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This thesis poses three questions about the Swedish national knowledge re-
quirements, which have been in place in Swedish schools since 1994: How do
teachers understand them? How do members of parliament understand them?
How useful are they as teaching assessment tools? Edmund Husserl's concept
of intentionality provides a perspective on these knowledge requitements as
meaningful phenomena. Martin Heidegger's conceptual framework highlights
usefulness as a statutory prerequisite to be able to see the knowledge require-
ments as a tool for assessment and national governance.

The empirical material for the three parts of the thesis come from conver-
sations with thirteen teachers who award grades, a review of 197 parliamen-
tary bills from 1990 to 2010 and a review of the knowledge requirements for
the subject of Swedish in primary and secondary school curricula from the
years 1994, 2000 and 2011.

The study's first results section shows that teachers understand the nation-
al knowledge requirements as corresponding to either qualitative or quantita-
tive differences in the level of knowledge, or as a combination of the two.
These different interpretations entail different ways of using the knowledge
requirements in different assessment situations. The second results section
shows that members of parliament have very high hopes for what the
knowledge requirements will accomplish in Swedish schools. The results of
the study in Part Three demonstrate that the national knowledge requirements

are so vague that their usefulness is questionable.
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Forord

Hosten 2005 blev jag antagen till forskarutbildningen vid Centrum for utbild-
ningsvetenskap och lirarforskning, Goéteborgs universitet. Innan jag visste
vilket makalGst arbete som avhandlingsskrivande innebir, liste jag ofta féror-
den i andras avhandlingar med ett litet leende pa lipparna. Sa himla svart och
viktigt kan det vil dnda inte vara? Tdnkte ibland att jag i min egen avhandling
minsann bara skulle tacka mig sjilv, mina handledare och mdéjligen min familj.
Idag har jag en helt annan asikt. Inser att jag stir i tacksamhetsskuld till langt
fler personer 4n de vilka far plats i detta lilla f6rord.

Forst vill jag tacka nagra av mina gamla kollegor pa Frolundagymnasiet.
Leif Benktander f6r ditt aldrig sinande och ljuvligt smittande intresse av att
inritta tillvaron sa optimalt komfortabel som det bara gir. Cecilia Inghammar
Stripple for just den férundransvirda livsbejakare du dr. Lena Nilsson for att
du, pé ditt oefterhdrmliga sitt, pavisade att jag kanske inte 4r sa ondsint som
jag sjilv trodde. Jan-Erik Sternevald for vara orikneliga och intressanta samtal
om ldrares professionalisering, sirskilt 1 ljuset av sjukskoterskeyrkets utveckl-
ing. Bengt Ekberg f6r ditt musikintresse samt att du hdvdat vikten av skolans
historieAimne, trots min initiala okunskap. Jan Tinnberg for alla de samtal dir
du stiende vid mitt skrivbord dryftade didaktikens djupare fragestillningar,
men ocksa for ditt fackliga engagemang i en tid ndr inte ens skolledningen f61-
stod att vi samhillskunskapslirare befann oss i utvecklingens framkant. Om
det finns ett lutande torn i PISA, s var det just det som vi varnade 61!

Nir det giller avhandlingsarbetet sd dr det du, Silwa Claesson, min huvud-
handledare, som framfor alla andra tagit hand om mig med en a/drig sinande
omsorg. Jag ir ju en gammal enveten gubbe som inte vill lita sig styras. Anda
har du med listiga rad och dad hjilpt mig att baxa avhandlingen dnda hit. Tank
vad mycket besvir du haft pa kuppen. Alla de orikneliga manuslidsningar med
floder av fullstindigt n6dvindig kritik som du levererat. Tack, Silwa, for att du
statt ut med mig!

Jan Bengtsson, min bihandledare, som jag precis hann bérja lira kinna pa
ett lite mer otvunget sitt innan du limnade oss. Utan dig hade jag antagligen
inte hittat Husserls och Heideggers fenomenologiska infallsvinklar. Avhand-
lingen hade alltsa inte blivit vad den 4r. Men jag fick en ny bihandledare,
Christina Osbeck. Du kom in i arbetet som en frisk flikt. Gjorde ocksd den
sista kritiska genomlésningen och gav mig massor av tips. Tack!
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VAGHET OCH VANMAKT

Men ocksd nagra som stagat upp mitt vildsinta fiktande mdste nidmnas.
Kristian Ramstedt, inte nog med att du varligt och vinligt ruskade om mitt
egensinniga ego pa mittseminariet. Dessutom sinde du mig en stor mingd
virdefulla kommentarer efterat. Ett stort tack for din insats. Ulf P. Lundgren,
du kom nir det var dags f6r slutseminarium och skapade en sa hirlig och liro-
rik stimning att vi alla, tror jag, kom pa att ja sa hdr roligt kan man faktiskt ha
det i akademin. Ett innerligt tack for alla rad som du gav. Ingen annan har en
sadan kunskapsposition och kunnat gora det bittre!

Jag vill ocksé rikta ett varmt tack till mina doktorandkollegor som funnits i
samma forskningsmiljé som jag sjilv: Annika Lilja, Ilona Rinne, Ulla Andrén,
Magnus Levinsson, Anna-Karin Bredmar, Kari-Anne Jérgensen och Ola
Strandler. Att vara del av en sidan grupp innebdr att man kan stilla hur
dumma fragor som helst och veta att man inte far ett torrt och nedlitande
akademiskt svar i ansiktet.

Niist sist vill jag rikta ett sdrskilt tack till dig, Rune Romhed. Alltid pa ging
med nya intressanta fragor att diskutera. Full av insikter och synpunkter. Ald-
rig vijande f6r arbete. Som den gingen du offrade en natt f6r att ldsa igenom
min avhandlingstext. Sover du aldrig, Rune? Du ir helt fantastisk!

Slutligen, sa klart, vill jag rikta det storsta, mest innerliga och kirleksfulla
tacket till min familj. Lena, hur manga skollov dr det som jag suttit vid min
dator? Hur manga sommarlov har du fatt ”sysselsitta” dig sjilv? Tack for din
aldrig sinande tro pa att det hela ndgon ging maste fi ett lyckligt slut. My och
Ina, mina dottrar! Nu kan vi géra en ny resa, hela familjen tillsammans.

Mélndal i oktober 2014
Gunnar Hyltegren
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Inledning och syfte

Studiens bakgrund

Klockan 07.45 den 27 oktober 1992 lade den stora vita firjan ut frin Géte-
borgs hamn med destination Fredrikshavn. Med pa baten fanns sju lirare fran
Frolundagymnasiet. Vil framme tog sig sillskapet vidare till Skagen for in-
kvartering pa hotell. Det hela var en konferensresa med syfte att studera och
diskutera forslagen till ny gymnasieskola 1994. En av de texter som deltagarna
hade med sig var Betygsberedningens betinkande E## nyst betygssystem (SOU
1992:86). I samband med att beredningens forslag publicerades skrev pedago-
gikprofessor Ference Marton en kritisk debattartikel i DN den 18 augusti 1992
med rubtiken Orimligt betygsfirslag. Aven denna artikel fanns med pa resan.

Lirargruppens arbete pagick i stort sett oavbrutet under de tva dagar som
resan varade. Ett sdrskild och minnesvird stund var nir alla hade samlats i en
av deltagarnas rum strax fore den gemensamma middagen den forsta dagen.
Efter en idé frin nagon av deltagarna genomférdes ett improviserat rollspel
dir vissa argumenterade £6r det betygssystem som Betygsberedningen foresla-
git medan andra argumenterade mot. Diskussionens vigor gick héga. De som
argumenterade for fick kimpa hart mot ett antal argument, t.ex. att skolled-
ningar runt om i landet kommer att motarbeta de lirare som driver kunskaps-
kraven. Ett annat argument som framfordes var att det inte gar att beskriva
kunskapsnivaer pa ett meningsfullt sitt i nagra fi meningar darfor att elever-
nas kunskaper ir alltfér mangdimensionella. Motstandarna ansiag ocksa att
forslaget var oméjligt eftersom det liknar sovjetisk planhushallning med sina
statliga konstruktionsritningar for skolans kunskapsproduktion. Det kvardr6-
jandet minnet dr att argumenten mot betygsberedningens férslag inte slutgil-
tigt kunde besegras under kvillen.

Betygsberedningens forslag

Beredningens forslag frin 1992 innehaller sex betygsbeteckningar: Annu icke
godkind/Icke godkind, Godkind, Vil godkind, Mycket vil godkind, Fram-
staende, Utmirkt. Beteckningarna skall enligt forslaget anvindas pa féljande
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VAGHET OCH VANMAKT

sitt. I de dmnen som enbart finns i grundskolan sitts betygen utifrin kun-
skapsprogressionen 1 ett nioarigt perspektiv. Nir det giller de dmnen som
startar i grundskolan och fortsitter in i gymnasieskolan, t.ex. engelska, mate-
matik och svenska, sitts betygen utifrin kunskapsprogressionen i ett tolvarigt
perspektiv. I de iamnen som bara finns i gymnasieskolan beror tidsperspektivet
pa hur amnet skall lisas, frin minimum en termin upp till maximalt tre ar. Be-
teckningen ”Annu icke godkind” skall anvindas frin och med sjunde skol-
arets hosttermin' fram till och med den nist sista betygssittningen i grundsko-
lan, vanligen héstterminsbetyget det nionde skoldret. For den elev som mot
slutet av varterminen i det nionde skolaret inte visat upp godkinda kunskaper
i amnet skall diremot beteckningen Icke godkind anvindas.

Vart och ett av de sex betygen i beredningens forslag dr kopplade till en
malbeskrivning med identisk formulering oberoende av dmne. Malbeskriv-
ningen for betyget Godkind formuleras som sa att eleven “har for vardagligt
samhallsliv/yrkesliv och fortsatta studier de nédvindiga kunskaperna om
och/eller i dmnet och visar detta i ord och handling” (SOU 1992:86, s. 70).
Betygsberedningen foreslir ocksa att betyget Annu icke godkind/Icke god-
kind skall beskrivas med formuleringen att “eleven har dnnu icke/icke upp-
natt de kunskaper som krivs for att kunna forstd, fungera och verka i vart
samhille” (SOU 1992:86, s. 70). Malbeskrivningarna for de fem godkinda ni-
vaerna, frin och med Godkint till och med Utmirkt, dr enligt forslaget tinkta
att kompletteras med dmnesspecifika kriterier. Beredningen visar med exem-
pel hur sidana skulle kunna se ut 1 dmnena svenska, musik, fysik, historia,
engelska och omvardnad.

Betygsberedningens férlag genomfdrdes dock aldrig. Ett av skilen kan ha
varit vad som av Marton formulerades pa féljande sitt.

Att det skulle finnas sex klart skilda nivder i kunskapsutvecklingen som re-
gelbundet f6ljer pa varandra i alla dmnen 4r en svindlande och - {61 betygs-
beredningens vidkommande - behindig tanke. Det finns dock ett problem.
Tanken ér fel. (Marton, 1992)

Det betygssystem som sedan beslutades i riksdagen hésten 1993 saknar helt de
amnesoberoende malbeskrivningarna som beredningen féreslagit. Grundsko-
lan och gymnasieskolan fick istillet kursplaner med mal och betygskriterier f6r
varje grundskoleimne respektive varje gymnasiekurs.

! Betygsberedningen foreslog allts att betyg i grundskolan skulle sittas vatje termin frin och med
héstterminen i det sjunde skolaret.
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Lisaret 1994/95

Det nya malrelaterade betygssystemet tillimpades forsta gangen ldsaret
1994/95 for de elever som paboérjade sina studier i gymnasieskolan. Fér min
egen del innebar lisiret 1994/95 sammanlagt atta klasser i dmnena sam-
hillskunskap och psykologi. Men bara en av dessa bestod av elever som borjat
i gymnasiets forsta arskurs, nimligen eleverna i klass N1d.” De andra sju klas-
serna var sammansatta av elever som gick i tvaan och i trean och som fortfa-
rande skulle bedémas enligt det gamla systemet hela sin gymnasietid ut.

Den kurs som eleverna i N1d hade med mig som ldrare var kirnimneskur-
sen i samhillskunskap, kurs A. Enligt min minnesbild var N1d en mycket duk-
tig klass. Men dnda var det fa av eleverna som efter avslutad kurs fick betyget
MVG. En av anledningarna till detta kan ha varit min oerfarenhet av att be-
déma och betygssitta 1 enlighet med det nya systemet. En annan anledning var
moijligen den forestillning som cirkulerade bland oss lirare om att det nya be-
tyget MVG skulle vara mycket svért att fa. Antagligen hade denna tanke sitt
ursprung i de signaler som sints ut fran politisk niva att den nya gymnasiesko-
lan var en “kunskapsskola” med “hoga kunskapskrav”. De kunskapskrav i
amnet samhillskunskap som jag stillde pd klass N1d under lisiret 1994/95
var naturligtvis pa tok for hoga, sirskilt i férhallande till vad som ér rimligt i

ett kirnimne.’

Den lokala arbetsplanen i samhallskunskap

I bétjan av lisdret 1994/95 fick lirarna av skolledningen pa Frolundagymna-
siet 1 uppdrag att géra en lokal arbetsplan. I ett forsta steg gillde uppdraget de
atta kdrndmnena, t.ex. svenska, engelska, matematik och samhillskunskap.
Ordet arbetsplan for tankarna till en plan fér arbete. Men vid den hir tid-
punkten fanns en uppfattning, dtminstone hos vissa av oss ldrare, att en lokal
arbetsplan snarare skulle konkretisera dmnets nationella mal dn att beskriva

2 Bokstaven ”N” i beteckningen N1d, betyder att det var en klass pa det Naturvetenskapliga pro-
grammet. Siffran 17 anger att det rér sig om en klass som gir forsta arskursen pa det treriga pro-
grammet. Bokstaven ”d” betyder i det hir fallet att Frélundagymnasiet hade minst fyra klasser pa
det naturvetenskapliga programmet i arskurs ett vid den hir tidpunkten (klass N1a, N1b, N1c samt
N1d).

3 Ett kirndmne var ett 4mne i gymnasieskolan som ldstes av alla elever oavsett program och med
samma kunskapskrav. Det fanns dtta kidrnimnen mellan 1994 fram till 2011: svenska, engelska,
matematik, samhallskunskap, naturkunskap, estetisk verksamhet, religionskunskap samt idrott och
hilsa.
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planerat arbetssitt. D4 det i dmnet samhillskunskap fanns en relativt aktiv
dmnesgrupp pa skolan kunde denna, inte utan viss stolthet, presentera sin
forsta lokala arbetsplan den 6 december 1994.* Arbetsplanen utgick frin den
nationella kursplanen i samhillskunskap som innehiller en uppsittning sa kal-
lade ’mal att uppnd” med de kunskapskrav som eleverna minst skall nd efter
genomgéngen kurs.” Den lokala arbetsplanen byggdes upp som ett vixelspel
mellan 4 ena sidan malen att uppné och 4 andra sidan den lokala tolkningen av
centrala begrepp i dessa mal. Dessutom gjordes en beskrivning av vad denna
tolkning betyder for elevernas del. Foljande exempel dr taget direkt ur den lo-

kala arbetsplanen® och giller ett av malen i kirnimnet samhillskunskap.
1. NATIONELLT MAL I KURSPLANEN FOR SAMHALLSKUNSKAP

“Efter genomgéngen kurs skall eleven kunna redogéra for olika synsitt pa
négra valda samhallsfrigor — deras orsaker och konsekvenser.”

1. LOKAL TOLKNING AV DET NATIONELLA MALET
a. Vad menar vi med begreppet ”synsitt”?

Ett visst synsitt motiveras av ett visst kunskapsintresse. Synsittet bor grun-
das pa en uppfattning om den visentliga beskaffenheten hos studieobjektet.
Vidare boér det finnas kunskapsteoretiska grundsatser som talar om hur man
nar kunskap inom detta perspektiv. Slutligen boér det, om perspektivet skall
anvindas i vetenskaplig forskning, finnas vetenskapsteoretiska grundsatser
som anger hur vetenskaplighet uppritthalls.

For elevernas del kan dessa synsitt bestd av ndgra sociologiska grundperspek-
tiv pa samhillet: konsensusteorin, konfliktteorin och den symboliska inter-
aktionismen, samt de tre ideologierna liberalismen, konservatismen och
socialismen. Vid studiet av globala férhdllanden kan synsitten bestd av det
realpolitiska perspektivet, integrationsperspektivet samt dominansperspekti-
vet.

I ovanstiende exempel ses alltsa synsitt som ett centralt begrepp i det citerade
nationella mdlet. De &vriga centrala begreppen, samhillsfrigor, orsak och
konsekvens, behandlas pa samma sitt. Men kursplanen i samhillskunskap fran
1994 innehaller inte bara kraven f6r godkdnda kunskaper i mal att uppna, utan

4 Detta blev ocksé den sista arbetsplanen i samhillskunskap pé skolan.

5> I de nationella kursplanerna som gillde fran ar 1994 fram till skolreformen ar 2011, fanns tva ty-
pet av mal: midl att uppnd och mil att strava mot. De f6rra innehaller kunskapskrav som eleven minst
skall ni medan de senare beskriver en dndl6s inriktning snarare dn att ange vare sig en ligsta eller en
hégsta kunskapsniva.

¢ Originalet finns sparad i min dator sedan den tiden.
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ocksi betygskriterier for betygen Godkint och Vil Godkint.” Dirfér gjordes
likartade bearbetningar av dessa kriterier enligt f6ljande exempel fran den lo-
kala arbetsplanen.

1. NATIONELLT KRITERIUM I SAMHALLSKUNSKAP A, GOD-
KAND

”Eleven deltar i och tar ett visst eget ansvar fOr studieplaneringen i sam-
hillskunskap.”

1. LOKAL TOLKNING AV DET NATIONELLA KRITERIET

Tillsammans med liraren och 6vriga elever i undervisningsgruppen deltar
eleven i och lyssna uppmairksamt pa de samtal och diskussioner som betér
planeringen av olika aktiviteter i imnet, t.ex. arbeten, lixor och f6rhor.

Att ta ett visst eget ansvar fOr planeringen innebdr bla. att till varje lektion
ha med sig pappet, penna, sudd, lirobok, pirm eller liknande dir anteck-
ningar, artikelkopior och annat férvaras, etc. Vidare handlar det om att gbra
sina uppgifter och limna in dessa i tid. Slutligen méste eleven komma i tid
till lektionerna.

Tanken med den lokala arbetsplanen i dmnet samhillskunskap var alltsa att
den skulle konkretisera vad malen att uppna och betygskriterierna definit-
ionsmissigt innebdr samt ange vad detta betyder for elevernas del. Nir det
giller undervisning, arbetssitt och studieobjekt 1 &mnet menade samhillskun-
skapsldrarna, med st6d 1 liroplanen, att detta skall beslutas av liraren och ak-
tuell undervisningsgrupp. Forutsatt att alla lirare i samhillskunskap verkligen
holl sig till den gemensamt beslutade arbetsplanen, ansag dmnesgruppen att
betygssittningen dirmed hade férutsittningar att bli likvirdig. Genom detta
antogs ocksd en 6kad moijlighet f6r lirarna att begira extra resurser till sdrskilt
behévande elever. Att minst kunna fa betyget Godkind hade ju frin nationellt
hall framstillts som en rittighet. De konkretiserade malen och betygskriterier-
na sags av lirarna som kraftfulla hivstinger att anvinda mot en eventuellt
trilskande skolledning.

Lisaret 1995/96

Det andra lisdret med det nya betygssystemet innebar f6r min del en helt ny
erfarenhet. Tre av mina undervisningsgrupper var sammansatta pa féljande

7Vid denna tidpunkt fanns det inte kriterier f6r det hégsta betyget, Mycket Vil Godkind.

17



VAGHET OCH VANMAKT

sitt: 1) elever fran en klass pd Handels- och administrationsprogrammet, 2)
elever fran en klass pa Elprogrammet och en klass pa Industriprogrammet,
samt 3) elever som kom fran tva olika klasser pa Fordonsprogrammet. Den
f6r mig nya erfarenheten bestod inte i att undervisa elever pa yrkesinriktade
utbildningar. Det nya handlade istéillet om att som ldrare tillimpa en kursplan
med samma krav oavsett om eleverna gick pa studieférberedande eller pa yr-
kestorberedande program.

Ganska snart fick jag, eller kanske snarare eleverna, problem med de kun-
skapskrav som beskrivs i dmnets mal att uppna, dvs. kunskapsnivan for bety-
get Godkind. Mitt ansvar, forstatt som en del av skolans ansvar, uttrycks klart
och tydligt i dd gillande liroplan och gymnasieférordning.

Mal att uppni uttrycker vad eleven minst skall ha uppnatt nir de limnar
skolan. Det ir skolans och huvudminnens ansvar att eleverna ges mojlighet
att uppna dessa mal. (Skolverket 1994, s. 11)

Av kursplanen skall framgd dels kursens mal, dels den kunskapsnivd som
alla elever minst skall ha uppnatt vid kursens slut. (SFS 1992:394, 1 kap. 6§)

De kunskapskrav som mil att uppna innehaller, beskriver alltsa vad eleverna
minst skall ha uppnatt. Enligt liroplanscitatet ovan dr denna niva férbunden
med skolans och huvudminnens ansvar. Men vad innebir da dessa kunskaps-
krav? Det var denna fraga, ansdg vi, som var lokala arbetsplan 1 dmnet sam-
hillskunskap besvarade. Dessutom hade den svar pa fraigan om betygskriteri-
ernas innebord. Vid den hir tidpunkten gjorde Skolverket féljande fortydli-
gande av begreppet kriterium.

Kiriterierna fér godkint nivan motsvarar sdledes kursens krav som de ut-
trycks i1 kursplanen. Betyget Vil godkind och Mycket vil godkind anger
kunskapsnivier som ligger Gver kursens krav. (Skolverket, 1994, s. 9)

Formuleringen “Kriterierna f6r godkint nivan” refererar, trots sirskrivningen,
rimligtvis till kriterierna for betyget Godkind. Dessa kriterier sigs i citatet
motsvara vad som i kursplanen uttrycks som kursens krav. Det finns alltsa i si
fall tva angivelser av vad som fordras f6r betyget Godkind dir den ena witryck-
er och den andra motsvarar vad som krivs. Sammanfattningsvis kan de tre cita-
ten ovan, dvs. fran liroplanen, gymnasieférordningen respektive Skolverket,
torstas med foljande innebdrd: mél att uppnd uttrycker kunskapskraven pa
nivan for godkinda kunskaper vilken motsvaras av kriterierna for godkint.
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Det forsta forsoket 1 amnet samhallskunskap

I det skede da jag borjade forsta, eller trodde mig fOrsta, att eleverna i de tre
grupperna inte skulle klara kunskapskraven fér godkinda kunskaper i sam-
hillskunskap, gjorde jag ett forsok att radikalt férindra min undervisning. Ge-
nom att goéra dmnet sa tydligt och klart malstyrt att ingen av mina elever rimli-
gen skulle kunna missforsta de nationella kraven, antog jag att bade motivat-
ion och maluppfyllelse skulle 6ka. For att préva detta valde jag ut féljande nat-
ionella krav fér godkinda kunskaper i sambhillskunskapskursens mal att

uppna.

Efter genomgingen kurs skall eleven kunna redogora for viktiga politiska
ideologier och deras utveckling samt hur dessa ideologier paverkar synen pé
olika samhillsférhéllanden. (SKOLFS 1994:8, s. 8)

Milet kan delas upp i tre kunskapskrav. Eleven skall kunna 1) redogéra for
viktiga politiska ideologier, 2) redogéra f6r deras utveckling, samt 3) redogdra
for hur dessa ideologier paverkar synen pa olika samhillsférhallanden. For att,
som jag trodde, ytterligare tydliggora for eleverna vad milet innebar gavs
ocksa information om det betygskriterium fér Godkind som innehéllsmassigt
hér thop med mialet.

Eleven redogér f6r hur olika idéer och virderingar i samhallet har utveck-
lats och hur de styr minniskors tinkande och handlingar. (SKOLFS
1994:11, 5. 8)

Nir lektionsarbetet startade utifrin det valda malet, fick eleverna redan frin
bérjan bade muntlig och skriftlig information om det prov med vars hjilp jag
avsag att mita elevernas maluppfyllelse. I det foljande édterges den skriftliga

informationen.

INFORMATION OM PROV I SAMHALLSKUNSKAP: POLITISKA
IDEOLOGIER

Vid férhérstillfallet far du ha med dig allt material som du tror att du kan ha
anvindning for, t.ex. bécker och anteckningar. Du far dock inte ta hjilp av
nigon annan person vid sjilva forhorstillfallet! For att bli godkidnd pé pro-
vet, méste du ge ett tillfredsstillande svar pé alla delfrdgor i nedanstdende
uppstillning. Sammanlagt blir det alltsd 9 fragor att besvara.
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Forhorsfraga 1.

Du skall kunna skriva nigot om hur de tre politiska ideologierna har utveck-
lats (historiskt). Det giller att kunna se nigon eller ndgra skillnader mellan
ideologins barndom och ideologin idag. Du skall da svara pa féljande fra-
gor:

A. Hur har liberalismens historiska utveckling sett ut?

B. Hur har konservatismens historiska utveckling sett ut?
C. Hur har socialismens historiska utveckling sett ut?
Forbhorsfraga 2.

Du skall kunna ndgot om hur samhillet fungerar enligt personer som tinker
enligt de tre politiska ideologierna. Du skall visa att du ser nagon eller nagra
skillnader mellan ideologierna. Det giller att kunna svara pa féljande frigor:

A. Hur fungerar samhillet idag enligt en person som tinker liberalt?

B. Hur fungerar samhillet idag enligt en person som tinker konservativt?
C. Hur fungerar samhillet idag enligt en person som tinker socialistiskt?
Forhorsfraga 3.

Du skall kunna beskriva de férindringar av det svenska samhillet som fére-
tridare fOor var och en av de tre politiska ideologierna anser vara viktigast att
ta itu med. Det giller d4 att svara pé foljande fragor:

A. Vad anser en typisk liberal vara viktigast att férdndra i det svenska sam-
hillet?

B. Vad anser en typisk konservativ vara viktigast att forindra i det svenska
sambhillet?

C. Vad anser en typisk socialist vara viktigast att férindra i det svenska
samhallet?

Efter att eleverna under cirka fyra veckor arbetat med att studera politiska
ideologier pa flera olika sitt, bl.a. genom forelisning, rollspel, textlisning,
skriftliga tinka-till-frigor samt gruppdiskussioner utifran skilda ideologiska
perspektiv pa samhillsproblem, var det dags att genomféra provet. Att notera
ar att eleverna fatt forhorsfragorna i f6rvig och att de vid provtillfillet fick ta
med och anvinda allt material som de ansidg sig ha nytta av, t.ex. bécker och
lektionsanteckningar. Vid rittningen av provet anvindes en bedémningsblan-
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kett, dels for att gbra arbetet mer litthanterlig men ocksa for att senare kunna
pavisa och diskutera eventuella brister individuellt med eleverna. Den del av
bedémningsblanketten som aterges i det foljande rér endast liberalismen. De
tva andra ideologierna konservatismen och socialismen behandlades pa 1 prin-
cip samma sitt.

BEDOMNINGSBLANKETT: POLITISKA IDEOLOGIER
Bedémningsdatum:

Elevens namn: Klass:

Forbirsfraga 1.

a) Hur har liberalismens historiska utveckling sett ut? Skillnader/likheter mellan igir och idag!

Du har kunnat beskriva nigon typ av utveckling Qija UOnja Qne

Du har kunnat ange nigon skillnad/likhet mellan igir och idag Qija Unja Qng

Du har mer skrivit av annan text dn formulerat dig med egna ord Qja nja Une

Ditt svar ir godkint i férhallande till det som stér i kursplanemalet Qja Unja Qng
Farhorsfraga 2.

a) Hur fungerar det svenska samhillet idag enligt en person som tinker liberalt?

Du har kunnat beskriva en typisk kirna av ideologins samhillssyn Qija UOnja Qng
Du har mer skrivit av annan text 4n formulerat dig med egna ord Qja nja Une
Ditt svar ir godkint i férhallande till det som stér i kursplanemalet Qija Unja Qne

Forhirsfriga 3.

a) Vad anser en typisk liberal vara viktigast att férdndra i det svenska samhallet idag?

Du har kunnat beskriva ideologins forhallande till en samhillsfriga Qja nja Ung
Du har mer skrivit av annan text 4n formulerat dig med egna ord Uja Unja Une
Ditt svar ir godkint i férhallande till det som stir i kursplanemalet Qija nja Ung

Tvé av undervisningsgruppernas® resultat framgir av nedanstiende tabell 1. T
kolumnen Poding redovisas antalet godtagbara svar f6r varje elev, dvs. elevsvar
som betecknades med ett 7ja” i bedémningsblanketten ovan. I kolumnen
Elevkod anges en anonymiserad sifferkod, t.ex. ”elev 5 och “elev 10”. I ko-
lumnen Kiass redovisas elevens klassbeteckning. Beteckningen EC betyder El-
programmet, IP betyder Industriprogrammet och HP betyder Handels och
administrationsprogrammet. Siffran 2 efter programbeteckningen star for att

8 Problemen i den tredje undervisningsgruppen hade blivit si stora att skolan maste vidta sirskilda
dtgirder. Bla. stingdes undervisningen av i samhillskunskap i tva veckor medan en utredning pa-
gick om vad som hade hint och vad som madste goras.
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eleven gar i drskurs 2, dvs. att Frolundagymnasiet i detta fall valt att ligga
undervisningen i kirnimnet samhillskunskap under elevens andra ldsar.

Tabell 1. Resultatet i tva undervisningsgrupper, skriftligt forhor i samhallskunskap

UNDERVISNINGSGRUPP 1 UNDERVISNINGSGRUPP 2
Totalt 24 elever i gruppen (varav 12 franva- Totalt 25 elever i klassen (varav 9 var franva-
rande vid forhorstillfallet) rande vid forhorstillfallet)
Poéng Elevkod Klass Poéng Elevkod Klass
6 elev5 EC2 9 elev 8 HP2
5 elev 12 EC2 5 elev 9 HP2
4 elev 1 EC2 5 elev 10 HP2
2 elev 4 EC2 4 elev 13 HP2
2 elev7 EC2 3 elev 14 HP2
1 elev 2 EC2 3 elev 20 HP2
1 elev 10 EC2 2 elev5 HP2
1 elev 24 IP2 1 elev 12 HP2
0 elev 16 IP2 1 elev 15 HP2
0 elev 18 IP2 1 elev 17 HP2
0 elev 20 IP2 1 elev 22 HP2
0 elev 13 EC2 1 elev 23 HP2
elev 3 EC2 0 elev 4 HP2
- elev 6 EC2 0 elev 6 HP2
= elev 8 EC2 0 elev 11 HP2
= elev9 EC2 0 elev 18 HP2
3 elev 11 EC2 , elev 1 HP2
s elev 14 P2 3 elev 2 HP2
'05) elev 15 IP2 o elev 3 HP2
S elev 17 P2 'i ko elev7 HP2
g elev 19 P2 o elev 16 HP2
2 elev 21 P2 g = elev 19 HP2
:’E elev 22 P2 p= elev 21 HP2
elev 23 IP2 "‘ul_’ elev 24 HP2
elev 25 HP2

For att bli godkind p4 hela forhéret giller det att prestera godtagbara svar’ pa
alla nio fragorna, tre fragor per ideologi. Dirmed erhills 9 poing. I undervis-
ningsgrupp 1 4r det bista elevresultatet 6 podng. Ingen elev i den hir gruppen
blev alltsa godkind pa férhoret. Tolv elever var franvarande vid f6rhorstill-
fallet. I undervisningsgrupp 2 har en elev 9 poing vilket innebar ett godkint
resultat. Nio elever var franvarande vid forhérstillfillet. Som en f6ljd av prov-
resultatet limnade jag in en formell varning f6r IG-betyg till skolledningen f6r
alla eleverna i undervisningsgrupp 1 samt for alla elever utom en i undervis-

9 Markerades med ett kryss for alternativ ’Ja” i bedémningsblanketten.
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ningsgrupp 2. Bakgrunden till detta var att Skolverket tydligt informerat om
att samtliga mal 1 princip skall uppnas for att fi betyget Godkind pa hela kur-
sen. En annan bakgrund var att det pa Frolundagymnasiet ansags vara bittre
att varna en gang for mycket. Man ville undvika att nédgas sitta betyget IG pa
en elev dir varken eleven eller dennes vardnadshavare fitt information om att
denna risk foreldg.

Reaktionen blev ansenlig, bade hos lirare och skolledning. I synnerhet
samhillskunskapslirarna krivde moéte med rektor i syfte att gemensamt reda
ut problematiken. Man kunde inte uppfatta det pa annat sitt dn att kirnim-
neskursen i samhillskunskap var precis sd hir besvirlig. Samtidigt insags att
situationen var ohallbar. Fragorna tringde sig pa. Anvinder vi de nationella
kunskapskraven pa ett felaktigt sitt? Hur gor lirare pa andra skolor? Ar de
nationella kraven moijligen oanvindbara? Vad dr i sd fall avsikten med dem?
Om inte skolledningen kan besvara vara fragor, sa dr det i alla fall deras ansvar
att ta reda pa vad som giller, ansdg vi ldrare.

Som en slags bearbetning av problemet skrev jag en rapport om mitt fo1-
s6k att tillimpa en malstyrd undervisning i samhillskunskap. Rapporten date-
rad 1 december 1995 sindes per post till divarande utbildningsministern Carl
Tham samt en kopia till skolminister Ylva Johansson. Férutom att en mingd
lirarkollegor fick varsitt exemplar, sindes den ocksa till Ulf P. Lundgren pa
Skolverket samt Ulf Lundberg och Tomas Kroksmark vid Géteborgs Univer-
sitet. Tomas Kroksmark hérde av sig och sdg till att rapporten senare blev
publicerad i Harmoniseringsprojektets skrift Malinriktad kreativitet (Hyltegren,
1996)."

Det andra forsoket i amnet samhallskunskap

Bekymren i de ovan beskrivna undervisningsgrupperna fortsatte. En del av
problematiken kan uppfattas som otillrickliga férkunskaper hos eleverna i
forhallande till kunskapskraven i samhallskunskap. I den férutvarande gymna-
sieskolan enligt liroplan Lgy-79 fanns ju knappast skil att fundera nidrmare pa
sadana fragor. Dels laste klasserna pa yrkesprogrammen sin egen kurs i sam-
hillskunskap, dels fick man betyg utifran den relativa nivan pa ens kunskaper i
forhallande till rikets 6vriga elever vid betygssattningstillfillet. De sju procen-

10 Harmoniseringsprojektet var initierat av Goteborgs Utbildningsférvaltning och gick ut pa att
harmonisera betygssittningen mellan stadens skolor genom att forséka definiera och ge exempel pé
kriterier f6r bedémning av elever i fem kidrndmnen samt i special- och projektarbetet.
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ten av eleverna med ligst placering i rangordningen skulle vid varje tillfille ha
betyget 1. Lirarens uppgift bestod 1 att “leta upp” dessa sju procent elever.
Ibland fann man inte en enda sidan elev i den egna klassen, ibland kanske
ganska manga.

Men kunskapsolikheterna i mina tre undervisningsgrupper hade inte bara
med generella férkunskaper att géra. De hingde i kanske dnnu hogre grad
thop med elevernas skilda kunskapsprofiler. Enligt de nationella kursplanerna
och betygssittningsreglerna frin reformen 1994 var huvudprincipen att samt-
liga kunskapskrav maste klaras av. Men en viss elev kan vara bra pa en sak
men inte nédvindigtvis bra pa alla de andra. En annan elev kan vara bra pa
det mesta med dnda inte tillrickligt stark i forhdllande till ett eller ndgra av
kunskapskraven. De olika eleverna i en klass har pa sa sitt sina individuella
profiler. Dessa skillnader upplevde jag som svéra eller ibland till och med
omdjliga att hantera vid vissa undervisningstillfillen i de tre elevgrupperna.

I detta skede av lisdret 1995/96 blev min slutsats, vilken delades av flera
andra ldrare 1 dmnet, att samhillskunskap kurs A i den nya gymnasieskolan var
for svar for alldeles f6r manga elever pa skolan. Samtidigt skulle det mycket till
for min egen del att Gverge tanken om malstyrning av elevernas lirande. Idén
kindes bdade sympatisk och pa manga sitt relevant. Fér mig blev utmaningen
att hitta limpligare kunskapsnivier for de tre ovan beskrivna elevgrupperna.
En sadan niva hittade jag i grundskolans kursplan f6r dmnet samhallskunskap.
Samtidigt gjorde jag en annan forindring grundad pa elevers svarigheter att
skriftligt uttrycka kunskaper. Den gick ut pa att utforma en princip fér munt-
liga kunskapsférhor som jag ansag skulle kunna I6sa delar av problematiken.

