrollen mot kursplanen och den explicita
kopplingen dit, som var avsedd att ge en storre tydlighet for elever och forildrar.
De gemensamma inledande delarna av liroplanen anvindes diremot inte pa ett
direke sitt i planeringen.

Denna forindring i férarbetet och i elevkommunikationen pabérjades strax
fore Lgr 11 i och med det lokala utvecklingsarbetet om lokala pedagogiska pla-
neringar. Men den nya liroplanen hade ocksé spelat en roll. Lrarna la mer krut
pa detta nu; dven en ildre lirare trodde att liroplanen “nog har blivit bra sa till
vida att jag tinker mera pa nu att méilbeskriva”.

Delvis var detta nog en nyhetseffekt: man anvinde den nya kursplanen mer
aktivt just for att den var ny. Men atminstone ett par av lirarna uppfattade det
ocksd som en del av reformen, som nigot pabjudet. En sa exempelvis att hon

115 Ien intervju frén 2011.
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hade forstatt det som att nu skulle eleverna vara “mycket, mycket mer fortrogna
med vad det faktiskt star i kunskapskraven, vad det stér i centrala innehéllet”
och ddrfor pratade hon mycket mer om detta. En annan beskrev pa f6ljande sitt
hur hon anvinde kursplanen mycket mer 4n tidigare i kommunikationen med
eleverna:

Men nagot som jag har ténkt pa, som jag har anvant kursplanen till mycket mer
an tidigare, det ar att jag verkligen visar, nar det kommer sadana har diskussio-
ner: "Men varfor ska vi lasa om det har och vad ska vi ha det har till?”. Ja, forst
forsoker jag ge en egen forklaring till sa, vad man kan behdva anvanda det till i
framtiden sa dar, men sedan ocksa dessutom sa star det i kunskapskraven vad
ni ska na och i centrala innehallet vad vi ska ta upp. Och sa brukar jag kunna lasa
upp det och forklara det for dem ocksa. Sa att de vet att det ar ingenting jag bara
hittar pa, utan det ar nagonting, det har ska alla lara sig pa olika skolor. Det ar
nagonting ni behdver ha med er i bagaget nar ni kommer till gymnasiet sedan. Sa
det tycker jag ocksa ar ett bra stdd, sa. Aven om det star luddigt p& manga stéllen
och men jag tycker anda att, jag brukar ta med mig den, sa har ser den ut, lasa
upp, beratta, det har ar min lagbok.

2012 berittade lirarna ocksa om hur de skrev in smd omdomen i det ganska
nya digitala dokumentationssystemet, och att de ocksi kopplade omdémena till
madl. Tanken var att eleverna och forildrarna skulle forsta vart eleverna skulle
sikta, hur de skulle ga vidare. De var lite kritiska mot detta arbete, eftersom de
fatt hora att de inte kunde skriva in malen sisom de var skrivna i kursplanen,
for i sa fall skulle fordldrarna inte forstd eller lisa. En ldrare pipekade att i sa fall
blir det dterigen en tolkning: den tolkning som just den hir skolan gjorde. Men
man visste inte om det var samma tolkning som en annan skola gjorde. Lirarna
tyckte ocksa att det var onddigt att de skulle sitta och skriva om négot som en
massa minniskor hade suttit under ling tid och formulerat. Det blev mycket
betungande.

Ocksa i 6vrigt mirktes en viss skepticism. En ldrare sa att visst pratade de nu
mer med eleverna om malen och vart utbildningen siktade, men hon var inte
siker pa att det faktiske gick fram, gick in. Ungdomarna lever i nuet, sa hon.

Utover att kursplanerna anvindes mer i lrarnas enskilda planering, kom
den 2014 ocksi till anvindning i de pedagogiska diskussioner som da blivit
regelmissiga till f6ljd av de nya arbetslagen och rutinerna pé skolan (se kapitlets
forsta avsnitt).

Undervisning och bedémning
Varken de nya kursplanernas innehéll och utformning eller det faktum att de
anvindes mer aktivt i planeringen verkade ha lett till nagra storre forindringar
av vare sig undervisning eller beddmning i samhillskunskap.

En av ldrarna beskrev 2011 érs planering si har:

Man kan fa vrida [arbetsomradena] lite och plocka in nya saker. Sa att jag...
Det kanns som att de svaller lite.

Det handlade alltsi om att tillfora en del innehall.

Formagorna uppfattade ju ldrarna inte som nya egentligen, si nagon forind-
ring av bedémningen och undervisningen av det slag som skedde i kemi behév-
des inte, ansig de. Kanske skiljde sig lirarna lite t i detta. En sa exempelvis:



Vi har ju mer stdd i nya an gamla for det arbetssatt vi har haft. Och att man kan-
ske tanker extra mycket pa de har klurigare fragorna, att kunna jamféra, analysera,
argumentera. Att man lagger kanske extra mycket tid pa de uppgifterna ocksa,
tycker jag, jamfort med tidigare. Att férsoka tanka, ja men hur ska de kunna
anvanda det har, hur ska de kunna jamfora det och sa dar.*1¢

En annan sig inte den nya ldroplanen som ett skil att forindra undervisningen,
just for att den bekriftade hennes tidigare sitt att arbeta:

Nej, jag tycker, visst, man ska férandras men mycket tycker jag att jag har... Och
framfor allt, jag tycker att det har varit sa tidigare, en sa otrolig forman att fa jobba
i SO for att det har varit... Jag har haft det har tanket. Jag brukar ha nar jag berat-
tar for kollegor eller nar vi pratar, sa tycker jag att jag alltid forsoker formedla det
har, vi tar ett exempel, mitt faniga exempel. Det regnar i Norge. Men vi maste fa
eleverna att tanka: varfér regnar det mycket i Norge? Och kan vi fa eleverna sedan
att forsta: vad kan det har bli for konsekvenser av att det regnar mycket i Norge?
Sa tycker... Sa har jag alltid tankt. Och nar vi har pratat en historisk handelse i
S0:n s3, handelsen i sig ar val intressant, men varfér blev det sa har? Sa jag har
nog jobbat ganska mycket tidigare sa har, jag. Dragit mycket... Det tycker jag sjalv
att det ar, att dra parallella exempel. Att ndr man pratar om nagonting i samhalls-
kunskap eller religion som handlar om nagonting, sa galler det alltid att hitta ett
exempel som ligger eleverna nara. Och det tycker jag ar ett satt att fa dem att
generalisera, dra slutsatser. "Jaha, var det sd. Det var sa. Jaha!” Sa jag har nog
haft det tanket forut. Men att, det ar som du sa, forstarks och paminns — ja, du
gor ratt.117

Hon hade haft "det tinket” redan forut, och hon verkade dessutom ockséd upp-
fatta det som ett typiskt SO-tink som hon uppskattade. Niagon f6rindring var
dirfor inte av noden.

Kunskapskraven och det centrala innehallet

Ett annat skl till att samhillskunskapslirarna inte férindrade sin undervis-
ning var att de tyckte att kursplanerna i vissa avseenden gav otillricklig ledning.
Precis som kemildrarna upplevde samhillskunskapslirarna det som otydligt hur
mycket och vilket innehall som kunskapskraven pekade ut och som dirfor kriv-
des av eleverna for olika betygssteg — och precis som i kemin var detta mycket
mer framtridande i de tva senare intervjuomgéngarna 4n i den forsta. Den tolk-
ningssvarighet som lag i att kunskapskraven kombinerar f6rmagor och centralt
innehall, blev tydlig vid tillimpningen av kunskapskraven i betygssittningen —
och dnnu mer s nir de nationella proven kom.

2012 berittade silunda ldrarna att nir de forst fick den nya kursplanen blev
de eld och lagor dver att fa ett mer konkret centralt innehall angivet — “dntligen
far vi veta vad vi ska hélla pA med”. Men sedan blev de nervosa infor hur de
skulle hinna med allt, och hur de skulle na till upp till kunskapskraven med allt
innehillet. I och med betygssittningen stilldes frigan om hur mycket centralt
innehéll som kunskapskraven implicerade, pa sin spets.

I problemkomplexet ligger ett par sammanvivda fragor. For det forsta kan
man i ldrarnas utsagor ana en gammal diskussion om fakta och férmagor: vad

116 Citatet ir fran 2012.
117 Citatet ir frin 2014.
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ar viktigast, ska ndgot prioriteras, maste man inte forst lira sig ett stoff for att
sedan kunna gora jimforelser etc.? I detta sitt att tala impliceras att man 4 ena
sidan kan 4a kunskaper och & andra sidan anvinda dem, och fragan handlar om
balansen hir emellan och hur man ska prioritera i undervisningen:

[...] en awagning, hur mycket ska en elev kunna och da ar det frdgan, vad menar
vi med "kunna”? Ar det att ha forméagan? For formagorna betyder, trycks det ju
mycket pa. D& kan ju en formaga, att det kanske ar viktigare att man lar en elev:
"hur tar jag reda pa det har?” istallet for att, ha nagon form av rabbelkunskap.
Och det har vi ju, det diskuterar vi, férmagor: Hur tranar vi eleverna i de forma-
gorna? Och det ar vi ar éverens om att man maste gora. Men da kommer vi ateri-
gen till det, vi kan ju lara dem att trana saker och ting, men vissa saker tycker vi
som samhallsmedborgare ska finnas.

Kursplanen med kunskapskrav gav inget stod i denna avvigningsfraga, ansig de
intervjuade ldrarna. En ytterligare komplikation gillde som nimnts svarigheten
att tolka virdeorden. I de delar av kunskapskraven som uttrycks i termer av

att ha kunskaper, definieras betygsstegen med olika virdeord, som till exempel
i Eleven har grundliggande kunskaper om olika samhillsstrukturer.”"'* Men
lirarna undrade 4nda: hur mycket och vilket innehall motsvarar grundlig-
gande kunskaper, hur mycket och vilket innehall motsvarar goda kunskaper och
hur mycket och vilket innehdll motsvarar mycker goda kunskaper? Att eleven
enligt kunskapskraven ska visa att de har kunskapen, "genom att undersoka
hur sociala, mediala, rittsliga, ekonomiska och politiska strukturer i samhillet
ir uppbyggda och fungerar... etc.” upplevde lirarna inte gav tillrickligt stod.
For vilka sociala etc. strukturer 4r det de ska undersoka? Det var tydligt att en
livlig diskussion om dessa fragor férdes pa skolan, men det var ocksa tydligt att
lararna var frustrerade.