Enligt principen fick ett antal férhorsfragor bilda mal och dirmed ut-
gangspunkt for undervisningen inom ett kunskapsomrade. Eleverna kinner till
fragorna fran borjan och under hela arbetets ging. Den muntliga férhoret ge-
nomfors i ett mindre grupprum. Vid varje tillfille deltar lika manga elever som
antalet forhorsfragor, t.ex. sex fragor ger sex elever per forhorstillfille. Forho-
ret borjar med att en av eleverna far forhorsfraga 1. Eleven besvarar fragan
utan tidsbegransning. Liraren stiller foljdfragor som fortydligar och underlat-
tar. Nir eleven dr firdig far de andra eleverna i tur och ordning efter hur de
sitter runt bordet ligga fram kompletterande svar och kommentarer till denna
forsta fraga. Direfter stills forhorsfraga 2 till en annan elev som far svara i sin
egen takt. Nir eleven ér klar far de andra eleverna, precis som vad gillde f61-
hoérsfraga 1, 1 tur och ordning ligga fram kompletterande svar och kommenta-
rer. Samma uppligg genomfors tills alla fragor dr behandlade. Férdelen med
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férhoérsmodellen kunde forvintas vara flerfaldiga. De elever som hellre talar
an skriver far littare att visa vad de kan. Eleverna kommer ocksa att lira sig
under sjalva forhoret som dessutom kan goras flera ganger 1 strick med de
elever som inte klarat samtliga férhorsfragor. Deltagande elever har mojlighet
att mer direkt se vad det 4r som liraren bedémer och om lirarens bedémning
framstar som rimlig. De elever som for tillfallet inte forhors 1 grupprummet
midste fOrstas sittas i meningsfullt arbete med sjilvstindiga uppgifter, t.ex.
torbereda sig infor nasta muntliga forhorstillfalle.

Min uppfattning och Gvertygelse var alltsa att kirndmnet samhillskunskap i
den nya gymnasieskolan enligt reformen 1994 var for svart for eleverna. Sam-
tidigt ansag jag att malstyrd undervisning, med tydliga kunskapskrav som alla
elever kinner till, dr efterstrivansvird och borde ga att férverkliga. Darfor fick
ett av malen i1 grundskolans kursplan i amnet samhillskunskap bilda utgangs-
punkt for ett nytt forsok.

Eleven skall kinna till det svenska styrelsesittets framvixt och grunddragen
i det svenska samhallssystemets uppbyggnad pé nationell, regional och lokal
nivd samt kunna jimféra med Norden och nigra andra linder (Skolverket
19944, s. 43)

Milet dr som synes omfattande. Dirfor uteslot jag vissa av delar av detta. Den
torstaelse och avgrinsning som jag gjorde formulerades pa foéljande sitt. Till
ett av ”grunddragen i det svenska samhillssystemets uppbyggnad pa nationell”
niva kan riknas vart parlamentariska statsskick. Detta grunddrag definierade
jag som svar pa sex fragor enligt foljande.

1. Hur viljs den svenska riksdagen?

2. Vilka 4r den svenska riksdagens huvuduppgifter?

3. Hur utses den svenska regeringen?

4. Vilka dr den svenska regeringens huvuduppgifter?
5. Vad ir ett riksdagsutskott och vad dr det bra for?

6. Vad ir ett departement och vad ér det bra for?

Vid en forsta anblick kan fragorna tyckas enkla. Men enkelheten ir givetvis
beroende pa var grinsen dras for godtagbara svar. Ett generellt sitt att fortyd-
liga grinser kan ske genom anvindandet av rittningsmallar. Dessa kan i virsta
fall bli en samling detaljer som elever kan reproducera ur minnet. Men sidana
rittningsmallar, och att dirmed uteslutande premiera faktakunskaper, ansig
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jag strida mot en av grundtankarna i Lpf 94."" Mitt sitt att 16sa bedémnings-
problematiken blev att lita pa den egna f6rmégan att f6rstd elevernas muntliga
svar. Mojligheten att ocksa kunna stilla foljdfragor gjorde att forhorsuppligget
kindes fruktbart att préva.

Lektionsarbetet med férhorsfragorna som utgangspunkt innebar att ele-
verna ldste i lirobocker, sig en video om riksdagen, anvinde Sveriges Stats-
skick som uppslagsbok, lyssnade pi korta forelisningar med mdijlighet att
stilla fragor. Utover de sex forhorsfragorna anvindes ocksa mer utforliga
tinka-till-fragor. Det muntliga forhoret genomfordes enligt de ovan. Sex ele-
ver placerades i ett grupprum dir de fick frigorna i den ordning som de rakat
sitta sig runt bordet. Om en elev inte klarade av att svara godtagbart pa samt-
liga fragor vid sitt forsta forhorstillfille gavs ytterligare chanser. Sammanlagt
tre lektionstillfillen avsattes per undervisningsgrupp. Varje lektionstillfille om-
fattade minst tva forhérsomgangar med sex elever i wvarje. Under-
visningsgruppernas resultat sidg efter dessa tre lektionstillfillen ut som redovi-
sas 1 foljande tabell 2.

11 Dir betonas att kunskap inte dr ett entydigt begrepp utan nigot som kommer till uttryck i for-
merna “fakta, forstaelse, firdighet och fértrogenhet - som forutsitter och samspelar med varandra”.
Undervisningen fr inte “ensidigt betona den ena eller den andra kunskapsformen”.
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Tabell 2. Resultatet i tva undervisningsgrupper, muntligt forhor i samhallskunskap

UNDERVISNINGSGRUPP EC+IP

1 elev ar godkand pa 3 fragor

2 elever ar godkéanda pa 2 fragor

5 elever ar godkanda pa 1 fraga

18 elever har inte lyckats svara godtagbart pa nagon fraga (7 av dessa har varit franvarande
vid samtliga tre lektionstillfallen)

UNDERVISNINGSGRUPP HP

1 elev ar godkand pa alla 6 fragorna

1 elev ar godkand pa 5 fragor

1 elev ar godkand pa 4 fragor

2 elever ar godkanda pa 3 fragor

2 elever ar godkanda pa 2 fragor

1 elev ar godkand pa 1 fraga

14 elever har inte lyckats svara godtagbart pa nagon fraga (5 av dessa har varit franvarande
vid samtliga tre lektionstillfallen)

UNDERVISNINGSGRUPP FP

1 elev ar godkand pa 4 fragor

2 elever ar godkéanda pa 3 fragor

2 elever ar godkanda pa 2 fragor

2 elever ar godkanda pa 1 fraga

13 elever har inte lyckats svara godtagbart pa nagon fraga (statistik saknas, men nagra av
dessa har varit franvarande vid samtliga tre lektionstillfallen)

Det torde litt inses att en ldrare inte kan halla pa med ett och samma muntliga
t6rhor vecka ut och vecka in. Dessutom édr det ju i det hir fallet friga om
gymnasieelever 1 arskurs tvd som provades pa vad grundskolans elever skall
kunna i slutet av det nionde skolaret. Vad gér man som ldrare i en sadan situ-
ation? Skall man rycka pa axlarna och siga: du fir vil betyget Godkind d4 1
kurs A i gymnasiets samhallskunskap, trots att du inte har klarat ett av kraven i
grundskolans kursplan f6r samma dmne?

En av fordelarna med ett skolsystem styrt av nationella kunskapskrav sigs
vara att man i forvig kan tala om f6r eleverna vad som krivs fOr att fa t.ex. ett
godkint betyg. Genom detta anses eleverna bli mer motiverade eftersom de
tydligt ser vad som krivs av dem. Men om eleverna dr kunskapsmassigt alltfor
olika kan knappast identiska kunskapskrav anvindas for att samtidigt motivera
alla elever att gbra sitt bista. Som alternativ 6nskar férmodligen de flesta la-
rare att kunna spela med olika, mer eller mindre informella kravnivier som ér
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anpassade till elevernas skilda férkunskaper. Detta hindrar naturligtvis inte att
man har en och samma nationella kursplan for samtliga elever for att visa in-
riktningen, vilka mal man strivar mot.

De ovan beskrivna problemen hade sannolikt inte uppstitt om jag uppfat-
tat kraven for godkinda kunskaper i gymnasieimnet samhillskunskap som
svarforstidda, besvirliga eller oméiliga att begripa sig pa.'> Tvirtom var min
uppfattning att kunskapskraven faktiskt var tydliga och littfattliga, bade i f6r-
hillande till »ad som skall bedomas och i férhallande till var grinsen for det
minst godtagbara gick. Mina problem kan beskrivas som helt och hallet bero-
ende av denna uppfattning.

Ett radikalt forslag till 16sning pa problemet

Med siktet instéllt pa att dtminstone de amnesansvariga lirarna i kirnimnena
svenska, engelska, religionskunskap, matematik, naturkunskap och samhills-
kunskap skulle samordna sig fOr att fi en dndring till stand, togs ett férslag
fram. Detta vilade pa tre antaganden: att kirndmnenas placering pd schemat
spelar roll, att de nationella styrdokumenten faktiskt dr tydliga samt att det
krivs ett forindrat sitt att betygssitta f6r att undvika en utslagningsskola. Fol-
jande citat dr forsta delen av den skrivelse som skickades till skolledningen.

For att forbittra undervisningssituationen i kdrndmnena, vidjar vi till skol-
ledningen pa Frolundagymnasiet att i framtiden, i mojligaste man, placera
kirnimnena tidigt pd skoldagen. Speciellt viktigt dr detta i undervisnings-
grupper dar det sannolikt finns en storre andel ’skoltrétta”.

Bakgrunden till 6nskan var att lirarna trodde sig kunna konstatera att graden
av skoltrétthet samvarierar med graden av eftermiddagstrotthet. Skrivelsen
fortsitter pa foljande sitt.

Det verkar finnas en oenighet om vad liroplanen, kursplaner, betygskriterier
och Gvriga Skolverksférordningar faktiskt uttrycker. Denna oenighet ir,
tycker vi, sarskilt besvirande nir den upptrider mellan lirare och skolledare.

Vi anser att ovan nimnda styrdokument klart och entydigt talar om vad
som giller. Samtidigt har vi i vér dagliga girning sett hur omdjliga kurs-
planckraven 4r for manga av vara elever. En stor procentandel av dessa ele-
ver kommer aldrig att kunna fd betyget Godkind i ett eller flera kirnimnen.

12 Den tolkning som samhillskunskapslirarna hade gjort pa Frolundagymnasiet i sin lokala arbets-
plan, ansag vi vara en oklanderlig konkretisering av kursplanen.
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Skrivelsen utmynnar i en begiran om stod for en Gvergang till relativ betygs-
sattning, vilket ansdgs kunna 16sa problemen med att kunskapskraven var f6r
svara fér manga av skolans elever. Den relativa betygssittningen skulle f61-
verkligas genom att betrakta kursplanernas mal att uppna som mal att striva
mot. De elever som inte visat nagra kunskaper alls, t.ex. pa grund av franvaro,
skulle fa betyget IG. De tre betygen Godkind, Vil godkind och Mycket vil
godkind skulle sedan férdelas med 33 procentenheter vardera pa resterande
elever. Nagra av de dmnesansvariga lirarna ville dock inte stilla upp bakom
denna del av skrivelsen.

Bland samhillskunskapslirarna fortsatte dock diskussionen med stor kraft.
En friga som stilldes var hur andra lirare egentligen bir sig at for att inte
hamna i samma problematik. P4 Frolundagymnasiet tycktes det gd att se att
det fanns manga lirare som helt enkelt fortsatte att géra “som man alltid hade
gjort”. Dock utan att géra ndgot visen av det. Men hur gor lirarna pd andra
skolor? Runt om i landet? Varfor dr det sa tyst 1 den offentliga debatten?

Med tiden blev det nog dnda si att problemen 16stes pa det sitt som hade
toreslagits, dvs. via en relativ betygssittning, dven om detta inte diskuterades
Oppet. Sd hir i efterhand kan dessutom konstateras att utvecklingen i Géte-
borgs Stads gymnasieskolor tycks ha gitt i samma riktning, atminstone vad
giller betygstordelningen mellan G, VG och MVG. En rapport (Hallberg,
2010) som beskriver gymnasieskolornas betygssittning ¢ver tid visar att det
lisiret 1997/98 sattes cirka'® 7 procent IG, 42 procent G, 36 procent VG och
16 procent MVG. Tolv ar senare, dvs. lisaret 2009/10, sattes det 4 procent
IG, 35 procent G, 36 procent VG samt 25 procent MVG. Det som forst var
fordelningen 42/36/16 blev alltsd 35/36/25. Andelen IG hade samtidigt
sjunkit frin 7 procent ar 1997/98 till 4 procent ar 2009/10.

Moéte med skolledningen

Det ir ingen 6verdrift att pastd att samhallskunskapslirarna pa Frolundagym-
nasiet upplevde stora svarigheter med betygssittningen. Problemen fram-
tridde med sdrskild skirpa under de sa kallade klasskonferenserna, dir samt-
liga amneslirare i en klass méts under ledning av studierektor. Pa dessa konfe-
renser redovisades bland annat risken for betyget Icke Godkind, amne for

amne och elev for elev. En av konferensens funktioner var att fatta beslut om

13 Stapelvirdena i diagrammet dr inte mojliga att exakt avlisa.
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atgirder for de elever som riskerade betyget IG 1 alltfér manga kurser. Under
ndgra av dessa klasskonferenser kommenterade en studierektor den stora
mingden IG-varningar i amnet samhillskunskap. Detta blev ett hett samtal-
simne bland samhillskunskapslirarna. Samtidigt var man vil medveten om att
gymnasieférordningen slar fast att det dr ldraren och ingen annan som sitter
betyg. For att férsoka fa ritsida pa problemet att studierektorer ligger sig i
enskilda ldrares betygssittning pa det sitt som hade skett, skrevs ett brev till
skolledningen daterat 21 mars 1996 med f6ljande lydelse.

Under klasskonferenserna i vecka 12 har nigra samhillskunskapslirare fran
skolledningen fatt hora att vi liser kursplanemalen och betygskriterierna
alltfér ”fundamentalistiskt”. Det handlar alltsi om vart sitt att tolka kurs-
planemadl och betygskriterier i kirnimnet samhillskunskap.

Vi vill att skolledningen ser igenom var lokala arbetsplan och véra lokala be-
tygskriterier och talar om f6r oss pa vilka punkter som vi har tolkat kurs-
planemadlen och betygskriterierna alltfér ”fundamentalistiskt”.

Vi vill dven fista skolledningens uppmirksamhet pd att ordet “fundamen-
talistiskt” bar pa en negativ virdeladdning. Om inte skolledningen finner att
vi gjort nigra sidana alltfor sniva tolkningar, férvintar vi oss att skolled-
ningen tar tillbaka uttalandena om “fundamentalism”.

Brevet undertecknades av skolans samtliga atta lirare i samhillskunskap. Pa
motet, vilket sammankallades som en f6ljd av skrivelsen och som hélls den 25
april klockan 13.40 i rektors rum, var ett av budskapen fran rektor att kurspla-
nerna ir sa otydligt skrivna att man inte kan avgora vilka kunskapskraven ir,
varken for godkintnivan eller for de 6vriga betygen. Istillet maste lirarna
moéta eleverna dir de befinner sig. I det 6gonblicket reste sig en vanligtvis ba-
lanserad samhaillskunskapslidrare upp i raseri och gick rakt ut fran rummet. Vi
andra satt kvar, minst sagt olustiga till mods. Men beskedet fran rektorn var
orubbligt: man skall inte stilla sddana krav pi eleverna som de inte miktar
med!

Ungefir vid den hir tidpunkten var nagra lirare frin Frolundagymnasiet i
Stockholm och fick triffa representanter for utbildningsutskottet. Néar man
resonerade om ldrarnas erfarenheter av det nya mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet fran 1994, var riksdagsledaméternas budskap entydigt: hall till
varje pris fast vid de nationella kunskapskraven 1 mal att uppna. Forsok inte
tumma pa dem, for da faller hela systemet ihop! Efter hemkomsten villde del-

14 Samtliga lirare som deltog i métet har fatt lisa igenom detta och ge sina synpunkter.
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vis nya fragor fram bland samhaillskunskapsldrarna. Har riksdagsledaméterna
som folkets frimsta foretridare' verkligen list kraven fér godkinda kunskap-
er och i sd fall, hur har man férstatt dem? Kan nationella kunskapskrav, sir-
skilt om de beskriver vilka krav som alla elever skall nd upp till, 6ver-
huvudtaget anvindas utan att detta fir kraftigt negativa effekter? Hur gor
egentligen lirare pa andra skolor, i andra kommuner och i 6vriga delar av lan-
det?

Nir detta skrivs ar 2014, har det gatt 20 ar sedan det mal- och kunskapsre-
laterade betygssystemet sjOsattes i svensk skola. Mitt eget sitt att som ldrare
klara upp situationen har varit att forséka mota mina elever diar de kunskaps-
missigt befinner sig, precis som den dir rektorn en ging sa. Grinsen mellan
godkinda och icke godkinda kunskaper férséker jag dra, dtminstone inbillar
jag mig det, utifrin vilka kunskapskrav som jag uppfattar som rimliga for
gymnasieelever i allminhet. Men denna rimlighet dr ocksa kopplad till att de
miste gbra skiliga anstringningar fOr att vixa i kunskap. Detta betyder natur-
ligtvis inte att betyg sitts pa graden av anstringning, endast att den ldgsta kun-
skapsnivin som ér resultatet av sidana rimliga anstringningar far bilda den un-
gefirliga grinsen for vad som kan riknas som godkinda kunskaper.

Sammantaget har detta inte helt eliminerat svérigheterna. De gamla fra-
gorna har stigit fram med fornyad kraft. Hur tinker lirare nir det giller avgo-
randet mellan godkinda och icke godkinda kunskaper? Och hur forstir man
de nationella kunskapskraven? Hur forstar riksdagsledaméter kunskapskraven
tor godkinda kunskaper? Vad anser man att det gar att astadkomma med de-
ras hjalp?

Kunskapskraven 1 olika funktioner

Som grund fér ovan beskrivna hindelser ligger antagandet att de nationella
kunskapskraven kan fungera som lirarens bedémningsredskap, inte minst i
avgbrandet mellan godkinda och icke godkinda kunskaper. Men vad konsti-
tuerar ett sadant redskap? Och vad innebir det att se nationella kunskapskrav
som lirarens redskap? Ar dessa krav verkligen anvindbara? Och hur kan i sd
fall deras anvindbarhet forstas? Fragorna beror kunskapskraven som just lira-
rens redskap. Innan framstillningen gar vidare med dessa frigor bor dven
négra av kunskapskravens andra funktioner redovisas.

15 Regeringsformens 1 kap. 4 §: “Riksdagen ir folkets frimsta foretridare”.
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Pa en mer Gvergripande niva kan kunskapskraven ses som statens redskap
tor att effektivisera skolan med avseende pa elevernas kunskapsutveckling.
Kraven riktar in skolans, rektorernas och lirarnas uppmirksamhet pa ett
onskvirt ’produktionsresultat” och frigdr den av regelstyrning tidigare fjitt-
rade kreativiteten, t.ex. vad giller lokal resursférdelning, organisation och pe-
dagogiska metoder. Pa en annan niva kan kunskapskraven betraktas som wusn-
dens informationsredskap for att kunna géra rationella skolval. Det kan t.ex.
knappast ses som klokt att vilja en skola dir det finns ett betydande antal ele-
ver som inte ens nar kraven fér godkidnda kunskaper. En tredje méjlighet, om
in konspiratorisk, dr att se de nationella kunskapskraven som redskap for att
dolja den sambhilleliga rangordningsfunktion som skolan i ett sociologiskt per-
spektiv har, tex. att dstadkomma ett urval till eftertraktade utbildningar pa
nirmast hogre nivd. Det sedan 1994 gillande betygssystemen anses formellt
inte rangordna eleverna. Bakgrunden till detta kan sékas i den expertgrupp
som tillsattes av Utbildningsdepartementet i december 1989 och som kom
fram till att betygens roll vid urval till hégre utbildning successivt blivit och
kommer att bli mindre avgdrande (SOU 1992:86, s. 31). Skolan skall istillet ge
alla mojlighet att na malen. Men utéver den hjilp och det stéd som detta in-
nebir, anses ocksa lirarnas férvintningar pa eleverna spela roll, forvintningar
som inte enbart borde innebdra “att nistan alla ska klara godkint, utan malet
maste vara att alla ska nd hégsta betyg”.'” Med hjilp av sidana forvintningar,
tillsammans med nationella kunskapskrav, tinks eleverna bli sporrade att pre-
stera upp till den niva som de sjilva anses kunna vilja. I det narmast férega-
ende relativa betygssystemet var det ddremot Oppet och uttalat att endast de
sju procenten bista eleverna i riket skulle kunna fa det hogsta betyget. Genom
denna normerande begrinsning ansags systemet ocksa vara vil skickat att pa
ett likvirdigt sitt verkstilla urvalet till nista utbildningsniva utan sidana oritt-
visa konsekvenser som betygsinflation (Skolverkets PM 2012:387, Cliffordson,
2004).

Tiden narmast fore liroplansreformen 1994

For att fa perspektiv pa de resonemang som forts i féregaende avsnitt ges i det
toljande en kortfattad beskrivning av tiden nirmast fére 1994 vad giller nat-
ionella kunskapsmal. De ldro- och kursplaner som da fanns saknar alls inte

16 Nyamko Sabuni i Sydsvenska Dagbladet - Opinion 3 oktober 2011.
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sadana mal vilket skall redovisas med liroplanerna Lgr 69, Lgy 70 och Lgr 80
som belysande exempel.

Léroplan for grundskolan Lgr 69 borjar saledes sin allminna del med Ma/ och
riktlinjer dir det bla. sigs att eleven skall vara i centrum, att skolan skall ha en
inriktning mot framtiden, att hem, skola och samhille skall férenas i ett frukt-
birande samarbete, att skolan skall ha en personlighetsutvecklande roll och att
skolan skall innebira en individuell utveckling f6r eleverna dven pa det sociala
planet. Nir det galler de kursplaner som hor till Lgr 69 finns kunskapsmal och
huvudmoment for varje dmne. Malen dr av typen mal att striva mot dven om
de inte kallas sa, dvs. de anger inte ndgon minsta godtagbar niva. Istillet dr de
uttryck for en inriktning, en strivan. Huvudmomenten anger det centrala in-
nehéll som skall behandlas i undervisningen.

Nir det giller Ldroplan for gymnasieskolan Lgy 70 si inleder den sin allminna
del under rubriken M/ och riktlinjer med 1 stort sett samma innehdll som Lgr
09, dvs. att eleven skall vara i centrum, att skolan skall ha en inriktning mot
framtiden, etc. Kursplanerna fér de olika dmnena dr uppdelade efter vilka
gymnasielinjer som de giller for. I dessa kursplaner finns kunskapsmail av ty-
pen mal att striva mot samt huvudmoment, vilka precis som i Lgr 69 anger
det centrala innehdll som skall behandlas 1 undervisningen.

Léroplan for grundskolan Lgr 80 startar ocksa med Mal och riktlinjer. Dir hand-
lar mélen om att skolan skall vara likvirdig, att utvecklandet av elevernas kun-
skaper och firdigheter skall ses som en elevaktiv process, att skolan skall
fostra, etc. Kursplanerna bestir liksom tidigare av kunskapsmal och huvud-
moment. Kunskapsmalen dr av typen mal att striva mot. Huvudmomenten
bestir av timligen omfattande beskrivningar av det centrala undervisningsin-
nehallet i vissa dmnen medan de ar relativt kortfattade 1 andra.

Det nya 1 liroplansreformen 1994

Den ovan genomférda orienteringen i tre liro- och kursplaner ger en bak-
grund till liroplansreformen 1994. I och med denna f6rs ett nytt element in i
skolsystemet, nimligen de nationella kunskapskrav som beskriver vad varje
elev minst skall na upp till. Dessa kunskapskrav, som mellan dren 1994 och 2011
formulerades i sa kallade mal att uppnd, betraktades av regeringen som den
centrala komponenten i statens nya malstyrning av skolan.

I en mdl- och resultatstyrd skola har precisionen i de kunskapsmal som ele-
verna skall uppna avgérande betydelse. Det fir inte rida nigot tvivel om
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vad som avses. Man skall inte kunna tolka kunskapsmilen pa flera sitt, var-
ken d4 liraren och eleverna skall arbeta utifrin kursplanerna eller da elever-
nas kunskaper virderas i férhillande till malen. (Prop. 1992/93:250, s. 44)

I och med liroplanerna Lpo 94 och Lpf 94 introducerades ocksa sa kallade
mal att striva mot, inte bara i dmnenas kursplaner utan ocksd i liroplanerna. I
de sistnimnda finns mal f6r samtliga skolans uppdrag, som t.ex. normer och
virden, kunskaper, elevernas ansvar och inflytande, skolan och omvirlden. 1
kursplanerna diremot giller malen enbart skolans kunskapsuppdrag. Béide
liroplanernas kunskapsmal att uppna och kunskapsmal att strdva mot skall
anvindas av liraren vid bedémning och betygssittning. Men det dr kunskaps-
kraven i kursplanernas mal att uppna som ger den mer precisa beddmningsin-
formationen. Det dr ocksa dér som de kunskapskrav som eleverna minst skall
uppnad finns, 1 slutet av det femte och i slutet av det nionde skolaret 1 grund-
skolan'’, samt efter genomgangen kurs i ggmnasieskolan.

Studiens syfte

I den beskrivning som gjorts ovan av situationen pa Frolundagymnasiet lasaret
1995/96, framstills kraven for godkdnda kunskaper i amnet samhillskunskap
som alltfor svira for manga elever. Frolundaldrarna ville forsta de nationella
kunskapskraven som absoluta. Dirfér valde man att férsoka konkretisera
kunskapskraven utan andra hinsyn dn #whbet till de nationella formuleringarna.
Nir problem uppstod vicktes fragan, sdrskilt bland skolans samhallskunskaps-
lirare, om hur lirare pa andra skolor gor for att undvika att hamna i samma
eller liknande bekymmersamma lige. Kan det finnas lirare som anpassar kun-
skapskraven sa att de bittre harmonierar med situationen pa den egna skolan?
Kan det finnas lirare som hellre formulerar egna kravkonstruktioner dn anvin-
der sig av de nationella? Men vad gér man som lirare om man principiellt sett
inte anser det mojligt att pa dmnes- eller kursniva formulera kunskapskrav i
ord? Kanske dr det da befogat att helt enkelt rangordna sina elever och genom-
fora en relativ f6rdelning av betygen utifrdn sin erfarenhet av vad som ”’brukar
fungera”. Bakom de fyra beskrivna handlingsalternativen, dvs. trohet, anpass-
ning, egenformulering och rangordning, kan det ligga olika sitt att forsta de

171 och med héstterminen 2008 i grundskolan inférdes ocksd mal att uppnd for eleverna i slutet av
det tredje skolaret i dmnena svenska, svenska som andrasprik och matematik. De mal att uppna
som i och med detta finns i slutet av det tredje och 1 slutet av det femte skolaret har samma funkt-
ion som mdl att uppnd i slutet av det nionde skoldret i det avseendet att de beskriver den minimi-
niva av kunskaper som ér elevens ritt och skolans ansvar.
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nationella kunskapskraven. Nagra sidana fOrstaelsesitt kan vara att se kraven
som absoluta, som utkast, som kringliga eller som oméjliga. Mot bakgrund av
dessa undringar samt med hinsyn tagen till vilka forskningsmojligheter som
stod till buds kunde studiens forsta forskningsfraga formuleras pa féljande
satt: Hur kan larare forsta kunskapskrav?

Den problematiska situationen pa Frélundagymnasiet gav vid den tidpunk-
ten ocksd upphov till andra fragor. Ndgra av dessa riktade sig mot statens
styrning. Ar riksdagens'® avsikt att de nationella kunskapskraven skall dstad-
komma en sd problematisk situation som den pa Frélundagymnasiet? Har
riksdagsledaméterna verkligen ldst atminstone négra av de olika dmnenas kun-
skapskrav? Hur har man i sa fall forstatt dem? Riksdagsledaméternas intresse
och ansvar ir kanske frimst att kraven skall fungera som komponenter i den
nationella styrningen av skolan. Ddrmed skiftar perspektivet och frigan blir
hur man uppfattar de nationella kunskapskravens mojligheter att astadkomma
en bittre svensk skola?" Vilka former av stéd kan de ge pa olika nivier av
skolsystemet? Hur skall detta ga till? Vilka dr mojligheterna att motverka bris-
ter med hjilp av nationella kunskapskrav? Innebir kunskapskraven héjda kva-
litetskrav? Vilka dr slutligen forutsittningarna fOr att kunskapskraven skall
kunna spela en positiv roll i skolsystemet? Mot bakgrund av dessa undringar
och med hinsyn tagen till vad som var mojligt att underséka formulerades
studiens andra forskningsfraga pa foljande sitt: Hur kan riksdagsledamoter forstd
kunskapskrav?

Men den kanske mest angeldgna frigan som situationen pa Frolundagym-
nasiet vicker dr de nationella kunskapskravens anvindbarhet som lirarens be-
démningsredskap. Den berér flera aspekter av kraven sa som de faktiskt ar
formulerade i skolans kursplaner. I vilken grad ar sa precisa att de kan fungera
som likvirdiga beddomningsredskap? Hur manga delkrav innehaller de som
lirare och elever maste hantera? I vilken utstrickning beskriver de elevernas
skiftande kunskaper som ett antingen-eller? Ger de liraren mdjlighet att grad-
vis viga en eclevs starkare sidor mot de svagare? Samtliga dessa fragor har sitt
huvudsakliga fokus pa lirarens bedémningsverksamhet. Men kunskapskraven
bor ocksa kunna vara ett stdd for liraren i olika kommunikationssituationer,

18 Regeringsformens 1 kap. 4 §: "Riksdagen ir folkets frimsta foretrddare”.

191 Carl Bildts regeringsférklaring den 4 oktober 1991 deklarerades att skolan med hjilp av nation-
ella kunskapskrav skall utvecklas till att bli Europas bista skola. Se ocksi statsradet Asks direktiv till
Betygsberedningen dir det skrivs att ”den 6vergripande malsittningen for kommitténs arbete skall
vara strivan att utveckla Europas bista skola” (Dir 1991:117, s. 5).
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som t.ex. i samtal med eleven och i férildrakontakter. Mot bakgrund av dessa
fragor och med fokus pa att liraren skall anvinda kunskapskraven som red-
skap har studiens tredje forskningsfraga fatt foljande formulering: Hur kan
kunskapskravens anvandbarbet forstds?

Studiens motiv dr att fa svar pa dessa tre fragor. Den ir tillkommen inom
ramen fér den forskarutbildning som bedrivs vid Centrum f6r utbildningsve-
tenskap och lirarforskning (CUL) vid Géteborgs Universitet, dir det f6r &v-
rigt endast antas doktorander som har lirarexamen. En av CUL:s ambitioner
ir att fungera identitetsskapande i det avseendet att de antagna skall kidnna
samhorighet med utbildningsvetenskapliga fragor och skolnira forskning. En
aspekt som har diskuterats i detta sammanhang ar vilken betydelse det kan ha
att avhandlingar, vilket 4r fallet i denna studie, skrivs av personer som samti-
digt, ofta pa halvtid, 4r verksamma som lirare. M6jligen skulle det kunna in-
nebira en strivan att ta konkreta problem i skolans vardag som utgiangspunkt
1 forskningen och ett bemédande att fa fram sidan kunskap som sedan kan
omsittas i skilda utbildningssammanhang.
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Inledningskapitlet handlar om nagra ldrares f6rsok att anvinda de nationella
kunskapskraven enligt 1994 ars liroplan vid bedémningen av sina elever. Att
gora kunskapsbedomningar i skolan dr dock bara en liten del av alla de utbild-
ningsutvirderingar som gors runt om i virlden, pa nationell och internationell
niva. For att sitta in ldrares kunskapsbedémningar i detta storre sammanhang
bérjar kapitlet med forskning om utvirderingar inom utbildningsomradet un-
der delrubriken Utbildningsutvirderingar. Hir férklaras ocksa det stigande intres-
set for sidana utvirderingar som en foljd av globaliseringen.” Frin dessa
6vergripande perspektiv forflyttar sig kapitlet sedan narmare de kunskapsbe-
démningar som studien behandlar.

Under delrubriken Betygssattning och kunskapskray beskrivs forst forskning
om vilka olika betygssittningsmodeller, betygssittningsmetoder och betygs-
skalor som finns. Direfter foljer ett avsnitt som behandlar forskning som rela-
terar nationella kunskapskrav till begreppen malstyrning, regelstyrning, delta-
gande milstyrning, resultatstyrning, tidsstyrning och likvirdighet. De kun-
skapskrav som infordes i och med liroplansreformen 1994 ir avsedda att an-
vindas av lirare. Kapitlet fortsitter dirfér med en allmin genomging av
forskning som behandlar kunskapsbedémning generellt samt den kunskaps-
bedémning som mer specifikt pagar i klassrummet. Rubriken f6r detta dr Kun-
skapskravens anvandning. Men f0r att de nationella kunskapskraven skall kunna
anvindas av liraren maste de vara anvindbara. Kapitlets nista underrubrik dr
darfor Kunskapskravens anvandbarhet dir forst begreppen omfing, specificering
och precision behandlas i forhallande till kunskapskraven. Direfter beskrivs
forskning om vad det dr som liraren skall bedéma. Eftersom idéerna om detta
ir beroende av vilka teorier om lirande som man ansluter sig till, gérs ocksa
en genomging av nutida lirandeteorier i forskningen. Slutligen, det ricker inte
med att kunskapskraven ir anvindbara rent allmint. Anvindbarheten 4r i lika
hég grad beroende av hur lirare forstar dem. Darfor gors, under delrubriken
Léirares forstelse, en genomging av forskning om hur ldrare ser pa betygssy-

20 Begreppet globalisering avser siadant som Svernationella produktions- och konsumtionsménster,
férsvagningen av nationalstatssystem, framvixten av ny media- och informationsteknik som mojlig-
g6r spridning av idéer, resurser samt minskningen av lokala traditioner och virderingar.
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stem, hur man férstar betygssittningens vad, det som skall betygssittas, samt
hur man uppfattar det stéd i bedémning och betygssittning som nationella
kunskapskrav dr avsedda att ge.

Utbildningsutvirderingar

Utbildningsutvirderingar, educational evaluation, liknar pa manga sitt de ut-
virderingar som sker i andra delar av samhillets socialt inriktade verksamhet-
er, t.ex. sjukvard, socialtjanst och rittsvisende (Ryan & Cousins, 2009). Men
de dr ocksd unika i och med att de ér integrerade i och delar av utbildningen,
undervisningen och lirandet. En f6ljd av detta intima samspel, enligt Ryan &
Cousins, ir att det finns en ling tradition av psykometriska tester som saknar
motstycke inom andra delar av sambhillets sociala verksamheter.

I ett forsok att definiera begreppet utbildningsutvirdering, konstaterar
Schwandt (2000) att det omfattar ett brett spektrum av foreteelser, t.ex. utvir-
deringar av lirarnas kvalifikationer i undervisningen, elevernas studieresultat,
elevernas uppforande, olika administratrsprestationer, enskilda skolors och
skolsystems prestanda, skolreformer, liroplaner och kursplaner, enskilda skol-
projekt, program for att forbattra nagon del av skolsystemet, etc. Vart och ett
av dessa omraden har sin egen litteratur och sina egna speciella problem. Men
utbildningsutvirderingar 4r ocksd mangfasetterade eftersom de kan fére-
komma 1 en mingd olika institutionella sammanhang, t.ex. i offentliga eller
fristaiende grund- och gymnasieskolor, hogskolor och universitet, vuxenut-
bildningen, utbildningsprogram inom privat sektorn samt inom statliga myn-
digheter. Dessutom finns det olika och motstridiga uppfattningar om hur man
gor utbildningsutvirderingar. Enligt Schwandt gar det att tala om fyra skolor.
Den forsta, och kanske den mest dominanta, sammankopplar utbildningsut-
virdering med bedémning, mitning, testning och kvantifiering av pedagogiska
prestationer av olika slag och jimférelser av sidana prestanda med hjilp av
indikatorer, t.ex. mellan skolor och skolsystem. Till denna skola hor t.ex. PISA
och TIMSS. En annan skola, som uppstod i opposition till inflytandet fran
pedagogisk psykologi och dirav fokuseringen pa utvirdering som maitning,
anvinder sig av fallstudier eller vad som ibland kallas ’case and context tradit-
ion’. En tredje skola utgar fran ett systemperspektiv och syftar till att ge en
analytisk och rationell grund f6r beslutsfattande baserat pa en cykel av plane-
ring, strukturering, genomférande, granskning och revidering av beslut. En
fjdrde skola grundar sig pa tillimpad socialpsykologi och sociologi och som,
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enligt Schwandt, har upplevt nagot av en renissans pa senare ar i USA. Sam-
mantaget dr det, med hinsyn till detta varierade och skiftande landskap, rimligt
att hivda att det inte gir att géra en heltickande definition av begreppet ut-
bildningsutvirdering, menar Schwandt.

Globalisering och utvirderingsbehov

En 6vergripande omstindighet som kan tinkas ligga bakom behovet av inter-
nationella och nationella program fér utvirdering, bedomning och testning ar
den pagiende globaliseringen (Ryan & Cousins, 2009). Inom den kunskapsba-
serade ekonomin dr intellektuella resurser och kunskaper, i férhallande till na-
turresurser och industriell arbetskraft, viktigare tillgangar for fortsatt ekono-
misk tillvixt. Utvdrderingar av utbildningen likvil som olika former av peda-
gogiska beddmningar spelar en betydelsefull roll i denna évergang till ett kun-
skapsbaserat samhille som kriver att eleverna utbildas for att forbli konkur-
renskraftiga i en global ekonomi, anser Ryan & Cousins.

Globaliseringen kan antas vara en bakgrund till framvixten av New Public
Management (NPM) som det dominerande samhillsstyrningsparadigmet for
den offentliga sektorn, med nyliberalismen som Gvergripande politisk teori
(Levin-Rozalis & Rosenstein & Cousins, 2006). NPM innehaller ideal som
decentraliserat beslutsfattande, dppenhet, effektivitet, mer fokus pa resultat
och utfall dn pa aktiviteter och processer samt en stark betoning pa individu-
ellt ansvar. NPM som styrningsfilosofi har foér utbildningens vidkommande
inneburit ett 6kat fokus pd pavisbara férbittring av elevernas lirande, enligt
forfattarna.

Ett av de centrala virdena i NPM ir effektivitet. I skolsystem som ger méj-
ligheter till val av skola ses olika former av rangordnande mitningar som en
grund for att “konsumenterna” skall kunna géra mer medvetna val. Informat-
ionen ger alltsd familjerna mojlighet att vélja bittre istillet £6r simre skolor.
Medborgarens roll i denna modell blir snarare att som konsumenter fa in-
formation om skolans prestanda for att gora bittre val (Mark, 20006).

Medan globaliseringen uppmuntrar virden som effektivitet, entreprendor-
skap, marknadsbaserade reformer, rationell férvaltning och resultatbaserad
ansvarighet innebir nyliberalismen att statens roll dr att skapa inte bara en
fungerande marknad utan ocksa féretagsamma och entreprenériella individer
(Ryan & Cousins, 2009). I och med tyngdpunktsférskjutningen fran industriell
produktion till tjansteproduktion, har informationsteknologin fitt mer upp-
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mirksamhet. Ekonomin har blivit kunskapsbaserad och fortsatt ekonomisk
tillvixt kriver mer intellektuella resurser och kunskaper dn naturresurser och
industriell arbetskraft, relativt sett. Utbildningsutvirderingar av skilda slag spe-
lar en viktig roll i denna Gvergang till ett kunskapsbaserat samhille som kriver
att de uppvixande generationerna utbildas f6r det nya samhillet och f6r att bli
konkurrenskraftiga i den globala ekonomin, menar forfattarna. Som en konse-
kvens av detta Skar intresset for utbildningssystemen och f6r dess resultat 1
form av kunskaper och férmagor. Oron 6ver kvaliteten i utbildningssystemet,
men ocksd Gver de resurser som systemet kriver, 6kar kraven pa information
om clevernas skolprestationer. Dessa krav méts med (a) genomférande av
prestationsmitningssystem och pedagogiska tester samt (b) utveckling av ve-
tenskapligt baserad forskning och evidensbaserad politik som syftar till att
skilja ut vad som fungerar fran sidant som inte fungerar, menar Ryan &
Cousins. Méjligen dr det 1 detta perspektiv som man kan se det i Sverige 6kade
intresset for internationella jimforelser som PISA® och TIMMS™ dir de
svenska resultaten ocksa verkar stimulera diskussioner om hur effektivt det
svenska utbildningssystemet dr och vilka insatser som kan leda till f6rbittring-
ar.

Det har ocksd vuxit fram en sorts nationella och internationella miklarby-
rder med syftet att ta fram en evidensbaserad utbildningspolitik. Byraerna fast-
stiller kriterier for att genomféra och utvirdera vetenskapligt baserad pedago-
gisk forskning och upprittar databaser for ”vad som fungerar”. Som exempel
pa sidana miklarbyraer kan nimnas Evidence for Policy and Practice Inform-
ation and Coordinating Centre i Storbritannien®, Iterativ Best Evidence Synt-
hesis Programme i Nya Zeeland®, What Works Clearinghouse i USA* och

2 PISA, Programme for International Student Assessment, ir ett OECD-projekt. I undersékningen
stills frigan om hur 15-aringar pa ett konstruktivt sitt klarar att analysera, resonera och féra fram
sina tankar och idéer inom tre kunskapsomriden: matematik, naturvetenskap och lisférstielse.
Studien genomférs var tredje dr. I PISA deltar bade OECD-linder och icke OECD-linder
(www.skolverket.se, tillginglig 140624).

2 TIMSS, Trends in International Mathematics and Science Study, dr en internationell studie som
organiseras av IEA, International Energy Agency, som ir ett fristiende organ inom OECD. Studien
undersdker elevers kunskaper i matematik och naturvetenskap i arskurs 4 och arskurs 8. I TIMSS
deltar linder fran hela virlden och studien genomférs vart fjarde ar. Syftet med TIMSS ir att besk-
riva och jimfora elevprestationer och att redovisa elevers erfarenheter av och attityder till matema-
tik och NO, bade nationellt och internationellt. Utéver det miter och jamf6r studien ocksa skillna-
der mellan olika linders skolsystem for att ge stéd for forbittringar i matematik och NO
(www.skolverket.se, tillginglig 140624).

2 http://eppi.ioe.ac.uk

2 www.minedu.govt.nz
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Campbell Collaboration® som ir en internationell ideell organisation. Strivan
efter att anvinda evidensbaserad utbildningspolitik stiller onekligen nya krav
pa vilken typ av forskning som har betydelse for att faststilla olika utbildning-
ars effektivitet (ibid.). Men att anvinda principer f6r evidensbaserad praktik
inom utbildningssektorn har ocksa kritiserats, framfor allt dirfor att den anses
bygga pa positivistiska antaganden (Levinsson, 2013). Debatten i denna del
kan, enligt Levinsson, ses som problematisk eftersom den tenderat att Ska
klyftorna mellan kvantitativa och kvalitativa forskningsparadigm. En till detta
nirliggande fraga dr om liraren skall mota kraven pd evidensbaserad praktik
”som tjansteman, och dirmed underordna sig den politiska viljan, eller som
professionell med ett sjilvstindigt och kritiskt forhallningssdtt” (ibid. s. 17-
18).

Betygssattning

I inledningskapitlet behandlas de nationella kunskapskraven som lirarens be-
domningsredskap. Ett sdrskilt fokus ligger pa avgérandet mellan godkinda
och icke godkinda kunskaper. Eftersom sidana avgdranden skall utmynna i
ett betyg dr de en del av lirarens betygssittningsuppdrag. Hur uppdraget ir
nationellt utformat beror i foérsta hand pa vilken modell f6r betygssittning
som dr foreskriven. Modellerna kan 1 sin tur ses som bakgrund till vilka be-
tygssittningsmetoder som skall anvindas. Hur slutligen betyget uttrycks ar
avhingigt av vilken skala som skall anvindas. I detta avsnitt kommer olika
modeller, metoder och skalor att beskrivas. Syftet ér att ge ett vidare samman-
hang, inte bara till det svenska malrelaterade betygssystemet enligt liroplansre-
formen 1994 utan ocks4 till det betygssystem som inférdes 2011.

Betygssittningsmodeller

De tre vanligaste modellerna f6r betygssittning dr malrelaterad, individre-
laterad respektive normrelaterad betygssittningsmodell (Azeem m.fl., 2010).
Den mialrelaterade modellen innebir att en elevs prestationer jamfdrs med pa
térhand uppsatta mal, kriterier eller standards. For att en betygssittningsmo-

% www.whatworks.ed.gov
20 www.campbellcollaboration.org
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dell skall vara individrelaterad krivs att individen i viktiga avseenden jimfors
med sig sjilv. Den svenska folkhogskolans modell f6r studiecomdéme kan tas
som exempel. Dir dr det individens generella studieférmiga som bedéms av
skolans lirarkollegium.”” Studieférmigan kan ses som en funktion av hur
mycket individen ir kapabel att forbattra sina kunskaper 6ver tid. For att av-
gora detta krivs i sin tur att individens kunskaper vid olika tidpunkter stills i
relation till varandra. I detta avseende jimfors alltsd individen med sig sjilv.
Den tredje modellen, den normrelaterade, innebir att en elevs prestationer
normeras genom att jimféras med andra elevers prestationer i en storre eller
mindre grupp.

I det normrelaterade betygssystem som gillde i Sverige mellan 1962 och
1994, skulle bela drskullen vara referensgrupp och betygsférdelningen i denna
grupp reglerades med fasta procentsatser.” Standardproven i grundskolans
dmnen svenska, engelska och matematik samt motsvarande centralprov i
gymnasieskolan, hade funktionen att hjilpa lirare i alla dmnen med fordel-
ningen av betygen 7 £lassen (Waldow, 2010). Widén (2010) beskriver skillnaden
mellan det normrelaterade systemet som gillde fore ar 1994 och det malrelate-
rade som da infordes. I det normrelaterade betygssystemet skulle elevernas
kunskaper jimféras med en referensgrupp av elever i hela riket. Det malrelate-
rade systemet efter 1994 har istillet som norm att elevernas kunskaper enbart
skall jimforas med uppstillda kunskapskrav.

Enligt Korp (2003) kan normrelaterad respektive malrelaterad betygssitt-
ningsmodell hinféras till olika uppfattningar om vetenskap i form av den
“oanska seglivade uppspaltning i kvalitativa och kvantitativa forskningsansat-
ser” (ibid., s. 112). De som framhaller normrelaterad betygssittning som ett
ideal bekinner sig till en kvantitativ forskningsansats, och vice versa. Hartman
(2004) menar att innan ett viss begrepp definieras, t.ex. kunskapskrav, och
sitts 1 relation till en mitskala, t.ex. en betygsskala, maste man beakta vilket
slags begrepp det dr. Han identifierar tvé olika slag av begrepp i det hir sam-
manhanget, de som klassificerar respektive de som dr numeriska. De forst-
nimnda kallas kvalitativa och ”’delar upp virlden i de individer som har eller
inte har en bestimd egenskap” (ibid., s. 219). De senare kallas kvantitativa och

27 StudieomdSmet ges i sju skalsteg: Utmarkt studieférmaga (4), Mycket god — Utmarkt studiefor-
miga (3,5), Mycket god studieférméiga (3), God — Mycket god studieférméga (2,5), God studiefor-
maga (2), Mindre god — God studieférmiaga (1,5), Mindre god studieférmaga (1).

28 Systemet fordndrades i grundskolan i och med inférandet av liroplanen Lgr 80 da de fasta pro-
centsatserna i grundskolan férsvann, dock inte i gymnasieskolan.
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pekar dels ut egenskaper som kan anta numeriska virden, dels kan vara an-
tingen diskreta som bara kan anta vissa virden, eller kontinuerliga som kan
anta hur manga virden som helst pa en tallinje.

Vad giller normrelaterad betygssittningsmodell, anser Murphy (1995) att
traditionell bedémning ofta baseras pa en sniv definition av prestationer som
antas vara normalférdelade i populationen. Dirmed finns det risk att bedém-
ningen inte tar med samtliga relevanta aspekter av det som skall eller bor be-
doémas, t.ex. som grund for betygssittning. Biggs (1998) finner det problema-
tiskt om psykometrin anvinds i den sortens pedagogiska beddmning som skall
hjilpa och stimulera lirande och kunskapsutveckling. Psykometrin ir utveck-
lad f6r normrelaterad bedémning och betygssittning, t.ex. nir det giller att
sortera elever infor efterfoljande skolnivder. Nagot motsvarande som ir lika
vil utvecklat f6r lirande bedomning finns dnnu inte.

Wikstréms studie (2005) bestir av fyra artiklar som empiriskt undersoker
konsekvenser av den malrelaterade betygssittningsmodellen, inte bara nir den
anvinds som pedagogisk utvirdering av liraren utan ocksi nir den anvinds
som grund fOr urval till ndsta utbildningsniva. Den forsta artikeln pekar pa att
de skolor som ir mer konkurrensutsatta tenderar att gradera sina elever hogre
dn andra skolor och didrmed bidra till betygsinflation. Den andra artikeln re-
dovisar att betygen har dkat varje dr sedan det nya betygssystemet inférdes
1994, nagot som inte kan foérklaras av forbittrade prestationer. I den tredje
artikeln undersdks huruvida betygssittningen ir relaterad till skolans storlek.
Resultaten visar sma men signifikanta effekter innebirande att de minsta sko-
lorna i genomsnitt sitter hégre betyg medan de stérsta skolorna pa motsva-
rande vis sitter ligre. Den fjirde och sista artikeln visar att elever i yrkesférbe-
redande program dr hogre betygssatta dn elever i studieférberedande. Detta
far ocksd en gynnsam inverkan pa deras relativa konkurrenskraft i valet till
hogre utbildning. Den sammanfattande slutsatsen dr, enligt Wikstrém, att de
malrelaterade betygen saknar bdde reliabilitet och validitet, bade nir de an-
vinds 1 pedagogisk utvirdering och f6r urval till hdgre utbildning.

Betygssittningsmetoder

Den malrelaterade respektive den normrelaterade modellen bildar, enligt
Azeem m.fl. (2010), bakgrund till tvd huvudtyper av metoder for att sitta be-
tyg: absolut respektive relativ betygssittning. Vad giller den absoluta betygs-
sittningen kan betygen férdelas pé tre olika sitt. Antingen sker férdelningen
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efter en fast procentskala, t.ex. minst 85 procent for det hégsta betyget. Eller
ocksa fordelas betygen efter hur manga poing av totalt som erhillits, t.ex. 20
av 50 poing. Det tredje sittet att fordela betyg ar efter innehéllsbeskrivningar,
t.ex. Utmirkt, Bra, Tillfredsstillande, Begrinsad, Mycket lag, Icke betygssatt.zo
I den relativa betygssittningsmetoden diremot, fordelas betygen antingen ef-
ter firdighetsskala™, sortering efter normalférdelning, mellanrumsmetod’ el-
ler standardavvikelsemetod.”

Betyg som fordelas efter innehallsbeskrivningar, en variant av absolut be-
tygssittning, bygger pa mal eller kriterier. Dessa kan vara formulerade pa olika
nivaer, exempelvis nationellt inom ett amne, eller lokalt f6r en viss lektion. En
av fordelarna med metoden ir, enligt Azeem m.fl. (2010), att den fokuserar
dmnets mal 1 kursplanen. Eleven behover inte paverkas av klassen eller jaimfo6-
relsegruppen pa samma sitt som nir det giller den normrelaterade betygssatt-
ningen. Men metoden att férdela betyg efter innehallsbeskrivningar forutsitter
att malen respektive kriterierna dr utformade med hinsyn tagen till den grupp
av elever som de skall tillimpas pa. A andra sidan finns en risk att lirare an-
passar kriterier och mal mer utifrin vad de egna eleverna vanligtvis klarar av
an vad som ar rimligt utifrain formuleringarna, skriver Azeem m.fl. Den rela-
tiva metoden for betygssittning diremot, anses vara relativt litt att anvinda
och kommunicera. Den kan ocksd vara effektiv nir det giller att rangordna
infor nistféljande skolformer, men det kriver att jimférelsegruppen ér utvald
med tanke pa vad rangordningen skall anvindas till. Invindningarna mot rela-
tiv betygssittning r i huvudsak av tva slag, enligt Azeem m.fl. Den ena hinger
samman med att en elevs anstringningar och prestationer gérs beroende av
hur andra elever anstringer sig och presterar. Den andra invindningen dr att

den frimjar konkurrens snarare dn samarbete mellan elever.

2 Det svenska systemet med betygskriterier for varje betygssteg som fanns i gymnasieskolan mellan
2000 och 2011 kan ses som ett exempel pd absolut betygssittning med mer utforliga innehallsbe-
skrivningar.

30 Ett exempel pd en proficiency scale har utarbetats av det amerikanska ridet f6r undervisning i
frimmande sprik, ACTFL, och innebir fyra huvudnivier: Novice, Intermediate, Advanced and
Supetior. De tre forsta huvudstegen rymmer ytterligare tre undernivéer: lig, mellan och hég. Totalt
r6r det sig alltsd om en 10-gradig skala. Skalan giller f6r respektive sprakfirdighet, att lyssna, tala,
lisa och skriva.

31 Mellanrumsmetoden, distribution of gap, innebdr att en lirare drar betygsgrinser dir det rakar
finnas “mellanrum” i en elevgrupps prestationer, t.ex. nir det finns ett podngintervall dir ingen elev
ligger och som dr tillrdckligt stott.

32 Relaterar elevernas resultatpodng pa varje prov till gruppens poingmedelvirde. Genom att defini-
era grinserna mellan de olika betygen i standardavvikelser, allts inte i fasta poing eller procentsat-
ser, utjimnas de eventuella skillnader i olika provs svirighetsgrad som normalt finns.
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Korp (20006) identifierar tre olika metoder som lirarna anvinder nir de sit-
ter betyg. Metoderna far foljder f6r hur den l6pande bedomningen gar till. En
av metoderna ir den analytiska eller kvalitativa som innebdr att liraren inte
alltid betygssitter enskilda uppgifter utan att det istillet dr vad eleven har upp-
natt 1 férhallande till samtliga kunskapskrav i kursplanen som bestimmer be-
tyget. En annan metod dr den aritmetiska eller kvantitativa. Den innebir att
betyget beriknas utifrin provresultat och enskilda uppgifter som har poing-
bedomts och betygssatts for sig och dir det funnits betygsgranser uttryckta i
poing.” Den tredje metoden kallas Korp den blandade metoden dir minga
olika verviganden ligger bakom en elevs betyg, t.ex. resultat pi proven, all-
minna intryck av elevens kunskapsnivi men dven siadant kan spela roll som
nirvaro, attityd och lektionsaktivitet.”

De nationella kunskapskraven i Sverige efter reformen 1994 beskriver ma-
len f6r skolans kunskapsuppdrag. Men den bedémning som lirare gor av ele-
vernas kunskaper kan ses som antingen medel eller mal beroende pd per-
spektiv (Andersson, 2000). Nir liraren anvinder 16pande bedémningar av
elevens kunskaper for att hjilpa eleven i riktning mot kunskapskraven, fram-
star bedomningen som ett medel. Men nir liraren i slutet av terminen eller
kursen skall beddma vilket betyg som eleven skall ha, framstir bedémningen
snarare som ett mal. De kunskaper som dr mal £6r skolan och som eleven en-
ligt kunskapskraven skall visa upp, kan for eleven snarare bli ett medel for att
fa en sa bra bedémning som méjligt dn ett mél £6r skolarbetet, menar Anders-

son.

Betygsskalor

En betygsskala kan, enligt Azeem m.fl. (2010), vara uppbyggd av bokstiver
respektive siffror, som procentsatser av maxprestationen, som poing relate-
rade till maxpoing, tex. 39 av 50 mojliga, eller som korta uttryck. De olika
skalbenimningarna kan ocksa vara kombinerade, som t.ex. i féljande tabell 3.

3 Enligt Korps studie hinvisade de lirare som anvinde den aritmetiska modellen inte till kurspla-
nen eller betygskriterierna, varken nir de talade om sin betygsittning vid intervjutillfallet eller nir de
samtalade med eleverna.

3 En av ldrarna med ling erfarenhet menade att betygskriterierna pa nagot sitt “sitter i ryggmar-
gen”, att det existerar en “inre mattstock” som gor att man ser” vilka elever som ska ha ett visst

betyg.
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Tabell 3. Exempel pa kombinerade skalbenédmningar

Bokstavsbetyg Uttryck Procent av max
A Excellent 85 and above
B Good 70-84
C Satisfactory 51-69
D Limited 31-50
E Very Low 26-30
F Failed/Un-Graded 25 and below

Det relativa betygssystem som fanns i Sverige mellan dren 1962 fram till 1994
inneholl fem steg med siffror som beteckningar (Skoléverstyrelsen, 1969). Be-
tygen fordelades procentuellt efter en tinkt rangordning i den riksomfattande
referensgruppen i amnet: betyget 5 till de sju procenten bista eleverna, betyget
4 tll ndstfdljande tjugofyra procent, betyget 3 till nistféljande trettiotta pro-
cent, betyget 2 till nistféljande tjugofyra procent och betyget 1 till de sju pro-
centen med svagast prestationer.” Men i och med liroplanen Lgr 80 togs den
procentuella férdelningen bort i grundskolan.

Betygen skall ges i femgradig skala, dir medelbetyget dr tre. Nagon given
procentsats for de olika betygsgraderna skall inte finnas. Normalt skall dock
antalet fyror och tvdor i en klass vara fler 4n antalet femmor respektive ettor
(Lgr 80, s. 39)

I och med liroplansreformen 1994 inférdes en ny betygsskala bestiende av
uttrycken Mycket vil godkint, Vil godkint, Godkint och Icke godkint. Till
betyget Godkint fogades en innehéllsbeskrivning som benimndes ’mal att
uppna’ och som inneholl de kunskapskrav som fordrades. I och med skolre-
formen ar 2011 inférdes en sexgradig betygsskala med bokstiverna A till och
med F. Innehillsbeskrivningar i mal att uppna och betygskriterier togs bort
och ersattes av kunskapskrav for tre av betygsnivaerna, A, C och E.

Nationella kunskapskrav

Nationella kunskapskrav dr inte bara lirarens bedémningsredskap pa lokal
nivd. De dr ocksd redskap pd den nationella nivan. I detta avsnitt fokuseras

% En foljd av 6vergingen till den femgradiga skalan 1962, var att begreppet underkind férsvann.
Dirmed 4dndrades ocksa villkoren for att flytta till hogre arskurs. Den som i sitt drskursbetyg hade
ett betygsmedeltal pé 2,3 eller dirunder, kunde sittas kvar om klasskonferensen sé beslutade.
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forskning som behandlar fyra aspekter av nationell malstyrning med kun-
skapskrav under foljande rubriker: Malstyrning kontra regelstyrning, Deltagande miil-
styrning kontra resultatstyrning, Malstyrning kontra tidsstyrning samt Malstyrning, tids-
styrning och likvirdighet. Under var och en av de fyra rubrikerna foljer forst ett
stycke som ger en politisk bakgrund via bland annat propositioner och utred-
ningar. Direfter foljer nigra nedslag i den omfattande forskningslitteraturen.

Malstyrning kontra regelstyrning

Ett av de kanske tydligaste politiska uttrycken f6r behovet av ett nytt sitt att
styra den svenska skolan finns i regeringens proposition Skolans utveckling och
styrming (Prop. 1988/89:4). Dir konstateras att det dittillsvarande systemet for
styrning inte i 6nskvird utstrickning lett till att undervisningen kommit att
bedrivas pa det sitt som riksdag och regering har angett (ibid., s. 8). Istillet
férordas en utveckling frin regelstyrning till malstyrning med férre regler och
tydligare kunskapskrav. Forutsittningen att detta skall lyckas dr, enligt statsrd-
det Goransson, att kunskapskraven blir sa tydliga att de pa ett bra sitt kan
fungera som riktningsgivande. Minskad detaljreglering i kombination med den
nya mal- och resultatstyrningen férvintades leda till en mer dndamalsenlig och
rationell verksamhet samt till en mer effektiv resursanvindning (SOU 2014:5).

I bilaga 3 till SOU 2014:5 (Berg m.fl., 2014) beskrivs den svenska skolans
utveckling under efterkrigstiden fram till 1980-talets slut som en i huvudsak
centraliserad och regelstyrd institution. Anda gavs ett visst professionellt friut-
rymme vilket for lirares del i huvudsak begrinsades till klassrumsarbetet. I
bérjan av 1990-talet ansdgs kommunaliseringen av lirarnas anstillningsvillkor
bidra till en decentralisering. Det fria skolvalet innebar vidare en marknadsut-
sittning av skolan och de nationella kunskapskraven gjorde skolan malstyrd.
Sammantaget bedémdes detta kunna skapa ett storre friutrymme f6r de pro-
fessionella, lirare och rektorer. Men i och med 2000-talets férindrade styr-
ningsmoénster kom skolan dterigen att priglas av en centraliserad resultatstyr-
ning. Staten inférde en alltmer finmaskig kontrollapparat, bland annat genom
Skolinspektionen. Begreppen kvalitetsgranskning och kvalitetsarbete tonade
fram som centrala begrepp. Dirmed minskade ocksa rektorers och lirares
professionella friutrymme, anser Berg, m.fl.

Idéer om malstyrning av den offentliga sektorn, som under 1970-talet var
pa stark frammarsch globalt, slog férst igenom under 1980-talet i de nordiska
linderna (Lundstrém 2007; Révik, 2000). En bakgrund till mélstyrningen av
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den svenska skolan stir enligt Lundahl (2006) att finna i att den ansdgs 6ppna
for mojligheten att stimulera lokalt utvecklingsarbete, vilket man ansdg hade
forsvarats genom en central detalj- och regelstyrning. Man bor dock gora
skillnad pa malstyrningens idé och sjilva tekniken att styra (Rombach, 1991).
Idén att styra med mal, management by objectives, kan ha en historia pa flera
tusen ar medan den i dagens tappning, enligt Rombach, inte bérjade anvindas
torrin pa 1900-talet. Regelstyrning och mélstyrning har ofta satts i motsats till
varandra. Den f6rra innebdr att man, t.ex. som anstilld, har ett antal mer eller
mindre detaljerade regler att folja. Malstyrningen diremot gar ut pa att led-
ningen via mal beskriver vad som skall astadkommas, i féretaget eller i den
offentliga férvaltningen. Dessa malformuleringar skall idealt sett vara sa Sppna
att personalen kan engageras och tas i ansprak for att sjilva utforska vilka
vigar som bist leder till det 6nskade resultatet. I sin tur ger detta forutsitt-
ningar for en minskad detaljreglering. Styrning med mal, enligt Rombach, ut-
gar fran moijligheten att nagorlunda skarpt kunna skilja pd verksamhetens mal
och medel, alltsd pad resultatet och sittet att 4stadkomma detta. Men ju tydli-
gare och mer detaljerade som verksamhetens mal formuleras, desto mer slir
malstyrningen 6ver 1 regelstyrning. Risken att detta skall ske behandlas av Ed-
strom (2002) med utgangspunkt i lirares syn pa kunskap. Han tinker sig att
om lirare har en i nigon man behavioristisk syn pa lirande, sa kan konsekven-
sen bli att kraven i kunskapsmalen Gversitts till distinkta beteendebeskrivning-
ar och att man dirmed ocksd uppfattar det nationella uppdraget pa detta sitt. I
en strivan efter tydlighet gentemot eleven blir uppgiften da att omsitta dessa
beteendebeskrivningar till arbetsuppgifter: for att fa betyget G skall du géra
detta, detta och detta.

Enligt Lundahl (2000) dr det forst i proposition 1990/91:18 om ansvaret
for skolan som det uttalas en mer direkt koppling mellan malstyrning och be-
tyg. Propositionen anvinder uttrycket en “mal- och resultatorienterad styrning
av skolan” vilket i det stora hela innebdr att staten anger nationellt giltiga mal
och riktlinjer for vad arbetet i skolan skall ge som resultat. I och med detta
stills lirarens ansvar for planeringen och genomférandet av undervisningen i
fokus eftersom budskapet i liroplaner och kursplaner enligt propositionen
huvudsakligen riktas ”direkt till lararna” (ibid., s. 100). Lirarens yrkesroll kon-
kretiseras och stirks och denne fir en storre kontroll 6ver hur innehallet viljs
ut och organiseras dn i tidigare system. Men beroende pa hur genomgripande
den lokala diskussionen pa skolan ir kring denna f6érindring och hur verk-
samheten organiseras, dvs. hur deltagande som milstyrningen ér, kan lirare
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forsittas 1 en osiker situation och dirfér uppleva simre trygghet, menar Gus-
tafsson (1999). Som en foljd av detta kan ocksd utrymmet for pedagogiska
diskussioner minska. Darmed avtar i sin tur den utvecklingspotential som mal-
styrningens idé forutsitter, dvs. att lirarna skall motiveras att stindigt tinka ut
torbiattringar, prova och utvirdera dessa fOr att pa sd sitt skapa skolutveckling.
Istdllet riskerar effekten bli den motsatta enligt devisen: man vet vad man har
men inte vad man far.

Kommunalisering av lirarnas anstillningsvillkor beslutades 1989 och ge-
nomférdes i och med lidsaret 1991/92 (Ringarp, 2011). Kommunerna évertog
arbetsgivaransvaret efter att lirarna i grund- och gymnasieskolan tidigare varit
anstillda av kommunerna men med statligt avtalade 16ner. Wahlstrom (2002)
fragar sig om inte staten trots allt har avhint sig makten Gver skolan nir den
overfort mer av ansvaret till kommunen. Statens avsikt var att bibehalla kon-
trollen men samtidigt 6verlimnas en del av ansvaret for verksamhetens or-
ganisation och resurshantering. En méjligen radikalare ingang i detta har Ed-
strtém (2002) nir han hivdar att mélstyrningen inte bara férutsitter diskuss-
ioner om hur malen ska tolkas utan ocksa regelritta férhandlingar om hur de
ska uppnas. I dessa diskussioner och férhandlingar identifierar han ett antal
nivier dir olika intressenter torde std mot varandra: stat och kommun, kom-
mun och kommunens skolor, skolledning och personalgrupper men dven
olika personal- och lirargrupper eftersom resurserna ocksa maste fordelas
mellan dessa. I ett sadant diskussions- och férhandlingsspel kan den enskilde
uppleva sig vil sa kringskuren som under den gamla regelstyrningens dagar.
Som ett resultat kan detta leda till en kinsla av ofrihet och dirmed minskad
lust att bidra till skolans utveckling.

Den forindrade politiska styrningen av skolan fran och med 1990-talets
bérjan sammanféll med férindringar i samhille och arbetsliv. Bland annat
vaxte en alltmer internationell ekonomi och arbetsmarknad fram dir kun-
skapstillvixten blev ett allt viktigare konkurrensmedel. Behovet av allt bittre
kunskaper krivde ett mer flexibelt och effektivt skolsystem (Fransson &
Lundgren, 2003; Lindensj6 & Lundgren, 2000). Skolans decentralisering, som
beskrivits ovan, var amnad att skapa en balans mellan fyra enheter i tva di-
mensioner: mellan fértroendevalda och professionella samt mellan nationell
niva och lokal niva. De fortroendevalda har ansvar for att pa nationell niva
formulera skolans mal, medan de professionella pa den lokala nivan har ansvar
tor utbildningens genomfoérande. Detta forutsitter 1 sin tur en form av ration-
ellt handlande hos bdde politiker och professionella som innebir att kunskap
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och utvirderingar skall vara underlag f6r beslut men ocksé att det ér en tydlig
skillnad mellan de bada grupperna. Det finns tva huvudformer av rationalitet,
enligt Fransson & Lundgren. Dessa dr virderationalitet och mal-
medelrationalitet. I den foérstnimnda sker handlandet utifrin grundliggande
virderingar, t.ex. vad som i liroplanerna beskrivs som minniskolivets okrink-
barhet, individens frihet och integritet, alla minniskors lika virde, jamstilldhet
mellan kvinnor och min samt solidaritet med svaga och utsatta. Mal-
medelrationaliteten ddremot, innebdr att man handlar utifran kedjan mal-
medel-resultat. Fér skolans del kommer detta bland annat till uttryck i kun-
skapskraven och kravet pa utvirderingar av skolans resultat. Dessa tva former
av rationalitet kan komma i konflikt med varandra sd att den enas tillvixt
hindrar eller kviver den andra. Ett exempel pa en sddan konflikt dr nir en li-
rare 4 ena sidan vill vara tydlig gentemot en elev som nér svaga resultat, medan
detta 4 andra sidan kan medfora att eleven ser sig som mindre vird, eller
kanske till och med kinner sig krankt.

Deltagande mélstyrning kontra resultatstyrning

Begreppet deltagande malstyrning tas upp 1 Léroplanskommitténs hu-
vudbetinkande Skola for bildning (SOU 1992:94). 1 betinkandet diskuteras pa
ett principiellt plan denna form fér styrning tillimpad pa utbildningsomradet
och benimns di som en ”“modell fo6r deltagande malstyrning och resultatan-
svar” (SOU 1992:94, s. 118). Det lokala deltagandet utévas bland annat nir
lirare och elever utformar mal f6r undervisningen med stéd av kursplanernas
mal att striva mot. Mal att uppna diremot, anger vad eleverna minst skall
uppnd och ir stéd f6r den lokala och nationella utvirderingen av elevernas
resultat. Enligt betinkandet skulle man avstd fran att formulera alltfor detalje-
rade nationella kunskapskrav. Istillet var tanken att stimulera ett lokalt malar-
bete med lokala tolkningar. Pa sd sitt skulle savil den centrala som den lokala
nivan delta 1 formuleringen av malen (se ocksi Skolverket 1996, s. 12). Som
ett led i fordjupningen av den deltagande malstyrningen viljer senare en ar-
betsgrupp pa Utbildningsdepartementet att byta ut termen mot samverkande
styrning. Detta sker for att just betona att samspel och dialog utgér hérnstenar
1 den deltagande malstyrningen (Ds 2001:48, s. 105).

Med utgangspunkt i begreppet deltagande malstyrning menar Forsberg &
Wallin (2005) att kunskapskraven aldrig kan vara entydiga, konkreta eller ab-
soluta. Istillet maste de vara si konstruerade att de har utrymme fo6r tolkning
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och lokal anpassning. Anledningen till detta dr att de nationella kunskapskra-
ven, enligt principerna i den deltagande malstyrningen, skall 6vertas av skolan
och paverka lirarnas agerande. Men de skall ocksad vinna legitimitet bland sko-
lans externa intressenter: forildrar, avnimare av skilda slag. Overtagandet an-
sdgs 1 reformens begynnelse kunna ske genom att lirarna omformulerade de
nationella malen till undervisningsmal. Detta skulle ske savil med hinsyn till
lokala betingelser som inflytande och tillvaratagande av lirares professionella
kunskap. Men efter 1994 har en utveckling skett mot en allt starkare kontroll
av skolan, enligt Forsberg & Wallin, vilket avspeglat sig i talet om dess styr-
ning. I bérjan handlade det om den férskjutning av makt mot kommuner och
skolor som dgde rum genom malstyrningen. Det lokala ansvaret skulle vara
stort och innebira att bedriva verksamhet i riktning mot malen. Men ansvaret
skulle ocksd innebira att utvirdera i vilken grad de avsedda resultaten upp-
niaddes samt vidta nédvindiga forbittringsatgirder och didrmed bidra till en
utveckling av verksamheten. Men i takt med att staten alltmer betonades som
ansvarig for uppféljning och kontroll av skolans resultat dndrades beteckning-
en fran malstyrning till mal- och resultatstyrning. Med tiden blev resultatstyz-
ningen Overordnad malstyrningen. Samtidigt som styrsystemet utvecklats pa
detta sitt har de svenska eleverna presterat allt simre resultat. Detta skulle
kunna hinga thop med dels forskjutningen fran malstyrning till en mer detalje-
rad kriteriestyrd undervisning, dels med styrsystemets bidrag till marginali-
sering av elever i och med antalet icke godkinda, menar Forsberg & Wallin.

Alexandersson (1998) menar att begreppet en reflekterad praktik utgor ut-
tryck for ett fordjupat lokalt ansvarstagande. I en sadan praktik funderar lirare
tillsammans 6ver undervisningsmetoder, diskuterar maltolkningar och kanske
ocksa fordelningen av undervisningsresurser. Men denna ansvarsdelegering
fordrar samtidigt skdrpta krav pa att skolans verksamhet granskas via resultat-
och kvalitetskontroller. Ett problem, enligt Alexandersson, ir att politiker och
administratrer inte har nagot direkt ansvar for att malen blir uppfyllda ef-
tersom de inte dr nirvarande i undervisning och vid betygssittning. Hir gar
det att skilja mellan en styrningsniva, som “kan uttrycka sig vidlyftigt” (ibid., s.
77) om vad som skall astadkommas, och en handlingsniva dir malen skall in-
ternaliseras av liararna. Denna polaritet innebir att osidkerhet rider om vem
som ytterst bir ansvaret for skolan. I ett sidant osikerhetslige kommer for-
vintningarna pa att lirare utvecklar en mer reflekterad praktik kanske inte att
infrias, skriver Alexandersson.
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Frigan om hur den deltagande malstyrningen uppfattas pé realiseringsare-
nan, dir kunskapskraven skall omsittas i beddmning och betygssittning, be-
rors av Selghed (2004). Vissa av de lirare som Seljhed intervjuade uttrycker att
kunskapskravens uttolkning i alltfér hog grad limnas Gver till ldrarna sjilva.
Den deltagande malstyrningen uppfattas didrfér som ett sitt for statsmakten
att frinhdnda sig ansvaret. Dirmed undergrivs méjligheterna for att en rittvis
och likvirdig betygsittning ska kunna komma till stind. Carlgren & Englund
(1996) gor reflektionen att den deltagande malstyrningen visserligen skulle in-
nebira avreglering och avbyrakratisering samt decentralisering av beslut och
ansvar. Men samtidigt har det nya styrsystemet inneburit en centralisering ge-
nom 6kade krav pa utvirdering och resultatkontroll. Det malrelaterade betygs-
systemet forstirker ytterligare tendensen, eftersom betygen skall bestimmas
av 1 forvig definierade kriterier. Malstyrningens decentraliseringsméjlighet kan
alltsa, enligt Carlgren & Englund, ha tringts undan av den centralisering som
innebir att staten pa férhand formulerat det férvintade resultatet.

Hakansson (2006) fokuserar frigan om huruvida ett friare arbetssitt, dér
eleverna fir vara med och bestimma om uppligget, verkligen leder till att de
lir sig mer och bittre. En av de intervjuade lirarna siger att det for egen del ar
lustbetonat med nojda elever, men att frustrationen uppstir vid betygssitt-
ningen. Dessutom blir denna synnerligen problematiskt om man som lirare
inte har bedrivit ”traditionell” undervisning med kunskapskontroller. Hakans-
son stiller darfor fragan vad det kan betyda om det varit kul undervisning,
eleverna har tyckt det var roligt, liraren 4r duktig, men att eleverna anda inte
klarar kunskapsmalen. Den kritiska komponenten ir, enligt honom, elevens
behov av att lidra sig vad som krivs. Det tycks 1 sd fall finnas ett samband mel-
lan kunskapskraven och elevens upplevelse av skolan som lustfylld. Ju storre
avstindet ar mellan kraven och elevens behov, desto mindre blir eleven moti-
verad for skolarbetet, skriver Hakansson.