En annan och delvis ddrmed sammanhingande tolkningssvarighet som sam-
hillskunskapslirarna lyfte, var om det rickte att en elev hade visat en formaga
— till exempel att fora vilutvecklade resonemang — i en tidigare drskurs, eller om
eleven miste visa formédgan igen och igen? De tre lirare som intervjuades 2012
var ense om att kriva en progression med dldern, sa att kraven for A blev hogre
i drskurs 9 dn i drskurs 7. Men “det dr inte sjilvklart”, som en ldrare uttryckee
det: det var inte klart framskrivet i styrdokumenten. Och i kollegiet pa skolan,
fanns asikten att det rickte att eleven en ging hade visat férméagan. Har man
vil tagit korkort en gang, s ricker det, var en liknelse som anvindes i debatten.
De intervjuade SO-lirarna hade dock en hogre ambition, som framgar i det hir
intervjuutdraget:

Jag klarade det en gang och darfor fick jag ett korkort. Och det har vi en diskus-
sion, for att vi har en hogre ambition att eleverna ska kunna — inte varenda
Europas flod och det ar inte det har vi ar efter, ndgon traggelskola — men nagon
form av baskunskap, tycker vi att eleverna ska ha. Bade vad galler traditionell
faktakunskap, men givetvis att dra slutsatser, som du ar inne pa nu, 6kad progres-
sion. Att vi tycker att eleverna ska ha en viss grund aven i amnet SO. Och det

far vi liksom inget riktigt stod 6ver vad samhallet férvantar sig for form av grund.
Det star ju faktiskt i, det star att vi ska fa demokratiska medborgare och sa. Men
betyder det att en arskurs 9 ska veta att den ska ga till kommunalval, riksdagsval,

118 Skolverket 2011: Léiroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmer 2011, s. 211.

80 SKOLREFORMER | PRAKTIKEN



landstingsval? Eller kan man saga att om en elev gar ut nian och inte vet att man
gor det har vart fjarde ar, har den 6verhuvudtaget natt till kunskapskrav E da, om
den inte vet, nar den gar ut arskurs 9, att det férvantas att du ar en aktiv demo-
kratisk medborgare i framtiden? Sadana har diskussioner, mycket intressanta
diskussioner har vi.

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

Larare 1: Ja [...] "Eleven [...] har grundlaggande kunskaper om olika samhalls-
strukturer”. Racker det da att han vet, eller hon vet, att den lever i en demokrati?
Eller maste man ha en kunskap om hur en svensk demokrati fungerar, bade poli-
tiskt, ekonomiskt, ja, olika sorters demokrati.

Larare 3: Det star ju sedan att "eleven visar det genom att undersoka hur sociala,
mediala, rattsliga, ekonomiska och politiska strukturer i samhallet ar uppbyggda
och fungerar”.

Larare 1: Och da ar det ju ocksa: "visar det”. Visar den det en gang, ar den god-
kand da? Eller ska den har kunskapen, det vi laser ur det centrala innehallet, till
viss del kunna matas i slutet av nian? Jag ar gammalmodig, jag tycker att kunskap
ska man bara med sig. Inte alla Europas floder, det ar inte det jag ar ute efter,
men nagon form av basic-kunskap ska man ha med sig. Och da finns det kanske
asikter som sager att, nej, man har visat upp det en gang, da racker det. Har du
facit sa ar vi glad nu (skratt).

De intervjuade lirarna kinde sig ganska trygga med hur de tinkte sinsemellan,
SO-lirarna pé skolan — men de sig framfor sig att beddmningen skulle komma
att bli mycket olika pa olika skolor.

Som framgir av citatet, efterlyste ldrarna stod frin staten i tolkningen av
styrdokumenten. De hade uppenbarligen ganska starka egna uppfattningar om
vad eleverna behovde for att fungera som demokratiska medborgare och vad
skolan dirfér borde ge dem; de visade ingen osdkerhet i det avseendet. Men de
ville veta vad staten forvintade sig: de ville ha facit. Det stodmaterial i form av
kommentarer till kunskapskraven i samhillskunskap som Skolverket tagit fram
hade de tre lirarna list, men det rickte inte: "Jag vet fortfarande inte vad goda
kunskaper 4r.”

Istillet vintade lirarna pa de kommande nationella proven i SO, eftersom de
di kanske skulle fi en hint om vad som krivdes. En av lirarna uttryckte dock
viss pessimism hirvidlag, mot bakgrund av sina erfarenheter av en tvidagars-
kurs, de sd kallade SO-dagarna. Hon blev besviken pa att representanten for
Skolverket da férklarade att det méste ta tva ar f6r myndigheten att konstru-
era stodmaterial och prov pa grundval av de nya kursplanerna — samtidigt som
lirarna forvintades kunna tillimpa dem direke. S& hir 16d ldrarnas berictelse:

Larare 1: For att da satt ju vi ett gang SO-larare ifrdn hela Sverige dar och hade
massor med fragor och sa. Och da skulle ju vi skriva, da var det forsta terminen
vi skulle satta betyg och den dar frustrationen lyste ju igenom hos oss tvahundra,
tycker jag.

Och da sager han pa Skolverket nagonting att, med stdd, stédmaterialet var pa
vag. Och det vi blev lite upprorda over att han da sager nagonting att, det har kra-
ver sin tid att ge ett stddmaterial och nationella proven skulle man jobba igenom.
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Och det behdévde man tva ar pa sig, det vill saga, det skulle ga tva ar fran det har
skrevs till det kom.

Och jag vet, jag blev valdigt upprord och tyckte att da att man har svikit Sveriges
lararkar. Att man skickar ut ett dokument som man verkligen marknadsfér som att
"nu ar det revolutionerande ungefar som 1842”, att nu ar, "det ar nu vi kommer
att fixa svensk skola”. Men att man fran myndigheten kan da saga, pa en kurs, att
"ni forstar att det har ar sa om... vi maste ha referensskolor, vi maste skicka ut
de har proven som referens och s3, sa det har far vi inte gora for brattom”. Utan
det skulle vi vanta pa i tva ar, vilket kommer nu da antagligen.

Och da blir man ju, som en som jobbar pa golvet, valdigt frustrerad att det forvan-
tas att jag ska liksom anamma det har, men de, som da ska sitta och stddja mig
i mitt arbete, de kan tycka att det har ar alldeles for komplicerat sa det har tar tva
ar att satta sig in i. Jag blev oerhort besviken d3, alltsa. Jag tycker inte att det var
schysst alltsa. Att man ska sjoséatta den har — givetvis. Och det kommer att ta tid,
det sager sig... Men jag tror att lararkaren i allmanhet ar ambitios och vill gora ett
bra jobb. Och vill garna att det ska fixas redan fran boérjan, pa nagot sétt, va. Och
frustrationen gor da att... och da far man hoéra att, "nej, men det har ar alldeles
for komplicerat”.

Larare 2: Men vi ska fixa det anda.

Larare 1: Ja! Det har jag med mig som en oerhérd frustration att du ska bedéma
vad som det har betyder men sjalva myndigheten far ha tva ar pa sig att hitta ett
stédmaterial och stodprow. [...]

Ja du, han kanske ar en jattebra manniska, jag vet ju ingenting om personen, men
hans upplagg av forklaringen tog hart i mitt hjarta i alla fall. [...]

Larare 2: Jag haller helt med, det var liksom... som att f& en kaftsmall riktigt sa
dar att, det var inte alls kul. Och det var ju liksom, det bara vibrerade i [...] d& nar
vi satt dar.

Upprordheten var inte att ta miste pa. Lirarna forstod att det var komplice-

rat och att det krivde tid och arbete att sjositta den nya liroplanen. De hade
uppfattat signalen om att det var en stor reformering med héga mél som nu
skulle genomforas. Men de kinde sig svikna, nir de sjilva pa mycket kort tid
miste tolka och tillimpa en liroplan utan nigot stdd, dirfor att staten ansig sig
behéva mer tid for att ta fram stodet.

Som framgir i kapitlets inledning, hade besvikelsen och upprérdheten ocksa
sin grund i att ldrarna pa denna skola kinde sig utsatta for tryck och kritik fran
alla hall. Skolan hade som nimnts lagt genomsnittsbetyg sedan linge, och pa
senare ar hade kommunpolitiker och allminhet alltmer fatt upp 6gonen for
bade den lokala skolans resultat och hela Sveriges. Lararna beskrev lingre fram
i intervjun hur de kinde sig ifrigasatta och en av dem — en utbildad lirare
med ling erfarenhet — berittade om hur hon nu bérjat tvivla pd sig sjilv som
lirare. Det var i det sammanhanget — mot den bakgrunden — som hon efterlyste
besked frin myndigheterna om vad hon skulle gora som lirare. Hon aterkopp-
lade hir till fraigan om fakta och férmagor. Vad var det som den svenska skolan
hade gett f6r lite av? Vad var det som skulle hojas?

Larare 1: Men samtidigt, det Bjorklund och ganget star och pratar om har, det ar
ju att vi maste, vi maste bli mer konkurrenskraftiga, vi liksom halkar efter och sa,
i Pisa och alla de har undersdkningarna. Men vad &r det vi halkar efter i? Ar det



antalet ingenjorer, antalet Einstein eller ar det, har vi halkat efter att svenska
ungdomar idag ar samre pa att argumentera an vad var generation var?

Larare 2: Det tror jag inte.

Larare 1: Jag tycker det ar svart fortfarande efter 30 ars arbete, det ar som jag
sager till kollegorna sa har: Jag har aldrig under mina ar varit sa ifrdgaséattande
mot mig sjalv och vad jag kan som jag har varit de senaste aren. Alltsa jag bedo-
mer att, jag klarar inte jobbet. Har du fragat mig om nagra, for nagra ar sedan sa
har jag sagt, ja men jag ar nog en férhallandevis duktig SO-larare. Jag har otroligt
mycket rutin och jag kan stoffet. Jag behdver inga bdcker, jag kan det har, jag kan
gora en lektion om i stort sett allt det har, det kan jag. Men idag nar nagon fragar
mig sa kan jag saga att, jag vet inte vad jag haller pa med och vad jag forvantas
av mig. Sa den frustrationen vill jag att du har med dig! Jag vet inte riktigt vad
myndigheterna vill att jag ska gora pa lektionerna. [...]

Efter 30 ars jobb, sa ifrdgasatts jag varje dag. Och jag kan alltsa... elever kan
Overklaga, foraldrar kan 6verklaga, jag maste motivera, jag maste dokumentera,
ha ryggen fri precis pa allt jag gor, utifall. Sa det ar darfor jag kanner att, jag vet
inte om jag klarar det har jobbet.

Intervjun visade pa si sitt hur flera saker tillsammans ledde till frustration och
irritation: den allminna skoldebatten; kritiken mot just den hir skolan och
lirarnas arbete; de férvintningar som lanseringen av reformen hade vickt hos
lirarna; en generell utveckling mot juridifiering i skolans virld och sjilva kon-
struktionen av kursplanerna och kunskapskraven.

Nationella proven och féréandrad uppléaggning av undervisningen i SO

Som nimndes ovan vintade lirarna pa de nationella proven for att fa vigledning
i hur kunskapskraven skulle tolkas. Nir vi ater besokte skolan 2014 sa hade de
genomfort nationella prov. Men de var fortfarande kritiska och brottades med
problemet med det centrala innehallets roll i bedomningen.

Den mest erfarna liraren som dter intervjuades var naturligtvis inte mot-
standare till vare sig formégor eller fakta i kursplanen, utan ansig som framgatt
ovan att den nya liroplanen bekriftade hennes imnesuppfattning och hennes
tidigare undervisning. SO-formagorna ir stoffberoende: man maste ha fakea for
att kunna diskutera och analysera, annars blir det bara svammel. Oron handlade
i botten om att det centrala innehéllet var sd omfattande i forhallande till under-
visningstiden. P4 de tio—tolv timmar som stod henne till buds i vart och ett av de
fyra SO-dmnena, sa hann hon inte reflektera, samtala, virdera, analysera, genera-
lisera och sa vidare pa alla de omraden som angavs i det centrala innehallet. Men
kunskapskraven gav henne ingen vigledning i hur hon skulle prioritera dar.