Pa senare ar har det rests krav pa dnnu tydligare kunskapskrav (ex. Bjork-
lund 2006; 2008). En bakgrund har varit att skolan ansetts beh&va effektivise-
ras. Segolsson (2011) kopplar samman tanken pd en effektivare skola med
kravet pa tydliga och mitbara kunskapsmal, dir efterfrigan pa 6kad tydlighet
och mitbarhet har varit ett skolpolitiskt huvudmal £6r nuvarande regering. 1
viss man liknar detta det som Tholin (2006) beskriver i sin avhandling och
som han studerat 1 lokala styrdokument for skolar atta i de tre dmnena eng-
elska, kemi och idrott och hilsa. Ett antal sidana lokala dokument tenderade
att 6versitta kursplanernas kunskapsmal och kriterier till vad eleverna skall
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gora. Anledningen dr antagligen att detta dr enklare, dtminstone i jaimforelse
med att fortydliga vad eleverna skall lira sig, vilket 4r mycket svarare.

Wernberg (2009) refererar till utbildningsminister Jan Bjorklunds uttalan-
den om att det beh6vs bade tydligare och tidigare krav om elevernas kun-
skapsresultat skall kunna héjas (Bjorklund, 2006; 2008). Om sadana kunskaps-
krav skall vara tydliga kan de inte ge stort tolkningsutrymme till liraren, at-
minstone om bedémningen skall vara likvirdig och oberoende av i vilken
skola som eleven gar, menar Wernberg (s. 13).

Malstyrning kontra tidsstyrning

Tidsstyrningen som begrepp innebir att eleven har ritt till en viss minsta
undervisningstid. Eftersom malstyrningen med nationella kunskapskrav an-
sdgs std 1 motsittning till den tidsstyrning som traditionellt funnits, bedémdes
det viktigt att lata mdlen styra mer dn tiden (SOU 1992:94, s. 291). Rent prin-
cipiellt trodde man att malstyrningen med tiden skulle komma att luckra upp
timplanen som grund for organisatoriska och ekonomiska beslut pa det lokala
planet (Skolverket, 1999). Men diskussionen om relationen mellan mal- och
tidsstyrning var inte avslutad i slutet av 1990-talet, trots att den hade startat
redan i borjan av decenniet. Skolkommittén féreslog darfoér i sitt slutbetin-
kande Skolfragor - om skola i en ny tid (SOU 1997:121) att avskaffa tidsreglering-
en foér de olika dmnena men behélla den totala tidsramen. I timplanedelegat-
ionens betinkande Skola utan timplan — med oforindrat uppdrag (Ds 1999:1) fére-
slas en férsoksverksamhet under 2000 till 2005 kring grundskolans timplan.
Skolor och kommuner skulle f4 ans6ka om deltagande i férséksverksamheten.
Totalt kom 79 kommuner och ca 900 av landets grundskolor pa detta sitt att
befrias fran timplanens styrning. I linje med argumentet att det finns en in-
byggd motsittning mellan tidsstyrning och malstyrning ansdgs ett slopande av
timplanen stimma bittre dverens med intentionerna bakom en mal- och re-
sultatstyrd skola (Prop. 1998/99:110). En situation dir timplanen behills be-
traktades som motsigelsefull (UbU18:1997/98), paradoxal och otidsenlig (Ds
1999:1). En foérdjupad malstyrning och didrmed en slopad timplan tinktes
kunna innebira att fokus riktas mot mal snarare dn den tid det tar att na dem
(UbU5:1999/2000). Enligt Sundberg (2005) kan intentionerna med forsoks-
verksamheten utan timplan anses omfatta: decentralisering - frin statlig tidsre-
glering och allokering till lokal flexibilitet, imneséverskridande undervisning -
fran dmnestid till tid att nd mal, individualisering - fran standardiserad tid till
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individualiserad tid, lokalt liroplansarbete - fran centrala direktiv till lokalt an-
svar for maltolkning, tidsférhandling och tidsplanering. Férséket var fran bor-
jan tankt att avlutas den 30 juni 2005, men forlingdes till den 30 juni 2007, i
avvaktan pa beredningen av Timplanedelegationens férslag (SOU 2005:102). 1
och med valet 2006 fick Sverige en ny regering och férséksverksamheten av-
slutades.

I sin avhandling berér Hugo (2007) forhallandet mellan kunskapskrav a
ena sidan och tids- och regelstyrning 4 den andra. Han framhaller att det ar
liroplanen och kunskapskraven som skall styra och inte timplanen. I och med
att eleverna tillsammans med lirarna skall vara med och bestimma undervis-
ningens innehall, far dessa ett inflytande Gver sitt eget lirande. Att tidsstyrning
och malstyrning kan férenas, enligt vad som ovan beskrivits, behandlas dock
inte av Hugo.

Fragan om malstyrning kontra tidsstyrning vicktes redan tidigare i och
med att grundskolans liroplan, Lgr 80, 6ppnade upp for ett Gverskridande av
skolans traditionella timplan (Nyroos, 2006). Nyroos anser darfér att Ler 80
kan betraktas som ett f6rsta steg mot malstyrning och dirmed 6kad lokal fri-
het gillande sitten att na dessa mal. Lirarutbildningsreformen 1988 innebar
dessutom att den dldre uppdelningen i lag-, mellan- och hogstadielirare Gver-
gavs till f6rmén f6r behorigheten att undervisa i arskurserna 1 - 7 respektive 4
- 9. Ddrmed blev de nya lirarna specialiserade inom firre dmnen for att under

en lingre tid kunna arbeta mot malen med eleverna.

Malstyrning, tidsstyrning och likvirdighet

En av de politiska avsikterna med den férindrade styrningen av den svenska
skolan 1994, var att begrinsa statens roll men samtidigt gbra styrningen mer
uppenbar och tydlig. En nationell uppgift i denna férindring ér att definiera
de kunskapskrav som alla elever minst skall na (Skr. 1993/94:183). En av sko-
lans uppgifter ir att se till att alla elever nar de grundliggande kunskaper som
uttrycks i de nationella kunskapskraven (Skr. 1996/97:112). For att klara av
detta maste skolan kunna méta behoven hos varje enskild individ och de krav
denne stiller pa utbildningen, vilket i sin tur kriver en skola i stindig utveckl-
ing (Skr. 1998/99:121). Liroplanerna beskriver detta som att undervisningen
ska utformas, inte pa samma sitt Gverallt eller att skolans resurser ska fordelas
lika, utan utifran den likvirdighetsnorm ”som anges genom de nationella ma-
len” (Lgr 11, s. 8; Lgy 11, s. 6). Det dr alltsa de nationella kunskapskraven som
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ocksa dr nationella redskap for att utbildningen inom skolvisendet ska vara
likvirdig inom varje skolform, oavsett var i landet den anordnas, vilket ocksa
anges i Skollagens 1 kap 9§ (SFS 2010:800).

Englund (1993) skiljer pa tva perspektiv inom det svenska utbildningsvi-
sendet, ”public good” och private good”. Det fOrsta perspektivet innebir att
varje uppvixande barn “tillférsikras ritten till en likartad utbildning vars ut-
formning och innehall bestdms i kollektiv demokratisk ordning” (ibid., s. 2-3),
medan det andra perspektivet innebir att “enskilda foraldrar i hogre grad ges
bestimmanderitten 6ver utbildningens utformning och innehall” (ibid., s. 3). I
Sverige kom, enligt Englund, ett skifte successivt att dga rum under 1980-talet,
frain ”public good” till “private good”. Nagra orsaker till detta, menar
Englund, idr en foérskjutning i riktning mot individualistiska strivanden samt
den specifika roll som tilldelas familjen, speciellt forildrars Gverhdghet Gver
sina barn. Nir det giller skolors vixande marknadsutsittning hivdas det att
dessa kan blir effektivare genom att gbras mer responsiva i forhallande till
marknadens krav. I och med framvixten av enskilda skolors profilering, dir
varje enskild skola har méjligheten att skaffa sig en specifik inriktning, skall
dessutom olika skolor bittre kunna svara mot skilda individuella preferenser
for respektive familj och deras barn. I och med decentraliseringsstrivanden
och byte av styrsystem i borjan av 1990-talet stills liroplanens styrkraft pa
prov. Englund ser det som en huvudfriga i férlingningen av denna utveckling
vem som skall ha den yttersta beslutanderitten vad giller utbildningens ut-
formning.

Enligt Lindensjé & Lundgren (2000) har idéen om en likvirdig utbildning
successivt utvecklats med start 1 begreppet enkel jamlikhet som innebidr att alla
skall ha lika mycket av det goda. Under 1900-talet utvecklas detta begrepp i
riktning mot jaimlikhet genom /ika mijligheter vilket 1 sin tur férskjutits till jam-
likhet genom kompensatoriska insatser. Ordet jimlikhet ersitts alltsa med ordet
likvirdighet och handlar dd om lika virde infér fortsatt utbildning och ar-
betsmarknad. Det ir 1 detta perspektiv som begreppet likvirdig utbildning sa-
ledes skall ses, enligt forfattarna. De olika likvirdighetsbegreppen kan ocksa
relateras till tva principiellt olika styrningsmdjligheter, malstyrning med ritt till
en viss minsta kunskapsniva respektive tidsstyrning med ritt till en viss minsta
undervisningstid. Det férstnimnda kan med Lindensjé & Lundgren beskrivas
som ’likvirdighet i resultat’ medan det sistnimnda star for ’likvirdighet i in-
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sats’. Den tredje vigens utbildningspolitik™, ett begrepp som skapats av Ha-
denius (1990), innebir att ge medborgarna ritt till vissa kompetenser med
samtidig respekt for att olika grupper har olika inriktningar. Hadenius stiller
tva jaimlikhetsbegrepp mot varandra, lika kunskapsresultat och lika méjlighet-
er. Jamlikhet som lika kunskapsresultat ger inte nagot utrymme alls for indivi-
duella val. Om jdmlikheten istillet ses som lika méjligheter, sa blir det ritten
till en viss baskompetens som sitts i centrum. P4 detta sitt skulle den tredje
viagens utbildningspolitik virna bade jimlikhet och frihet. Baskompetensen,
inte ett visst antal skolar eller ett visst identiskt kunskapsresultat, maste fast-
stillas 1 politiska beslut och som en medborgerlig rittighet, enligt Hadenius.

I en intervjustudie med rektorer, lirare och elever pa fyra skolor och fem
program, visar Korp (2006) att betygssittningen i matematik A, svenska B och
engelska A skiljer sig starkt mellan olika skolor och olika program. Hon visar
ocksa att de olika miljéerna ger skilda forutsittningar for eleverna att lira vad
som beskrivs i dmnenas kursplaner samt att synen pé betyg och vad som kréivs
av eleverna for ett visst betyg dessutom skiljer sig mellan program och skolor.
Aven Selghed (2004) tar upp fraigan om méjligheten av ett likvirdigt betygssy-
stem som stodjer sig pd nationella kunskapskrav. Han drar slutsatsen att redan
Frits Wigforss’, som utredde betygssittningen i folkskolan vid 1940-talets
botjan, var vil medveten om svirigheten att skriva nationella kunskapsmal
med en entydighet som gjorde olika lirares betyg jimférbara i hela landet.
Wigfors sjilv uttrycker saken pa féljande sitt.

Det ir sannolikt oméjligt att genom allminna uttryck sd precisera den kva-
litativa godhet, som fordras f6r de olika betygsgraderna, att betygen darige-
nom kunna bli jimf6érbara. (SOU 1942:11, s. 53)

Tholin (2006) har studerat bakgrunden till det betygssystem som inférdes i
grundskolan i och med reformen 1994. Han beskriver hur lirare tolkar de nya
liro- och kursplanerna i sina arbetsplaner med lokala mal och bedémningskri-
terier for arskurs 8 1 dmnena engelska, kemi och idrott. Resultatet visar att de
lokala dokumenten har lag kvalitet pd sa sitt att de mal som satts upp i arbets-
planerna i flera fall saknade koppling till de lokalt formulerade kriterierna. I

36 Uttrycken baseras pa ”den tredje vigens politik” som myntades i bérjan av 1980-talet av social-
demokratin och som innebar att varken ensidigt arbeta sig ur den davarande ekonomiska krisen
eller att ensidigt spara sig ur den, utan en kombination av bida sitten.

37 Seminarielektor i Kalmar 1919-51 och en av upphovsminnen till nationella standardprov, bror
till den socialdemokratiske finansministern Ernst Wigforss som var finansminister dren 1925-1926,
1932-1936 samt 1936-1949.
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vissa skolor verkar, av dokumenten att déma, kunskapskraven for betyget
Godkint sa laga att man mer eller mindre har garanterat eleverna godkint om
de bara ir nirvarande under lektionstid, skriver Tholin.

De nationella proven har betraktats som verktyg for att uppritthalla nat-
ionell likvirdighet i utbildningen och betygssittningen. Men de anses ocksa
vara stdd och exempel pd hur de nationella kunskapskraven skall forstis av
lirarna, enligt Korp (2010). Resultatet frin en intervjustudie bland gymnasiela-
rare visar att bade betygssittning och hanteringen av de nationella proven ir
beroende av manga kontextbundna faktorer. Nagra sidana dr gymnasiepro-
grammets traditioner, klassens generella prestationsniva, skolans status men
ocksa hur arbetslagen dr organiserade. Lirarnas ibland felaktiga hantering av
de nationella proven och betygssittningen i relation till dessa “kan dock inte
enbart eller frimst tolkas som en friga om bristande kunskap eller ambition
hos ldrarna (eller rektorerna)” (ibid., s. 157). Det bor istillet, enligt Korp, fo1-
stas som en foljd av motsittningar mellan de nationella provens kalibrerade
funktion och decentraliseringen av utbildningens innehall. Aven motsittning-
en mellan olika utbildningstraditioner spelar roll. Men ldrarnas hantering kan
ocksa fOrstas i ljuset av en motsittning mellan kravet pa likvirdig utbildning
och den polarisering av kulturellt och ekonomiskt kapital mellan skolor som
skett genom skolornas marknadsanpassning.

Kunskapskravens anvindning

I avhandlingens inledningskapitel beskrevs ndgra olika anvindningar av kun-
skapskraven, t.ex. som mal fér undervisningen, som utgingspunkt foér kon-
struktion och verkstillande av olika former av kunskapstest samt som redskap
tor bedomning och betygssittning. Vad giller det sistnimnda fokuserar ka-
pitlet sérskilt pa avgérandet mellan godkinda och icke godkidnda kunskaper. I
det foéljande gbrs ndgra nedslag i forskningslitteratur som behandlar kun-
skapsbedémning i allmédnhet samt mer specifikt den kunskapsbedémning som
pagar 1 klassrummet.

Kunskapsbedémning

Vilka krav stills pa framtida ldrare i ett system dir det finns nationella kun-
skapskrav som definierar den ligst godtagbara resultatnivan av skolans peda-
gogiska verksamhet? Carlgren och Marton (2000) menar att istillet for att,
som fore liroplansreformen 1994, skolan och lirarna arbetar s gott de kan
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och resultatet blir vad det blir, innebdr mal- och resultatstyrningen att elever-
nas lirande sitts i centrum pa ett nytt sitt. Detta innebdr 1 sin tur att lirandet
blir ett lirarens professionella objekt” med stor betydelse bade for skolan,
verksamma lirare och lirarutbildningen.

Enligt Remesal (2011) 4r kunskapsbedémningens grundliggande funktion-
er tvasidig. A ena sidan har den ett pedagogiskt syfte som innebir att frimja
forbattringar i utbildningen, undervisningen och lirandet. A andra sidan har
den ett sambhilleligt syfte med innebérden att sitta kvalitetsmatt f6r olika be-
hérigheter som efterfragas i samhillet. Utifran resultatet av en undersékning
av femtio grundskole- och gymnasielirares uppfattningar av kunskapsbedém-
ning, gick det att se en inneboende spinning mellan de bada funktionerna.
Denna spinning kan ocksa, enligt Remesal, férklara svéirigheten med att inféra
nya bedémningsmetoder i skolan, sirskilt de som syftar till bedémning for
lirande, trots insatser i lirarutbildning och skolreformer med detta som mal.

For lirare kan det finnas en konflikt mellan elevernas behov och kurspla-
nernas nationella krav pa godkinda kunskaper. Olin (2009) kunde se att detta
diskuterades av lirare i samband med bade individuella utvecklingsplaner och
bedomningsarbete. For lirare som skall betygssitta sina elever i de hogre ars-
kurserna, blir maluppfyllelsen i férhallande till vad som star i kursplanerna mer
viktig 4n sidana mal som kan formuleras med utgangspunkt i elevens behov.
Det engagemang som malstyrningens idé inrymmer kan ta skada genom detta.
Spinningen, eller snarare malkonflikten, kan géra det svirare att Sppna upp
tor larares och elevers medverkan i en stindig forbattring av arbetssitt, meto-
der och vigar till malen.

Hur manga krav for godkinda kunskaper finns i grundskolans samtliga
kursplaner gillande fran 1995 fram till hostterminen 20007 Hyltegren &
Kroksmark (1999) visar att antalet kunskapskrav som eleven skulle ha uppnitt
uppgar till 293 i slutet av den femte arskursen och 456 i slutet av den nionde.
Sammanlagt innehéller alltsd de da gillande kursplanerna 749 nationella krav
som varje elev skall uppna under sin grundskoletid. Utifrin detta resultat hiv-
dar forfattarna att en skola maste arrangera en eller flera testsituationer for var
och en av dessa 749 kunskapskrav for att 6verhuvudtaget kunna avgéra om
var och en av eleverna natt godkinda resultat. Aman (2011) tar upp frigan om
vilken betydelse konkurrensen mellan olika mal i skolan kan ha. Som exempel
pa mal nimns att alla elever skall nd en viss ligsta kunskapsniva, att skolan
skall fostra eleverna genom att lira dem att visa respekt for varandra, stivja
tendenser till mobbning och fi dem att omfatta det demokratiska samhallets
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grundvirderingar. Mal kan “ha en starkt styrande inverkan pa organisationer
sd linge de dr fi, konkreta och ldtta att mita” (ibid., s. 33). Nir foéretagsledare
deklarerar att ett bolag dter maste bli I16nsamt, 4r detta, enligt Aman, begripligt
for alla inblandade. Men 1 skolan didr madnga olika mal konkurrerar, tvingas
man att gora sina egna tolkningar. Liraren kommer da att forséka reducera
komplexiteten, t.ex. med nagot av foljande tre olika forhéllningssitt, havdar
Aman. Det forsta innebir att man som lirare anser att en fortroendefull relat-
ion till eleverna trots allt 4r det viktigaste. I annat fall kommer eleverna 4nda
inte att vilja ldra sig vad som formellt 4r bestimt i kunskapskraven (jfr. Lilja,
2013). I det andra forhallningssittet férsoker liraren visa sin egen fascination i
dmnet med férhoppningen att eleverna skall uppticka att det inte bara dr vik-
tigt att ldra sig utan att det ocksd kan vara intressant. Ett tredje exempel pa
torhallningssitt dr ndr liraren betonar de nationella kraven pa kunskaper och
forsoker fa med sig eleverna genom att visa en stark tro pa allas férmaga att na
goda resultat genom hart arbete. Eftersom dessa férhallningssitt kan betraktas
som enklare an forhéllningssittet att till varje pris fa alla elever upp till mini-
mikraven, dtminstone om kraven tolkas bokstavligt, kan de ocksé fa en stark
styrande effekt pa lirarens sitt att vara i klassrummet. Den som har hittat
fram till ett sadant personligt sitt att hantera komplexiteten i skolan, kan ocksa
bli obenidgen att fordindra det eftersom det troligtvis dr en betydande killa till
arbetstillfredsstillelse, fastslir Aman.

Bed6émning i klassrummet

Madaus & O’Dwyer (1999) gér en teoretisk analys av sitten att bedéma en
elevs kunskaper utifrin kunskapskrav och kommer fram till att de 4r fyra till
antalet: 1) lata eleven ge muntliga eller skriftliga svar pa ett antal kortsvars-
eller essifragor, 2) lita eleven framstilla en produkt, 3) lata eleven utféra en
handling, t.ex. att genomfdra ett kemiskt experiment eller att ldsa hogt frin en
bok, 4) lata eleven vilja ett svar pa en fraga eller en I6sning pa ett problem
bland flera alternativ. De fyra sitten torde vara lika anvindbara oavsett om
bedémningen sker for att hjilpa eleven framat i sitt lirande eller om bed6m-
ningen gors for att mojliggdra betygssittning.

Enligt Black & William (1998) dr metoden att integrera formativa bedém-
ningar i undervisningen det o6vertriffat bista enskilda sittet for att 6ka ele-
vens engagemang och férbittra studieresultatet. Termen formativ bedémning
har dock, enligt férfattarna, varit svér att definiera och dr saledes anvind pi
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manga olika sitt. Detta kan vara en anledning till att manga forskare 6vergett
termen till f6rman f6r uttrycket ’bedémning £6r lirande’, dvs. sidana beddm-
ningsstrategier och praktiska tillimpningar som gynnar elevernas lirande. Wil-
liam (2011) menar att tanken knappast dr ny att lirares bedémning av elever-
nas kunskaper paverkar lirandet. Redan pa 1950-talet ansag Bloom att kun-
skapsbedémningen skulle kunna bli mer effektiv som stéd for elevernas la-
rande om den separerades frin sidan bedémning som enbart har syftet att
registrera elevernas kunskapsnivaer. I slutet av 1980-talet hade idén om att
lirares bedémningspraxis i klassrummet bade kan stimulera och begrinsa, eller
till och med minska elevernas lirande, borjat f4 allmin spridning och accep-
tans.

Den undervisnings- och bedémarpraktik som pagir i ett klassrum dr pa-
verkad av bade interna och externa faktorer (Klapp Lekholm, 2010). Som in-
terna faktorer identifieras bland annat lirares pedagogiska och dmnesrelate-
rade kunskaper, deras forvintningar pa och virderingar av elevernas kunskap-
er. De externa faktorerna kan vara forildrarnas delaktighet och paverkan i
skolan, politiska beslut som r6r bedémning och betygssittning men ocksa
olika former av externa utvirderingar. Lirare kan knappast undvika den ba-
lansgang mellan olika faktorer som ligger i uppdragets natur.

Kunskapskravens anvandbarhet

De nationella kunskapskraven skall enligt intentionerna kunna sikerstélla en
likvirdig bedomning och betygssittning mellan lirare, skolor och huvudmin.
For detta krivs att de dels har en viss precision, dels kan relateras till den kun-
skap, kunnighet eller f6rmaga som skall bedémas. Detta avsnitt bestar av tva
delar med rubrikerna Omfang, specificering och precision respektive Bedonmingens vad.
Under var och en av rubrikerna ges férst en bakgrund i form av nagra centrala
politiska dokument. Direfter fOljer nigra nedslag i en timligen omfattande
forskningslitteratur pa omradet.

Omfang, specificering och precision

I regeringens proposition Ny Liroplan och ett nytt betygssystem for gymmnasieskolan
(Prop. 1992/93:250) betonas att i en mél- och resultatstyrd skola har precis-
ionen i de kunskapsmal som eleverna skall uppna avgorande betydelse. Det far
inte rada nagot tvivel om vad som avses. Man skall inte kunna tolka kun-
skapsmalen pa flera sitt, varken dd liraren och eleverna skall arbeta utifrin
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kursplanerna eller dd elevernas kunskaper virderas i férhdllande till malen.
Denna skrivning kan f6rstds som att den politiska nivdn satte mycket stor till-
tro till mojligheten att pa nationell niva, tydligt och klart beskriva de kun-
skapskrav som eleverna skall uppna.

Hartman (2004) definierar en terms omfing som “’den grins som dras mel-
lan de foreteelser som faller under termen och de féreteelser som inte gor
det” (s. 123).%® Nir det t.ex. giller kunskapskraven ir det viktigt att de varken
ar for vida, sd att de tar med siddant som inte dr betydelsefullt i sammanhanget,
eller for sniva, sa att de utesluter sidant som inte borde uteslutas. 1 det sist-
nimnda fallet krivs ytterligare specificering vilket sker nir ett kunskapskrav
kompletteras sa att det beskriver fler egenskaper.” Men termer kan ocksd ha
vaghet. Vaghet ir inte detsamma som flertydighet™ utan istillet motsatsen till
precision. Nir en term ér vag innebir det, enligt Hartman, att ”det inte finns
nagon exakt grins som bestimmer vilka foreteelser som faller under termen”
(ibid., s. 124). Vagheten hos ett kunskapskrav minimeras alltsd genom att det
preciseras. Den tydlighet som fordras for att kunskapskraven skall vara an-
vindbara som lirarens bedémningsredskap innebir alltsd att de skall ha ett
limpligt omfang och vara tillrickligt preciserade.

1900-talets skolpolitik beskrivs av Lindensj6 & Lundgren (2000) som
bland annat innebédrande ett 6kat avstind mellan formuleringsarenan, dir de
utbildningspolitiska malen formuleras, och realiseringsarenan dir dessa for-
verkligas. Reformen 1994 innebar en ny malstyrning av skolan med kunskaps-
krav i1 biade grundskolans dmnen och i gymnasieskolans kurser. En allmin f6-
restillning tycks ha varit att om bara mélen ér tydliga, resurserna klarlagda och
alla viktiga effekter beaktade, sa kommer det hela att fungera, enligt Lindensjo
& Lundgren. Det dr dock tveksamt om formuleringsarenan kan skapa en sa-
dan tydlighet i malformuleringarna. Ett av skilen 4r att politiker och administ-
ratorer 1 forvig inte kinner till om de berérda pa olika nivier kommer att ha
positiva eller negativa attityder. Attityderna kan ocksa utvecklas pa olika sitt

3 Man kan diskutera om det inte dr begrepp snarare dn termer som har sidant som t.ex. omfing,
vaghet och precision. Men i det hir sammanhanget giller det kunskapskrav, dvs. ett slags termer.
Det ir alltsa termer som skall preciseras for att begreppen skall bli tydligare. Vaga termer ir vaga
ddrfor att de begrepp som de refererar till 4r vaga.

% Det torde inte vara tillrickligt att exempelvis beskriva godkdnda kunskaper i engelska som besta-
ende av endast liskunnighet. Utéver detta krivs ocksa kunnighet i skrivande, talande och forstielse
av andras tal.

40 Nir en term betyder flera olika saker, t.ex. ett ’band’ som del av ett bokverk, som en orkester eller
som ett kassettband.
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under reformarbetets ging. Med andra ord, villkoren pa formuleringsarenan
respektive realiseringsarenan skiljer sig at. Om en reform skall kunna genom-
foras, sa maste den uppfattas som visentlig for lirarna, innebéra en vinst for
dem, slir Lindensj6 & Lundgren fast.

Kunskapskravens grad av precision kan dock inte betraktas som isolerad
fran undervisningen, enligt Bergman (2007). Ju tydligare kraven ir, desto mer
styrs lektionsinnehallet vilket i sin tur innebér en inskrinkning i lirarens peda-
gogiska frihet. Idealet maste, enligt Bergman, vara en balans mellan den stat-
liga styrningen och den pedagogiska friheten. Styrningen fér inte innebdra allt-
for 16st formulerade kunskapskrav eftersom detta dventyrar likvirdigheten i
det nationella utbildningssystemet. Men samtidigt far heller inte kraven vara
tor preciserade eftersom det inskrinker mojlicheten att elever och lirare till-
sammans skall kunna planera och ligga upp skolarbetet. Om kunskapskrav
formuleras maximalt preciserade 6vergir de dessutom frin att vara mal for
undervisningen till att bli ett slags beteenderegler. Som ett f6rsék med den
effekten kan det ar 1971 startade projektet Malbestinmmning och utvirdering, MUT,
ses. Syftet var att precisera skolans mal samt finna béttre metoder £6r utvirde-
ring av skolans verksamhet. Projektet fick en betydande omfattning med ca 40
arbetsgrupper i olika dmnen med totalt omkring 400 personer inkopplade
(UbU 1975:11). De tidigare planerna fér MUT-projektet var narmast “grun-
dade i ndrmast extremt skinnerianskt behaviouristiska utgangspunkter med
krav pd mal formulerade i beteendetermer” (Wallin, 2000). Projektet vickte
emellertid starka kidnslor och ledde till att det togs upp 1 riksdagen. I samband
ddrmed lades det ner, enligt Wallin.

Liarande och kunskapsresultat

Lirarens bedomning av sina elever skall, enligt styrdokumenten, inte enbart
bara vara inriktat pd lirandets resultat, skilva kunskapen, utan ocksi bedéma i
vilken riktning som lirandet framskrider. Enligt Skollagens 3 kap 3§ (SFS
2010:800) skall alla barn och elever ges den ledning och stimulans som de be-
hover 1 sitt lirande och sin personliga utveckling for att de utifrdn sina egna
forutsittningar ska kunna utvecklas sa langt som mdéijligt enligt utbildningens
mal. Aven de elever som litt nir de kunskapskrav som minst ska uppnas ska
ges ledning och stimulans for att kunna na lingre i sin kunskapsutveckling.
Skollagen stiller alltsa lirandet som en process i relation till utbildningsmalen
och till kunskapskraven, det avsedda resultatet. Liraren och skolan skall alltsa
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mot denna bakgrund inte bara bedéma elevens kunskaper utan ocksa ta stall-
ning till huruvida ldrandet sker i den riktning som styrdokumenten beskriver.

Ser man pa grundskolans kunskapsuppdrag enligt liroplanen sa dr detta
att frimja lirande dir individen stimuleras att inhdmta och utveckla kunskap-
er och virden” (Lgr 11, s. 9). Motsvarande uppdrag f6r gymnasieskolan dr “att
férmedla kunskaper och skapa forutsittningar for att eleverna ska tilligna sig
och utveckla kunskaper” (Lgy 11, s. 6). Skolans uppdrag kan utifrin detta si-
gas vara att astadkomma lirande. Men det ar inte vilket lirande som helst utan
ett saidant som har vissa kunskaper och virden som resultat. De nationella
kunskapskraven beskriver det kunskapsresultat som skolan och lirare skall
astadkomma. Men varken lirandet eller synen pd detta kan frikopplas fran
kunskapskravens konstruktion, anvindning och méjligheter.

Alltsedan de konstruktivistiska idéerna om lirande fick fiste inom pedago-
giken pa 1970-talet och framat, har nya lirandeteorier tillkommit. De teorier
som idag finns ér i olika grad specifika men ocksa mer eller mindre Sverlap-
pande varandra (Illeris, 2007; Claesson, 1999). Traditionellt har lirandet upp-
fattats frimst som forvirvande av kunskaper och firdigheter. Idag ticker det
ett storre omrade och omfattar bide emotionella, sociala och samhilleliga di-
mensioner. Detta utvidgade omrade innebir att skolans uppdrag att stimulera
och astadkomma lirande blir mer komplext. De nationella kunskapskraven
maste alltsa vara konstruerade med hinsyn tagen till denna komplexitet, at-
minstone om de skall vara verksamma faktorer i elevernas lirande.

Kunskap kan delas in i tre former, enligt Phye (1997): deklarativ kunskap,
processkunskap och strategisk kunskap. Den deklarativa kunskapen handlar
om att veta vad, t.ex. ordkunskap, fakta, begrepp och annan information av den
art som individer har lagrade i lingtidsminnet. Processkunskapen diremot,
handlar om att veta hur, dvs. att kunna gruppera, kombinera, rekonstruera och
assimilera deklarativ kunskap sd att den kan anvindas i tillimpning. Den stra-
tegiska kunskapen handlar om att veta nar olika sorters tankestrategier ska till-
limpas, t.ex. f6rmdgan att veta nir och hur den deklarativa kunskapen och
processkunskapen ska anvindas for att 4stadkomma ett bra inlarningsresultat.
Samtliga dessa tre former dr beroende av varandra. Dirf6r kan de, enligt Phye,
heller inte rangordnas och anvindas som utgangspunkt for betygsbedémning-
ar."' Nationella kunskapskrav miste i si fall konstrueras och anvindas s att

4 Jaimfor lirares anvindning av liroplanernas fyra kunskapsformer fakta, forstaelse, firdighet och
fortrogenhet med uppfattningen att dessa kommer efter varandra i en kunskapsprogression och att
de darfor gar att ha som grund f6r olika betyg.
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de pa var och en av betygsnivaerna tar hinsyn till samtliga tre kunskapsfor-
mer.

Lirandet pagar under hela livet dir faktorer i kropp och medvetande for-
dndras och integreras i den stindigt férinderliga personen (Jarvis, 2009). Detta
giller sadant som t.ex. firdigheter, attityder, virderingar, kinslor, trosuppfatt-
ningar och idéer. Skolans uppdrag att dstadkomma lirande kan dirfor inte re-
duceras till enbart en friga om kunskaper och firdigheter, menar Jarvis. I an-
slutning till detta giller det 1 sa fall att nationella kunskapskrav konstrueras och
anvinds med hénsyn tagen till denna komplexitet.

Kegan (2009) behandlar det sd kallade transformativa lirandet. Detta per-
spektiv ser inte lirandet bara som en friga om att lira nytt, utan ocksa att den
lirande omvandlar redan befintliga kunskaper. Kegan hivdar att detta lirande
forsiggar hela livet genom att forandra hur vi vet snarare dn det informativa la-
randet som forindrar vad vi vet. Nationella kunskapskrav skall, om vi tar hin-
syn till transformativt lirande, inte endast ligga till nya saker som eleven skall
lira sig pa nasta niva, utan ocksa och kanske frimst stimulera och relatera till
térindringar 1 hur eleven vet ndgonting inom ett dmne.

I arbetsorganisationer pagar ett lirande som i vissa fall varken ir stabilt el-
ler definierat i f6rvig, noterar Engestrom (2009). Detta som han kallar expan-
sivt lirande uppstar inte sillan i sidana verksamheter som dr under utveckling
och férindring. I den, enligt Engestrom, vanligaste synen pa lirande ses detta
som en process dir individer lyfts upp genom att stegvis lira sig abstraktare
begrepp. Det expansiva lirandet diremot, ir lika mycket inriktat pa sidofor-
flyttingar med nya och alternativa begreppsbildningar. Nationella kunskaps-
krav bor utifrin detta perspektiv vara sa konstruerade att de ocksd tilldter si-
doférflyttningar. Engestroms presentation av teorin antyder emellertid en pes-
simistisk syn pa mdjligheten att i férvig definiera skolans dmneskunskaper.
Det expansiva lirandet dr alltfor oférutsdgbart £6r att detta skall vara mojligt.

Enligt Elkjaer (2009) kan erfarenheten forstas som férknippad med min-
niskors hela liv och leverne och inte med den mer inskridnkta betydelsen av
kunskap. Kognition och kommunikation ir vissetligen viktiga delar, men med
erfarenhet méste ocksd fOrstds kinsla, estetik och etik. Elkjaers perspektivet
tycks leda fram till att de nationella kunskapskraven bor ha en konstruktion
som tar hdnsyn till detta komplexa erfarenhetsbegrepp, likvil som att den li-
rare som skall anvinda kunskapskraven dr medveten om detta.

Ur det livslanga lirandets perspektiv tas ocksa hinsyn till individers lev-
nadshistoria (Alheit, 2009). Det lirande som ir livslangt har traditionellt inte
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sillan behandlats i foérhallande till mal som konkurrenskraft, sysselsittning och
adaptiv kompetens hos arbetskraften. Men det behdver inte bara ses pa detta
satt utan ocksa som ett frigbrande inslag i individernas liv. Detta 6ppnar for
moéjligheten att vid konstruktionen av nationella kunskapskrav, och vid lirares
anvindning av dessa, ge méjlighet ocksa f6r sidant som verkar frigérande for
eleverna, t.ex. att inte bara framhalla kunskapens virde som konkurrensmedel
eller att se ett godkint betyg som ett slags egenvirde.

Lirandets praktik ar att betrakta som ett situerat lirande i den socialt kon-
stituerade virlden, enligt Lave (2009). Lirandet pagar 6verallt och det innebir
forindringar 1 kunskap och handling vilket kan tolkas som vida stérre och mer
komplext dn en skolundervisning styrd av kunskapskrav. Minniskor 4r aktiva,
engagerade och kunniga i olika sammanhang dir kunskaper, férmagor och
insiktsfullheter stindigt utvecklas 1 ett socialt, kulturellt och historiskt pa-
gdende system.

Wenger (2009) stiller frigan om varfér vara institutioner tycks misslyckas
med att astadkomma de avsedda kunskapsresultaten. Sociala inlirningsteorier
ligger i detta sammanhang tonvikten pa interpersonella relationer med sina
m6jligheter till imitation och férekomsten av goda férebilder. I detta perspek-
tiv blir de misslyckade utbildningsresultaten forklarade pa annorlunda sitt i
jamférelse med andra, mer traditionella teorier.*

Man kan, enligt Illeris (2007), dela in lirandet i fyra kategorier: kumulativt,
assimilativt, ackommodativt och transformativt. Det kumulativa lirandet, me-
nar han, utvecklar kunskap som dr mer inriktad mot upprepning. Det assimi-
lativa lirandet, som dr den vanligaste formen av lirande i skolan, innebir att
de nya intrycken anpassas till redan etablerade mentala scheman. I det ack-

ommodativa lirandet diremot, dr det de etablerade mentala schemana som

4 Som exempel pa andra teorier om lirande nimner Wenger: neurofysiologiska teorier om lirande
fokuserar pa biologiska mekanismer, behavioristiska teorier fokuserar pa beteendeterapi och peda-
gogisk kontroll i férs6k att helt ignorera frigor om social mening, kognitiva teorier fokuserar pa
interna kognitiva strukturer och ser lirande som forindringar i dessa strukturer, konstruktivistiska
teorier fokuserar pa de processer genom vilka eleverna bygga sina egna mentala strukturer nir de
interagerar med en milj6, aktivitetsteorier fokuserar pa strukturen i verksamheten som historiskt
konstituerade enheter och férséker definiera en zon av proximal utveckling dir elever som far hjilp
kan utféra en verksamhet de inte skulle kunna utféra pa egen hand, socialisationsteorier fokuserar
pé forviry av medlemskap f6r nykomlingar inom en funktionalistisk ram dédr medlemskap definie-
ras som internalisering av de normer som finns i en social grupp, organisatoriska teorier har fokus
pé organisatoriska system, strukturer och politik och institutionella former av minne och de befattar
sig bdde med hur individer lir sig i organisatoriska sammanhang och med de sitt pa vilka organisat-
ioner kan sigas lira sig som organisationer.
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anpassas till de nya intrycken. Dirfér kan det ackommodativa lirandet karak-
tiriseras som ett slags 6verskridande lirande, t.ex. som aha-upplevelser nir
nagon plotsligt inser hur nagot hianger thop. Det transformativa lirandet slut-
ligen, enligt Illeris definition, dr av den mest genomgripande karaktiren och
sker nidr flera olika mentala scheman omstruktureras pa samma gang. Resulta-
tet 4r nya attityder och personlighetsdrag. Som en f6ljd av detta férdndras
ocksd de handlingar som individen viljer i alla de sammanhang som upplevs
som relevanta. De nationella kunskapskraven bor alltsa vara konstruerade sa
att de inte bara stimulerar en allsidig kunskapsutveckling utan ocksa stédjer
lirares bedémning utifran de fyra formerna.

I ett statligt utbildningsadministrativt perspektiv dr syftet med skolans kun-
skapsbedomning att Gvervaka, visualisera och frimja effektivitet och rittvisa
(Lundahl, 2006). Kunskapsbedémningarna blir da ett medel for att utkriva ett
ansvarstagande av skolan men ocksa for att enskilda individer skall kunna réra
sig pa en allt 6ppnare utbildningsmarknad. For att géra kunskapsbedémning-
arna mer likvirdiga har man pa senare tid pekat pa behovet av ett minskat
tolkningsutrymme vad giller kunskapskraven och en 6kad standardisering av
lirares bedomningar, bland annat genom de nationella proven. Men detta kan
paradoxalt nog, menar Lundahl, minska effektiviteten i relation till de kun-
skapsmal som for ndrvarande giller for skolan. Orsaken till detta dr att den
formativa bedomning som liraren gor av pedagogiska skil for att hjilpa ele-
ven att komma framat i lirandet dr svér att f6rena med objektiv rittvisa pd
nationell niva. Den formativa bedémningen maste utféras dynamiskt med in-
dividuell anpassning medan bedémningen for betyg maste ske mer statiskt
och i férhallande till nationellt fastlagda kunskapskrav. Ur detta perspektiv blir
de tva storheterna ’effektiv formativ bedomning’ respektive ’nationellt likvir-
dig summativ bedémning’ varandras motsatser, enligt Lundahl.

Larares forstaelse

Kunskapskravens anvindning och anvindbarhet som bedémningsredskap ir
som tidigare nimnts beroende av hur lirare forstar dem. I detta avsnitt gors
nagra nedslag i1 forskningslitteraturen vilka redovisas under tre rubriker: Upple-
velsen av betygssystemet som stod, Forstaelsen av betygssystemet samt Forstaelsen av betygs-
sdattningens vad.
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Upplevelsen av betygssystemet som st6d

I studiens andra resultatdel redovisar Seljhed (2004) fem situationer i vilka 13-
rare siger sig fa stdd av betygssystemet, men det framkommer ocksa att det i
flera fall uppges ges otillrickligt stéd. Drygt hilften av de trettio intervjuade
lirarna uppger emellertid att de har st6d av betygssystemet nir det giller be-
démning av prov samt betygssittning. Hilften av de intervjuade sdger ocksa
att de upplever stod vid planeringen av undervisningen samt i genomforandet
av denna. Nio lirare anser sig ha stdd av betygssystemet vid forildrakontakter.
Endast en lirare upplever betygssystemet som ett genuint stdd och som en del
1 lararyrkets professionalisering. Samtidigt uppger 28 av de 30 lirarna att an-
visningarna fér hur man skall anvinda det mal- och kunskapsrelaterade be-
tygssystemet dr alltfOr bristfilliga f6r att man skall kunna klara av att betygs-
sitta 1 enlighet med systemet.

Forstielsen av betygssystemet

Lirare och skolledare, som var deltagare i kursen Besyg och betygssattning vid
Hégskolan i Givle, genomférde intervjuer av ldrare i férskola, grundskola,
gymnasieskola, sirskola samt hogskola (Djuvfeldt & Wedman, 2007). Resulta-
tet visar pa en betydande variation av uppfattningar om betygssystemet. Till
fordelarna med det malrelaterade systemet, enligt de intervjuade lirarna, hor
att man kan pricka av olika avslutade arbetsomriaden och ”svart pd vitt” visa
eleverna vilken nivd som de har uppnatt. En annan f&rdel édr att det ar tydligt
for elever och lirare vad som krivs och att eleven dérfér kan fa ett rittvist
betyg. Som en ytterligare férdel nimns att det dr den enskilda elevens kun-
skaper som mits vilket gor att eleverna inte lingre behéver jamforas med
varandra, samt att konkurrensen mellan elever har minskat. Men lirarna upp-
lever ocksa att det malrelaterade betygssystemet har vissa nackdelar. En sidan
ar att betygen blir orittvisa nir olika lirare inte har samma uppfattning om
vilka prestationer som motsvarar de mal som skall uppnas. En annan nackdel
ir att det, enligt lirarna, gir att gra s manga olika tolkningar av de alltfér
otydliga malbeskrivningarna. Man f6r ocksa fram att det dr for stor skillnad
mellan hégsta och ligsta nivin pa betyget Godkint samt att alltfér manga dm-
nen saknar nationella prov.

I en studie med syftet att analysera och problematisera férhéllandet mellan
betygssystemets regler och betygssittningspraktiken, intervjuas nio hogstadie-
lirare i svenska och svenska som andrasprak (Mickwitz, 2011). Utifran ldrar-
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nas berittelser visar resultatet att de upplever motstridiga krav. Rent princi-
piellt sympatiserar de med betygssystemet och den diskurs som priglar styr-
dokumenten. Lirarna vill sitta korrekta betyg pa sina elever, men i det dagliga
arbetet saknar de stdd for att leva upp till detta ideal. Istillet utsitts de for pa-
tryckningar, inte bara fran elever och forildrar utan ocksa frin skolledningen
som alla 6nskar att hoga betyg skall sittas. For att klara av denna uppgift krivs
en stark professionell integritet, enligt Mickwitz. Men lirarna ger ocksa uttryck
for att det finns en konflikt mellan betyg och kunskapsutveckling. Betygssy-
stemet vrider fokus bort frin kunskap till f6rman f6r det litt mitbara och vad
som kommer att testas pa nationella prov. Lirarna i studien uttrycker ocksa en
kinsla av att ha férminskats, fran att vara pedagoger till att bli enbart sorte-
rare. Aven Seljhed (2004) undersoker lirares uppfattningar om olika aspekter
av det mdl- och kunskapsrelaterade betygssystemet fran 1994. Han intervjuar
30 betygssittande grundskollirare som undervisar i idmnena engelska, matema-
tik och svenska, 10 lirare frin vardera dmnet. Det fOrsta delresultatet giller
lirares uppfattningar om betygssystemet som sadant. Sjutton av de intervjuade
har uppfattat att betygssystemet dr mél- och kriterierelaterad dven om det, en-
ligt Selghed, i flera fall forefaller ske pa ett oreflekterat sitt. Sex av lirarna fo-
kuserar dock mest pd den nya betygsskalan i jimforelse med de tidigare siffer-
betygen. Den visentliga skillnaden verkar vara antalet betygssteg samt att det
ir bokstiver och inte siffror. Vidare framkommer uppfattningen att kunskap
kan mitas pa intervallskaleniva vilket dr sirskilt tydligt hos tre lirare som ver-
kar vara sidana som aldrig reflekterat 6ver de epistemologiska antaganden
som betygssystemet vilar pa, enligt Seljhed.

Forstielsen av betygssittningens vad

Det finns hos lirare, enligt Azeem m.fl. (2010), i allmédnhet fyra principiella
uppfattningar om vad som skall betygssittas. Dessa dr 1) hur bra prestationer-
na dr i jiamforelse med varandra, 2) hur bra prestationerna ir i jaimforelse med
fordefinierade kriterier, 3) hur bra eleven skéter sina studier, samt 4) hur mo-
tiverad eleven dr. Seljheds (2004) studie visar att elevens betyg, enligt trettio
intervjuade ldrare, grundas pd foljande sex aspekter: elevens kunskaper och
firdigheter, elevens sitt att agera i skolarbetet, eleven som person, skolorgani-
satoriska aspekter, externa krav och férvintningar, samt lirarens personliga
liggning. Samtliga trettio lirare uppfattar elevens kunskaper och firdigheter
som den viktigaste aspekten. Ungefir en fjirdedel av dem viger ocksé in ele-
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vens beteende och personlighet vid betygssittningen. Hur eleven gor nir den
studerar, vigen till malet, blandas ocksa thop med resultatet, den uppnidda
kunskapen. Atta av de intervjuade lirarna upplever att det dr svart att skilja
elevens kunskapsresultat fran arbetsprocessen, sirskilt ndr det giller andra be-
démningsformer dn traditionella prov. Sju av lirarna anser att elevens sitt att
agera i skolarbetet och vissa personlighetsdrag dr sjilvklara som betygsgrun-
dande aspekter. Fyra av lirarna framhaller att externa krav och férvintningar
samt lirares personliga liggning paverkar betygssittningen. En del 1 detta pro-
blem dr att det finns en godkintgrins, vilket leder till svara och pafrestande
avvigningar, menar Selghed. Man vill inte framsta som en dalig lirare som inte
klarar av att fi eleverna godkinda. Men dven bekvimlighetsskil kan ligga
bakom, t.ex. att man godkinner elever for att slippa det merarbete som annars
uppstar.

Klapp Lekholm (2010) har inte undersokt uppfattningar om vad som skall
betygssittas utan istillet vad betygen miter. Resultatet av hennes forskning
indikerar att betygen visserligen miter flera aspekter av elevernas kunskaper
men att dven personliga egenskaper, som t.ex. forhallningssitt till skolarbetet
och uppvisad motivation, ingar 1 det som betygssitts.

Nagra sammanfattande slutsatser

Nationella kunskapskrav, som ir fokus i denna studie, ingar som en del i det
overgripande begreppet utbildningsutvirderingar, educational evaluation. In-
tresset fOr olika typer av utbildningsutvirderingar har 6kat pa senare tid vilket
beskrivs av forskningen som en f6ljd av den pagaende globaliseringen och det
dirmed 6kade kravet pa en allt effektivare skola. Bland annat av detta skil
vixer idén att malstyra den offentliga sektorn, enligt forskningen. Vad giller
den svenska skolan forindras styrsystemet frin regelstyrning till malstyrning
med start 1 liroplansreformen 1994. Malstyrningen innebir att nationella kun-
skapskrav skall fungera som beskrivningar det kunskapsresultat som skolan
minst skall dstadkomma. For lirares del innebir detta att kunskapskraven skall
anvindas som redskap vid bedémning och betygssittning av elever. Forsk-
ningen visar att detta pé flera sitt kan vara problematiskt. Bland annat finnas
det flera olika malkonflikter. En sidan 4r den mellan centralisering och de-
centralisering ddr kravet pa tydliga nationella kunskapskrav innebar risk for en
lika stor centralisering som under regelstyrningens dagar. En annan malkon-
flikt 4r den mellan bedémning och betygssittning som rangordning infdr
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nista utbildningsniva 4 ena sidan, och ldrares vilja till formativa bedomningar
4 den andra. Forskningen har ocksd visat att inférandet av nationella kun-
skapskrav lett till en betygsinflation dir farhdgor finns om att de malrelaterade
betygen saknar bade validitet och reliabilitet. Det nya malrelaterade betygssy-
stemet har ocksd av lirare ansetts som svart att forsta och anvinda. Forsk-
ningen har ocksa visat att det hos lirare finns en bendgenhet att viga in andra
saker vid betygssittningen dn vad som ryms i kunskapskraven, som t.ex. flit,
motivation och elevens personlighet.

Denna studie kan sigas fora forskningen vidare i och med att den under-
soker hur lirare och riksdagsledamoter kan forsta kunskapskraven. Forstael-
sen har i sin tur rimligen betydelse f6r hur man som lirare agerar i bedém-
nings- och betygssittningssituationer samt vilka férvintningar man som riks-
dagsledamot har pa vad de nationella kunskapskraven kan dstadkomma i den
svenska skolan. Men studien underséker ocksa hur kunskapskravens anvind-
barhet som lirarens bedémningsredskap kan forstds. Sammanfattningsvis kan
studien ge férdjupade insikter inom det forskningsfilt som fokuserar bedém-
nings- och betygssittningsfragor ur olika perspektiv och i skilda sammanhang.
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Forskningssubjektet

Utgor inledningskapitlet en tillforlitlig beskrivning av den situation ddr nagra
lirare i samhillskunskap férstod kunskapskraven som absoluta? Det egna
minnet sviktar. Dessutom dr det stindigt utsatt fér egenintressets omfor-
mande krafter. Trots detta dr det nog sd att ’vi inte har ndgot annat att forlita
oss pa for att hanvisa till det forflutna dn just minnet” (Ricceur, 2000/2005, s.
59). Felaktiga eller falska minnesbilder kan bara avsléjas av en kritisk motar-
gumentation som 1 bista fall stiller sidana uppgifter ’som anses mer tillforlit-
liga mot dem som vickt misstro” (ibid., s. 59). Varken liraren eller forskaren
utgdr en neutral, oberoende enhet i form av ett objektivt registrerande instru-
ment. Ett sidant kan ju varken fraga eller ifragasittal I stillet trader forskaren
fram i avhandlingstexten med alla sina undringar, fragor och ifragasittanden.
Ett sadant subjekt finns ju stindigt med nir strdvan dr att forsoka forsta
ndgonting pa ett meningsfullt sitt. Fér det dr alltid nagon som mottar, gor till
sitt och tillignar sig meningen” (Riceeur, 1977/1993, s. 77).

Fragor som dorrar

Metaforiskt utgor forskningsfragorna dorrar som kan fa forskningsobjektet att
visa sig. Men hur gir det till nir ndgonting visar sige Ett sitt att klarldgga detta
ir att ta hjilp av fenomenologin. Lite férenklat utgér fenomenologi en lira om
fenomen®, om det som visar sig. Fenomenologin blir dirmed ett Svergri-
pande teoretiskt sammanhang med uppgift att, utifrin nagra valda begrepp,
bland annat svara pa fragan hur det gar till ndr studiens forskningsobjekt visar
sig 1 forskningsprocessen.

Studiens fenomenologiska begrepp

Anledningen till att studiens teoretiska begrepp har himtats fran fenomenolo-
gin dr flerfaldig och i vissa stycken okind, dven for forskaren sjilv. Valet kan
ha att géra med en viss initial fértrogenhet med fenomenografisk forskning

4 Ordet fenomen hirstammar fran senlatinets phaeno ‘menon, av grekiskans phaino ‘menon med bety-
delsen 'det som visar sig', av phai no 'visa (sig)', 'uppenbara’.
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ddr man, enligt Marton & Booth (1997), linar in vissa begrepp fran fenome-
nologin, t.ex. intentionalitet, horisont och fenomen. En annan bakgrund ér att
den forskningsmiljé som studien vuxit fram ur 4r en del av en fenomenologisk
och hermeneutisk tradition som har haft ett starkt fiste vid G6teborgs univer-
sitet (Bengtsson 1993, 1999, 2013; Claesson 1999, 2004; Berndtsson 2001;
Ohlén, 2000; Nielsen, 2005; Andrén, 2012; Lilja, 2013; Levinsson, 2013). Men
det dr inte bara i Goteborg som ansatsen anvinds (Vinterek, 2001; Dahlberg
& Dahlberg & Nystrom, 2008; Alerby, 2008; m.fl.). Den utg6r ocksd en del av
en internationell rérelse med bland annat forskare som van Manen (1990) och
DallAlba (2009).

Erikssons bok Heidegger och filosofins metod (2007) kan riknas som en sdrskilt
viktig inspirationskilla dd den dok upp 1 ’ritt” gonblick. Under lisningen var
det péfallande, ibland till och med omskakande, hur den gav ett méjligt svar
péa frigan om varfér nationella kunskapskrav kan bli sda problematiska som
inledningskapitlet skildrar. Heideggers allminna beskrivning av minniskans
undrande och frigande framstod ocksa som en generell férklaring till de fra-
gor och undringar som stills i kapitlet. Madnniskans liv i ”det vardagliga och
kringsynta ombesorjandet” (Eriksson 2007, s. 98) inbegriper ocksad lirarens
yrkesliv. I det ombesérjande som bedémningen av elevernas kunskaper ir kan
de nationella kunskapskraven framsta som “tillhandsvarande don” (ibid., s.
100). Som sadana kan de ocksa visa sig i lirares samtal med varandra. Men
lirare liksom andra minniskor befinner sig oftast i ’det genomsnittliga pra-
tandets” (ibid., s. 199) varaart. Detta sitt att vara pa innebdr att man, sirskilt
nir skolans verksamhet flyter pa och det hela verkar fungera, avlastas ”fran att
sjilv beh6éva tinka, f6rsta och ga sakerna sjilva in pa livet” (ibid., s. 101). Un-
der liasningen av Erikssons avhandling foddes alltsa tanken att anvinda nagra
av Heideggers begrepp som teoretiska utgangspunkter i studiet av de nation-
ella kunskapskraven. Men det gir knappast att undvika att ocksa ta med nagra
centrala begrepp fran Husserl som Heidegger bygger vidare pa (Bengtsson,
2013). Nedan lyfts de begrepp och innebérder som befunnits vara av vikt f6r
de tre forskningsfragor som fokuseras i avhandlingen.

Intentionala objekt och akter

Den moderna fenomenologin som vuxit fram under 1900-talet, i Husserls
tappning, har prévat att beskriva var erfarenhet av virlden sd som denna visar
sig fore alla teorier om vad det 4r som man “egentligen” ser. Den fenomenolo-
giska uppmaningen att ga tillbaka till sakerna sjilva formulerades av Husserl
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som uttryck foér den nya fenomenologiska ambitionen (Bengtsson, 1999).
Uppmaningen kan tyckas sjilvklar. Om man som forskare dmnar undersdka
nagonting, sa giller det sa klart att undersoka just detta och ingenting annat.
For Husserl dr fenomenologin en vetenskap om sakerna sjilva 1 form av det
som visar sig for ndgon 1 dennes erfarenhet. Detta att nigon ser, kinner eller
hér nagonting, forestiller sig, tror eller dr ridd fér nagot, dr exempel pa vad
som kallas intentionala akter. Varje sidan akt av seende, kinnande, lyssnande,
etc., dr riktad mot ett intentionalt objekt (Husserl, 1913/2004).* Men for att
den intentionala akten skall fa sin riktning sa krivs att det intentionala objektet
har en eller annan meningsfullhet. Meningsfullheten 4r med andra ord en
n6édvindig betingelse for att ndgonting alls skall kunna visa sig i var erfarenhet.
Denna varseblivningsmening dr med Husserls ord ingenting annat dn “det
varseblivna som sadant” (ibid., s. 249). Men varseblivningsmeningen ir inte
enbart beroende av vad som presenteras i den omedelbart aktuella varsebliv-
ningen utan ocksd, och i lika hég grad, av det som 4r med-presenterat
(Bengtsson, 1993). Det med-presenterade fungerar som erfarenhetsmojlighet-
er i en nira eller mer avligsen omgivning. Erfarenhetsmdoiligheterna innebir
forutsigelser om vad som kommer att visa sig om man forflyttar sig till andra
rumsliga eller begreppsliga platser. Sidana forflyttningar innebir alltsa bildligt
eller bokstavligt att det varseblivna erfars ur andra perspektiv. Husserl beteck-
nar dessa forutsigelser som “prefigurerade potentialiteter” (1929/1992, s. 60),
dvs. de dr prefigurerade i det intentionala objektets meningsfullhet som poten-
tiella erfarenhetsmoijligheter. Det dr ndr en fOrutsidgelse inte slar in som det
intentionala objektets varseblivningsmening i storre eller mindre grad férdind-
ras.” Vatje meningsfullhet 4r stindigt utsatt for méjligheten att bli korrigerad
av sadana svikna forutsidgelser. Men forutsigelserna ar sillan uttryckligt for-
mulerade i medvetandet. I de flesta fall tinker man inte pa dem foérrin de visar
sig vara felaktiga.

Horisonter

Nir nagon liser ett nationellt kunskapskrav visar sig orden och satsdelarna
undan fér undan allteftersom ldsningen framskrider. Man kan ddrmed frestas
tro att en ldsare i realiteten endast ser de enskilda delarna var och en for sig.
Men enligt Husserl varseblir vi aldrig nagonsin pa detta uppsplittrade sitt (en

4 Nir man ser dr det ju alltid nigonting som man ser och nir man forestiller sig dr det ocksa alltid
nagonting som man forestiller sig.
4 Det kanske inte var ett hus som man sig utan bara en mycket skickligt gjord teaterkuliss.
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staindpunkt som for Svrigt ingir i hans kritik mot empirismen). Husserls ut-
gangspunkt dr istillet att det finns en skenbar grins mellan det aktuellt varse-
blivna och de erfarenhetsmojligheter som finns utanfér detta. Erfarenhetsmoi-
ligheterna dr dock inte godtyckliga utan befinner sig ”hela tiden under vildet
av en enhetlig mening” (ibid., s. 140). Denna enhetliga mening hinvisar alltsa
inte bara 1) framit i det ldsta kunskapskravet samt 2) utit mot de vidare sam-
manhangen, utan ocksd 3) till det férflutna i form av "méjliga erinringar |[...]
dnda till varseblivningens aktuella nu” (Husserl 1929/1992, s. 60). De tre erfa-
renhetsmojligheterna fungerar alltsd som varseblivningens sammanhang, dock
med “relativa skillnader mellan klart och dunkelt, liksom mellan betonat och
obetonat” (Hussetl 1913/2004, s. 232). Den obestimda och oavslutade karak-
tir som vara erfarenheter har innebdr att det aktuellt varseblivna dr 7dels ge-
nombkorsat, dels omgivet av en dunkelt medveten horisont av obestimd verklighet”
(ibid., s. 108).* Vad giller de tidsliga sammanhangen har det intentionala ob-
jektet ”sin pa 6mse sidor odndliga tidshorisont av forflutet och framtid: kint
och okint, omedelbart levande och livlést” (ibid., s. 108). Fér den som tror sig
slutgiltiot kunna bestimma det intentionala objektets mening kommer sam-
manhangen att visa sig vara granslosa, eller med Husserls ord: ”(e)n dimhdoljd
och aldrig fullt bestimbar horisont finns med nédvindighet dir” (ibid., s.
108).

For forskare som vill undersoka de nationella kunskapskraven utifrain Hus-
setls horisontbegrepp, finns tvd principiella angreppssitt. Man kan bege sig ut
1 de sammanhang som omger kunskapskraven dir de pa olika sitt anvinds,
talas om, beskrivs eller férnekas. Eller man kan bege sig in mot kunskapskra-
vens inre genom att studera dem mer noggrant. I denna studie har bada an-
greppssitten tagits i ansprak. Vad giller de yttre sammanhangen har forskaren
dels samtalat med lirare om de nationella kunskapskraven, dels ldst vad riks-
dagsledaméter skrivit. De inre sammanhangen har undersékts genom ett stu-
dium av kunskapskraven i dmnet svenska fran ar 1994, 2000 och 2011. I bada
angreppssitten innebir forskningen en forflyttning fran det relativt vilkinda
ut respektive in mot det okinda. Vid varje sidan rorelse utsitts forskarens
uppfattning om sitt forskningsobjekt fér mojligheten att férindras. Detta in-
triffar nir antingen det forvintade inte patriffas, eller nir nagot patriffas som

46 Nationalencyklopedin definierar en horisont som “’den skenbara grinsen mellan him-lavalvet och
jordytan”.
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inte dr forvintat. Férindringen kan vara mer eller mindre omvilvande bero-

ende pa hur revolutionerande den nya upptickten ir.

Konstruera eller konstituera

Varje intentionalt objekt maste, som tidigare nimnts, ha en eller annan me-
ningsfullhet for att det 6verhuvudtaget skall kunna varseblivas. Denna skall
dock inte forstis som en minsklig konstruktion. Meningsfullheten ér istillet
det som ”firegar och konstituerar objektets karaktir av att vara just det objekt
som det dr” (Eriksson 2007, s. 44). De nationella kunskapskraven i detta fall,
ses alltsa inte som nagonting som forst uppticks, lises och som direfter tillde-
las en eller annan konstruerad mening av det forskande subjektet. Det ér heller
inte forskarens psykologiska inre som underséks utan det meningsfullt erfarna
yttre."” Detta ir mangskiftande och beroende av betraktarens perspektiv. Kun-
skapskraven kan tex. ur ett visst perspektiv ha mening som trycksvirta pa
papper. Trycksvirtan kan ha mening som kemisk substans eller miljéfarligt
avfall. Pa en datorskirm kan kunskapskraven ha mening som pixelmonster
och sadana monster kan ha mening som ett antal sma lampor som vardera har
en viss firg. Men skriven text pa papper och datorskidrmar kan forstoras,
brinna upp, upplosas i sina kemiska element. Meningen didremot “’kan inte
brinna upp, den har inga kemiska element, inga krafter, inga reala egenskaper”
(Husserl 1913/2004, s. 252).

Varat och tiden

1 oOversittarens forord tll  Varat och  tiden™ (Heidegger 1927/1981a;
1927/1981b) sigs att Oversittningen “har erbjudit stora svarigheter, i synnet-
het i form av en prekir balansgang mellan 4 ena sidan stravan att for varje tysk
fackterm om md&jligt anvinda ett och samma svenska ord, och 4 andra sidan
nédvindigheten att utnyttja det svenska sprakets genuina resurser till att for-
medla Heideggers tankar” (Heidegger 1927/1981a, s. 16). I detta kapitel, samt
1 avhandlingens diskussionskapitel, kommer 6versittarens svenska termer som
regel att anvindas, dven om de i manga fall kan upplevas som gammaldags
och dirfor sillsynta i nutida sprakbruk.*

47 Vi kan inte varsebli det meningslésa annat 4n som just meningslost. Att nigonting dr meningslost
innebdr alltsd att det har en mening, dvs. sisom varande meningsldst.

48 Ty: Sein und Zeit, 1927.

4 Den som si 6nskar maste kunna gi mellan avhandlingen och Heideggers text och hitta ber6-
ringspunkterna i form av identiska termer.
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Heideggers verk dr filosofi, alltsa varken pedagogik eller pedagogiskt ar-
bete. Sjilv dr han ute efter att bygga den fundamentalontologi ur vilken alla
andra ontologier kan ha sin upprinnelse” (ibid., s. 32). Att Heidegger trots det
far en plats 1 en studie av nationella kunskapskrav dr inte fOr att den sysslar
med fundamentalontologiska fragor utan for den teoretiska utgangspunkt som
att

bE

erbjuds. Forskning pa fenomenologisk grund innebir, enligt Heidegger,
fatta sina fOremal péd ett sadant sitt att allt som betriffande dem tas upp till
diskussion maste behandlas genom att direkt visas upp och direkt bestyrkas”
(ibid., s. 58). Overflyttat till denna studie innebir detta att lisaren skall kunna
se forskningsprocessen, 1 férsta hand hur resultaten vuxit fram och vilka slut-
satser som dragits med dessa som grund. Forskarens tillvigagangssitt kan
alltsd inte fullt ut beskrivas i avhandlingens metodkapitel, annat dn pa en Sver-
gripande niva. Forst i och med resultatbeskrivningarna far det sitt mer precisa
uttryck.

Hermenentik och forforstaelse

Heidegger brukar inte bara riknas som fenomenolog utan ocksa som den mo-
derna hermeneutikens forgrundsgestalt (Bengtsson, 2013). Manniskan lever
alltid i nagon form av forstaelse. Nir forstaelsen skall klargéras kommer her-
meneutiken till anvindning i detta ords ursprungliga betydelse “enligt vilken
det betecknar uppgiften att utligga” (Heidegger, 1927/1981a, s. 61). Den klar-
gorande utliggningen har alltsd sin grund i férstdendet och skall uppfattas som
”en vidare utarbetning av de inom forstiendet utkastade mojligheterna” (ibid.,
s. 193). Forskare lever ocksa alltid i ndgon form av forstielse. Nir forstielsen
skall klargbras gors, med Heideggers ord, en vidare utarbetning av de mojlig-
heter som den innebdr. Den klargérande utliggningen ir ett led i forsknings-
processen som innebdr att forskarens férstaelse ocksa férindras och utveck-
las.

Men all forstaelse forutsitter forforstielse. Denna delar Heidegger upp i
tre bestindsdelar: firehav, firesyn och firegrepp.” Begreppen kan klargéras i fol-
jande utliggning. Den problematik som inledningskapitlet beskriver har fors-
karen med sig in i forskningsarbetet som ett “férehav” innebdrande en hel-
hetsuppfattning om vad detta arbete kommer att innebira. 1 f6érehavet ligger
en riktning inbegripen, en “féresyn”, om hur arbetet skall ga till. Férehavet

50 Ordet férehav i den tyska originaltexten dr Vorhabe (synonymer: plan, ha f6r avsikt, ha tanke pa
att, mna) och ordet foresyn dr Vorsicht (synonymer: alert, beaktande, uppmirksamhet, vakenhet,
varsamhet). Forehav férekommer i varje férehavande, dvs. nir man har nigonting for sig.
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och féresynen implicerar ocksé ett “féregrepp”, i detta fall hur de nationella
kunskapskraven skall uppfattas, t.ex. som lirarens bedémningsredskap. I varje
skede av forskningsprocessen forindras forskarens forstaelse sa att den blir till
ny forforstaelse infor nista skede. Studiens resultat framstar i detta perspektiv
som en forstaelseutveckling som inte har nagot givet slut, dvs. de meningsgi-
vande sammanhangen omges av dimhéljda och aldrig fullt bestimbara hori-

sonter.

V ara-i-vérlden

Heidegger har som syfte att undersdka det allminnaste av alla begrepp, varat.
Men for att géra en sadan undersokning krivs forst en undersékning av det
vara som forstir varat, dvs. minniskans varande. Detta definieras generellt av
Heidegger som tillvaro, Dasein.”' En grundligegande struktur i denna tillvaro
ir minniskans vara-i-virlden.”” Detta varande ir, enligt Heidegger, i forsta
hand ett alldagligt™ vara i virlden. Att minniskans vara i virlden ir alldagligt
betyder dock inte att det skulle vara primitivt. Tvirtom, alldagligt 4r minni-
skans vara 7dven nir, och i synnerhet just nir, tillvaron rdr sig inom en hégt
utvecklad och differentierad kultur” (ibid., s. 75). Det alldagliga sittet att vara
péa dr forbundet med allehanda bestyr i virlden. Sidana bestyr dr forst och
frimst ett ombesorjande didr nigot hanteras och begagnas. For lirarens del
innebir detta bland annat att ombesorja att lektionerna dr forberedda, att ele-
verna far tillit och intresse och att det dr lugnt och rofyllt i klassrummet. Stu-
diematerial skall finnas till hands. Varje elev skall ses och utvecklas efter sin
egen formaga. Nir skoldagen tillsammans med eleverna dr 6ver kanske ut-
vecklingssamtal skall hallas, elevarbeten bedémas och telefonsamtal ringas.
Allt detta och mer dirtill ryms alltsa 1 lirarens ombesorjande bestyr. Men ett
sadant varande kan inte studeras i sin helhet, bland annat eftersom det 4r out-
tomligt 1 sin mangfald. Studiens fragestallning om hur lirare kan forsta kun-
skapskrav avgrinsar sdledes undersdkningen till en region av lirares vara-i-

51 Det svenska ordet #lvaro, anvint som en 6versittning av Dasein, ér enligt Eriksson problematisk.
I sin avhandling viljer han att limna det tyska ordet o6versatt. Motivet till detta 4t att det svenska
ordet tillvaro leder tanken till sidant som t.ex. livssituation eller livsvillkor, medan Dasein ligger
nirmare ordet existens. For Eriksson dr Dasein snarare dirvaro i betydelsen “den plats dir varat ges”
(Eriksson, s. 308).

52 Bengtsson (1999) beskriver Heideggers begrepp vara-i-virlden som en vidareutveckling av Hus-
setls livsvirdsvirldsbegrepp.

53 Det mer vanliga ordet *vardagligt’ kan inte anvindas hir. Det f6r tankarna till vardag i kontrast till
helgdag. Alldagligt ligger nirmare begreppet ’alla dagar’ vilket ocksé dr dess inneb6rd i detta sam-
manhang.
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virlden. Men varje vetenskaplig bearbetning och skriftlig rapportering medfér
dessutom en distansering och idealisering av verklicheten (Bengtsson, 1999).
Sammantaget kan sdgas att den som tror att man med hjilp av forskning suc-
cessivt kan avtdcka lager efter lager av ldrares forstdelse av nationella kun-
skapskrav in till den grundliggande kirnan kommer att bli besviken. Det som
med-presenteras i form av inre och yttre sammanhang kommer att visa sig
som odndligt.

Riksdagsledamoters vara-i-virlden innebar pa liknande sitt en mingd ata-
ganden. Bland annat skall det ombesérjas att folkets vilja genomsyrar de beslut
som riksdagen fattar. Man har ocksd ansvar f6r att diskussionerna i utskotten,
riksdagsgruppen och i kammaren blir si bra och sakliga som mdojligt. Allt detta
och mer dirtill ryms alltsd i riksdagsledaméternas vara-i-virlden. Men dven
detta varande ir outtomligt i sin mangfald. Studiens fragestillning om hur
riksdagsledamoter kan forsta kunskapskrav avgrinsar siledes undersékningen
till en region av ledaméternas vara-i-virlden. Men dven hir medfor den veten-
skapliga bearbetningen en distansering och idealisering av verkligheten, samt
att de mojliga med-presenterade sammanhangen dr odndliga.

Don och donkomplex

Inom varje sammanhang som minniskan dr kringsynt ombesérjande triffar
hon pa sidant som ir anvindbart, sidant som det ar ndgot bevint med. Den om-
besérjande kringsyntheten dr dock, enligt Heidegger, firetridesvis instilld pa att
fa syn pa sidant som kan vara tillhands so7 don.”* Att se nigonting som don
innebir att detta uppfattas med en viss tjanlighet. Men varje don har ocksa en
mangfald hinvisningar till andra don. Som exempel frin skolans virld kan
nimnas sidana hidnvisningar som finns mellan tavla, tavelpennor, kateder,
elevbinkar, stolar, belysning, klassrumsfonster, dérr och klassrum. Men dessa
don visar sig dock inte f&rst som enskilda ting vilka dérefter kopplas ihop med
varandra och med klassrummet dir de finns. Istillet frstas varje don inom
sammanhanget av andra don, ett donkomplex. Donkomplexet dr ~upptickt
redan nnan de enstaka donen har blivit upptickta” (Heidegger 1927/1981a, s.
98).

Vad giller de nationella kunskapskraven torde dessa alltsd visa sig med en
alldeles speciell inneboérd foér den som dr fortrogen med ett donkomplex be-
staende av prov, lixor, amnesinnehall, utvecklingssamtal, betygens meritvirde

54 For 6vrigt samma ord som finns i fordon, skrivdon, seldon och fiskedon.
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och kunskap som ett medel, inte bara f6r livet utan ocksa f6r betyg. Men kun-
skapskraven kan ocksa sittas in 1 andra sammanhang och pé olika nivier i ut-
bildningssystemet. For riksdagsledamoter kan dérfor kunskapskravens inne-
bord byggas upp av sidant som elevernas ritt till en viss minsta kunskapsniva
och som nédvindiga forutsittningar for att olika skolor skall kunna konkur-
rera med varandra utan att kvaliteten undergrivs. Kunskapskraven dr givna
medan sittet att uppna dem kan skifta. Den skola som hittar de bdsta meto-
derna blir i lingden den mest framgangsrika. Malstyrningen via nationella kun-
skapskrav i kombination med konkurrensen om eleverna via skolpengen in-
nehiller alltsd en méjlighet att skolor drivs till stindiga forbittringar. I detta
perspektiv far kunskapskraven en innebérd som kanske inte dr lika central i
den yrkesverksamme ldrarens forstielse av kraven.

Ndir donen drar sig tillbaka

Minniskans bestyr anpassar sig inte bara efter vad som skall ombesérjas utan
ocksa efter respektive don i det pagiende bestyret. Anpassningen har natt sin
héjdpunkt nidr donanvindandet fortgir si att sdga i skymundan. Vad detta
innebir i skolans virld kan illustreras med féljande exempel. Nir nagon for
forsta gangen tar en tavelpenna och skriver pa tavlan infér en klass kan detta
bade kidnnas pirrigt och ske med viss fumlighet. Fér den erfarne ldraren dire-
mot, gar skrivandet mer eller mindre automatiskt vilket tilliter att denne tin-
ker mer pé vad som skall skrivas dn pa bur detta skall ske. Tavelpennan dr till-
hands, men nidr den ir tillhands pa det mest verkningsfulla sittet drar den sig
liksom undan. Ja, det dr till och med sa att ett don forst genom detta tillba-
kadragande verkligen ir till hands och ddrmed realiserar sin fulla dndamaélsen-
lighet (Heidegger, 1927/1981a).