De nya nationella proven i SO stillde saken pa sin spets. Lararen uppfattade
att signalerna frin staten pekade at olika hall:

Och dar tycker jag det blir svart att, om jag ska folja kunskapskraven da har jag
valdigt, valdigt stor frinet egentligen. Att de ska kunna analysera, se historiska
tidslinjer, i... Just i samhalle ar det ju vardegrunden och det ar modeller och
begrepp. Men om det sedan ar nationella provet som ar riktmarket fér min under-
visning, dad maste jag ha mycket pa fotterna vad galler faktainnehallet. Eller cen-
trala innehallet.
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Kritiken kunde alltsd uttryckas som en friga: ir det kunskapskraven som ska
styra eller 4r det nationella proven? Om jag ska f6lja kunskapskraven, sa liraren,
sd har jag egentligen vildigt stor frihet, men om det ir nationella proven som
ar rikemirket sa blir fakta mycket viktigare. Det exempel pa nationellt prov
som hon anvinde i detta sammanhang var arskurs-6-provet i religionskunskap.
Eleverna méste veta hur det ser ut i en synagoga; de méste kunna jimfora hur
det ser ut i en moské respektive en kyrka; och de skulle ocksa kunna jimféra
hinduistiska levnadsregler med kristna. Om hon dé som lirare betraktade det
centrala innehéllet som tips”; om hon forsokte ta det lite lugnt med innehallet
pa grund av att de bara hade tio timmar i amnet under en termin — sa riskerade
hon att eleverna inte klarade nationella provet.

Eftersom formagorna i SO-dmnena 4r innehallsberoende och eftersom
ldrarna inte visste vilket iamne och vilket innehéll eleverna skulle provas pa, hade
skolan lagt om undervisningen sa att alla fyra dmnena listes parallellt. De hade
overvigt att ldsa tvd dmnen i taget (tvd per termin), sa som skolans NO-under-
visning for tillfdllet var upplagd. Men dé fanns risken att det prov som eleverna
fick gora i arskurs 9 gavs i ett imne som eleverna hade studerat ett ar tidigare.
Det var inte schysst mot eleverna. Men ocksa att ldsa alla fyra imnena parallellt
var problematiskt, ansig liraren: eleverna blev forvirrade; det “blev snuttifierat”.

En naturlig strategi i det liget, for henne som SO-ldrare, var att viva ihop
innehéllet i de fyra imnena for att effektivt ge eleverna en forstielse for helhe-
ten. Lirarna pa denna skola savil som andra i vart urval, hade dessutom uppfat-
tat ocksd det som en signal fran staten: att imnesintegration och samarbete ver
dmnesgrinser var ett limpligt sdtt att hantera det centrala innehallet s att det
inte blev alltfér omfattande for eleverna. Men denna vig uppfattade ldraren inte
som framkomlig i praktiken, eftersom hon numera inte kunde sitta blockbetyg
utan méste sitta betyg i de enskilda imnena. For att betyget skulle bli ritessi-
kert, sa hon, krivdes att hon bedémde och dokumenterade under resans ging, i
vart och ett av imnena. Detta forsvarades kraftigt i ett imnesintegrerat uppligg
i form av ett SO-block. Ocksa i detta avseende ansdg liraren att statens signa-
ler pekade at olika hall: 4 ena sidan anvinda dmnesintegration for att hantera
det centrala innehallet och 4 andra sidan méste liraren sitta betyg i enskilda
imnen.'”

Om undervisningen i samhillskunskap i Rénnviksskolan alltsa bara hade
forindrats pa marginalen under liroplanens f6rsta dr, hade den nu 2014 lagts
om helt pé det sittet att de fyra imnena listes parallellt hela vigen. Den ovan
refererade ldraren ansag att undervisningen pd si sitt “nistan” blivit simre.

Aven sa fanns risker i forhallande till de nationella proven. Tink om de kom-
mande nationella proven i drskurs 6 handlade om frihetstiden, som liraren hade
planerat till slutet av varterminen? D4 hade hon inte gett sina elever en chans,
eftersom hon hade anvint sina dittillsvarande fyra veckor historia till stormakts-
tiden.

119 Apropa statliga signaler kan ocksd nimnas att Skolinspektionen i sin tillsyn forelade skolan
att bland annat vidta foljande dtgirder:
”Se till att undervisningen i olika imnesomréden samordnas sd att eleverna fir méjlighet att
uppfatta storre kunskapsomraden som en helhet.
Se till att lirarna samverkar med varandra i arbetet med att nd utbildningsmalen och for att
ge overblick och sammanhang.”



Systemet gjorde att liraren i uppliggningen av undervisningen forsokte vara
strategisk i forhéllande till nationella proven, snarare 4n strategisk i forhal-
lande till mélet att forbittra elevernas kunskaper (vilket var vad hon egentligen
ville). Hon funderade pi om hon skulle viga vara en "gambler” i sin planering i
arskurs 9:

Kan vi "gambla” och tro att i ar far vi samhallskunskap i nian eftersom vi inte har
haft det an? Kan vi tdnka sa redan fran borjan, sa vi lagger all samhallskunskaps-
undervisning har innan nationella proven och "gamblar” sa att vi kan kéra all his-
toria har [efter nationella provet] istéllet da?

Det positiva med nationella proven, var att de andé gav ett "rikemirke” for de
nivaer som kunskapskravens virdeord inte uttryckte — nigot annat riktmirke
hade man inte. P4 skolan hade man lagt ner mycket tid pa diskussioner om
vad man skulle ligga i uttryck som ”grundliggande kunskaper” etc. och lirarna
var overtygade om att ocksd andra skolor runt om i landet har fastnat i det. En
annan samhillskunskapslirare pekade i ssmmanhanget pa risken att bedém-
ningen blir relativ de egna eleverna. Kommentarmaterialet till kunskapskraven
som de hade list, gav inte mycket ledning,.

Férutséattningar for implementering

Som framgitt ovan hade lirarpraktiken i samhillskunskap 2014 férindrats pa
sd sitt att kursplanen nu anvindes mer aktivt och explicit i planeringen och i
kommunikationen med elever och férildrar. Inférandet av en ny ldroplan och
ocksd ldroplanens sjilva utformning hade bidragit till detta, men férindringen
hade bérjat redan fore reformen i och med det lokala utvecklingsarbetet med de
externa konsulterna.

Intrycket av intervjuerna dr samtidigt att denna férindrade planering och
kommunikation inte hade lett till nagra stérre konkreta forindringar i hur
imnet undervisades. Lirarna uppfattade den nya kursplanen i allt visentligt
som en bekriftelse pa att de redan tidigare hade legat "rdtt” i sin undervisning
och dirfor inte behovde dndra sa mycket.

Den stora forindringen var att eleverna nu liste de enskilda imnena ett i
taget och parallellt. Skilet till detta var kombinationen av nationella prov och
kravet pa betygssittning i enskilda amnen, sedan mojligheten till blockbetyg
tagits bort. Den ovan refererade samhillskunskapslararen ansig som nimnts att
detta for elevernas del nistan innebar en simre undervisning.

Liksom kemildrarna uppfattade samhillskunskapslirarna liroplanen som
ett viktigt styrdokument: den dtnjot pa detta sitt en hog status. Kursplanerna
upplevdes ocksd som viktiga i kommunikationen med elever och forildrar: de
sags som redskap for att fa elever och forildrar att forsta vad eleverna behovde
gora och varfor de hade fitt de betyg de hade fitt. Denna funktion var viktig pa
skolan ddr en av de stora utmaningarna var att stirka elevernas motivation.

Sambhillskunskapslirarna ville alltsd folja kursplanen, men i vissa avseenden
— framf6r allt ndr det gillde kunskapskraven — var den inte et tillrickligt stod.
De uppfattade ocksa en dubbelhet i signalerna fran staten i fraiga om hur under-
visningen skulle bedrivas. Det gillde framfér allt hur de skulle hantera det i
deras 6gon omfattande centrala innehéllet.

SKOLREFORMER | PRAKTIKEN 85



86 SKOLREFORMER | PRAKTIKEN

Svenska

Ocksa for svenskidmnet presenteras férst mottagandet av nyheterna hosten 2011
och direfter vilka férindringar av praktiken som har skett. Sist kommenteras
forutsittningarna f6r implementering.

Mottagande 2011

I svenska intervjuades 2011 bara en lrare enskilt och tva i grupp, varfor under-
laget blev ovanligt litet just detta &r i denna skola. Den enskilt intervjuade ldra-
ren hade tidigare undervisat framfor allt i ldgre arskurser. Hennes mottagande av
den nya kursplanen priglades inte bara av den nya undervisningssituation som
arskursbytet innebar, utan ocksé av att hon inte hade hunnit sitta sig in i den
nya kursplanen si vil som hon ville. Hon var frustrerad over att liroplanen kom
sa sent — lagom till en vilbehovlig semester efter ett tufft ldsar — och 6ver att de
lokala implementeringsaktiviteterna i hennes tycke varit helt otillrickliga.

Lirarens forsta reaktion pd den nya liroplanen var: ”Wow, vilken bibel!”
Men sedan fann hon att dven om det nu fanns nerskrivet mer exakt vad eleverna
skulle kunna, s var det fortfarande vildigt mycket tolkning” och ”jitteflum-
migt”. Bida ldrarna uttryckte frustration 6ver kunskapskravens virdeord, och
menade att det fortfarande fanns utrymme f6r alltfor olika tolkningar hos olika
larare. ’I huvudsak fungerande” eller "grundliggande kunskaper” kunde betyda
olika saker for olika beddmande lirare. De kinde en stor nervositet infér den
forestdende betygssdttningen drskurs 8, eftersom de inte forstod hur de skulle
gora och inte hade hunnit diskutera ihop sig. Det var “makabert” att de skulle
betygssitta utifrin detta.

Den enskilt intervjuade liraren lyfte ocksi andra svarigheter med betygssitt-
ningen: kunde man sitta hogsta betyget redan i drskurs 7 och i sd fall pé vilken
grund?

I 6vrigt hade den enskilt intervjuade liraren en kinsla av att det nu var
ett mer omfattande innehall i amnet och kanske ocksi ett dnnu stérre ansvar
for svenskdmnet 4n tidigare. Hon hade dock svart att peka ut vad som hade
tillkommit (och hennes bedémning kan ha péverkats av hennes intryck fran
SO-imnena, som hon ocksi undervisade i och dir hon var mer inlist).

En skillnad som ldrarna pekade pa med det nya, var att det blev "oerhort
tydligt i de nya kunskapskraven att man ska uppfylla varenda rad, f6r att na det
betyget” — alltsd det som i rapporten benimns troskelregeln. De trodde att detta
skulle spd pa den redan tunga bérda som bestod i att forildrar och elever krivde
att ldrarna skulle stilla upp med material, stdd, instruktioner och omprov, nir-
helst en elev hade missat nigot. Detta problem var dock stérre i SO-dmnena 4n
i just svenska, menade de.

Vad hénde i praktiken?

Planering och elevkommunikation

En av de intervjuade lirarna 2014 beskrev — i likhet med lirarna i de Gvriga
studerade amnena — hur den nya liroplanen anvindes aktivt pa ett helt annat
sitt 4n den tidigare. Lpo 94 var en textbok med fina ord som man kunde kika i,
men det var aldrig si att man “4gde” den. Hon kinde i och f6r sig inte att hon
riktigt 4gde den nya kursplanen heller, men nir den kom forsokte lirarna verkli-



gen implementera den: de satt ner och jobbade med den pi ett sitt som de inte
hade gjort tidigare.

Den andra ldraren sig dock inga storre férindringar for planeringen och
elevkommunikationen. Hon arbetade redan f6re Lgr 11 pa det sitt som man nu

skulle jobba:

Nej, alltsa jag var ju sa redan innan, mycket det har med att eleverna har ju ocksa
ratt till att veta, varfor gér man de olika sakerna. Och det, jag jobbade mycket
redan innan Lgr 11 pa det har viset som vi idag verkligen ska jobba. Sa att min
undervisning har val inte férandrats sa& mycket. Inte, klassrummet har val férand-
rats fran det jag sa tidigare, att jag har mindre motiverade elever. Men inte, nej,
jag tycker inte det. For jag, som sagt, jag jobbade oerhért mycket malstyrt. Matris-
massigt. Alltsa det gjorde jag redan innan. Sa att det, for mig har det inte férand-
rats sa mycket nej. Det har det inte.

I dessa delar — att jobba "malstyrt, matrismissigt” — sig hon alltsd inget skal

att fordndras. Daremot framgick i intervjun 2012 att virdeorden i den nya
kursplanen hade inneburit ett versittningsarbete av de gamla matriserna for
henne. Hon hade inda sedan hon bérjade som nyutexaminerad lirare, anvint
sig av overstrykningspenna och matriser for att pa ett systematiske sitt bedoma
elevarbeten och samtidigt visa eleverna vad som kunde forbittras och hur. Med
hjilp av 6verstrykningspennan markerade hon i matrisen vad eleven hade klarat
av och vad han eller hon var pé god vig att klara, och dirmed ocksé vad som
saknades. Nu gjorde hon dessutom likadant i kunskapskraven och la sa till en
liten kommentar och betyg.

Som nimnts ovan hade skolan ett par ar fore den nya ldroplanen tagit hjilp
av utomstdende konsulter i arbetet med Lpo 94. Av konsulterna fick lirarna veta
att progressionen i saidana matriser absolut inte skulle uttryckas med hjilp av
sarskilda uttryck: "Man far inte bara 6ka virdeordet framfor resultatet — ungefir
nagot sddant dar.” Nir sedan Lgr 11 kom, var kunskapskraven konstruerade
med just sddana virdeord som konsulterna hade bannlyst. Hur detta skulle
hanteras var ndgot som ldraren fortfarande 2012 kimpade med, och problemet
handlade om hur virdeorden skulle tolkas:

Intervjuare: Men innan jag glommer bort det, du som har jobbat med dina egna
matriser och din éverstrykningspenna, ditt system da hela tiden. Och hade den
har installningen att det ska inte uttryckas med sana har progressionsuttryck,
utan i vad man gor. Det maste ha blivit lite svart for dig da, nar nu de har vardeor-
den kommer?

Larare: Ja.
(skratt)
Larare: Ja alltsa...

Intervjuare: Det du visar mig har nu, det ar ju anda kunskapskraven fran kurspla-
nen. Sa hur gjorde du liksom, eller hur har du 16st det problemet?

Larare: Nej, "I0st” — jag jobbar med det dagligen. (skratt) Nej men alltsa det ar ju
s34, férr var ju mer matrisen, tyckte jag, mer ett innehall. Och det var val lite det
ocksa som [konsulterna] visade oss att... Och det var ju ett arbete som vi gjorde
med Lpo 94 mer eller mindre nar vi visste att Lgr 11 pagick, alltsa arbetet kring
det. Sa det kandes ju lite sa dar. Men alltsa forr var det ju mer, ja men ta en bok-
recension. Du har skrivit innehall, du har skrivit handling, kommenterat spraket,
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givet ett enkelt omdéme. S3a. Och i VG sa stod det, du har dven med [...] En enkel
personbeskrivning, dar du presenterar huvudpersonens egenskaper, bade yttre
och inre, typ sa. Och sen da, och ett omddme dar du motiverar dina asikter, eller
nat sant dar. Och sen d3, alltsa sjalvklart fanns ju G-delen med i alla. Och sen da
MVG: du har aven med ett budskap, dar du resonerar kring budskapet. Kopplade
till forfattaren. Personbeskrivningen ar mer, mer detaljerad. Dar blev det vardeord
igen. Dar du har ett valutvecklat... nej men alltsa, det var lite mera en innehalls-
progression.

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

Larare: Det ar ju det har som har blivit viktigare for mig nu, ocksa. Jag maste, forst
maste jag ju visa pa att "du har faktiskt inte med...” och har du inte med da, till
exempel i en dagbok, intryck och upplevelser, da far du inte med enkla beskriv-
ningar heller. Sa visst, det ar jobbigt. For att i och med att vi inte har jobbat med
en progression i vardeladdning sa, det ar klart, det blir jobbigt. Jag har inte svaren
pa vad som ar "enkel” och "god” och "mycket god”.

Lirarens problem handlade silunda om 6versittningen mellan kunskapskravens
uttryck som “enkla beskrivningar” och mer konkret innehall som "intryck och
upplevelser i en dagbok”. Hon hade inte, nota bene, slutat anvinda innehills-
progressiva matriser, utan “jobbar dagligen” med att hantera detta i forhallande
till progressionsuttrycken i Lgr 11:s kunskapskrav. Problemet var inte 16st:
lararen hade inte svaret pd vad som var “enkel”, “god” och “mycket god”.

De svensklirare som intervjuades 2012 tyckte allmint att det var svart
att kommunicera kunskapskraven till eleverna. Texten i kursplanen behévde
“oversittas” for att eleverna skulle forsta den. Detta var i och for sig lika svart
med den gamla liroplanen, Lpo 94. Men lirarna upplevde att Lgr 11 i nigon
mening hade svikit forvintningarna hirvidlag. En av deras kolleger hade varit
pa konferens eller liknande, dir skolministern hade sagt att vad eleverna ska
kunna, det star i kunskapskraven och man ska inte behéva skriva om ett ord:

Larare 1: Man ska inte sitta och lagga massa tid pa och skriva, det star dar vad
de ska kunna.

Larare 3: Da undrar jag om eleverna vet vad dramaturgi betyder. (skratt)

Larare 1: Da far man hoppas att jag gett dem den fardigheten att de kan hamta
en ordlista och kolla upp det.

Larare 3: Men aven om de slar upp det sa ar jag inte sa saker pa att de kan for-
sta det.

De intervjuade lirarna ansag att konkreta elevexempel var A och O for att
eleverna skulle forsta vad de olika betygen innebar. Tidigare hade man tagit
hjilp av elevexempel frin de nationella provens bedémningsanvisningar, men
2012 fanns inte den mojligheten pd samma sitt, eftersom ndgra nationella prov
baserade pa Lgr 11 da dnnu inte hade genomf6rts.

Den ena ldraren hoppades i borjan av undersékningsperioden att den nya
kursplanen skulle fungera bittre i kommunikationen med forildrarna. Lgr 11
var trots allt tydligare an Lpo 94: vad man skulle arbeta med och vad eleverna
skulle kunna fanns tydligare angivet nu. Att fa férildrarna med sig pa taget,
att fa hjilp av forildrarna med att f6rma eleverna att gora sitt hemarbete, att fa
eleverna att forstd vikten av anstringa sig i skolan — detta var en stor friga och



utmaning pa Ronnviksskolan. En tydlig kursplan skulle vara till hjilp bade for
detta och i diskussioner med f6rildrar om elevernas betyg:

Och dar kan jag kanna att dar har vi ju, vi har ju varit fel ute under manga ar. Pa
grund av flum-94:an. Alltsa lite sa kan jag kanna att, det var dar vi verkligen tap-
pade mojligheten for foraldrarna att verkligen beratta att det har kravs. Nu s3,
aterigen alltsa, nu star det, nu ar det tydligt exakt vad som ska finnas med. Jag
menar vi har ett innehall och vi har kunskapskrav, de ska hora ihop, och det har
ska vi hinna med. Det fanns ju inte pa samma satt i 94:an. Sa att jag hade ju, jag
vet inte hur manga diskussioner jag hade forra terminen, nar foraldrar hor av sig
och sager att "men herregud, hur kan du satta ett F pa min sons bokrecension?”
eller "hur kan du bedéma det har?” ”Ja, men alltsa titta, det star har!” "Det har ar
inte ett E, det har ar ett F, for han har inte med alla de har grejerna”. Ja, men forr,
just bokrecension, ar ju ett sadant tydligt exempel. Ja, men backa, det star har
och vi kan inte goéra nagonting at det. Men den tiden vi har haft med Lpo 94 har ju
ocksa gjort att vi, tycker jag, att vi har tappat det konkreta valdigt mycket. Sa for-
hoppningsvis om tio ar sa kanske vi har kommit ndgonstans med det dar.

Nir hon 2014 tittade tillbaka pa hur det hade utvecklat sig, var hon dock
pessimistisk pd den punkten:

Diskussionen gentemot elever och foraldrar har ju inte férandrats bara pa grund
av Lgr 11, utan den har ju... Det ar sociala faktorer, helt enkelt, tror jag, som gor
det.

En ny liroplan sig hon allts inte lingre som en 16sning; problemet med
elevmotivationen hade andra orsaker som inte kunde avhjilpas med tydligare
kursplaneskrivningar.

Kunskapskrav och bedémning
Virdeorden upplevdes alltsa av svensklirarna som négot problematiske, frin
2011 till 2014. Det gar samtidigt att se en utveckling i attityden 6ver dren.
Hosten 2011 var lirarna nervosa. De hade inte forstatt hur de skulle tolka
kunskapskraven och de hade inte fatt tid att diskutera sig samman; det var
“makabert” att de skulle sitta betyg redan till julen 2011. Hésten 2012 pégick
ett slags “oversittningsarbete” av ovan beskrivna slag. Lirarna hade list Skol-
verkets kommentarmaterial till kunskapskraven i svenska och dven diskuterat
det i amnesgruppen; vridit och vint och funderat pé vad dir stod. Men de
kinde fortfarande inte att de visste. Man fér en hint i alla fall, sa en lirare. Hon
trodde dndi att det skulle ta ett tag innan de var 6verens om vad progressionen
betydde. ”Och sen nir vi dr 6verens, da ska vi bli 6verens med resten av Sverige
ocksd. For det 4r ju vi som bestimmer,” la hon till med ett leende pa lipparna.
2012 hade lirarna alltsd uppfattat att staten inte skulle bistd med ytterligare
auktoritativa tolkningar, utan den nationella likvirdigheten hingde pé att
lirarna kom 6verens med Gvriga ldrare i riket.