Som ett annat exempel pa vad det innebir nir ett don drar sig undan kan
en for klassen gemensam lirobok tas. Utifrdn boken konstruerar liraren prov.
I och med att eleverna i klassen har tillging till samma informationskilla kan
de tycka att detta ger mer likvirdiga chanser jimfért med om sa inte hade varit
fallet. Om dessutom lirobokens text dr informationsspiackad och sidorna
manga infér provet, si kan den stora mingden fakta som maste hallas i min-
net skapa tydliga och littbegripliga skillnader i elevernas provresultat. Fér de
elever som minns mest gir det alltsd bittre pd provet dn f6r de elever som inte
minns lika mycket. Utan vil synliga och relativt littbegripliga skillnader i ele-
vernas resultat kan betygssittningen bli problematisk for liraren. Men nar vil
liroboken fungerar som don pa det hir sittet drar den sig liksom undan. Var-
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ken ldraren eller eleverna ir kanske inte riktigt medvetna om denna dess
funktion. Och just i detta tillbakadragande kanske liroboken pa allvar fungerar
som don foér upplevelsen av likvirdiga chanser, transparenta provresultat och
rittvisa betyg.

Ndr donen blir besvirande

Nir don fungerar korrekt drar de sig undan. Men nir de trilskas kan de trida
fram och bli besvirande, till och med sa att de blir en belastning. Detta kan
ske pa tre sitt, enligt Heidegger. Donen blir pdfallande genom att vara trasiga,
patringande genom att andra ndédvindiga don fattas, eller morspanstiga genom att
vara i vigen. Det dr alltsd nir donen trilskas eller inte fungerar som de mirks
mest, men inte sd att de férvandlas till /Zkgiltiga ting, utan ’de blir till skrdp”
(ibid. s. 104). Med hjilp av Heidegger skulle alltsa problematiken i avhandling-
ens inledningskapitlet kunna forklaras pa en mer generell niva. Dir skildras
hur de nationella kunskapskraven trilskades och till slut kom att uppfattas som
oanvindbara, ja som skrip. Men denna stérning i verksamheten medforde
inte bara att de trilskande donen tridde fram fran en fungerande anonymitet
utan ocksa att "hela ’verkstaden™ (ibid. s. 105) visade sig. Foljden av detta
blev att lirarens hela bedémning och betygssittning utsattes for en hdnvis-
ningsstorning. De olika donen inom donkomplexet tycktes inte lingre hinvisa
till varandra. Mot denna bakgrund kan alltsd studien f6rstas som motiverad av

en hinvisningsstérning.

Tecken som don

Vissa don har en specifik andamalsenlighet som bestar i att visa. Sidana don
kallar Heidegger tecken.” Men vad innebir ett teckens visande? Heidegger tar
som utgangspunkt att midnniskans ombesorjande bestyr alltid pa ett eller annat
satt ar riktat, alltid pa vig mot nagonting. Ett tecken dr en speciell sorts don
som vinder sig till det ombesérjande bestyrets £ringsyn och dirmed visar detta
en sirskild riktning, Den som rittar sig efter tecknets visning fir genom teck-
net ocksa en slags 6verblick sa att ’det ombesorjande bestyret kan skaffa sig
och trygga en viss orientering” (ibid. s. 111). De nationella kunskapskraven
kan ses som tecken i denna bemirkelse. De dr avsedda att ge lirarens ombe-
s6rjande en viss riktning, t.ex. nir liraren skall avgéra om en elevs kunskaper

%5 Som exempel pa tecken i denna mening kan nimnas vigmirken, emblem, vinkningar, namnteck-
ningar och butiksskyltar.
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kan betraktas som godkinda eller inte. P4 detta sitt blir ombesérjandet férbe-
rett f6r ndgot som det annars inte skulle vara instillt pd. Heideggers begrepp
“visande don” gor det mojligt att beteckna de nationella kunskapskraven som
lirarens bedémningsdon. Men don kan inte fOrstds utanfor ett donkomplex.
De nationella kunskapskraven som visande don dr delar i ett donkomplex be-
stdende av t.ex. betygssystemet, proven, uppgifterna, lixorna, lirobéckerna
samt den undervisning och den planering som kunskapskraven ingar i.

Att vara egentlig eller oegentlig

Det ir i sin egenskap av att vara férstiende som minniskans tillvaro “utkastar
sig” mot olika moéjligheter. Manniskans vara ér helt enkelt ett “vara #ill mijlighet-
er” (ibid., s. 193). Detta innebir att hon kan ge sig i kast med de olika méjlig-
heter som stir till buds; ja till och med sa att hon i varje sirskilt fall 47 sina
moijligheter. Och ju egentligare som tillvaron forstar sig sjilv desto mer enty-
digt och icke-slumpmaissigt kan den vilja och finna méjligheten for sin ex-
istens” (ibid., s. 184). Det dr ocksad i den egentliga varaférstielsen som manni-
skan ”har mojligheten att vara sin egen” (ibid., s. 67). Omvint giller alltsd att
minniskan i en oegentlig varaférstaelse inte 4r sin egen. Men en sidan oegent-
lighet betyder inte att ménniskan sa att sdga znze dr, dvs. ett slags icke-vara.
Tvirtom, oegentligheten innebir ”en hogst sdrpriglad i-virlden-varo, en som
ar fullkomligt fascinerad av ’virlden’ och av medvaron med de andra i mann-
et” (ibid. s. 225). En sidan medvaro innebir att minniskan kan utféra en
mingd olika saker utan att behova sta till svars, eller ens stilla sig sjilv till
svars. Det dr ju sa man gor, heter det, inte sillan med en urskuldande under-
ton.”® Det oegentliga sittet att vara pa ligger nirmast till hands for tillvaron
och ir ocksd den varaart i vilken den mestadels héller sig” (ibid. s. 226). En
av orsakerna till denna oegentlighet, enligt Heidegger, dr att vi uteslutande 4r
hinvisade till den virld som existerar #/sammans med andra mianniskor och att
vi da forstdr vi oss sjilva utifran de existensmojligheter som 7dr “gingse’ i den
tillvarons ’genomsnittliga’ offentliga utlagdhet som ’dr i svang™ (1981b, s.
184).

56 Som belysande exempel pé uttryck for ett vara i mannet kan nimnas formuleringar som ”man blir
ju sd himla férbannad” eller ”finns det ingen fartkamera sa kot wan ju girna for fort”.
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Bortskymda fenomen

Nir fenomen inte visar sig som de 4r kan detta bero pa att de med Heideggers
ord dr bortskymda. Det finns tre olika varianter av detta som hir illustreras
med foljande exempel. Nir det giller de nationella kunskapskraven kan dessa
tor det fOrsta vara oupptickta, som f6r nigon som aldrig sysslat med bedém-
ning och betygssittning, eller for den lirare eller riksdagsledamot som inte
brytt sig om att ldsa vad som stir skrivet i kursplanerna. Fér det andra kan
kunskapskraven vara dverlagrade vilket betyder att de niagon gang foérut varit
upptickta men sedan fallit i glomska. Nir kunskapskraven dr 6verlagrade kan
glémskan vara mer eller mindre partiell, vilket skulle kunna innebira att kra-
ven framstir som nagonting som de znfe ir. Enligt Heidegger 4r detta vad som
i regel intriffar. En tredje typ av bortskymdhet dr firstillning”” Denna bort-
skymdhet ir sdrskilt svairbemastrad eftersom den inte sillan infogats i ett tan-
kesystem dir forstillningen, falskheten och hyckleriet ses som nédgonting
sjalvklart utan behov av motivering eller forklaring. Da kan férstillningen
ocksa anvindas som en obestridd utgangspunkt £6r fortgiende slutledningar.

Heideggers donbegrepp kan anvindas pa olika nivier och inom olika reg-
ionala virldar. Det som for liraren framstir som bedémningsdon kan for
riksdagsledamoten framstd som ett nationellt don med en annan uppgift.
Detta betyder inte att lirarens bedémningsfunktionen skulle vara betydelselSs.
Tvirtom! Om inte kunskapskraven fungerar som bedémningsdon torde heller
inte kunskapskraven kunna fungera for att t.ex. stédja skolans verksamhet el-
ler £6r att nationellt utkrdva ansvar. Lirarens perspektiv respektive riksdagsle-
damotens dr olika vilket ocksa gor att de kan forsta kunskapskrav pa skilda
satt.

57 Synonymer till ordet forstillning dr skenhelighet, falskhet, hyckleri.
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Metoddiskussion

Ndgra overgripande metodbegrepp

I och med svarigheterna att tillimpa de nationella kunskapskraven frin liro-
plansreformen 1994 pa Frélundagymnasiet, vicktes ett antal fragor bland sko-
lans samhillskunskapslirare. Dessa avgrinsas och preciseras 1 slutet av inled-
ningskapitlet till tre forskningsfrigor som ligger till grund for respektive
delstudie. Vad giller metodval sd bor detta, enligt Bengtsson (2013), géras uti-
frin en kombination av forskningsfriga och den ontologiska forstaelsen av
den verklighet som studien avser att underséka. Det handlar om att gora ritt-
visa at den regionala virld som fragorna riktar sig mot. Men diremot finns det
inte, enligt Bengtsson, en specifik vetenskaplig metod som fdljer av att an-
vinda fenomenologiska begrepp. Inte heller behéver metoden ses som en
klart avgrinsad del av forskningsprojektet. I det metodbegrepp som Alvesson
& Deetz (2000) for fram innehaller forskningsprocessen flera olika metoder
som tillimpas pa olika nivaer allteftersom arbetet framskrider. Det kan handla
om hur man utvecklar forskningsfrigor, hur man ger akt pa den verklighet
som studeras och hur man uppnar en viss systematik i behandlingen av empi-
rin. Men édven sadant som hur man forbinder teoretisk grundval med in-
samling och anvindning av empirin samt hur man gér 6verviganden om vad
denna kan siga, kriver specifika metoder. Dirmed dr inte metoden nagot som
enkelt foljer av forskningsfrigan. Relationen fraga och metod ér snarare dia-
lektisk, anser Alvesson & Deetz. Vad giller mdjligheten att generalisera studi-
ens resultat foreligger inte en sidan mojlighet i denna studie. I kvalitativa stu-
dier handlar det istillet om att besvara specifika fragestillningar som bygger pa
specifika utgangspunkter. Det dr i forhallande till dessa frigor och utgings-
punkter som forskningsresultaten maste férstas (Holme & Solvang, 1997).
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Farballandet fragor och empiri

Studiens tre forskningsfriagor dr formulerade pa féljande sitt.
1. Hur kan ldrare forstd kunskapskrav?
2. Hur kan riksdagsledaméter f6rsta kunskapskrav?
3. Hur kan kunskapskravens anvindbarhet fOrstis?

For att s6ka svar pa dessa fragor inriktas studien mot tre empiriska underlag:
vad lirare siger i samtal, vad riksdagsledamoter skriver i motioner samt vad
kunskapskraven uttrycker. Syftet med de tre delstudierna som fragorna rubri-
cerar dr att utifran olika perspektiv fa kunskap om de nationella kunskapskra-
ven. De tva forsta delstudierna fokuserar hur kraven uppfattas av lirare som
anvinder dem respektive av riksdagsledamoter som fattar de 6vergripande
besluten om dem. Den tredje delstudien har fokus pa kunskapskravens an-
vindbarhet som lirarens redskap f6r bedémning av elevers kunskaper.

L ararsamtalen

Lirarsamtalen innebar ett méte mellan tvd personer med erfarenhet av be-
démning och betygssittning. Beroende pa vilken kunskapssyn som tas som
utgangspunkt kan forskaren, enligt Kvale (1999), beskrivas antingen som na-
gon som soker en “ren” kunskap vilken ligger oupptickt hos samtalspersonen
och som inte skall besudlas av forskarens fragor. Eller ocksa kan forskaren
beskrivas som nigon som tillsammans med samtalspersonen skapar en berit-
telse av det som samtalet handlar om. I det senare fallet tenderar samtalet att
bli ett utbyte av synpunkter mellan tva personer gillande ett dmne av gemen-
samt intresse. Lirarsamtalen i denna studie kan riknas till den sistnimnda ka-
tegorin. Det kan tyckas som att detta 6ppnar for en storre risk att via ledande
fragor styra samtalsresultatet. Men den hir typen av samtal handlar inte om att
leda utan om att vara en god lyssnare. Idealet dr stérsta mojliga Sppenhet £6r
den andres sitt att forstd. Nir samtal anvinds i en fenomenologisk kontext,
bor samtalspersonerna fi hjilp att reflektera 6ver och tala om olika aspekter
av sina liv (Bengtsson, 2013). Detta kan ske genom att man ber om exempel
for att undvika alltfor generella svar i samtalen, vilket kan forsvaras av en fir-
digformulerad fragelista. En nackdel med att inte ha fasta fragor dr dock att
man inte pa samma enkla sitt kan jimfora skillnaden mellan hur olika perso-
ner svarar pa samma friga.
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Text som empiri

Trots skillnaderna finns det ocksa likheter mellan de tre empiriska underlagen.
Efter att lirarsamtalen dr genomfdrda transkriberas inspelningarna till text.
Dirmed har forskaren tre texter att behandla: inspelningstranskriptioner, mot-
ioner och nationella kunskapskrav. Gustavsson (1999) gir igenom négra olika
teoretiska forhallningssatt som har ambitionen att besvara frigan om vad en
text dr. Han tar upp positivistisk litteraturforskning, formalistiska teorier,
strukturalism och poststrukturalistisk textteori. Problemet med textteorier
som har allmingiltiga ansprak ar dock, enligt Gustavsson, att de férsoker be-
stimma textens sanna natur och dess egenart. Men egentligen férklarar de
bara sina egna forestillningar om vad en text ér, hur en text fungerar och hur
en text skall tolkas. Textens mening édr helt enkelt den text vi ldser eller skriver
och som vi ir involverade i, menar Gustavsson. Han riktar skarp kritik mot
den “anspriksfulle” forskaren som star infér en redan meningsfull text och
som skapar en ny text som han eller hon kallar tolkning. Kritiken riktas alltsa
mot forestillningen att den nya texten pa nigot vis skulle visa fram den f6rsta
textens sanna betydelse (ibid., s. 54-55).

Liknande kritik skulle ocksa kunna riktas mot denna studie. Men i det
skede ddr forskaren liser de transkriberade inspelningarna fran liararsamtalen,
riksdagsmotionerna och de nationella kunskapskraven, innebdr forskningen
att folja den tankeriktning som &ppnas genom texten (Ricceur, 1977/1993).
Det forskaren kommer fram till dr ett slags om-sdgande som reaktiverar det
sagda i texten. Forskarens fOrstaelse forlorar dirmed sin godtycklighet i den
utstrickning som den, enligt Ricceur, dterupptar det som dr verkande i texten
sjilv. Studiens ansprik dr att i Heideggers hermeneutiska mening (1981a) ligga
ut det som sigs i de tre texterna pa ett sadant sitt att ldsaren kan félja hur
forskarens fOrstdelse vaxer fram och didrmed se pa vilka grunder som slutsat-
ser dras. Utldggningen, den noggranna forklaringen, har alltsa sin grund i £61-
staendet och inte tvirtom, vilket innebir att den med Heideggers ord ir en
vidare utarbetning av de inom fOrstiendet utkastade mdijligheterna. Forsk-
ningsfragornas sprakliga formulering antyder ocksa detta ansprak: hur £an li-
rare respektive riksdagsledamoter forsta kunskapskrav och hur &an kunskaps-
kravens anvindbarhet fOrstas.
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Alternativa lisarter

Som en alternativ till den fenomenologiskt hermeneutiska forskningsansats
som anvinds i denna studie, hade empirin istillet kunnat behandlas som ut-
tryck for en diskursiv kamp om hur skolan skall styras. Winther Jorgensen &
Phillips (2000) delar in sidana ansatser i tre perspektiv: diskursteori, kritisk
diskursanalys och diskurspsykologi, vilken visar pa omradets komplexitet och
bredd. Laclans och Mouffes diskursteori, det férsta av de tre perspektiven, hade
kunnat bilda utgingspunkt f6r en undersckning av vilka diskursiva innebérder
hos de nationella kunskapskraven som konstruerats och hur dessa gors till
foremal for férhandlingar, bade politiskt i motionerna och lokalt inom skolan
sa som det kommer till uttryck i lirarsamtalen. Genom att jamféra med hur
kunskapskraven ir konstruerade hade slutsatser kanske kunnat dras om hur
den diskursiva kampen ser ut och vad den handlar om. I Fairclonghs kritiska
disknrsanalys, det andra perspektivet, dr diskursen inte det enda som bidrar till
att skapa den sociala virldens betydelser. Det finns ocksa andra faktorer och
torhallanden. Genom att, likt Fairclough, orientera sig mot ett kritiskt marxist-
iskt perspektiv, skulle riksdagsmotionerna kunna ha lists pa jakt efter olika
sitt att dolja nutida klassférhallanden. Den utbredda férestillningen att kun-
skapskraven inte lingre sorterar eleverna genom att jimféra dem sinsemellan
hade kanske avslojats som ett sidant kamouflage. Likasd den ibland fram-
skymtande uppfattningen att alla elever pa ndgot sitt har moéijlighet att vilja
sina betyg. Liknande ideologiska maskeringar hade mahinda ocksa kunnat
avldsas i lirarsamtalen genom att forskaren istillet f6rsokt fOrstd samtalsinne-
héllet som uttryck for klassamhillets diskursiva makt. Diskurspsykologin, det
tredje perspektivet, inriktar sig mer pa specifika sprakbruk i en mer avgrinsad
social interaktion. Kanske hade detta perspektiv kunnat anvindas 1 lirarsamta-
len och dd som ett sitt att f6rs6ka komma 4t hur lirare anvinder tillgingliga
diskurser pa ett strategiskt sitt. Kanske hade detta t.ex. kunnat visa i vilken
utstrickning, och i sa fall hur, lirarna forséker framstilla sig sjilva pa lite mer
fordelaktiga sitt i den sociala interaktion som ldrarsamtalen innebar.
Anledningen till att inte nagon av de tre ovan beskrivna perspektiven valts
som forskningsansats kan hittas i studiens fokus pa kunskapskraven som ldra-
rens bedémningsredskap. Utgangspunkten 4r den problematik som inled-
ningskapitlet beskriver och som gav upphov till en stor miangd undringar och
fragor hos de inblandade lirarna. De fenomenologiska begrepp som nyttjas
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och de undersékningar som genomférs har beddmts som mer i linje med stu-
diens motiv dn de ovan beskrivna diskursanalytiska ansatserna.

Ett ytterligare alternativ hade annars kunnat vara att genomfora en diskurs-
analys utifrin Foucaults diskursbegrepp. For Foucault dr en diskurs hela den
praktik som frambringar en viss typ av yttranden, t.ex. skolpraktiken vad giller
yttranden i ldrarsamtalen, riksdagspraktiken vad giller yttranden i riksdagsmot-
ionerna och skolverkspraktiken™ vad giller de nationella kunskapskraven. I en
sadan diskursanalys studeras relationerna mellan olika utsagor som ett regelsy-
stem, enligt Bergstrom & Boreus (2005). Regelsystemet legitimerar vissa upp-
fattningar och pekar ut vem som har ritt att uttala sig med auktoritet.
Foucaults diskursbegrepp erbjuder alltsa fler dimensioner dn enbart textanalys.
Det kan t.ex. vara olika epokers syn pa kunskap eller skolans diskurs i ett hi-
storiskt perspektiv. Men det kan ocksd handla om en undersékning av frin
vilka sociala positioner som uttalanden om skolan gors. En ytterligare dimens-
ion skulle kunna vara hur det kommer sig att vissa fenomen problematiseras
men inte andra, t.ex. Sveriges resultat i PISA. Studiens empiri dr dock inte till-
rickligt omfattande f6r att hela potentialen i Foucaults diskursanalys skulle
kunna komma till sin ritt, vilket kan ses som ett avgérande skal till att inte an-
vinda sig av den.

Vad giller riksdagsmotionerna hade en kvantitativ innebhallsanalys (Bergstrdm
& Boreus, 2005) kunnat visa om riksdagsmotionerna férindrats 6ver tid, fran
1990 fram till och med 2011, t.ex. med avseende pd frekvensen av vissa
grundliggande ord av intresse. Ett annat alternativ hade kunnat vara att ge-
nomfora en argumentationsanalys (ibid.), kanske inte bara pd hur riksdagsledamé-
terna argumenterar, utan ocksa hur lirarna argumenterar i lirarsamtalen. Med
forskarens bakgrund som lirare i samhallskunskap, hade en zdeologianalys (ibid.)
kanske varit mycket intressant dir bade riksdagsmotionerna och lirarsamtalen
hade analyserats pa jakt efter ideologiska stromningar i det som framfors. Att
inget av dessa angreppssitt har anvints beror pa att forskningsfrigorna, med
utgangspunkt i den problematik som inledningskapitlet beskriver, inte dr for-
mulerade pi ett sidant sitt att dessa ansatser hade kunnat bidra till relevant
kunskap.

58 Det 4r Skolverket som utformat de kunskapskrav som studien har som forskningsobjekt.

87



VAGHET OCH VANMAKT

Genomforande

Under denna rubrik beskrivs studiens metodiska utformning i tre avsnitt, ett
tor vardera forskningsfrigan. Rubrikerna dr identiska med respektive fragas
formulering.

1. Hur kan lirare férsta kunskapskrav?

Undersokningens genomforande

Antalet lirarsamtal uppgar till 13 stycken vilka genomférdes frin november
2005 till maj 2006. Urvalet har gitt till pa f6ljande sitt. Tre av ldrarna dr kinda
av forskaren och kunde pa sa sitt tillfragas direkt. I nigon man kom dessa tre
samtal att fungera som pilotstudier med méjlighet att utveckla det praktiska
tillvigagangssittet (Kvale & Brinkman, 2009). Ovriga tio valdes ut med stri-
van att fa med ldrare i olika dmnen verksamma i bade grundskolor och gymna-
sieskolor samt med geografisk spridning i Goteborgsomradet. Forst tillfraga-
des nagra av forskaren kidnda lirare om forslag pa “’kloka lirare med stor erfa-
renhet av betygssittning”. De foreslagna lirarna fick sedan féljande brev via e-
post.

Hej, NN!

Jag dr en av de fyra doktoranderna frain Goéteborgs Utbildningsforvaltning
som fitt férmédnen att gi forskarskolan vid Centrum f6r utbildningsveten-
skap och lirarforskning - CUL. Ditt namn har jag fatt av liraren NN som
jag sjilv kinner och som du sikert vet arbetar pa din skola. Jag fragade
henne/honom om kloka och etfarna lirare pd XX-skolan och di nimndes
bland annat Ditt namn.

I mitt forskningsprojekt skall jag samtala med ett antal lirare som arbetar
med bedémning och betygssittning, bide ldrare i grundskola och gymna-
sium. Det dr INTE friga om nagot slags kunskapsférhor, utan ett fritt sam-
tal om olika aspekter dir malet ocksd dr att den jag samtalar med skall kinna
sig upplyft och stimulerad. Intervjun spelas in pa audioband, skrivs ut och
kodas for att samtalspersonen inte skall kunna identifieras
i framtida publiceringar.

Har Du lust och mdijlighet att stilla upp pé ett sidant samtal med mig un-
der cirka 45 - 60 minuter? Jag tar mig till den plats Du féredrar. Tisdagar
och fredagar idr de bista dagarna fér mig,
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I fyra fall” kunde de via e-post kontaktade lirarna inte stilla upp. Skilet
angavs som tidsbrist, ofta kopplad till en mer specificerad beskrivning av den
egna arbetssituationen. Dirfor tillfragades andra av forskaren kinda lirare om
forslag pa “kloka lirare med stor erfarenhet av betygssittning”. Dessa fick
samma foérfrigan som 1 ovan atergivna brev. Forskningsetiskt innebar forfa-
ringssittet att var och en av de 13 ldrarna dels var informerade om att man
skulle bli féremal for forskning, dels att de genom sitt svar via e-post skriftlig-
en hade limnat sitt samtycke i forviag. Av de 13 lirarna som deltog i samtalen
hade inga nagra personliga relationer och visste inte om varandra som delta-
gare 1 studien. Ur ett forskningsetiskt perspektiv ger detta ett anonymitets-
skydd pa sa sitt att ingen av deltagarna kan identifieras av nigon annan én sig
sjdlv 1 det som citeras i avhandlingen.

Samtalens lingd varierade mellan cirka 45 minuter och en dryg timma och
hélls med ndgra undantag pd respektive ldrares skola. Ljudinspelningarna
gjordes med hjilp av en MiniDisc-recorder.”’ Si snart som mojligt efter vart
och ett av samtalen transkriberades det inspelade materialet till ett textdoku-
ment, originaldokumentet. Originaldokumentet kopierades till en annan mapp
1 datorn varefter all information om person, tid och plats raderades. I sam-
band med detta forsdgs dokumentet med en slumpmissig kod frikopplad fran
originaldokumentet, vilket ur ett forskningsetiskt perspektiv gjordes for att
skydda deltagarnas identiteter. Koden omvandlades sedan till beteckningarna
Larare 01, Larare 02, etc. Deltagarnas svar blev genom detta, utom nagot un-
dantag, oméjliga att identifiera fér forskaren sjilv vilket ocksa ér ett forsk-
ningsetiskt virde. Ljudinspelningarna i form av 13 stycken minidiskar sparades
tillsamman med originaldokumenten i pappersform. Hela detta forfaringssitt
mojligedr en efterkontroll av transkriberingarna mot audioinspelningarna i
original.

Transkribering av inspelat samtal innebir alltid en férlust i och med att
résten, intonationen, andningen och kroppsspriket i form av ansiktsuttryck
och kroppshallning gar férlorade. I detta perspektiv kan transkriberingarna ses
som utarmade, avkontextualiserade atergivningar av levande samtal mellan tva
personer (Kvale & Brinkmann, 2009). Vad giller utskrifterna har strivan varit
att aterge samtalen ordagrant, inklusive upprepningar, skratt, eftertinksamma

5 En minnesbild som inte ar exakt dokumenterad.
% En teknik utvecklad av Sony.
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”mm” och pauser. De sistnimnda har markerats med tre punkter. Diremot
har sidant som t.ex. betoningar i intonationen utelimnats.

Fran borjan var syftet med samtalen att forsoka fa fatt 1 lararnas fOrstaelse
av de nationella krav som beskriver godkinda kunskaper. Men det visade sig
ofta vara svart att avgransa och uppritthalla detta mer specifika begrepp i
samtalssituationen. Inte sillan gled samtalet in pa det mer generella begreppet
kunskapskrav. Forhdllandet mellan de tvd begreppen kan uttryckas pé féljande
satt: alla godkintkrav dr kunskapskrav men alla kunskapskrav ar inte godkint-
krav. Det sistnimnda begreppet syftar uteslutande pa vad som definierar ni-
van f6r godkinda kunskaper. Vid tidpunkten for lirarsamtalen géllde kurspla-
nerna fran ar 2000. En 6vervigande del av lirarna hade dven anvint 1994 ars
kursplaner. Svarigheten att enbart fokusera de nationella kraven fo6r godkinda
kunskaper kan hypotetiskt férklaras pa foljande sitt.

Kraven for godkidnda kunskaper i kursplanerna frain 1994 respektive 2000
finns angivna i sd kallade mal att uppna samt, f6r gymnasieskolans del, dven 1
betygskriterier f6r godkint.”!
tor betygen VG och MVG och finns endast i betygskriterier, dvs. dessa be-
tygsnivaer saknar nationella mal. I samtliga kursplaner finns utéver mal att

De 6vriga kunskapskraven definierar nivderna

uppna en annan typ av malbeskrivningar som kallas mal att striva mot. Det
var alltsa distinktionen mellan de tre begreppen 'mal att uppnd’, "betygskrite-
rier” och ’mal att striva mot’ som visade sig besvitrlig att etablera i samtalen.
En anledning till detta kan vara att betygskriterierna av lararna helt enkelt upp-
fattas som mal att uppna, dvs. den begreppsliga skillnaden mellan mal och kri-
terier saknas. Sammantaget ledde oklarheterna till problem att i vissa fall fa
fram distinkta svar fran lirarna.

Men det finns ocksa en annan tinkbar forklaring. Den r6r fraigan om hur
begreppet kunskapsniva egentligen skall forstds. Schematiskt framtrider kun-
skapsnivder i lirarsamtalen som antingen olika kunskapsformer som kan
rangordnas eller som olika grader av maluppfyllelse. Att kunskap kommer till
uttryck i olika former sidgs visserligen i liroplanerna Lpo 94 och Lpf 94, men
dessa kunskapsformer har ingen koppling till olika kunskapsnivier vilket
framgar av foljande citat.

Kunskap dr inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika
former — sdsom fakta, forstaelse, fardighet och fértrogenhet — som forutsit-

61 Man ansdg att lirare i grundskolan skulle klara av att dra grinsen for godkdnda enbart med hjilp
av mal att uppna.
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ter och samspelar med varandra. (Skolverket 1994a, s. 6; Skolverket 1994b,
s. 6)

I vissa delar av lirarsamtalen rangordnas dessa fyra kunskapsformer i den tur-
ordning som de nimns i liroplanstexten. Exempelvis forstis fakta som en
form av grundliggande kunskap pa nivan for betyget G, medan fértrogenhet
uppfattas som den mest utvecklade kunskapsformen och som féljaktligen lig-
ger pa nivan for betyget MVG. I vissa delar av lirarsamtalen framtrider bety-
gen som vore de enbart beroende av dessa fyra kunskapsformer, i vissa andra
som beroende av bade kunskapsformer och grad av maluppnaelse. Betygen
har emellertid funktionen, enligt liroplanerna, att enbart uttrycka olika grader
av maluppnielse, vilket formuleras pa f6ljande sitt (forskarens kursiveringar).

Betyget uttrycker 7 vad mdn den enskilda eleven har uppnitt de mal som ut-
trycks 1 kursplanen for respektive dmne eller dmnesblock. (Skolverket
1994a, s. 16)

Betyget uttrycker 7 vad mdn den enskilda eleven har uppnatt de kunskapsmal
som uttrycks i kursplanen for respektive kurs ... (Skolverket 1994a, s. 15)

Ett problem i studiens resultatdel 1 har varit att finna limpliga ord foér be-
greppen kunskapsformer och méluppnaelsegrader si som de kommer till ut-
tryck i lararsamtalen. Skillnaden dem emellan dr som ovan antytts, att det
torstndmnda refererar till artmissiga kunskapsskillnader och det sistndmnda

62

till gradmaissiga kunskapsskillnader.” Artmissig kunskapsskillnad handlar om
skillnaden mellan att kunna eller att inte kunna, t.ex. att ldsa, skriva, simma
eller cykla. Men begreppet kan ocksa tillimpas pa delar av dessa férmagor,
tex. att ljuda, att stava, att forma handen som en paddel eller att trampa.
Gradmissig kunskapsskillnad ddremot, handlar om hur bra man kan nigon-
ting, t.ex. hur bra man ldser, skriver, simmar eller cyklar. P4 samma sitt som
det foéregaende kan ocksa detta begrepp tillimpas pa delar av dessa férmagor.
De dr dessutom tillimpbara pa intraindividuella savil som interindividuella
férhallanden, dvs. bide nir man jimfor en individ med sig sjilv 6ver tid som
nir man jamfor olika individer med varandra. For att inte blanda samman l4-
roplansbegreppet kunskapsform med begreppet kunskapsniva i studiens forsta
resultatdel, kommer ordet ’kunskapstyp’ att anvindas som term f6r sidan
kunskap som man har eller inte har. Vad giller ordet maluppnaelsegrad, som

92 En mdjlighet hade varit att anvinda termerna kvalitativa kunskapsskillnader respektive kvantita-
tiva kunskapsskillnader. Men eftersom ordet kvalitativ i svenska spriket stir for tvd helt olika saker,
egenskap respektive kvalitetsgrad, har detta alternativ valts bort.
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visserligen ansluter till liroplanernas beskrivning av vad betyg uttrycker, ir
detta otympligt och dessutom sillan anvint i spriket.” Begreppet kommer
dirfér i det foljande att benimnas kunskapsgrad®, dvs. hur bra man kan det
som man kan.

Syftet med ldrarsamtalen dr att fi svar pa hur lirare Aan férsta kunskaps-
krav. Fragans sprakliga utformning antyder att svaret, eller snarare svaren, inte
skall ses som slutgiltiga utan som méjligheter. Strivan ar att Sppet och grund-
lig redovisa dessa. Men forskarens egen forstaelse av lirarsamtalen dr aldrig
forutsittningslos. I detta fall dr det en forskande gymnasielirare som samtalar
med ldrare, transkriberar inspelningarna till text och sedan ldser texten utifrin
sin egen undran 6ver hur de nationella kunskapskraven kan forstds. Forskar-
rollens specifika perspektiv innebir att vara palist pa omradet men ocksa att
besitta ett kritiskt forhallningssitt. Gymnasielirarens innebdr i detta fall en
drygt 30-arig erfarenhet av bedémning och betygssittning. Denna samlade
erfarenhet paverkar bade vad som presenteras for forskaren och vad som
medpresenteras (Bengtsson, 1993). Det medpresenterade fungerar som erfa-
renhetsmoijligheter, bade i en omedelbar och mer avligsen framtid. Men méj-
ligheterna ir inte godtyckliga utan beroende av den varseblivningsmening®
som for stunden dr ridande (Hussetl, 1913/2004). Erfarenhetsmojligheterna
innebidr férvintningar om vad som kommer att patriffas om man bokstavligt
eller bildlikt forflyttar sig till en annan plats. En sidan forflyttning kan ske,
inte bara framat, t.ex. i de transkriberade inspelningarna av lirarsamtalen, eller
utit mot de vidare sammanhangen, utan ocksa till det forflutna i form av méj-
liga erinringar. Om forskaren vid en sadan forflyttning uppticker ndgonting
som inte var férvintat kommer den varseblivningsmening som tidigare var
radande att forindras. Darmed forindras ocksa det som direfter presenteras
och medpresenteras med sina nya erfarenhetsméjligheter. Detta sitt att se pa
forskningsprocessen ir det grundldggande teoretiska skilet till att inte betrakta
studiens forskningsresultat som slutgiltiga utan som méjligheter.

Olika ldsare har olika erfarenheter och kan dirfor inte forvintas forsta en
text pa samma satt. Darfor dr det nodvindigt att i avhandlingens resultatredo-

03 Ger tva triffar 1 en Googleskning 12-04-12.

04 Ger 1180 traffar i Google 12-04-12. Dessutom finns ordet med i SAOB.

% Forskarens varseblivning handlar inte bara om vad som skedde och sades i lirarsamtalen utan i
minst lika hég grad om vad som framkommer vid ldsningen av de transkriberade inspelningarna.
Med Husserls ord sa dr denna varseblivningsmening ingenting annat 4n “det varseblivna som sé-

dant” (1913/2004, s. 249).
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visning inte bara ta med forskarens slutsatser. Lika viktigt r att redovisa vigen
fram till dessa. Strdvan ir alltsd att gbra det mojligt £6r en ldsare att ta stillning
till hur forskningsresultaten vixt fram och dirmed till rimligheten i forskarens
forstaelse och slutsatser.

Men hur vet man att det som i lirarsamtalen visar sig som forstielse av
kunskapskrav handlar om just de nationella kunskapskrav som forskaren har i
atanke? Tdnk om ldrarna istillet avser o/ika begrepp med de termer som de
sjalva och forskaren anvinder. Da ir det inte skilda forstaelser av begreppet nat-
ionella kunskapskrav som visar sig i samtalen. Foljande ir ett exempel pd
denna problematik. I samtalen sdger vissa ldrare att kraven fér godkinda kun-
skaper dr formulerade som enbart faktakunskaper. Men eftersom kursplaner-
nas krav £6r godkinda kunskaper znze dr skrivna pd det sittet, gar det knappast
att pasta att det dr kursplanernas kunskapskrav som liraren utgar ifran. Vilka
kunskapskrav dr det dd som avses? Ett sitt att 16sa problemet ér att, som
Alexandersson (1994) foreslar, skilja pa tva aspekter av en persons erfarande:
en vad- och en hur-aspekt. Dessa ir visserligen 6msesidigt beroende av
varandra men kan dndd analytiskt héllas isir. Det som erfars, t.ex. ett nationellt
kunskapskrav, maste som tidigare nimnts ha en innebérd® for att kunna erfa-
ras. De lirare som deltog i samtalen bor rimligen ha haft en forstaelse av de
nationella kunskapskraven so7 nationella kunskapskrav. Detta innebir att ha
itminstone en aning om sad samtalet handlar om, enligt Alexandersson en
vad-aspekt. Hur denna uppfattning sedan konkretiserades i samtalen tillhor
diremot hur-aspekten. Det idr alltsd denna aspekt som ser olika ut beroende pa
burliraren forstar kunskapskraven.

2. Hur kan riksdagsledamoéter forsta kunskapskrav?

Undersokningens genomforande

7 dir en databas nds som in-

Undersokningen startade pa riksdagens hemsida
nehaller riksdagsmotioner. En s6kning med hjilp av sékordet ’betyg’, med
tidsperioden riksmotet 1990/91 till och med riksdagsaret 20010/11 samt med
Utbildningsutskottet som valt "utskott/organ”, gav 534 riksdagsmotioner som
sOkresultat. Anledningen till att ordet ’betyg’ anvindes som sékord var att in-

ledningsvis kunna finga in samtliga riksdagsmotioner som handlar om betyg.

% Husserl kallar detta for varseblivningsmening.
7 http:/ /www.tiksdagen.se
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Men ordet betyg anvinds bade sjilvstindigt och i diverse sammansittningar.
Efter att en kontroll gjorts kunde de sokresultat sorteras bort som inte hade
med skolans betygssystem att gora. Direfter aterstod 294 motioner. For att
underlitta vidare behandling gjordes ett enda Word-dokument av dessa mot-
ioner.