Ocksa 2014 upplevde lirarna virdeorden som relativa. "Det gar ju inte att
hitta ndgot facit till dem”, som en av dem sa. Det som ar "gott flyt” idag, var
kanske “mycket gott flyt” for tio ir sedan:

Vad ar det som ar... dven om det ar valdigt fint strukturerat sa. Sa ar... eller det
vi var inne pa, med de har vardeorden som, det gar ju inte att hitta nagot facit till
dem. Laser med flyt, gott flyt, mycket gott flyt. Vad ar det som ar flyt? Var gar gran-
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sen? Det far ju bli en liten kansla av... och da utgadr man ju ofta utifran sig sjalv,
eller egna erfarenheter av andra elever sa att det kan ju liksom, andra sig over
tidsspannet pa tio ar kanske bara. Att det som de, med mycket gott flyt for tio ar
sedan, det kanske ar gott flyt idag eller, ja. Hur det nu blir.

Intervjuare: Det blir relativt liksom, elevgruppen lite grann?
Larare: Ja, precis.

Intervjuare: Ens erfarenhet av tidigare elever?

Larare: Ja, jag tror det.

Intervjuare: Som ar referensramen?

Larare: Ja.

Men hon visste inte vad man skulle ha istillet. Dirfor ville hon att skolan sjilv
skulle ha en ram for det, en gemensam bank med undervisningsmaterial, upp-
gifter och elevexempel.

Alltsa vi kan ju hava ur oss kritik gentemot enkla, utvecklade, valutvecklade, val
genomfort och val... ja, hela det har, va. Men vi har inget forslag pa vad som ska
vara dar istéllet. Jag vet inte. Det... Och darfor da tycker jag att, just det har att

vi behover jobba upp sa att vi pa skolan har en, en ram for, har ar det, det har ar
enkelt. Har har vi exempel pa lite olika varianter av texter till exempel. Och det har
ar snappet over och ytterligare ett snapp.

Annu hade man inte forverkligat en sddan ram. Det krivde, som allt annat i
skolvardagen, tid.

Den andra liraren nimnde inte virdeorden spontant 2014. Pi en direke fraga
om hon fortfarande kinde en osikerhet i tillimpningen beskrev hon dock sin
irritation inf6ér formuleringarna. Precis som tidigare hinvisade hon till vad kon-
sulterna ansig om att uttrycka progressionen pé det viset. Man visste inte vad
som avsdgs med “god lisforstielse” och “mycket god lastorstaelse”. Det hon ville
ha var konkreta exempel. I brist pa det diskuterade hon med sina kolleger. Man
fick vara n6jd om man atminstone kom 6verens med dem:

Jag kanner mig mer trygg i att, nej, men det, nar det star sa har nu sa maste jag
utifran de har, sa far jag liksom tanka att, sa har ar det. Och sa diskuterar vi och
sd vidare. Och sa far vi liksom bestdmma oss for att, sa lange vi inte har ett kon-
kret exempel pad att sa har ser det ut sa far vi vara néjda med att vi i alla fall ar
Overens. Men jag tycker, jag ar fortfarande oerhort irriterad och stord pa, formule-
ringarna helt enkelt.

Utvecklingen 6ver tid illustrerar alltsd hur en inledande frustration évergar i en
pragmatisk hillning: Nu 4r vi i detta ldge och vi maste hantera det pa nagot sitt.
Sé linge vi inte vet sd far vi hjdlpa varandra pa skolan och helt enkelt bestimma
oss for att det vi sjidlva kommer fram till 4r ridtc — ungefir si resonerade lirarna.
De efterlyste for ovrigt vid alla tre tidpunkterna ocksé diskussioner med dmnes-
kolleger vid andra hogstadieskolor. I liten utstrickning hade sidana faktiske
genomforts 2012, men lirarna upplevde det inte som tillrickligt.

I andra delar av intervjun med den irriterade liraren, framkom att de natio-
nella proven i svenska indd hade fungerat som riktningsgivare, i och med att de
inneholl sidana konkreta elevexempel som ldraren efterlyste. Fast de kvarlim-



nade inda en osikerhet, eftersom hon inte kinde igen sina egna elever i bedém-
ningsanvisningarna: “det praktexemplet, sd skriver ju inte en elev”.

En annan problematik som ldrarna tog upp 2014 var det som i denna rap-
port kallas troskelregeln. Det var sa manga bitar man skulle bedéma, sa den ena.
Tidigare var det mer generdst. En elev som var stark i vissa avseenden kunde
vinna pa det. Nu blev det bara ett E om en aspekt lag p den nividn. Hon tyckte
att det var “lite snalt” och att "det kinns orittvist minga ginger”. Det var inte
ménga elever som hade "hela paketet”. Det exempel hon lyfte var elever som
inte hade den muntliga formagan eller inte vigade i den delen, men som var
virtuoser i det skriftliga.

Som ldrare ville man si girna vara generds mot sina elever. For att se till att
det blev ritt, samarbetade ldrarna och rittade i grupp. Det var atminstone tva
oberoende bedémare i till exempel rittningen av nationella proven.

Foriandringarna hade inneburit ate det gick at mer tid idag: till att bedoma,
till att “strukturera”, till att forsoka formedla till eleverna vad som bedémdes.

I enstaka fall kunde det hinda att elever fick ett ligre betyg dn vad de skulle fatt
med de gamla bestimmelserna.

Den andra ldraren 2014 uppfattade pa ett liknande sitt kraven som hogre
med Lgr 11 i och med att det att det var sa “detaljerat” idag, s& "nedpunktat”
vad eleverna skulle kunna. Det var inte bara det centrala innehéllet hon syftade
pa nir hon beskrev det som nedpunktat, utan ocksi sjilva kunskapskraven:

[O]m man tar en sadan sak som med svenska da, nar det galler lasning. Om man
tittar pa det sa ar det ju liksom, ja, det ar ju fem olika kunskapskrav. Eller det ar ju
ett stort gediget kunskapskrav, men om man delar in det da i fem olika delar bara
nar det handlar om att lasa och forsta. Lasa och forsta en bok, och sa vidare.
Dels hur man laser och dels hur man jobbar vidare med en text. Och hur man kan
koppla texten till egna erfarenheter kontra forfattarens levnadstid. Kopplingen till
upphovsmannen, alltsa det ar liksom, ja. Det var inte dar jag borjade for 17 ar
sedan. Det var liksom inte det. Sedan hade vi, vi hade ju spaltat ned det sa som
egna krav, att for att klara bokrecension sa ska du kunna de har sakerna. Men
idag finns det ju dar. Och da har vi ju det kravet pa oss. Att alla kolumner eller alla
punkter under E ska vara uppnatt for att de ska fa ett E. For att det &r ju bade det
centrala innehallet men aven kunskapskraven ihop, gor ju ocksa att vi ska ju for-
sOka hinna med sa mycket, pa sa kort tid, kdnns det som. Det ar ju, det ar mycket
att hinna med att testa pa varje elev kadnns det som, under en kort period.

Det var alltsa det centrala innehéllet i kombination med kunskapskraven och

i kombination med troskelregeln, som tillsammans innebar hogre krav pa
eleverna. Det gjorde ocksa att det kindes som om det var mycket att hinna med,
hinna med att testa varje elev pa.

Till svarigheten att hinna med, bidrog ocksa det faktum att hogstadielirarna
nu sedan tre ar tillbaka hade ansvaret f6r arskurs 6 och betygssittningen dir.
De maste sitta betyg redan efter en termin, trots att de inte hade s bra koll pa
vad eleverna kunde. Det hir hade lett till en diskussion i kommunen om hur
F-5-ldrarna skulle jobba. Det var mycket som skulle uppnas under kort tid,
bide till betygen i arskurs 6 och sedan under arskurs 7-9.

De hogre kraven hade lett till att firre elever nidde de hogre betygen. MVG
var svart att fi, men A var dnnu svarare, som ldrarna uppfattade det. Fokus i
skolan lag ocksa mycket pa act "fa alla 6ver det strecket”, alltsa E. Vi har en
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skolchef, sa en av lirarna, som star dir varje terminsstart och siger att alla méste
nd E, vi maste hoja meritvirdet.

Lirarna var ocksa fortfarande 2014 osikra pa hur de skulle tinka om betygs-
sittningen i arskurs 9, mot bakgrund av vad eleverna visat i arskurs 7:

Och sedan har vi nian: racker det med att man klarar det i arskurs 7 och att man
da fortfarande kan saga i arskurs 9: ”Ja, men den har fortfarande klarat det”?
Eller maste man testa det varje ar? Det ar ocksa en sadan har fraga. Boklasning i
arskurs 7, skiljer den sig jamfort med arskurs 9 eller vad? Sa att det... vi ar fortfa-
rande ute och famlar. Vi kdnner oss som Bambi pa hal is fortfarande efter, sa lang
tid anda kanns det som. Vi satter betyg med nagonting som vi kanske egentligen
inte kan om vi ska vara arliga.

En av lirarna tog ocksa upp frigan om B- och D-betygen: ”Vad ir ett B? Hur
mycket krivs det for nistkommande betyg for att D:et eller B:et ska upp da?”

Osikerheten kring beddmningen mirktes ocksa i frigan om lirarna behovde
nigon typ av kompetensutveckling. Den ena liraren nimnde di just kompe-
tensutveckling i beddmning, eller “samstimmighet i bedomning”. ”S4 att man
inda nigonstans far kinna sig siker pa att man 4r pa ritt spar.”

Férandringar i undervisningen

2014 hade ldrarna tillimpat den nya liroplanen ett par ér och dessutom genom-
fort nationella prov baserade pa den. De beskrev da en hel del férindringar till
foljd av reformpaketet.

De konkreta férindringar i svenskundervisningen som den ena liraren berit-
tade om, handlade till storsta del om anpassningar som gjorts till foljd av de nya
nationella proven. 2013 érs nationella prov hade haft ett annorlunda uppligg in
de som var baserade pa den forra liroplanen, och det visade sig att skolan inte
riktigt hade lyckats forbereda eleverna for alla delar i provet. Dirfor hade de nu
dndrat lite i undervisningen, till exempel genom att infora bokprat som eleverna
ansvarade for och dir de fick leda diskussioner.

Liraren anvinde ocksa gamla nationella prov som liromedel emellanit:

Och sedan har jag ocksa smugit in texter ifran gamla nationella prov. Dar vi rent
har liksom, antingen sa har de fatt har, testa, préva. Det har med att ldsa mellan
raderna och sadana saker. Och andra ganger sa har vi ju tagit en sadan text och
jobbar gemensamt. Pratat om det mera. Att det ar den har fragan, vad ar det de
vill egentligen? Vad ar det som de ar ute efter? Vad, hur kan du liksom se det?

Det exempel hon berittade om hir handlade om att kunna lista ut att det
nog regnade eftersom flickan i texten hade en gul regnrock, trots att det inte
uttryckligen stod vilket vider det var. For att hantera det centrala innehallet
"lasstrategier” i svenskan, hade hon ocksi lagt om undervisningen pd si sitt att
de pratade mer om “olika tekniker” eller ”studieknep: hur du attackerar en text,
beroende pa vad det ir f6r nagonting”. Dessutom liste eleverna mer nu: de hade
biankbok och forde logg om den.

Liraren grubblade mycket pa hur hon kunde konstruera uppgifter som
tickte in sa manga bitar som méjligt, for att spara tid. Hon forsokte ocksa hitta
uppgifter som “visar pa formagorna, och inte bara rabbla kunskap.” Eleverna var
dock inte helt néjda med detta. Fér dem lag det en trygghet i att "producera”.
Det skulle synas att man hade jobbat: ”Ska vi inte jobba nagot mer i boken?”



Den andra liraren tog redan 2012 upp att den nya kursplanen innebar en starkare
styrning. Vad hon 4n gjorde maste hon kunna hitta det i kursplanen — och s
kinde hon inte med Lpo 94. Hon hade heller inte tid med nigot annat 4n det
som stod i kursplanen. Den positiva sidan av styrningen var att skolorna i landet
pa sd sitt skulle bli lika, och det var bra ndr man nu ”jamfor skolor hit och dit”.

I intervjun 2014 dterkom denna ldrare till den starkare styrning som hon
upplevde att den nya kursplanen hade frt med sig. D4 framstod ocksi den
negativa sidan av styrningen klarare. De hogre kraven hade lett till att hon foku-
serade mycket pa de saker som maste klaras av, berittade liraren, och da blev
det late trakiga, tradiga, jobbiga lektioner. Hon upplevde att hon inte hade lika
mycket utrymme for de mer littsamma och lekfulla undervisningsmetoder som
eleverna dlskade. I viss utstrickning anvinde hon fortfarande sidana metoder.
Annars orkade man inte med jobbet som lirare, menade hon.

Som framgétt ovan upplevde bida lirarna 2014 att beddmningen nu tog mer
tid, vilket spidde pa den allminna tidsbrist som radde i lirarvardagen. Samma
lirare som berittade att den starkare styrningen innebar fler tradiga och job-
biga lektioner, menade att dven tidsbristen i férlingningen ledde till trakigare
undervisning:

Manga jobbar éver. Manga jobbar mer an sina tio timmar, fortroendetiden. [...]
Men det, alltsa, vart man har tagit tiden ifran? Ja, planering av lektioner. Den har
tiden man faktiskt hade forut, att arbeta fram nya metoder och sa vidare. Det ar
dar, oerhort mycket som har férsvunnit dar. [Det] ar mycket sadan tid som man far
ta. Utan planeringstiden, som vi har mellan vara lektioner, ar ju mer bedémningstid
sa. Sa att, for den ambitiose lararen da, dar jag sjalv tycker att jag befinner mig,
sa ar det alltsa [...] allvarligt. Nej, alltsa natterna sov vi ju pa forut. [...]

Sa den som verkligen tar sitt arbete pa allvar sa ar det... Det ar fritid som far
stryka pa foten. Det ar tragiskt. Jag har en kollega som sitter mer eller mindre har
varenda l6rdag och séndag och jobbar. [...] Det ar da de har tradiga lektionerna
kommer. Nar man inte sjalv orkar langre. Darfor att man ar sa trott och slut och
man har inte hunnit planera. Och da blir det [...] ndgon tradig lektion dar man gor
det man alltid har gjort. Och sa. Och istallet vill man... sa vet man att man har
pressen pa sig. Det ska vara roligare. Du ska hitta pa nya metoder. Och sa bérjar
man springa i ekorrhjulet.

Det citatet visar pd ir alltsd indirekta och oavsedda effekter av reformerna,
snarare dn direkta. Tidsbristen paverkade kvaliteten pa undervisningen och den
hindrade samtidigt forindringsarbetet, upplevde denna lirare.

Férutséattningar for implementering

De konkreta forindringar i svenskundervisningen som beskrevs i intervjuerna,
verkade framfor allt f6lja pa forindringar i de nationella provens utformning.
Flera andra nyheter pa bedomningssidan verkade samtidigt bidra till en avsaknad
av férandring av undervisningen, helt enkelt for att tiden och orken inte rickte

till f6r reflektion och utvecklingsarbete nar bedomningen fatt sitt. Precis som i de
ovriga dmnena, uppfattade ldrarna liroplanen som ett viktigt styrdokument, sa
viljan att folja den saknades inte. Sirskilt inledningsvis var lirarna tvirtom positiva
till den starkare styrningen som de uppfattade foljde med den nya kursplanen.
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Arskurs 6 och tidigare

En hel del forindringar som kommenterades av lirarna i intervjuerna handlade
om arskurs 6 och dven de tidigare arskurserna. 2011 pépekade bade kemi- och
samhillskunskapslirarna att en skillnad mellan den gamla och den nya kurspla-
nen, var att ett centralt innehdll nu var specificerat ocksd for drskurs 1-3 och
drskurs 4-6, vilket de hoppades skulle leda till att eleverna pa sikt hade bittre
kunskaper i deras mnen, nir de kom till arskurs 6. Bland ldrarna i ligre ars-
kurser saknade vissa utbildning i dessa amnen och rent allmint upplevde vara
dmneslirare att NO och SO inte var prioriterat i kommunens skolor, utan fokus
var pé de tidigare behorighetsgivande amnena svenska, engelska och matematik.

En av kemilirarna tyckte sig 2014 ocksd ha sett en viss forbittring av kun-
skaperna hos de elever han tog emot; dock kunde det ocksa vara en effekt av
det kommungemensamma arbetet med NTA-lidor, som gav eleverna en viss
laborativ vana. Annars var detta inget som nimndes av ldrarna.

Samtidigt som ldrarna uppskattade att de nya kursplanerna tydligare specifi-
cerade vad undervisningen i ligre drskurser skulle behandla, innebar férindring-
arna nya svarigheter. P4 Ronnviksskolan hade man nyligen flyttat 6ver drskurs 6
till skolan. Lirarna hade varit skeptiska till detta inledningsvis, men tyckte 2011
att det hade fallit ut vil. I och med reformerna innebar dock detta att de ocksé
maste sitta betyg i arskurs 6 redan efter en termin. Lirarna upplevde att det var
svart eftersom de inte hunnit lira kinna eleverna och deras kunskaper sa vil vid
det laget. Eftersom kunskapskraven ocksa hinvisade till centralt innehall, upp-
stod dven en svirighet i att lirarna inte visste hur eleverna hade presterat i vissa
delar av kunskapskraven (jfr ovan avsnitten om kemi och samhillskunskap). En
annan svarighet var att fa eleverna klara for nationella proven i arskurs 6, nir det
var andra lirare som hade undervisat dem i drskurs 4 och 5.

2014 berittade en del av de intervjuade att man forde en diskussion om Gver-
gangen mellan arskurs 5 och 6. Det handlade bide om de avlimnande lirarnas
bedémning av eleverna och om deras undervisning. "Hur ska véira F-5-ldrare
jobba for att vi ska slippa std med hundhuvudet dir efter fyra manader i decem-
ber?”, som en ldrare uttryckte det. En del anstringningar fran hogstadiets sida
riktades mot de ldgre drskurserna. De tvé forstelirarna (i matematik och SO)
gjorde lektionsbesok i mellanstadiet och triffade lirarna dir: gav feedback och
goda rad och tips f6r undervisningen. Forsteldraren i SO som nu hade haft tid
att riktigt gi pd djupet i lisningen av kursplanerna, papekade ocksé att dven i
de lidgre arskurserna var lite tid avsatt i timplanen i forhallande till de krav som
kursplanen stillde.

En annan konsekvens av att kunskapskraven nu var formulerade for drskurs
6 istillet for tidigare arskurs 5, var forstds att ldrarna i de senare arskurserna nu
skulle genomfora nationella prov i ytterligare en arskurs. De nationella proven
hade pé sd sitt flyteats fran en ldrarkategori till en annan. Detta var ocksa en
bidragande orsak till den provtithet under varterminen som skolan uppfattade
som mycket betungande och som ndgot som stal tid frin undervisningen.

Amnesintegration eller &mnessegregation?

De intervjuade lirarna uppfattade amnesintegrering som nigot pdbjudet med
reformerna, bade genom samarbete mellan lirare och dmnesintegration av de
imnen en ldrare sjilv undervisade i. Det sags som ett sitt att hantera det omfat-



tande centrala innehallet och den allminna tidsbristen och ocksd nigot som
skulle vara bra f6r elevernas kunskapsutveckling i allméinhet. Vidare hade Skol-
inspektionen férelagt skolan att samordna undervisningen i olika kunskapsom-
riden och se till att lirarna samverkade med varandra for att ge eleverna 6ver-
blick och sammanhang. Detta foreliggande nimndes dock inte i intervjuerna.
Redan f6re 2011 férekom en del dmnesintegration och samarbete Gver
dmnesgrinser. Inget i intervjuerna tydde dock pé att det 2014 forekom i dkad
utstrickning — snarare tvirtom, som i exemplet SO ovan. Lirarna forklarade
detta med praktiska svarigheter som att man inte hade tid att planera tillsam-
mans. De nya mer dmnesbaserade arbetslagen behovdes for att ge mojlighet
att diskutera med dmneskolleger — ett behov som i sin tur accentuerades med
inforandet av en ny ldroplan och kanske sirskilt de nya kunskapskraven — men
underlittade inte samarbete 6ver amnesgrinser. Storsittningarna kring betyg och
ménadsomdomen ledde till vissa begrinsade samarbeten, frimst kring bedém-
ning. Men i 6vrigt innebar kravet att sitta betyg i enskilda dmnen istillet mer
uppmirksamhet kring sjilva dmnet.

Andra nyheter

Utéver ldroplanen, kunskapskraven, betygsskalan och de nationella proven, var
flera andra reformer aktuella pé skolan. Hir beskrivs i korthet hur lirarlegitima-
tionen, vissa fortbildningsinsatser och skollagen landade i Ronnviksskolan.

Lararlegitimation och lararlyft

Med anledning av inforandet av lirarlegitimationen och de skirpta behorig-
hetsreglerna for lirare, gjorde kommunen en kartliggning av lirarkompetensen
under hosten 2011.'* Rektorn pa Ronnviksskolan sag redan da till att justera
bemanningen efter behérighet. De matematiklirare som bara var behoriga till
arskurs 7, fick frin denna termin bara undervisa till och med den arskursen;
dérefter fick andra lirare ta over klasserna i arskurs 8 och 9. Under 2012 gick ett
antal ldrare Lirarlyftet for att komplettera sina utbildningar. Tva lagstadielirare
som gick utbildningen i matematikdidaktik hoppade dock av pa grund av att de
upplevde sjilva matematiken som for svar.

2011 var intervjupersonerna generellt positiva till lirarlegitimationsreformen,
dtminstone i det langa loppet. De hoppades och trodde att den skulle bidra till
lararyrkets status och att kompetensen skulle stirkas. Hogstadieldrarna hoppa-
des exempelvis att eleverna i framtiden skulle ha bittre kunskaper med sig frin
de lidgre arskurserna. Diremot sig flera av intervjupersonerna svirigheter och
problem pa kort sikt: att ¢j utbildade men mycket kompetenta ldrare inte skulle
fd undervisa i mnet; att ldrare skulle bli tvungna att arbeta pa flera skolor; att
vissa larare skulle fa betygssitta elever som de inte undervisade; att ldrarna skulle
fa behorighet i iamnen som de inte ville undervisa i. Bara specialpedagogen lyfte
mer generella invindningar mot ldrarlegitimationen dven pa lang sike: Hon
menade att vissa elever hade storre behov av en nira relation till en ldrare. For
dessa elever kunde det uppsta problem nir de plotsligt skulle relatera till fyra—
fem olika ldrare istillet for en.