I nista steg genomsoktes de 294 motionerna med sékordet ‘mal’. Resulta-
tet blev 3327 triffar. En relativt stor andel av dessa hade inte direkt med sko-
lans mal att gora, t.ex. onskemal, skolmaltider, andamal och besparingsmal.
Dessa triffar sorterades bort. Direfter dterstod 1794 triffar i 197 motioner®®
dir sékordet har koppling till skolans mal, t.ex. skolans allminna mal, kun-
skapsmal, malstyrning och utbildningens mal. Varje del av motionstexten som
innehdll ett eller flera av dessa ord listes noggrant f6r att ett ytterligare urval
skulle kunna géras. Syftet med detta var att enbart ta med sadana textavsnitt i
motionerna dir riksdagsledaméternas forstielse av de nationella kunskapskra-
ven kommer till uttryck. Ibland maste en stdrre del av motionstexten ldsas f6r
att bringa klarhet. En férutsittning f6r detta dr forskarens tidigare erfarenhet-
er, t.ex. av kursplaner och andra styrdokument. Erfarenheten fungerar, i enlig-
het med Husserls intentionalitetsbegrepp, som ndgot som medpresenteras i
lisningen. Tillsammans med den omedelbart lista motionstexten bygger det
medpresenterade upp den meningsfullhet som redovisas som ett forskningsre-
sultat.

For att mer precist illustrera hur undersékningen gick till tas i det foljande
ett exempel fran en riksdagsmotion av senare datum 4n de motioner som in-
gar i studien. Exemplet visar bland annat svarigheten att i ett avgrinsat textav-
snitt finna uttryck for en riksdagsledamots forstielse kunskapskrav. I motion
2013/14:Ub553 av riksdagsledamoten Krister Hammarbergh (m) star foljande
att lasa.

Betyg fyller manga och viktiga funktioner i skolan. De visar vad eleverna har
lirt sig och hur stor del av kursplanen de har tillgodogjort sig. Detta dr —
férutom att vara en viktig information till eleven sjilv — en mycket viktig in-
formation dven till barnets virdnadshavare. Sverige ska ha en kunskapsskola
som dr malstyrd och da dr det viktig att mélen fSljs upp.

Forstdelsen av det citerade motionsavsnittet dr inte sjilvklar. Fér det forsta
finns det en oklarhet i vad som menas med att betygen 7visar vad eleverna har

% T bilaga 1 finns en férteckning Gver motionerna samt de riksdagsledaméter som skrivit under
respektive motion.
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lirt sig”. Bakgrunden till detta dr f6ljande. Nér motionen skrivs giller liropla-
nen fran 2011. I anslutande kursplaner finns nationella kunskapskrav for be-
tygsniviaerna A, C och E. For att diaremot fa ett B respektive ett D, krivs att
eleven har natt samtliga kunskapskrav fér den nirmast ligre nivin samt att
den &vervigande delen av kunskapskraven f6r den ndrmast hogre nivan ér
uppfyllda. Detta kan alltsd innebdra att tva elever har natt delvis olika krav pd
den hoégre nivin men dnda fir samma betyg, B eller D. Dirmed kan det som
sdgs 1 motionen, att betygen visar vad eleverna har lirt sig, betraktas som en
oklarhet eller till och med en felaktighet i férhdllande till principerna i betygs-
systemet fran ar 2011.

For det andra édr det oklart vad som menas med att betyg visar "hur stor
del av kursplanen” som eleverna tillpodogjort sig. Bakgrunden ir att kun-
skapskraven for betygen A, C och E ir identiska till sina formuleringar utom
nir det giller de sd kallade virdeorden. Som ett exempel pé detta kan féljande
sammanskrivning av tre betygssirskiljande kunskapskrav ses.

Eleven kan lisa skonlitteratur och sakprosatexter f6r barn och ungdomar
med [A. mycket gott flyt | C. gott flyt / E. flyf] genom att anvinda lisstrategier
pa ett [A. dndamdilsenligt och effektivt | C. dndamalsenligt | E. i huvudsak funge-
rande| sitt.

De krav pa kunskaper som ar lika for samtliga tre betygsnivaer ar att eleven
kan ldsa skonlitteratur och sakprosatexter f6r barn och ungdomar genom att
anvinda ldsstrategier. Vad som skiljer betygsnivierna at dr dels vilket flyt lds-
ningen har, dels hur lisstrategierna anvinds. Nir det for det férsta giller lds-
ningens flyt, maste ldsningen ha flyt oavsett betygsniva. En elev behéver alltsa
inte visa upp nya kunskapstyper f6r betyget C eller betyget A utéver vad som
maste visas upp for betyget E. Skillnaden ir endast, i det hir fallet, hur bra
fhret 1 lasningen dr. Nir det f6r det andra giller anvindandet av ldsstrategier, dr
det principiellt pa samma sitt. Inga nya kunskapstyper tillkommer pa nivierna
for betyget A och C jaimfort med vad som krivs for betyget E. Skillnaden lig-
ger 1 hur bra eleven anvinder lisstrategier. Sammanfattningsvis dr det alltsa oklart
vad som i motionen menas med att betyg visar ’hur stor del av kursplanen”
som eleverna tillgodogjort sig. En mdjlighet dr att motionstexten férstar betyg,
och dirmed de nationella kunskapskraven, pa ett annat sitt 4n vad som mots-
varar det som giller enligt styrdokumenten.

Den sista meningen i det ovan citerade motionsavsnittet sidger att ’Sverige
ska ha en kunskapsskola som ir malstyrd och da dr det viktig att malen f6ljs
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upp”. En friga dr varfér det dr viktigt att malen f6ljs upp. En annan fraga dr
vad det dr f6r mal som avses. Sitter man denna mening i samband med det
tidigare resonemanget om betyg, blir det niagot oklart vad som menas ef-
tersom kursplanerna i och med skolreformen ar 2011 helt saknar mal for be-
tygen.” En mojlighet ir att det ir kraven for godkinda kunskaper som avses,
dvs. kunskapskraven for betyget E. Denna forstdelse far ett visst stéd om man
liser vidare i motionen.

Sverige har redan infért betyg frain och med arskurs sex. Ett helt nytt be-
tygssystem med betygen A-F dr nu infort.

Svenska skolelever far trots detta betyg relativt sent i sin skolging. I ett in-
ternationellt sammanhang 4r detta ovanligt. I manga EU/OECD-linder fir
eleverna betyg mellan sex till nio édrs édlder. Sverige avviker saledes fran
normen.

Tidiga betyg ar viktiga for likvirdigheten i svensk skola. Det ér sirskilt vik-
tigt i familjer dir fordldrarna sjilva inte har hégre utbildning. Erfarenheter-
na fran nir betygen 1982 avskaffades helt i lig- och mellanstadiet visar att
barn till férdldrar med bristande hégre utbildning paverkades negativt.

Betygssittningen 1 Sverige startar senare dn i manga andra linder, enligt mot-
ionstexten. Tidiga betyg ar viktiga, men varfér da? Jo, for likvirdigheten. Men
det dr oklart vad som menas med likvirdighet. Begreppet kan betyda Zkvdirdig-
bet i insats, dvs. att alla skolor haller samma kvalitet oavsett elevunderlag och
elevresultat, eller att olika skolor uppvisar /Zkvdrdighet i resultat innebirande att
alla elever nar ungefir samma kunskapsniva. En tredje méjlighet ar att likvir-
dighet betyder &ompensatorisk likvirdighet, dvs. att svagare elever fir mer resur-
ser 4n de andra eleverna och da upp till en viss nivd, t.ex. betyget E (jmf Lin-
densj6 & Lundgren, 2000; Englund, 1993). Motionen tar upp begreppet lik-
vardighet i samband med “familjer dir forildrarna sjilva inte har hégre ut-
bildning”. Vidare sigs att erfarenheterna frin de borttagna betygen 1982 “vi-
sar att barn till férildrar med bristande hégre utbildning paverkades negativt”.
Det forefaller darfor rimligt att anta att “likvardigheten i svensk skola” innebir
kompensatorisk likvirdighet.

Betygen visar, enligt motionen, vad eleverna har lirt sig och hur stor del av
kursplanen som de tillgodogjort sig. De ger ocksé information till elever och

© Mellan dr 1994 och fram till 2011 fanns det mal f6r betyget Godkdnt. Dessa mal har en helt an-
nan konstruktion dn kunskapskraven for betyget E. Dessutom lade betygskritetierna fér VG och
MVG till nya kunskapsegenskaper, vilket alltsd inte sker f6r betygen C och A i och med 2011.
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vardnadshavare. Genom att ge betyg i ligre darskurser kommer malen att féljas
upp p4 ett tidigare stadium. Implicit tycks det hidvdas att om mal £8ljs upp, sd
kan sirskilda insatser goras for de elever som inte natt eller har svart att na
malen. Detta sitt att forstd motionstexten innebir att foljande urval av den-
samma kan goras.

Betyg [...] visar vad eleverna har lirt sig [...] en viktig information till ele-
ven sjilv [och till] barnets vardnadshavare. Sverige ska ha en kunskapsskola
som dr malstyrd och da dr det viktig att malen f&ljs upp. [...] Tidiga betyg dr
viktiga f6r likvirdigheten i svensk skola.

Mot bakgrund av den ovan genomférda undersékningen kan ovanstiende
urval av motionstexten ses som uttryck for en mojlig forstaelse av de nation-
ella kunskapskraven, nimligen sow stid for en kompensatorisk likvdrdighet. Genom
att rikna fOrstielsen som en sirskild kategori, kan den sedan sammanféras
med pd samma sitt gjorda urval av andra motioner dir samma forstaelse av
kunskapskraven kommer till uttryck.

Unders6kningens genomférande innebar sammanfattningsvis att samtliga
motionstexter listes med en sirskild uppmirksamhet pa de delar dir ordet
mal anvindes. Efter detta gjordes ett texturval som av forskaren uppfattades
som representativt £f6r hur riksdagsledaméter kan forsta kunskapskrav. Tex-
turvalet kopierades och klistrades in i ett dokument tillsammans med en kate-
goriserande rubrik. Nir samtliga textdelar i samtliga motioner behandlats pa
detta sitt vixte ett resultat fram. Rubrikerna motsvarar kategoriseringen av
hur riksdagsledamoter &an forsta kunskapskrav. Ytterligare och mer specifika
kategoriseringar kunde nu goras under var och en av dessa rubriker. Beroende
pa den mycket omfattande komplexiteten i motionstexterna tenderade resul-
tatredovisningen att ta formen av en slags upprikning. Nir slutligen en mer
lisbar text indd maste skrivas, har som regel ytterligare urval gjorts pa grund
av den ursprungliga mingden motionscitat. Strivan i detta arbete har varit att
under respektive rubrik spegla hela den variation av uppfattningar som fére-
kommer 1 riksdagsmotionerna.

Syftet med unders6kningen av motionstexterna dr att fa svar pa hur riks-
dagsledamoter kan forsta de nationella kunskapskraven. Motivet till denna in-
riktning vixte fram ur den problematik inledningskapitlet beskriver. Samman-
fattningsvis handlar det om ett sitt och en vilja att ga till "den demokratiska
botten”.” Frigans sprikliga utformning antyder, hir liksom vad giller hur li-

70 Motivet till denna ambition beskrivs mer utforligt i inledningskapitlet.
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rare kan forsta kunskapskrav, att svaren alls inte skall ses som slutgiltiga utan
som méjligheter eller snarare antydningar om vilka argument som kan finnas i
detta sammanhang. Det ir heller inte motionstexter som rent allmant skall
unders6kas utan endast vad som i dessa visar sig soz riksdagsledamoters for-
staelse av kunskapskrav. Strivan ir alltsd att halla tillbaka andra intryck under
lisningen, t.ex. hur man formulerar sig, vad som dr exakt ’ritt” eller “fel” i
torhallande till styrdokumenten, etc. Enligt studiens teoretiska utgangspunkt
och pa samma principiella sitt som i ldrarsamtalen, dr forskarens egen fOrstd-
else av riksdagsmotionerna aldrig forutsittningslos. I detta fall dr det en fors-
kande lirare med erfarenhet av att anvinda nationella kunskapskrav som ldser
och férsoker forsta. Alla dessa erfarenheter av olika slag bygger som medpre-
senterat tillsammans med det direkt presenterade upp forskarens férstielse av
texten (Bengtsson, 1993).

Under nistan hela den tid som de undersokta riksdagsmotionerna skrevs
gillde kursplanerna fran 4r 1994 respektive ar 2000. I dessa finns kunskaps-
krav for betyget G i sa kallade mal att uppna, medan de andra betygsnivierna
saknar mal. I riksdagsmotionerna preciseras nistan aldrig denna skillnad. Istil-
let anvinds orden “mal” respektive “kunskapsmal” som beteckningar pa nat-
ionella kunskapskrav. Fragan dr vad som i riksdagsmotionerna mer exakt avses
med dessa ord. Liksom tidigare vad giller lirarsamtalen, kan denna problema-
tik hanteras genom att skilja pa en vad-aspekt och en hur-aspekt i riksdagsle-
damoternas forstielse (Alexandersson, 1994). Riksdagsledaméterna har en
uppfattning om vad det dr som de beskriver som “mal” respektive “’kun-
skapsmal”. Utifrin detta vad diskuteras bland annat malens respektive kun-
skapsmadlens mojligheter som kunskapskrav. Att se ndgonting som kunskaps-
krav motsvaras alltsd av uppfattandets vad-aspekt. Hur-aspekten didremot, ér
den mer specifika forstielsen av kunskapskrav vilken kommer till uttryck i
olika uppfattningar och som hir kategoriseras i ett antal 6ver- och underrubri-
ker. Det dr med andra ord forstdelsens hur av kunskapskravens vad som visar
sig i motionstexterna.

3. Hur kan kunskapskravens anvindbarhet forstds?

Undersikningens genomforande

Avhandlingens inledningskapitel redogdr f6r den problematik som uppstod
lasiret 1995/96 nir de nationella kunskapskraven skulle tillimpas. 1 denna
studie stills frigan om hur kunskapskravens anvindbarhet kan fOrstas. Mer
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specifikt dr det anvindbarheten som lirarens bedomningsredskap som avses.
De nationella kunskapskraven dr dock konstruerade pa lite olika sitt om man
jamfor liroplansreformen ar 1994, kursplanerevideringen ar 2000 och skolre-
formen ar 2011. Det 6vergripande motivet till detta har varit att vissa férvin-
tade positiva effekter av malstyrningen helt eller delvis uteblivit. Om man rik-
nar 1994 ars liroplansreform som ett forsta f6rsok att utforma en nationell
styrning med hjilp av kunskapskrav, sa representerar dndringarna ar 2000 och
ar 2011 tva ytterligare forsok. I det nirmast féljande ges en oOversiktligt be-
skrivning av dessa.

Det forsta forsoket att styra skolan med hjilp av nationella kunskapskrav
skedde i och med liroplansreformen 1994. Systemet tillimpades i gymnasie-
skolan lisaret 1994/95 f6r de elever som pabérjade sin gymnasieutbildning. I
grundskolan inférdes systemet forst lasaret 1995/96 for eleverna i skoliren 1 -
7. De elever som detta ldsar gick i attonde och nionde skolaret slutférde sin
grundskoleutbildning enligt det gamla systemet. Den forsta skolavslutningen i
nian enligt det nya systemet skedde alltsa varterminen 1998.

Kursplanerevideringen ar 2000 representerar det andra foérséket att styra
skolan med hjilp av nationella kunskapskrav. Avsikten var att korrigera vissa
brister fran liroplansreformen 1994. Forindringen innebar att kursplanerna i
bade grundskolan och gymnasieskolan till viss del fick ett nytt innehall, nya
kunskapskrav i mal att uppna samt nya betygskriterier.

Det tredje férsdket, Skola 2011 respektive GY2011, och genomférdes ér
2011. Reformen innebir inte nagon principiell forindring av malstyrningen
dven om systemet ser annorlunda ut. Det tidigare begreppet mal att uppna har
ersatts av foljande uppsittningar krav: kunskapskrav for godtagbara kunskaper
1 slutet av drskurs 3, kunskapskrav f6r betyget E, C och A i slutet av arskurs 6
och i slutet av arskurs 9, samt kunskapskrav f6r betyget E, C och A i gymna-
sieskolans kurser. Den elev som inte natt upp till kraven fér godkinda kun-
skaper i det nya systemet far betyget F vilket alltsa fyller samma funktion som
det gamla I1G-betyget. I och med skolreformen dr 2011 finns det alltsd inte
lingre nagra betygskriterier.

En 6versikt 6ver mal att uppna, betygskriterier och kunskapskrav ges i f6l-
jande tabell 4.
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Tabell 4. Mal att uppna, betygskriterier och krav, fran ar 1994 till och med 2011

GRUNDSKOLANS AMNEN GYMNASIESKOLANS KURSER

Mél att Betygskriterier Mal att Betygskriterier

uppna G VG MVG uppna G VG MVG
1994 ja nej ja nej ja ja ja nej
2000 ja nej ja ja ja ja ja ja

Kunskapskrav Kunskapskrav

2011 E D C B A E D C B A

ja nej ja nej ja ja nej ja nej ja

Att understka samtliga nationella kunskapskrav under denna tidsperiod ir inte
mojligt inom ramen for studien. En forsta avgransning gors darfor till kraven
tor godkinda kunskaper utifrin tre motiv. For det forsta var problematiken i
inledningskapitlet centrerad till lirarens bedomning av elevernas kunskaper
som godkinda eller icke godkidnda. Fér det andra betraktades redan fran bor-
jan de kunskapskrav som alla elever minst skall uppna som sirskilt betydelse-
fulla (Prop. 1992/93:250; Prop. 1994/95:85). For det tredje dr det kunskaps-
kraven for godkinda kunskaper som torde ge de mest patagliga effekterna pa
olika nivéer i skolsystemet. Elever som inte blir godkinda riskerar att forlora
sin behorighet till gymnasieskolan. Kanske kridvs dirfor ett extra ar i grund-
skolan. I gymnasieskolan kan den allminna hdégskolebehorigheten riskeras.
Lirare tvingas ibland till extrainsatser sa att de elever som man sjilv satt ett
icke godkint betyg pa till slut blir godkinda. Skolan maste ocksa sitta in inte
sillan dyrbara stédresurser av olika slag.

Men studiens resursram tilliter heller inte att samtliga kunskapskrav for
godkinda kunskaper underséks. Dirfor har en avgrinsning gjorts till amnet
svenska. Det forsta motivet for denna avgrinsning dr att svenska ar ett stort
imne for samtliga elever.”" Det andra motivet bygger pa att svenska ir ett av
de dmnen dir eleven maste ha godkidnda kunskaper for att vara behérig till
gymnasiet. Sammantaget mot denna bakgrund kan alltsa svenska betraktas

"1 grundskolan omfattar imnet 1490 timmar enligt den nationella timplanen, att jimféra med 900
timmar i matematik och 480 timmar i engelska. I gymnasieskolan dr svenska det storsta kirnimnet
fran ar 1994 och framédt med tva kurser pa 100 poing vardera, medan det efter 2011 endast omfat-
tar en kurs pa 100 poing som alla elever oberoende av program mdste ldsa.
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som ett centralt dmne i den svenska skolan. Avgrinsningen innebdr samman-
fattningsvis att det dr f6ljande uppsittningar kunskapskrav vars anvindbarhet
som bedémningsredskap skall undersokas.

Lroplansreformen ar 1994

1) Svenska i grundskolan

2) Svenska i gymnasieskolan, kurs A (kirnimne)

3) Svenska i gymnasieskolan, kurs B (kirnimne)
Kursplanerevideringen dar 2000

4) Svenska i grundskolan

5) Svenska i gymnasieskolan, svenska A (kdrnimne)

6) Svenska i gymnasieskolan, svenska B (kirnimne)

Skolreformen ar 2011
7) Svenska i grundskolan

8) Svenska 1 1 gymnasieskolan (gymnasiegemensamt dmne)

Det tillvigagangssitt som anvinds for att underséka kunskapskravens an-
vindbarhet behandlas som mest utférligt 1 avhandlingens resultatkapitlet. Dar
gors det med syftet att ldsaren skall kunna hinga med i forskningsprocessen
och kunna bedéma rimligheten i forskarens slutsatser. Behovet av att i férvig
ha fatt en 6vergripande demonstration av tillvigagangssittet skall tillgodoses i
det féljande genom ett exempel fran dmnet engelska. Avsikten med att vilja
ett annat dmne 4n svenska ér att inte upprepa vad som senare kommer att ge-
nomforas i det tredje resultatkapitlet.

Ett av de kunskapskrav som eleverna skall uppna i engelska, kurs A i gym-
nasieskolan, formuleras pa féljande sitt enligt kursplanerevideringen ar 2000.

Eleven skall vilja, viga och kunna utan férberedelse delta i samtal om be-
kanta dmnen och utbyta information, personliga dsikter och erfarenheter.

Kunskapskravet kan brytas ner till f6ljande nio delkrav som vart och ett kan

anvindas for att préva en elevs kunskaper i amnet.

Eleven skall utan férberedelse
1. vilja delta 1 samtal om bekanta dmnen och utbyta erfarenbeter.

2. wvifja delta 1 samtal om bekanta dmnen och utbyta information.
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vifja delta 1 samtal om bekanta dmnen och utbyta personliga dsikter.
vaga delta 1 samtal om bekanta dmnen och utbyta erfarenbeter.

vaga delta 1 samtal om bekanta dmnen och utbyta information.

vdga delta 1 samtal om bekanta dmnen och utbyta personliga dsikter.
kunna delta 1 samtal om bekanta dmnen och utbyta erfarenbeter.

kunna delta i samtal om bekanta amnen och utbyta zformation.

o ® N AW

kunna delta i samtal om bekanta dmnen och utbyta personliga dsikter.

I samtliga dessa nio delkrav beskrivs vad en elev antingen maste vilja, viga
eller kunna for att bli godkind. Enligt det forsta delkravet skall eleven utan
torberedelse vilja delta i samtal om bekanta amnen och utbyta erfarenheter.
Liraren har att ta stillning till innebdrden i detta vilket i sin tur paverkar hur
svart det blir f6r eleven att na upp till kravet. Forst i och med ett sadant still-
ningstagande kan kravet anvindas som lirarens bedémningsredskap. Vad in-
nebidr dd kunskapskravets formulering wtan forberedelse? Skall eleven Gverraskas i
en situation dir denne uppfattar det som mycket osannolikt att bli utsatt for
kravet? Eller kan eleven vara férberedd, t.ex. enligt terminsplaneringen? Vad
innebir det att vilja? Var gar grinsen for ett tillrickligt viljande 1 detta avse-
ende? Vidare, hur bekanta skall imnena vara? Ju mer bekanta de dr for en viss
elev, desto littare torde det vara att na upp till kravet. Hur ling tid skall samta-
let paga for att en elev skall kunna anses ha uppfyllt kravet? Och vad innebir
det att #thyta erfarenbeters Maste en motpart fa lika stort utbyte av samtalet som
den elev som skall prévas? Hur konstaterar liraren i sa fall detta? Hur manga
erfarenheter skall utbytas? Vilka férindringar maste observeras och hur djup-
giende miste dessa vara fOr att ett utbyte skall anses ha skett?

I gymnasiet finns bade mal att uppna och betygskriterier for godkinda
kunskaper, fran och med liroplansreformen ar 1994 fram till skolreformen ar
2011. En gymnasielirare som tvekar om hur kunskapskravet skall férstas bor
darfor kunna ga till kriterierna fOr att fa hjilp. Enligt liroplanen Lpf 94 ut-
trycker betyget ”i vad méan den enskilda eleven har uppnatt de kunskapsmal
som uttrycks i kursplanen for respektive kurs och som definieras i betygskrite-
rier” (Skolverket 1994b, s. 15). Betygskriterierna sdgs alltsa kunna definiera
kunskapsmalen, i detta fall de mal att uppna som rymmer kunskapskraven for
godkint. Mot denna bakgrund skulle man kunna anta att betygskriterierna ger
sddana definitioner av kunskapskraven som gbr dem littare att anvinda fOr
liraren. I f6ljande tabell 5 aterges det hir behandlade kunskapskravet samt de
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betygskriterier f6r G i dmnet engelska A som framstdr som mest tillimpliga i
sammanhanget.

Tabell 5. Ett kunskapskrav for godkant och tillampliga betygskriterier for G, kursplanen fran ar
2000 i engelska, kurs A i gymnasieskolan

Kunskapskravet (i mal att uppna) Tillampliga betygskriterier for G

Eleven skall utan forberedelse vilja delta i Eleven utbyter i samtal information och asikter
samtal om bekanta &mnen och utbyta erfa- och eleven lyckas med olika strategier l6sa
renheter. sprakliga problem.

Eleven uttrycker sig muntligt med tydligt och
klart uttal och anpassar i ndgon man sitt ta-
lade sprak bade till informella och nagot mera
formella sammanhang.

Eleven tar ansvar for att planera, genomféra
och utvardera sitt arbete samt anvander lamp-
liga hjalpmedel.

Frigan dr nu om betygskriterierna i hégerkolumnen kan anses definiera hela
eller delar av kunskapskravet i vinstra kolumnen. Det foérsta betygskriteriet
ovan tycks definiera kunskapskravets erfarenbeter sa att det blir liktydigt med
information och asikter. Vad som talar mot detta dr att asikter knappast dr syno-
nymt med erfarenheter. Snarare ir asikter en kategori som relaterar sig till er-
farenheter, dvs. en asikt kan handla om en erfarenhet men inte definiera den. I
det hir fallet framtrider alltsd inte betygskriteriet som en definition av kun-
skapskravet. Nir det giller det andra betygskriteriet i uppstillningens hégerko-
lumn skulle en foérutsattning f6r att som 1 kunskapskravet #thyta erfarenbeter vara
att eleven wuttrycker sig muntligt med tydligt och klart uttal. Men det som ir en férut-
sittning kan knappast anses vara en definition. Inte heller i det hir fallet visar
sig betygskriteriet alltsi som en definition av kunskapskravet. Det tredje be-
tygskriteriet har ett liknande férhdllande till kunskapskravet, dvs. snarare som
férutsittning och dn som definition. Om en elev Zar ansvar for att planera, genom-
Jfora och utvirdera sitt arbete enligt betygskriteriet, sa torde eleven vara férberedd
pa kunskapskravet i den del som géller att #fan forberedelse vilja delta i samtal om
bekanta dmnen och utbyta erfarenheter. Men inte heller hir forefaller betygskriteriet
vara en definition av kunskapskravet.

Genom att underséka kunskapskraven pd det sitt som beskrivs i det fore-
gdende kan vissa slutsatser dras om deras anvindbarhet. Utgangspunkten ir,
som tidigare nimnts, att de nationella kraven skall kunna fungera som stéd for
likvirdiga betygsbedémningar. Dirmed ér de att betrakta som rittskallor i den
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myndighetsutévning som lirarens betygssittning kan sigas innebira. For att
kunna fylla en sidan funktion maste de nationella kunskapskraven ha en viss
grad av precision sa att inte slumpen eller andra ovidkommande faktorer vin-
ner inflytande i beslutsprocessen. Mot bakgrund av det ovan redovisade resul-
tatet kan slutsatsen dras att det undersokta kunskapskravets anvindbarhet kan
betraktas som synnerligen problematisk.

Syftet med undersékningen i denna del 4r att fa svar pa frigan hur kun-
skapskravens anvindbarhet £an forstas. Aven hir pekar frigans utformning pa
moijligheter snarare dn slutgiltiga svar. Inledningskapitlet beskriver lirares pro-
blem att anvinda de nationella kunskapskraven som stéd f6r betygsbeslut. Att
g6ra bedémningar av kravens anvindbarhet 4r mot den bakgrunden en del av
studiens syfte. Men undersékningsresultatet kan ocksa bidra till en bittre in-
sikt 1 varfér frimst lirare, men kanske ocksd riksdagsledamoter, kan foérsta
kunskapskrav pa de sitt som studiens 6vriga resultat visar.

Kunskapskravens anvindbarhet som lirarens redskap ligger i deras mojlig-
het att fungera som stéd vid bedémning av elevernas kunskaper. Att forsta
denna anvindbarhet kan aldrig, lika lite som nagon annan forstaelse, vara ett
forutsittningslost uppfattande. 1 det har fallet dr forskaren, som tidigare
nimnts, en gymnasieldrare med drygt 30 ars erfarenhet av bedémning och be-
tygssittning. Forskarens bidrag innebdr att besitta ett kritiskt forhallningssitt
och vara palist pa omradet, t.ex. vad giller malrelaterad betygssittning, styr-
dokumenten och forskningsliget. Gymnasieldrarens bidrag innebir att kun-
skapskraven lises och forstas utifran hur anviandbara de ar ur ett praktikerper-
spektiv. Bakom undersdkningen ligger alltsa en mingd erfarenhetssituationer
som medpresenteras och som gér den forskande liraren till en speciell lisare
av kunskapskraven.

Men hur kunskapskravens anvindbarhet kan forstas dr ocksa beroende av
de valda teoretiska begreppen. Att lisa och forstd de nationella kunskapskra-
ven soz just lirarens bedémningsredskap sker 1 enlighet med Heideggers don-
begrepp. Att vara don dr att férstis soz ndgonting som ir tillhands, som ett
redskap, som ett verktyg. Det ir alltsa vare sig dr texten eller formuleringarna
som sitts i fokus utan anvindbarheten som ir studiens undersékningsobjekt i
denna del. Anvindbarheten dr alltsi den vad-aspekt som skall undersékas.
Hur-aspekten motsvaras av de sitt pa vilka anvindbarheten kan forstds. Det
ar dessa sitt sedda so méjligheter som forskaren férstir och férsdker besk-
riva. Strivan dr, som tidigare har nimnts, att 1 utliggningen 6ppet redovisa hur
resultatet och slutsatserna vuxit fram sa att en ldsare kan f6lja processen.
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Resultat 1. Hur kan larare forsta
kunskapskrav?

I slutet av avhandlingens inledningskapitel formuleras studiens tre forsknings-
fragor. I detta kapitel skall den forsta fragan behandlas: Hur kan lirare forstd
kunskapskrav? Studiens resultat 1 denna del redovisas under tre huvudrubriker:
Kunskapstyper, Kunskapsgrader samt Kombinationen tjp och grad. Efter var och en av
dessa rubriker ges en 6versikt av resultatet.

Undersokningsresultat

Kunskapstyper

Under denna rubrik redovisas de delar av lirarsamtalen dér de nationella kun-
skapskraven forstds som i forsta hand uttryck for olika kunskapstyper. Skill-
naden mellan olika kunskapsnivaer blir dd en friga om en kunskap som elever
kan ha eller inte ha. En konsekvens av detta dr att det mojliggér en bendmning
av elever som typiska G-, VG- eller MVG-elever. En av lirarna anvinder
ocksa sidana typelever som riktmirken nir prov skall rittas och betygssattas.
Nir lirare med detta synsitt skall motivera ett betyg anvinds inte sillan ldro-
planernas fyra kunskapsformer fakta, forstielse, fardighet och fortrogenhet.
Dock uppstir vissa svarigheter eftersom de godkinda betygen G, VG och
MVG ir tre till antalet medan liroplanens kunskapsformer dr fyra. Problemet
16ses av lirare genom att betyget G huvudsakligen knyts till fakta, betyget
MVG huvudsakligen till fértrogenhet medan VG anses besta av bade forsta-
else och firdighet.

Kunskapstyper och betyg

I detta avsnitt redovisas de delar av lirarsamtalen dér betygen relateras till

9573

olika l<ur1skapst§q)er.72 I allmidnhet forstar lirarna “kunskapsmalen”” som be-

72Den aspekt som alltsd sdtts i bakgrunden, eller som ibland helt saknas, dr gradvisa kunskapsskill-
nader, t.ex. att en viss person talar utmirkt engelska medan en annan person talar dalig, eller férra
terminen talade eleven inte si bra engelska men nu gar det betydligt bittre.
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skrivningar av vilka kunskapstyper som krivs for respektive betyg. En av de
vanligaste modellerna for detta sitt att forsta dr himtad fran liroplanens fyra
kunskapsformer, de fyra F:n, som uppfattas ordnade frin den ligsta nivan till
den hogsta pa foljande sitt: fakta, forstaelse, firdighet och foértrogenhet. Inne-
boérden av denna forstaelse ar, eller verkar vara, att en elevs kunskapsutveckl-
ing i allmdnhet genomgar dessa stadier i tur och ordning. Konsekvensen blir
att de fyra kunskapsformerna anvinds bade som kriterier f6r de olika betygen
och som motiveringsgrund for ett satt betyg.

BETYG UTTRYCKER KUNSKAPSTYP

Samtalet med lirare 01 4r inne pa huruvida den elevkunskap som skall betygs-
sittas varierar i grad eller i art. I det sistndmnda fallet dr betyget ett uttryck for
en viss kunskapstyp som innebir att eleven antingen har natt upp till be-
tygsnivan eller inte. Den 6vergripande fragan ir alltsi om elevernas kunskaper
varierar gradmassigt pa en glidande skala eller artmissigt i form av ett anting-

en-ellet.

Forskaren: Ja, trappsteg d4? Si antingen dr man inte dir eller ocksé si dr
man dir.

Larare 01: Ja, antingen sd har du natt upp eller sa har du inte. Och nir du
vil har natt upp dit, da 4r jag inte intresserad av att rangordna mina elever
inom den... inom dom som dr pd G. For alla skall ha samma chans att na
upp dit. Och i varje 6gonblick jag rangordnar mina elever, da dr jag ju inne
pé det gamla betygssystemet. Att det pA nédgot sitt skall vara en normalf61-
delning...

Forskaren: Nej, jag pratar inte om nan normalférdelning. Utan jag pratar
om det som stdr i liroplanen, att betyget uttrycker i vad man eleven har
uppnatt dom mal...

Liarare 01: Ja...
Forskaren: ... i vilken grad alltsa. ..

Larare 01: Ja, men da har vi ju tre steg just nu.

73 Miénga av de intervjuade lirarna anser att det finns mél f6r de olika betygen, vilket formellt sett
inte 4r korrekt, annat 4n i den meningen att man ser betygskriterier som identiska med mal.
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Forskaren: Ja, men det dr ju inga steg. Det 4r ju en tallinje. Och varje sa-
dan... det finns ju ingen grins mellan...

Larare 01: Det ar sjilvklart att det 4r en grins mellan G och VG...

Lirarens resonemang tyder pa en ganska bestimd uppfattning av kunskapsva-
riationen hos elever som ett antingen-eller. Liroplanen beskriver dock det hela
som att betyget uttrycker 7 vad man, dvs. 1 vilken utstrickning, eleven har upp-
natt kunskapskraven i mélen.

Samtalet r6r sig vidare runt fraigan om vad det innebir att na nivan for ett
visst betyg. Liraren funderar hégt och hiller sig konsekvent till att betygen
uttrycker kunskapstyper, méjligen med undantag att f6r MVG ingar det dnnu
mer, dvs. en slags skillnad 1 grad. For godkint skall eleven ha forstatt det
grundliggande som finns i malen, vilket tycks innebira att antingen forsta eller
inte forstd vad som ir grundliggande. Liraren kommer sedan in pa att ett kri-
terium f6r VG ir att eleven skall kunna ta tva utav de hir maélen och sitta
samman dem, vilket inte krivs for betyget G. Direfter foljer en upprikning av
kraven for MVG vilka av liraren forstis som olika kunskapstyper, t.ex. kunna
torklara, kunna redovisa, kunna géra ett muntligt framtridande, kunna beritta.

Lirare 01: ...men om du tinker dig sa hir att om du far betyget Godkind i
matte A, si skall du ha forstatt det grundliggande som finns i malen. [...]
Du skall kunna, du skall kunna 16sa ett problem som innebir att du har ett
led sa att siga i malbeskrivningen, men du behéver inte kunna sitta samman
det. For det blir mer ett kriterium f6r VG di, att du skall kunna ta tva utav
dom hidr malen och si skall du sitta samman dom och dra nigon slutsats.
Och f6r MVG ingar det dnnu mer, du skall kunna... det finns en hel del om
att du skall kunna forklara det, du skall kunna redovisa det, du skall kunna
muntligt géra ett framtridande och kunna beritta om detta.

Forskaren prévar 1 samtal med lirare 2 om de fyra kunskapsformerna fakta,
forstaelse, firdighet och foértrogenhet som beskrivs i liroplanen kan vara en
hjilp vid betygssittningen om de anvinds som sirskiljande kunskapstyper.
Liraren héller med om detta, men nimner ocksa andra kunskapstyper, t.ex. att

kunna dra slutsatser, se samband och konsekvenset.

Larare 02: Ja, ocksa kanske att kunna dra slutsatser, se samband eller patal-
leller till hindelser som finns runt i kring ocksd, eller hinvisa till annat. .. att
dom kan s4 att sdga se hela det hir, inte bara fakta utan ockséd formulera det
och peka si att siga lite framat mot... eller konsekvenser av det hela, va.
Och forstir att det finns sa att sdga det hir flodet, tidsprocessen. Och att
dom ocksd kan vilja i ett stort material vad som ar viktigt, att dom alltsd inte
tar med kutiosa... jag menar, kuriosa i historia kan ju ibland va... jag me-
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nar, man kan ibland fi svar som man liksom far sig ett gott skratt, har dom
lagt mirke till det och tagit med det i svaret, sd forstdr jag ju att... alltsa det
finns...

Liraren fortsitter med att forklara vad det innebir att forsta skillnaden mellan
betygen som en fraga om olika kunskapsformer. Forst beskrivs kraven for be-
tyget VG, direfter kraven f6r G och MVG.