120 Enligt en intervjuperson hade kommunen dock redan dessférinnan sett $ver kompetensen i
matematik, med anledning av de laga resultaten i det dmnet.
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Ar 2012 upplevde de intervjuade att arbetet gick lingsamt. En eller tvi lirare

i kommunen hade da fatt sin legitimation. Nagon menade att det var synd att
det gick sa langsamt: den reform som skulle héja statusen, hade det blivit nagot
nistan “farsliknande” av.

2014 hade reglerna forindrats sa att lirare med 4tta érs erfarenhet av under-
visning i ett amne ocksd kunde fa behorighet for det, dven om ldraren saknade
den formella utbildningen f6r imnet. Rektorn menade att reformen blev
“urvattnad” med den nya behérighetsgrunden. Hon var besviken pa reformen:
forst drojde det valdigt linge och sedan blev det inte trovirdigt. I samman-
hanget nimnde hon ocksé Skolverkets anvindning av bemanningsforetag i arbe-
tet med legitimationerna. Lirarna hade i huvudsak samma bild och berittade
om upplevelser av skakighet i bedomningen, till exempel att lirare med exakt
samma utbildning fick olika behérighet. Samtidigt konstaterade de att i och
med att erfarenhetslegitimationen infordes, skulle verksamheten inte paverkas
nimnvirt. En ldrare skridde inte orden i det hon kallade legitimationsreformen
”en oerhord flopp”.

Lisaret 2013/2014 deltog skolan ocksa i fortbildningssatsningar for mate-
matikimnet: bade i Skolverkets Matematiklyft och den matematiksatsning
som Sveriges Kommuner och Landsting bedrev. Hir var tongangarna mycket
positiva: Matematiklyftet upplevdes som utvecklande och fungerade ocksi som
ett stod i implementeringen av den nya kursplanen. En av SO-lirarna 6nskade
att de hade haft nigot liknande i sina imnen. Men satsningen hade tagit mycket
tid. For ldrarna i matematik och NO hade den inneburit att imneslagstiden sil-
lan kunnat anvindas f6r diskussioner om just NO-dmnena. Infor fortsittningen
av Matematiklyftet ville skolan istillet delta pa halvtid.

Skollagen

Den nya skollagen paverkade framfor allt viss verksamhet pa huvudmanna- och
skolnivd, och bara mer indirekt lirarna. De nya bestimmelserna ledde till att en
kurator anstilldes pé skolan fran arsskiftet 2011/2012, vilket specialpedagogen
upplevde som en klar forbattring. Rutinerna och arbetet i elevhilsoteamet sags
over och forindrades delvis under perioden. Man provade sig fram med olika
arbetssitt for att forsoka vrida arbetet till att bli mer férebyggande. Hir var det
inte bara den nya skollagen som ldg bakom f6rindringarna utan ocksi andra
signaler fran Skolinspektionen och Skolverket. Vi har inte lyckats fa klarhet i
exakt vad som dndrades med dtgirdsprogrammen. En ldrare berittade 2014 att
de efter Skolinspektionens besok hade dépt om dem:

Fick eleven F vid foregdende terminsslut, da har vi ju ett samtal med féraldrar och
elev. Dar da, det ar mentorn som har det samtalet. Och undervisande larare har ju
da skrivit en, en forklaring till varfér man har satt det betyget.

Vad det ar som saknas och om det &r nagra uppgifter som behoéver goras eller

om det ar nagot, vilka kunskapskrav man inte lyckats na upp till. Och sa vidare.
Sedan traffas ju mentor och undervisande... eller ja, mentor och féralder och

elev. Och sa diskuterar man och sa satter man upp da, ja, gér man en individuell
utvecklingsplan utifran det. Vi kallade ju det for atgardsprogram forut. Men det var
ju inte det. Sa vi fick inte kalla det for det. Men vi har, vi har svart att andra vara
namn, men forklaring... motivering till ickebesatt betyg. Ickesatt betyg. Och skriver
da hur eleven ska jobba vidare.



Det som forr kallades atgardsprogram, hette nu individuell utvecklingsplan,
enligt denna larare.

Kommunen sag ocksa Gver rutinerna fér anmalningar och éverklagande som
en foljd av den nya skollagen. En annan effekt var en mindre forstirkning av
utredarresurser till skolan. En utredare (som ocksd hade andra arbetsuppgifter)
plockade fram litteratur som ledningsgruppen i form av skolchef, rektorer och
forskolechefer liste och diskuterade. Gruppen arbetade ocksa mycket med det
s kallade kvalitetshjulet. Delvis var detta en f6ljd av skollagens krav pa syste-
matiskt kvalitetsarbete och att undervisningen ska vila pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet. Men det var samtidigt ocksa en f6ljd av den allminna
debatten om skolan och den dirmed foljande ambitionen att férbitcra de rela-
tivt liga skolresultaten i kommunen. 2014 hade litteraturldsningen i viss man
natt de sé kallade lirledarna, som i sin tur ledde de pedagogiska diskussionerna i
de nya arbetslagen.

P4 kommunal nivé gjordes ocksd handlingsplaner for bide forskolechef och
rektorer i syfte att sikerstilla att de fungerade som pedagogiska ledare bland
annat genom klassrumsbes6k och handledning av lirare. Rektorn pd Rénn-
viksskolan berittade 2012 om en ny schemaldggning for elevhilsoteamet dir
klassrumsbesék med observationer ingick. Redan 2014 hade dock dessa rutiner
overgetts och ersatts med mer ad hoc-betonade insatser i vissa klasser dir extra
insatser behovdes och utifran tillginglig personal. Aven skolchefen deltog i en
del av de insatserna.

Vad satsningen pé systematiskt kvalitetsarbete och vad forindringen av
elevhilsan och hur stédet organiseras faktiskt far f6r konsekvenser for skolans
verksamhet, och i slutinden f6r eleverna, 4r rimligen nidgot som visar sig pa
lingre sikt dn de knappa tre dr som var undersokningsperiod omfattade.

Den enda skollagsbestimmelse som fick en mer direke effekt pé lidrarna, var
kravet att elevers frinvaro ska rapporteras till férildrarna samma dag. En av de
lirare som intervjuades 2014 upplevde att kravet gjorde att man kinde sig "gan-
ska jagad” som ldrare. Hon var frustrerad over att férildrarna klagade om skolan
inte anmilde frinvaro pa en ging, samtidigt som de inte verkade inse sin egen
skyldighet att anmila franvaro till skolan. Mer generellt ansag hon att skolan
hade ménga rittigheter och skyldighet att leva upp till, samtidigt som elever och
foraldrar inte sag sina skyldigheter.

De nya behorighetsreglerna till gymnasiet fick inte s stor uppmirksamhet
i intervjuerna i Ronnviksskolan; det var sillan nigot som de intervjuade spon-
tant kommenterade. De ganger vi specifikt frigade om bara detta, formulerades
svaren mer i hypotetiska termer snarare 4n som konkreta exempel pé sidant som
faktiskt skett. Den slutsats man kan dra 4r snarast att regelforindringen i alla fall
inte pa kort sikt hade fitt nigon mer pataglig effeke.
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Reformimplementering och annan forandring

Avslutningsvis diskuteras hir nagra intressanta drag i Ronnviksskolans utveck-
ling 2011-2014 och vilka forindringar som kan ses som reformeffekter och
reformimplementering.

Bedémningsdrivna foréndringar

Ett aterkommande drag i den forindring vi sig i Ronnviksskolan (liksom i
andra skolor) var att férindringarna ofta kunde hirledas till utfallssidan eller
bedémningssidan. De konkreta forindringar av undervisningen som lararna
uppfattade som anpassningar till de nya kursplanerna, initierades i bade kemi-
dmnet och svenskdmnet snarare av nationella prov 4n av sjilva kursplanerna.
Ocksa f6r samhillskunskapen var det de nationella proven (tillsammans med
avskaffandet av blockbetygen) som féranledde den mest patagliga forandringen:
namligen att eleverna fick ldsa alla fyra imnena parallellt. Dessutom gav inter-
vjuerna i allminhet intrycket av att lirarna (i sivil Rénnviksskolan som annor-
stides) nu mer 4n tidigare specifikt sokte forbereda eleverna for proven, genom
att lita dem 6va pa gamla provuppgifter.

Bedémningens styrkraft syntes ocksa i hur lirarna formulerade sig kring
forindringen. 2011 forklarade en lirare exempelvis sin tidiga férhandsplanering
utifran den preliminidra versionen av kursplanen med att hon “visste ju att det
dr det hir de ska betygssittas kring” i slutet av grundskolan. En annan beskrev
det hon gjort som att "forsoka ate fa «ill [...] undervisningen sa att [...] den ar
synkad med det som vi ska bedéma.” En tredje, som lyfte en otydlighet just i
kunskapskraven, sa samtidigt att "det kinns som att det dr den viktigaste delen.
For det ir dir sjilva bedomningen sen kommer, med betygssittningen.”

Vad beror pa reformpaketet?

En annan sak som exemplet Ronnviksskolan illustrerar, dr svirigheten att
urskilja vilka forindringar som kan hinf6ras till reformpaketet — och dven vilka
delar av reformpaketet som i s fall varit avgdrande.

En f6rindring som Rénnviksskolan delade med vara ovriga fallskolor var att
ldrarna i storre utstrickning anvinde kursplanerna aktivt vid planering och i
kommunikationen med eleverna och férildrarna. En 6kad anvindning av och
okad styrkraft for kursplanerna, var utan tvekan en viktig avsikt med refor-
merna. I fallet Rénnviksskolan ser vi att denna f6rindring paborjades redan fore
reformpaketet, i och med det lokala utvecklingsarbetet med externa konsulter,
och att det dirfor knappast var en ren reformeffeke.””" A andra sidan var det
tydligt i intervjuerna att den nya ldroplanens kursplaner ocksé bidrog till denna
utveckling, i det att ldrarna uppfattade dem som tydligare dn de forra och ldttare
att direkt anvinda i planeringen.

Samma sak ser vi i omliggningen av kemiimnet, frin ett mer faktaoriente-
rat amne till en betoning av kemin i vardag och samhille och av hur eleverna
anvinder kemikunskaperna (for ovrigt ocksi det en forindring som Ronnviks-
kemisterna hade gemensamt med kemilirare i en del av de andra fallen). Aven

121 Reformer kan forstds fi effekter som ligger fore orsaken (reformen) i tid, genom aktérernas
antecipation: alltsd att de foregriper exempelvis en ny reglering som de vet ska komma. I
detta fall verkade det inte vara si.



om ldrarna i intervjuerna beskrev forindringen som en anpassning till den nya
kursplanen, sé var det i sjilva verket nationella prov baserade pa den forra liro-
planen som satte iging processen. Aterigen var det tydligt i lirarnas beskrivning
att den nya kursplanen varit till god hjilp. For 6vrigt 4r det heller inte orimligt
att se de nationella proven i NO som en del av reformpaketet, dven om de
infordes nigra ar fore den nya liroplanen.

De flesta av de forindringar som skedde i skolan under perioden, kan hir-
ledas till den allminna "resultatjakten”, alltsd kommunens satsning pa att med
olika medel hoja elevprestationerna, mot bakgrund av de laga resultat som allt-
eftersom blivit synliga och diskuterade i offentligheten. Det giller systemet med
méinadsomdémen och det systematiska kvalitetsarbetet mer allmint, lirledarna
och den nya organisationen av arbetslagen, liksom deltagandet i flera satsningar
pa matematik. Vid vart sista besok anvindes forsteldrarna for att hjilpa dill i
arbetet med att forbdttra undervisningen i ldgre arskurser.

Eftersom ocksa detta kommunala forindringsarbete pabérjades fore
reformaret 2011 och som ett lokalt initiativ, kan det inte sdgas vara en f6ljd
av det statliga atgirdspaketet. Anda ir det rimligt att se forindringar som
sketr till foljd av den lokala resultatjakten som ett slags reformeffekeer eller en
reformimplementering.'? Den lokala resultatjakten i sig kan ocksa ses som ett
uttryck for reformstravandena i allminhet: som en lokal spegel av den nationella
resultatjakten. P4 samma sitt som Ronnvikskommunens satsning pé att hoja
skolresultaten hade sitt ursprung i publika rangordningar av skolor baserade pd
nationella resultatmaitt, motiverades de nationella reformstrivandena med
Sveriges ranking i internationella undersékningar. I skolchefens beskrivning av
hur systemet med ménadsomddmen gir in i det systematiska kvalitetsarbetet i
kommunen, hérdes ocksa ett tydligt eko frin den nationella diskussionen, fran
sjilva grundtanken i reformlogiken: ”Alltsa tidig uppticke och tidiga insatser,
det ir vil sa vi pratar hela tiden nu”. Hir 4r det inte de konkreta statliga dtgir-
derna runt 2011 som ligger bakom; det 4r tidigare systemforindringar (resul-
tatmatt i skolan, fritt skolval med mera) och den nationella skoldiskussionen.
Samtidigt har uppenbarligen implementeringen av de nya styrdokumenten och
fortbildningssatsningarna kommit att fungera som verktyg i arbetet.

Resultatjaktens foljder

Aven om lirarna fortfarande 2014 var pressade och trétta, berittade flera av
dem om positiva effekter av resultatjakten: "De positiva sidorna av det hir med
resultat [4r] att man har faktiskt styrt upp det hela”, sa till exempel en lirare som
menade att den nya métesstrukturen med lirledare var en sidan positiv effeke.
En annan ldrare berittade att resultatjakten ocksa lett till en diskussion om vad
méluppfyllelse och kunskap egentligen 4r och vad skolan ska lira eleverna. Det
var ett givande samtal, menade hon. Ytterligare andra lirare berittade om hur
samarbetet kring eleverna 6kade i och med de gemensamma diskussionerna pa
basis av madnadsomdémen och betyg: man hjilptes 4t mer kring eleverna. Ocksd
detta gemensamma arbete sigs som en foljd av resultatjakten. Till de positiva

122 Hir avses da inte reformeffekter i termer av utfallet av reformen, uppfyllelsen av milen att
forbittra elevernas kunskaper och likvirdigheten i riket, utan istillet kortsiktiga effekter pa
vagen.

SKOLREFORMER | PRAKTIKEN 99



100 SKOLREFORMER | PRAKTIKEN

foljderna kan kanske ocksa riknas forsteldrarnas arbete gentemot ligre drskurser,
som beskrevs som larorike for alla inblandade ldrare.

Men i intervjumaterialet framtridde ocksé en bild av negativa foljder av
resultatjakten. En sidan lyftes mer indirekt av ett par lirare, och handlade om
att systemet med manadsomdémen var nagot som tog tid — och som dirmed
gjordes pa bekostnad av undervisningens kvalitet. Som nimndes i avsnittet om
kemi ovan, berittade en av lirarna redan 2011 att manadskryssen innebar att
hon miste gora 300 bedomningar varje manad. En svensklirare 2014 talade
om en okad stress for henne i och med att “rapporteringsansvaret” hade okat:
hon maéste hela tiden rapportera till elevernas mentorer eller forildrar hur de
enskilda eleverna lag till.

En besliktad f6ljd av resultatjakten var att lirarna fortfarande var trétta,
kinde sig ifrigasatta och blev frustrerade nir de upplevde att skolan inte hade
de ritta resurserna, kompetensen eller verktygen att faktiskt forma alla elever att
klara godkint (E) eller mer. Uppdraget blev 6vermiktigt och lirarna kunde dé
kinna en uppgivenhet. S hir uttrycktes det av en ldrare i matematik och NO:

Larare: Alltsa nar man tar det pa fullt allvar och gar verkligen in och férsoker for-
sta, sa kénns det ratt sa omajligt att kunna uppfylla alla de kraven. Sa kan jag
saga. Ju mer man lar sig om det, desto svarare kanns det. Sa det ar ju lite
frustrerande. Och for liksom, nar man kanner att man anda ar, nu kan jag ju inte...
alltsa kemin, jag ar ju insatt i den, men inte pa samma satt som med matten.
Man kanner att man har kunskap, man har... och anda kdnner man att man inte
kan riktigt na allting. Sa kanner jag. For att verkligheten ar liksom, som den ar.

Intervjuare: Och verkligheten, da menar du eleverna eller menar du...?

Larare: Ja, sammanhang, alltsa hinna med allting och liksom na alla och sa dar.
Med de barn som ar idag och det ar svart att motivera och det ar barn med olika
svarigheter och ja, det ar ju valdigt manga saker som man ska bemastra. Sa
kanns det.

Intervjuare: Sa nar du sager att det har, resultatfokuset ar da pa gott och ont, sa
nar det galler att det ar pa ont sa handlar det lite om det har, uppgivenhetskans-
lan.

Larare: Ja, det har att man kanner att man, man far aldrig kdnna att, ja, men det
har fixar man. Ja, men det har... man far ju aldrig riktigt kénna sig riktigt ndjd.

Intervjuare: Nej.

Larare: Det ar ju klart att man kanner sig, det ar inte s3, jag kan ju ga ut och
kanna att, ja, men det har blev en bra lektion, det ar ju inte sa. Men just i det
stora hela. Sa ar ju det svart.

Intervjuare: Och det ar en kénsla som har tilltagit liksom, under tid?

Larare: Ja... ja, det kan jag saga att, jag kan saga att jag tycker att i och med de
nya laroplanerna har jobbet blivit mycket svarare. Det ar mycket saker som ska
beddmas och som man inte riktigt vet hur man ska, hur man ska utforma under-
visningen. Alltsd man forsoker ju. Men man kanske inte har tillracklig tid for att
hinna utforma. Det kraver ju helt andra... Alltsa aktiviteter pa lektionerna. Och det
kraver ju helt andra uppgifter for att, alltsa for att kunna mata det som ska matas.
Och det ar inte helt enkelt.



Den citerade ldraren var vilutbildad och mycket vil insatt i liroplanen. Hon
hade bland annat undervisat pa Lirarlyftet och var nu forsteldrare. Hon var
ambitios och palidst. Men uppdraget tycktes henne 6vermiktigt och den nya
laroplanen hade spitt pa dessa bekymmer. Tiden rickte inte till. Man fick aldrig
kinna sig riktigt nojd.

En tredje negativ sida av resultatjakten som kom till synes i intervjuerna, var
den uppmirksamhet vid betyg och siffror som den innefattade:

Vi har ju haft Iaga resultat mot rikssnitt generellt i manga ar kan man val saga.
Och vi har ju olika uppdrag att hoja den har maluppfyllelsen och det ar ju betygen
politikerna har tittat pa. De vill ju ha en siffra. Ett meritvarde som hojs.

Upptagenheten vid siffror ledde, enligt ldraren, till en koncentration av arbetet
till godkintgrinsen (E). Det 4r virt mer i meritvirdet (10 poing) att hoja fran
F dll E dn mellan vriga betygssteg. Flera av de intervjuade i Ronnviksskolan
upplevde just att mycket fokus lag pa att dra elever Gver E-troskeln, till forfang
for ovriga elever som fick mindre stod.

Liraren pekade ocksd pa risken for betygsinflation i och med fixeringen vid
att hdja meritvirdet.

Och sétter jag F, da blir jag ifragasatt. Satter jag E pa alla eleverna, eller C... Inte
en tjansteman, det ar inte en politiker som kommer och fragar om jag har gjort
mitt jobb ratt. "Bra [...] Du har lyckats nu dar.”

Med resultatjakten fanns en risk att man bérjade "tumma pa kraven” — sirskilt
som kunskapskraven i sig var sd vaga, ansdg hon. De nationella proven diremot
gav “en hint” om vilken kunskap som riknades som grundliggande. De gav

ett “rikemirke” dir sddant saknades i sjilva kunskapskraven. Nationella proven
kunde sa fungera som ett sitt att halla igen en betygsinflation driven av resul-
tatfokus och skolkonkurrens. Men intervjuerna med denna lirare gav tydligt
uttryck for att det som verkligen holl emot var hennes yrkesstolthet: hennes
uppfattning om vad skolans uppdrag ir.

Min ambition ar att nar jag undervisar pa hogstadiet sa ska eleverna komma sa
val forberedda till gymnasiet. Har jag lyckats fa nagon att vara intresserad av SO,
som gor att de valjer en samhallsbana i livet — och vi ska ha ekonomer och vi ska
ha samhallsvetare. Da har jag gjort ett jattebra jobb, att jag kan ha fatt nagon att
bli intresserad av det. Det ar for mig maluppfyllelse. [...]

Men man maste val som samhallsmedborgare vara mycket, mycket mer intres-
serad av, hur gar det har? For det ar klart vi kan ljuga in dem har. Och ar det det
politikerna vill ha? Att man har en hog maluppfyllelse i nian. Men det maste val
vara mycket intressantare att se dar framme. Har grundskolan lyckats lagga
grunden sa att de klarar de har studierna och kan fortsatta. [...]

Sa maluppfyllelse ar valdigt olika for olika personer. De som inte jobbar i skolan
utan... De tittar pa siffror. [...] Jag kanske tar mitt uppdrag alldeles pa for stort all-
var for jag ar har, enligt gamla, fostra elever till demokratiska medborgare. (skratt)
Lat det valdigt hégtravande det har nu? [...]

Jag tycker att det ar mitt uppdrag, det. Jag tycker att med det oerhdrda fina vi
kan gora i mitt &mne, som har alla férutsattningar att fa eleverna att férsta hur
historien har betytt och nutiden och framtiden. Och lagga det man pratar om,
vardegrund. Men jag har for lite tid egentligen.
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Den incitamentsstruktur som styrsystemet i allmidnhet och den lokala resultat-
jakten i synnerhet grundades pd och fédde, stimde inte med de drivkrafter som
lararen hade, hennes uppdragsuppfattning. Beslutsfattarna tittade pa fel saker:
de tittade pa siffror, och missade pa s sitt skolans sjilva mal och mening. Sidan
var denna SO-ldrares bild.
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