Lirare 02: ... dom maste kunna sa att sidga beskriva ett helt férlopp, alltsa
orsak, forlopp, resultat. Att dom visar att dom har forstatt. Det 4r det man
miste kunna redogora f6r. Att det inte 4t punktkunskaper sa att siga. Och
dir kan det ju vara sd att dom som bara radar upp en massa fakta, ja dom
har kunnat och lirt sig det. Det kan ju vara en godkintnivd. Men dom som
kan fd det och visa att dom har forstatt att det ena ger orsak till det andra
och att det dr en komplex situation som... och sd att sdga ocksa gbra det pa
ett snitsigt sdtt, s att siga dessutom, ja dé har vi ju en MVG-elev, va.

Att kunna fakta, eller punktkunskaper som det kallas ovan, representerar alltsa
nivan for godkint. Den elev som kinner till orsak-férlopp-resultat ligger pa en
hogre niva. Att redogdra f6r detta pd ett snitsigt sitt innebdr att det dr fraga
om en MVGe-elev. I detta sitt att forsta framstar eleverna som tillhérande
olika kunskapsmaissiga typer: G-, VG- eller MVG-elever.

I samtalet med lirare 3 nimns liroplanens fyra F. Liraren beskriver hur
man tinkt pd den egna skolan om deras koppling till de olika betygsnivaerna.
Att dra egna slutsatser, att kunna analysera och att eleven stiller sina fragor pa
vissa sitt, kan vara tecken pa kunskaper utéver mal att uppna.”* Kategorierna
anvinds for att urskilja vilket betyg en elev skall fa, dvs. betygen ses som ut-
tryck f6r olika kunskapstyper.

Larare 03: Fakta, forstielse, firdighet, fortrogenhet. Ar det vil i den ord-
ningen? Och da sa vi det dr ju ndt... vi lutar oss lite mot det di nir det
gillde betygskriterierna. Lite granna. [...] Men det dr... diremot s kan vi ju
se... jag tinker mycket pa det alla fall, att hur man kan dra egna slutsatser...
man fir férs6ka hamna dir nanstans va, hur kan dom dra egna slutsatser.
Hur kan dom analysera. Hur kan dom stilla frigor pa ett relevant sitt som
tyder pa att dom tinker just nir det giller att betygssitta dia och ge lite
hégre betyg dn f6r mal att uppnd.

I samtalen stills det nya betygssystemet mot det gamla vilket demonstrerar
vissa skillnader, enligt hur lirare 4 fOrstdr saken. Det gamla systemet handlade
mer om kvantiteten pa kunskapen, vilket inte giller det nya betygssystemet i

74 Mal att uppna beskriver vad som krivs for betyget Godkint.
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och med liroplanen 1994. De olika betygen fOrstis av liraren som motsva-
rande olika kunskapstyper. Godkint innebir foretridesvis faktakunskaper. Att
ha MVG-kunskaper dr for liraren att forsta ett MV G-begrepp vilket liknas vid
att ha knickt en kod.

Lirare 04: Hm, det vi la mest kraft pd, nu miste jag rita (han gor det). Det
andra systemet var ju linjirt om man sdger si va. Dir var det ju mer av
nagonting. S4 fick man ett hégre betyg. Hade du tio podng pa ett matteprov,
sd var det ett givet betyg. Hade du tjugo poidng s var det ett hdgre betyg.
Och sedan om det var olika, alltsd kvaliteten pa frigorna och pd svaren, det
var ju inte speciellt intressanta. Utan det var kvantiteter. Och sa fungerar ju
inte det nya betygssystemet. Och det dr vil egentligen dir som jag har lagt
min kraft. Att visa pa att Godkind det dr det hir (ritar), och det dr ju fére-
tridesvis dd fakta. Att det 4r en enklare typ av kunskap, som man kan
aterge. Och sen hade vi en modell dir Vil Godkind sdg ut s hir (ritar) och
det innehdller da andra kvaliteter. Det ir inte bara att man kan dterge fakta
utan ocksd beskriva med egna ord, att dra enklare slutsatser... att man for-
stir lite. Och sen MVG da ytterligare (ritar)... stiller ju andra kvalitetskrav
da. Att man kan applicera det hir pé ett okdnt omride, att man drar djupare
slutsatser och att man kan kommunicera det pa ett helt annat sitt. Och dd
funkar ju inte den hir linjdra tanken. F6r hur médnga fakta du dn har lyckats
stapla pd varandra, sa kommer du aldrig utanfér G-ramen, om man séiger sé.
For att fa ett VG sa dr det helt andra krav eller svar eller tankar eller reflekt-
ioner som krivs. Och sen f6r MVG di likadant. Och sen har vi diskuterat
hur ofta behéver man vara pa hirute i dom hir omradena (visar pa det ri-
tade pA VG och MVG-omridena) for att fa det ena eller det andra betyget.
Hur miénga triffar skall man ha pa den dir méltavlan f6r att hamna i MVG
eller VG eller G. Ungefir sd. [...] Och har du knickt koden och begriper
vad som dr MVG-begrepp, att du kan féra ett resonemang utifrin fakta som
du har lirt dig, applicera det pa andra frigestillningar och omraden si har
du ju knickt koden. Och da ir det ju ganska litt att vara ddrute (visar pa det
ritade MVG-omridet).

De olika betygen motsvarar olika kunskapstyper, enligt lirare 5, som i stort
sett motsvarar liroplanens fyra F. Men det kridvs dock inte enbart faktakun-
skaper for betyget Godkint, utan ocksa ett visst matt av forstielse. Sedan ar
det en friga om att vara bittre fér VG och dnnu bittre f6r MVG. Vad giller
elevens forstaelse 1 detta fall, sa uttrycker alltsa liraren en avvikelse fran upp-
fattningen om kunskapstyper som den ezda grunden for skilda betyg. VG- och
MVG-nivierna skiljer sig, enligt liraren, i viss man frain G-nivan pa ett grad-
maissigt sitt, atminstone nir det galler forstaelse.

Lirare 05: Och dir dr det sa att f6r betyget godkint da sd skall man ju
kunna en viss fakta och si skall man kunna beskriva. Och sedan s3 skall
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man ju ocksa ha firdighet, man skall kunna tillimpa olika arbetssitt eller
anvinda olika arbetssitt. Och si skall man vara kritisk, man skall kunna lite
kallkritik. Det dr Godkint, ja. Si nir jag liksom forklarar f6r mina elever
[...] vad som krivs f6r dom olika betygen, sa siger jag det, fakta och lite
forstielse det dr G. God forstielse det ir VG och mycket god forstielse det
ir MVG. Och att man mdste alltsd ha uppfyllt mélen for att f4 godkint an-
nars fir man streck.

Forskaren fragar i vilken ordning de liroplanens fyra kunskapsformer, de fyra
F:n, kommer. Liraren svarar och berittar ocksd om en fortbildning som ge-
nomforts pa skolan och som resulterat i en slags 6verenskommelse om att
anvinda de fyra kunskapsformerna som sirskiljande kriterier vid betygssitt-

ningen.

Larare 05: Firdighet, forstielse och fortrogenhet. [...] Och vi hade en stu-
diedag nu tidigt i vdras som handlade om betyg och bedémning, och dir det
var en tjej frin Skolverket som forst hade en inledning och sen fick vi sitta i
grupper. Och da fick vi triffas dmnesvis... och di var det ldrare ifrdn alla tre
hégstadieskolorna hir i kommunen, och dir fick vi dé... och da pratade vi
ocksd och da kom vi fram till dom hir fyra Fin. Fér vi ville ha nigot kort,
nigot gemensamt. Och di kom vi som sagt fram till dom hir fyra F:n och
vad det skulle innehilla da.

Kraven foér de olika betygen bygger enligt lirare 6 pa varandra, frin den ligsta
nivan till den hégsta, precis som olika lador vilka det giller f6r eleven att fylla.
Men kunskaperna i de olika lidorna dr av olika typ, dvs. de kunskaper som
krivs for betyget G ér av en annan kategori dn de som krivs for betyget VG.
Det finns alltsd en viss typ av kunskaper som har med godkint att géra. Men
G-ladan maste fyllas, eller i varje fall néstan fyllas, for att eleven skall kunna ta
sig upp till nista niva. Detta kan uppfattas som att det finns gradmassiga kun-
skapsskillnader bland de elever som ligger i en viss betygslada.

Larare 06: NN, min gamla verksamhetschef, han sa ju att om du tinker dig
en stor balja, en lada, dir ligger du i alla kunskaper som har med godkint
att gora. Nar du har fyllt den hir lidan sd har du en lada innanfér ddr kun-
skaper for vil godkint ér, och da bérjar du ploppa i kunskaper i den hir 14-
dan och sedan sa bygger du en sista lada ovanpi som dr MVG. Och du kan
inte limna dom hir lidorna tomma nedanfoér dej, f6r kommer det inte
uppat, d rasar det s att sdga. [...] Det hir ir inte en linjdr stege. [...] Och
du miéste ha en bas att std pa fOr att kunna na till nésta nivd i den hir kvali-
tén. I dina svar. Och visst kan det vara smé hdl. Det kommer det att vara.
Jag kan inte fa en elev som kan alltihopa. [...] Och det ir likadant pd MVG:t
att... tar du med dig kunskaperna fran det du stdr innan... men har du stora
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glapp under, sa kan du aldrig... dd méste jag tippa igen dom hiélen innan jag
siger att du kan nd MVG-kvalitéerna.

Samtalet kommer in pa liroplanens fyra F och frigan om dessa kan anvindas
som grund for betyg. Men det ir tre betyg och fyra F. Dirfor placerar liraren
kategorin firdighet ndgonstans mitt emellan betygssteget G och betygssteget
VG, atminstone i slutet av citatet.

Forskaren: Ja, kan man siga att det 4r dom dir fyra Fien? Ar det inte si
att... fakta, forstielse och firdighet? Skulle man inte kunna tinka sig att...

Lirare 06: Fakta dr G. Forstdelse och firdighet dr Vil Godkind och fértro-
genhet d4r MVG.

Forskaren: Ja, just det. Jaha, du. Just det.

Lirare 06: Och firdighet det dr lite mellan godkint och vil godkint. Firdig-
het handlar om att du skall kunna laborera. Du skall kunna géra praktiska
grejer. Sd det ligger lite mitt emellan. ..

Lirare 7 poingterar att de olika betygsstegen motsvarar vissa kunskapstyper
som eleven skall uppvisa. Men liroplanens fyra IF kan dock inte anvindas som
en sadan kategorisering. Betyget G motsvarar att kunna se att det dar pa ett
visst sdtt, men ocksd att kunna presentera detta for liraren. Fér VG krivs
dessutom analys. Att se nagot pa ett visst sitt respektive att kunna analysera ar
alltsa exempel pd en kategorisering av kunskapen pa annat sitt in vad de fyra
F:n gor.

Larare 07: ...ndr det giller godkint, sd handlar det om att du mer kan se att
det dr sd hir och har kunnat presentera det f6r mig. VG 4r mer analysen da.
Att du kan forma om det till egna ord, att du kan ta ett 'men om’... att om
man gor sd hir va, att man ser orsak och samband pa ett annat sitt. Och
MVG da i dnnu hogre grad att man tar egna stillningstaganden ifrdn det.
Det dr mera si som jag presenterar det for eleverna. [...] Alltsa jag har ald-
rig kunnat... jag har aldrig anvint de fyra Fin f6r nivigradering av mina ele-
ver. Nej. Nej, det har jag inte gjort. Det funkar inte det.

Likval visar det sig, en bit in i samtalet med ldrare 7, att liroplanens fyra F
dnda verkar ha kommit till anvindning vid bedémningen av elevers kunskap-
er.

Forskaren: Ja, just det. Hur upplever du dom hir... alltsd det hir med

fakta... dom hir fyra F:n i liroplanen? Har du nigon hjilp utav dom nir du
sitter... nir du bedémer. ..
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Lirare 07: Ja, nir jag bedomer.

Annu lite lingre fram i samtalet visar det sig att i de fall som de fyra Fin
kommer till anvindning, sa handlar det knappast om en tillimpning rakt av.
Betyget G ir nidmligen inte enbart en fraiga om faktakunskaper. Det krivs
ocksid av eleven en viss nyansering. Det dr dock inte helt tydligt hur liraren
torstar detta. Det fordras att man skall kunna tinka sjilv £6r ett VG. Det rick-
er alltsa inte med att rapa upp det man last sig. Men ricker det for ett G, da?

Forskaren: Ricker det f6r godkint? Rapa upp det man lart sig. ..

Lirare 07: Nyanserat alltsd, det beror ju pa vad det handlar om, di. Men du
skall ju kunna se samband fortfarande f6r godkint. Men du skall kunna
tinka sambandet ett steg hogre och ett steg lingre pa Vil Godkint. [...]
Alltsd, for att du skall fd ett VG sia mdste du kunna tinka sjilv. Och inte
bara rapa upp det du har lirt dig.

Enligt ldrare 10 verkar de olika betygen motsvara olika kunskapstyper. Bety-
gen uttrycker alltsa kategoriskt skilda nivder hos elevkunskapen. Som grund
tor denna kategorisering anvinds liroplanens fyra F.

Forskaren: Du dom har.. alltsd dom hir fyra F:en som det stir om i liropla-
nen, tror jag... upplever du sa att man pa ett sitt skulle kunna siga att fak-
takunskaperna kommer liksom... det dr liksom mer hor till G-nivin.

Larare 10: Mmm. Mmm. (uppfattas av forskaren som ett ja)

Forskaren: Och si kommer firdigheten... ja, nu kan man ju inte... liksom
man skulle kunna tinka sig att faktadelen var IG eftersom det dr ett betyg
(skratt)... firdighet var G och forstdelse... nej, hur dr det... fakta firdig-
het... nej, fakta, forstaclse, firdighet och fortrogenhet. Sa dr det...

Larare 10: S4 maste det vara, ja. Ja.
Forskaren: Motsvarar det ungefir kunskapsutvecklingen?

Larare 10: Ja, men det édr ju som du séger att faktadelen mdste ju ligga myck-
et pd G, for det dr ju elever da som... dom far in faktan men dom kan lik-
som inte anvinda den hir faktan. [...] Och dom kan ju bli... nd upp till
godkint om dom kan tillrickligt mycket fakta dar.

De fyra Fin foérstas hir som motsvarande de olika betygen. Vad giller MVG
fortsitter samtalet sa har.

Lirare 10: Men dom hir MVG-fragorna da det ér ju, ja ren analys. Och det
ir ju inte en friga som dom léser da genom att ldsa bara i liroboken, utan
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att det krivs ju da att dom ligger ihop fakta ifrdn flera hdll. Och kan da dra
slutsatser. Det 4t ju svirt att gbra sddana frigor.

MVG-fragorna pa ett prov handlar alltsi om att ligga ithop fakta fran olika
hill, dra slutsatser, och, som ldraren uttrycker det, ren analys. Forskaren pré-
var lirarens uppfattning genom att gora skillnad pa trappa och tallinje.

Forskaren: Ja, just det. Och att du tycker att det 4r markligt... om jag har
forstatt dig ritt nu, sa tycker du det darfor att du ser att det dr snarare trapp-
steg 4n en tallinje. ..

Larare 10: Mmm (uppfattas av forskaren som ett ja).

Forskaren: Och att det ar faktiskt si att nar man ndr... har nitt en viss kun-
skapsnivi dd dr man bittre in dom som inte natt den kunskapsnivan...

Larare 10: Mmm (uppfattas av forskaren som ett ja). Visst. S4 att det dr... sd
det kan ju faktiskt vara sd att man missade nit poing pd nan vildigt liten de-
talj och det kanske rent av var pd ett si att siga G-poing, som gjorde att
man akte ner dér. [...] Och ddrf6ér ir jag ju noga med att... dom gor ju
labbredogoérelser, och dir ser man ju vildigt tydligt om det dir en MVG-elev
eller om det dr en G-elev. Hur dom lyckas dd med tolkning och dra slutsat-
ser av sina resultat. En del elever gbr ju bara sjilva labben, och sd sen sd
stannar det dir. Och d4 4r man ju lite grand inne pa det hir med olika ni-
vier. For att f4 hoga betyg s ricker det ju inte bara med grundfakta. Utan
man miste ju géra nidgonting med den hir faktan ocksa.

VG- eller MVG-eleverna utmirks alltsa av att de gér nagonting med sina fak-
takunskaper, inte bara kdnner till dem. En annan skillnad som man ocks4, en-
ligt ldraren, skall ta hdnsyn till 4r hur mycket styrning som eleven behéver,
dvs. graden av sjilvstindighet.

Larare 10: Och skall man va noga sd... en MVG-elev skall ju inte alls be-
héva samma styrning som en G-elev... lika mycket hjilp.

I samtalet med larare 11 framkommer ocksd uppfattningen att betygen i stort
sett motsvarar olika kunskapstyper. MVG-kunskaper dr speciella till sin karak-
tir, tex. formaga att personligt relatera och filosofera runt frigorna. Men
ibland giller det dock att kunna er, dvs. en slags gradvis skillnad. I engelska
kan det handla om fler ord, en stérre sjilvstindighet och sjilvinsikt som ett
krav for hogre betyg.

Lirare 11: ...f0r att fA MVG-betyg si miste du vara... du mdste ha kun-

skapen sa starkt i dig sd att du kan pd nit sitt, du kan jonglera lite med den,
eller hur jag skall siga. Du kan liksom... du har den sé... du har den sa be-
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fist s du kan ga ett varv till... sa du kan ga lingre pa nat sitt. [...] MVG-
nivan handlar ofta om en stdrre sjilvstindighet och en storre sjilvinsikt.
Alltsa... som ett exempel... nu nir vi tittade pd dom nationella proven, den
skrivna delen... da kan man siga s hir. For att fa G sa skall du ha forstatt
uppgiften och 16st den pa ett sitt sa att det gar att forstd att du har forstitt
den. Alltsd... du skall ha forstatt instruktionen och du skall ha skrivit nat pa
engelska som visar mig att du har fattat vad du skulle géra. [...] Och det ir
alltsa G-nivin. Det dr en relativt basic alltsa, vad det giller ordkunskap, vad
det giller grammatik och allt sint kan du vara ganska gener6s dir i bedém-
ningen for G. Alltsa, du har forstitt och du har gjort det du ska, typ. Sen for
att komma upp till VG-nivi dd handlar det mer om att din... inte nog med
att du skall ha en god kunskap om... alltsd god baskunskap... du skall ha
relativt mycket ord va... du skall beskriva saker 1 den hir texten som du gor
liksom, va. Du skall kunna... och sen foér steg... snidppet virre da alltsa,
MVG, di skall du pd nit sitt... da skall du kunna... personligt relatera och
liksom filosofera runt frigorna, kan man siga.

Béade planeringsformaga och den egna kunskapsforstaelsen ingar i vad som
skall betygssittas, enligt liraren. Men ocksa férmdgan att skriva en avhandling
och géra nagot infoér kamraterna sd att de fattar, kan inga i t.ex. NO-betyget.

Larare 11: Min NO-jobbarkompis i laget, hon har liksom... hon har be-
stimt sig for att... nu nir hon skall sitta ett betyg i NO d4, d har hon ett
slutarbete i nian hir didr dom skall gora vissa saker da.... Dom skall skriva
en liten avhandling om nét och sa skall dom gora ett experiment. Det ar ju
sd... fOr att gora ett experiment alltsd... G-nivan det dr att skriva avhand-
lingen kan man siga och att genomféra ett enkelt experiment s att ldraren
fattar det. VG-nivin ir att gora det infér dina kamrater sa att dom fattar
det. MVG-nivan det dr att faktiskt géra det for sexorna s att dom fattar
det.

Vad giller kriterierelaterade bedémningar anser lirare 12 att dessa i allminhet
ir svira att gora. Kanske dr de oméjliga i termer av vad det dr for slags kun-
skaper eller kunskapstyper som en elev uppvisat och som gor att den fir ett
visst betyg. Mdjligen skulle man kunna komma en liten bit pa vig genom att
anvinda exemplifieringar, enligt liraren.

Larare 12: ...men att ta sig fore att ndrmare beskriva vad det dr for slags
kunskaper, den som har fatt det ena eller det andra betyget besitter eller har
visat upp. Det dr ju otroligt svart. Alltsa, 4 ena sidan gir det att gora, va.
Men da snarast i termer av exemplifiering. A andra sidan sa ir det ju oméj-
ligt. Men det ér ju inte om&jligt bara i skolan, utan det 4r ju oméjligt i alla
andra sammanhang.
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Det framkommer att liraren inte anser sig kunna anvinda kursplanens krite-
rier. Tva skdl anges: dels att de dr f6r vaga, dels att de inte ger eleverna nigon

information si som de ar formulerade.

Lirare 12: Men det betyder ju dd i sin tur att betygskriterier.. alltsd jag har ju
nistan aldrig limnat ut nan sdn hir text, h6ho, frin Skolverket som visar
vad som utmairker det ena eller det andra. Av flera skil, va. Ett skél 4r ju, att
dom ir ju liksom ritt vaga, och maste vil vara ritt vaga till sin karaktir om
man skall ge svensk skola och svenska lirare sa stor frihet som faktiskt
ocksd dom sjilva vill ha, va. Och det andra ir ju att det som star dér dr inte
sarskilt upplysande, for eleverna alltsa.

Samtalet med lirare 13 kretsar kring fraigan om huruvida de olika betygen
motsvarar en trappa eller en tallinje, dvs. en artmaissig eller en gradmissig vari-
ation. Liraren dr inne pa tanken att ett VG kan kidnnas vildigt brett vilket kan
forstas som att liraren r inne pa en gradmaissig aspekt av kunskapsvariation-
en. Men det verkar dnda finnas ett hopp mellan betygen VG och MVG vilket
kan forstis som en trappa, en artmissig skillnad mellan de skilda kunskapsty-
per som krivs fér respektive betyg.

Lirare 13: Ibland sa ér det elever... det kinns s vildigt brett det hir VG.
Man skulle vilja ha haft en... f6r dom som nistan nar MVG, sa skulle man
vilja ha haft ett litet mellansteg dir, kan jag tycka ibland. [...] Det ér ett vil-
digt hopp mellan VG och MVG, kinns det som.

Vidare anser liraren inte det vara fruktbart eller méjligt att med hjilp av krite-
rier pa generell nivé visa vad som krivs f6r de olika betygen. Diremot att £61-
soka tydliggora ett kriterium for eleverna genom att sitta in det i olika sam-

manhang och relatera elevens eget arbete till det, upplevs som mer menings-
fullt.

Larare 13: For jag tycker det att... ett jitteproblem i det hér sittet att sitta
betyg och nir man vill arbeta pa det hir sittet. [...] Jag kinner inte att jag
kommer nanstans i och med att... pila upp en massa kriterier som dom
skall forsoka att forstd, osv. eller ja... ndnstans kommer man vil, men alltsd
jag kommer inte lika lingt. Jag tycker att jag kommer otroligt mycket
lingre... om du rittar till detta, d4 kommer du att uppné detta kriteriet. D4
kan jag binda elevens egen grej till kriteriet. D4 forstar dom oftare. ..

Samtalet kommer in pa behovet av att som betygssittande lirare ha ryggen fri.
Frigan dr varifrin man upplever sig pressad, vem som kriver att man som
lirare rutar upp vad eleven skall kunna for det eller det betyget.
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Forskaren: Men du 4r pa nit sitt, av kollegialt tryck, dndd tvingad att ruta
upp saker, eller? Ar det skolledare som driver det, eller?

Larare 13: Ja, det... dr det vil... nja, det kommer ovanifrdn att man skall
ha... ja, det 4r ju gentemot forildrar... att man skall ha ryggen fri... vi skall
ha ryggen fria ocksa... Det dr ju lite dérifran det kommer. Att, kommer ndn
forilder och hivdar att varfér har inte den hir fitt betyg, da skall man
kunna visa exakt vad det 4r som man inte har uppnatt...

MAL FOR VARJE BETYGSSTEG
Hir redovisas de delar av samtalen dir lirarna ger uttryck for uppfattningen
att varje betygssteg har egna mal i kursplanerna. Dessa mal antas ocksa kunna
anvindas for att kommunicera vilka kunskapskraven dr for vart och ett av be-
tygen. Vid de tillfillen da samtalen genomférdes gillde ar 2000 ars kursplaner.
I dessa finns endast mal £6r betyget Godkint. De tva andra betygen VG och
MVG saknar alltsa egna mal. Ibland benimns betygens kunskapskrav av lirar-
na med termen mal, ibland med termen kriterier. Séllan gbrs det explicit skill-
nad mellan dessa begrepp.

Samtalet med lirare 01 handlar om i vilken utstrickning som man kan an-
vinda nationella kunskapskrav for att i f6rvig visa eleverna vad som krivs f6r
de olika betygen. Forskaren spelar rollen som elev i forsta delen av fragan.

Forskaren: Ja, men nir du siger det till mig vad jag skall kunna, kan du
overhuvudtaget siga det?

Lirare 01: Ja, men jag mdste ju... jag méste ju veta vad jag kriver for ett
visst betyg. Annars dr det ju ganska hoppl0st.

Liraren siger inte explicit att det dr kunskapsmal som kan eller skall anvindas
for att visa eleverna vad som krivs for ett visst betyg, bara att liraren sjilv
maste veta detta. Samtalet glider in pd fragan om skillnaden mellan mal och
kriterier.

Forskaren: Du, finns det mal f6r dom olika betygen? Upplever du det nu?
Lirare 01: I matte, ja. Men dom e ju ...

Forskaren: Men det dr vil egentligen bara mil f6r godkind, sedan 4r det be-
tygskriterier?

Lirare 01: Jaha. Du menar sa. (tyst)

Forskaren: Ja, det var en besvirlig friga... (skratt frin bada)
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Lirare 01: Ja, just det, det stimmer ju. Mal f6r amnet matte och sedan dr det
betygskriterier.

Forskaren leder alltsa liraren fram till en mer korrekt uppfattning om hur
kursplanerna dr uppbyggda. Men trots avsaknaden av mil for de olika be-
tygsnivaerna skall man dnda, enligt liraren, kunna tala om f6r eleven vad man
skall kunna £6r de olika betygen.

Lirare 01: Ja, men d4 vill jag gora si hir istillet. Att jag vill ligga, jag vill
ligga... jag har eleverna dir nere och sa ligger jag... dir dr godkint och dir
ir VG och dir 4r MVG. Och si stir alla eleverna hir nere och si talar jag
om f6r dom att det hir vill jag att ni skall kunna f6r att nd upp till G.

Det finns en vilja hos liraren att vara tydlig gentemot eleverna med vad som
krivs. Detta kan ske i en slags demonstration dér liraren pekar ut kraven.
Detta uppfattas ocksd som pd nagot sitt mer renhérig och idrligt. Men ut-
gangspunkten verkar fortfarande vara att det finns maél f6r de olika betygen.

Lirare 01: Och jag tycker ju att det 4r mycket schystare att man har... talar
om vad malen 4r och sa.... skall man na upp till milen... och da fir man
sitt betyg.

Det verkar mdjligt, enligt lirare 2, att redan fran boérjan i en gymnasiekurs fa
eleverna att f6rsta vad som krivs f6r de olika betygen.

Larare 02: For att slippa manga diskussioner sa brukar jag lisa upp kriterier-
na innan for alla, och s siger jag nu funderar ni lite grand vad det dr som
krivs f6r dom olika. ..

Men sa visar det sig lite lingre in pa kursen, enligt liraren, att eleverna kanske
anda inte har forstatt vad som kridvs. Forst efter att eleverna har list kursen
och lite mer vet vad det hela handlar om, kan de, enligt liraren, littare se och
forsta kraven for de olika nivderna.

Lirare 02: Men sen ndr man 4r klar med kursen, det hir 4r kriterierna, det
hir skall jag beddma er med och se om nitt upp till och nigorlunda mots-
varar. Och da tycker dom si att det var det och det var det, och di borjar
dom f6rsta hela det hir puzzlet.

Under samtalet med lirare 6 kommer frigan upp om eleverna vill veta varfér
de fatt ett visst betyg. Liraren anser att man som ldrare skall kunna motivera
betyget. Samtidigt ges uttryck for att kriterierna i kursplanen ocksa ger liraren
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stéd, bade for vad som kridvs av liraren, vad undervisningen skall innehalla
och vad eleverna skall lira sig.

Forskaren: Upplever du att du har det uppdraget? Har du det kravet pa dig?

Lirare 00: Ja, det har jag. Jag skall kunna, jag maste kunna férklara varfor en
elev, vad som krivs...

Forskaren: (avbryter) I efterhand sa att siga... bade i f6rvig och...

Lirare 06: Bade i forvig. .. mitt uppligg dr innan jag gar i ett avsnitt si ldser
jag Skolverkets kriterier, det dr det férsta jag gor. Det maste jag gbra och det
g0t jag varje ging. Och det har jag lirt mig att om man gor det sd har jag sa
mycket att std pd. Fér dd vet jag vad dr det som krivs av mej, vad mdste jag
ha med mig i min undervisning fér att alla elever skall kunna nd dom hir
mailen.

Pa lirarens skola hade man f&rs6kt att anvinda lokalt skrivna kriterier som en
checklista, bl.a. for att vara tydliga mot eleverna. Men detta ledde, enligt lira-
ren, till odnskade konsekvenser. De olika betygsnivaerna stir f6r olika egen-
skaper hos elevernas prestationer, t.ex. att VG mer star for att kunna forklara
varfor nagonting hinder jimfért med G-nivan. Liraren verkar utga fran att
faktakunskaperna pa G-nivan dr littare att gora en lista pa, medan de mer
komplexa delarna pa VG och MVG-nivin inte gér att bocka av pa samma sitt.

Forskaren: Men... alltsa. Har dom hir betygskriterierna som ni édr lite miss-
n6jda med, dr det bara for att eleverna anvinder dom mot er, pa nat otickt
satt, eller?

Larare 06: Ja, dom har anvint dom emot oss... [...] Men det blev ju att ele-
verna bockar av att jag kan den grejen, jag kan den grejen och jag kan den
grejen. Men sen nir vi kommer upp till vil godkint nir det handlar om
mycket mer att kunna férklara varfér ninting hinder, di gir det inte att all-
tid bara skriva att den meningen... och bocka av. Och MVG gir absolut
inte att géra det pa. Och det var ju dir vi kérde lite. Vi fick ju problem da.

Enligt lirare 8 blir det ett mer effektivt sitt att lira om man i férvig kan tala
om fo6r eleven vad som krivs och dessutom fa eleven att forsta det. Att eleven
vet vad malet 4r verkar fOr liraren vara en fraga om att veta vad man skall ha
lirt sig for ett visst betyg. Men i slutet framkommer uppfattningen att eleven
innan den natt malet kan ha en mer eller mindre ling vig kvar. Liraren verkar
i det forra fallet forsta kunskapsskillnader som artmassiga och i det senare fal-
let som gradmissiga, att eleven har nitt sa hir lingt mot malet.
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Lirare 08: ... alltsd hela tanken med maél och kunskapsrelaterad bedémning,
som jag forstir det idag, dr ju att det 4r ett effektivt sdtt att lira sig om jag
som elev vet vad malet 4r om jag har en lirare som kan tala om f6r mig att
du har ndtt mot detta malet sa hér langt.

Det som ett betygskriterium beskriver och som lirare 8 benimner som krite-
riet”, verkar forstas som tecken pa maluppfyllelse. Men skillnaden mellan mal
och kriterier dr dnda harfin, kanske till och med obefintlig.

Larare 08: Nej, alltsa... jag vill ogitrna... jag far ju den frigan och jag minns
ju hur mycket vi pratade om det di... 95-96... 4 det, man kan ju siga det
utifrin nagon slags teoridefinition... att det skall, att kriteriet skall vara ett
synligt tecken pa att man har nitt ndn... men nir man ser... vissa formule-
ringar alltsa, sd dr det ju mdnga ginger alltsa... hdrfin skillnad eller ingen
skillnad alls.

Samtalet med lirare 10 kretsar runt frigan om det 4r viktigt att informera ele-
verna om vad som krivs f6r de olika betygen och i sa fall om det dr mdjligt
for eleverna att sitta sig in 1 och forstd kursplanen, betygskriterierna och hela
dmnet. Liraren verkar bade anse det viktig och méjligt.

Ldrare 10: Sa att det... nir jag sitter betyg sa dr jag noga da att infér varje
kurs sd gar jag ju igenom kursplanen. Och jag gér ju igenom betygskriterier
fér kursen ddr. Och sa sjilvklart dd sd talar man ju om hela dmnet, struk-
turen.

I det fortsatta samtalet gbrs skillnad pa mal och kriterier men det dr oklart vad
detta innebdr. Liraren sdger sig utgd frin kriterierna. Samtidigt vet liraren
vilka mal som giller f6r kursen. Men ir det kursplanernas mal att uppna’® som
avses 1 detta fall? I sa fall dr ju bara kriterierna for godként relevanta i sam-
manhanget. Eller forstar liraren det hela som att det finns bade mal och krite-
rier for vart och ett av betygsstegen G, VG och MVG?

Lirare 10: Men samtidigt, man utgr ju ifrin kriterierna och man vet ju vilka
mil som giller f6r kursen. Och det vet ju eleverna ocksa.

Kunskapstyper och prov

KUNSKAPSTYPER, PROVFRAGOR OCH POANG
Samtalet med lirare 01 ber6r frigan om provfriagor, dir elevernas svar skall
poingsittas, kan formuleras baserade pa olika kunskapstyper som dr kopplade

75 Kursplanernas mél att uppnd beskriver enbart kunskapskraven fér godkint. De andra betygsniva-
erna saknar mal. Dock finns betygskriterier, men dessa ér inte konstruerade som mal.
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till var och en av betygsnivaerna. For att fa betyget G pa provet maste eleven,
enligt ldraren, ha klarat ett visst antal G-poing. Kraven f6r VG innebir enligt
samma princip att eleven klarat ett visst antal VG-poing. For MVG giller det
att ha visat nagra konstruktiva aspekter som att kunna 16sa problem och att
kunna redogora for en I6sning,.

Lirare 01: Men vi har ju godkintpoing och VG-poing och sa pd dom flesta
prov [...] for att fd godkint si maste du ha sdg ett visst antal godkintpodng.
For VG sa maste du ha ett visst antal poidng som kan vara liksom var som
helst, och av dom skall ett visst antal vara VG-poing. Och f6r att £ MVG
[...] skall du ha visat ndgra av dom hir olika konstruktiva aspekterna som
att kunna 16sa problem, att kunna redogéra for en 16sning.

Poingen pi G-, VG- respektive MVG-uppgifter dr alltsd inte lika mycket
virda. Men vad betyder det om t.ex. en elev klarat manga MVG-poing men
bara nagra fa G-poing? Blandningen av olika fragetyper och olika poing gbr
det hela svart att hantera. Till slut blir det dnda liraren som far viga in de olika
aspekterna, géra sjilva sammanvigningen. Man kan alltsa inte bara dra betygs-
grinser utifrdn procent av provets maxpoding, enligt liraren.

Larare 01: ... jag har ju G-frigor och VG-frigor och MVG-frigor. Jag
mdste ju se [...] hur ser svaren ut pa G-fragorna. Sen kan ju eleven ocksa
svarat ritt pA VG-frigorna... det kan ju vara lite ritt pd dom andra frigorna
ocksd och di fir jag ju viga in det, naturligtvis. Kanske hat missat nigon G-
friga men jag far viga in det. Och jag menar di kan ju inte jag ha ndgra
maxpoing. [...] Ja, har ni nu 75 procent pi MVG-frigorna sa fir ni MVG
da. Men det méste ju dven gilla... dom maste ju klara G-frigorna ocksa och
VG-frigorna.

Samtalet med lirare 6 berér svarigheten med att sitta ett helhetsbetyg pa ett
prov som konstruerats pa detta sitt, dvs. med poidngsatta G-, VG- respektive
MV G-fragor. Pa G-fragor kan man bara fa G, pa VG-frigorna kan man fi G
eller VG och pa MVG-fragorna kan man fa G, VG eller MVG, beroende pi
hur bra man svarat, dvs. eleven kan t.ex. fa betyget G pa en MVG-friga. Slut-
ligen gor liraren en helhetsbedémning for att kunna sitta ett betyg pd hela
provet.

Larare 06: Normalt s har jag bara prov med betyg pa. For jag sitter fragor i
kategorin godkindniva eller Vil Godkint eller MVG-nivd. Och sen sitter
jag betyget pd, bakom... dr det en ritt friga, dd dr du godkind. Da fir du ett
G vid svaret. Medan vil godkint, sd kan du fi G eller VG. Medan MVG si
kan du fi G, VG eller MVG som poingskala eller ja, betygssittning pa fra-
gan. Och sen ser jag dd som helhet pé provet och dé krivs det ju att du har
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klarat godkidndnivierna. Och om du faktiskt har klarat godkindnivierna
och du har klarat vil godkidndnivierna innan du kan ga in och fa MVG si
att siga for att klara de mycket vil godkinda. Och da gir jag in och gor hel-
hetsbedémningen av provet.

Forskaren: Ja, just det. Rakar du aldrig ut foér att en elev kan MVG-
uppgifterna... Men inte godkint?

Larare 06: Ja, det rakar jag faktiskt ut for och det kan bli sa att jag inte sitter
MVG pa grund av att den har inte med sig all... delarna. Det dr ju sd att det
hjilper inte att du ligger diruppe om du inte har férstdtt det som har legat i
botten.

Liraren anvinder de nationella proven i matematik som exempel pa prov dir
en eclev kan ha natt maxpoing men idndd inte fir MVG pd provet. Alla
aspekter av elevens kunskaper mits alltsd inte med podng i ett sidant prov,
dven sittet att 16sa problem spelar in.

Larare 06: Och det dr ju faktiskt sd krasst att, det bista exemplet ar vil ma-
tematik det nationella, det kan faktiskt finnas en elev som far fullt podng pa
matematikprovena... som fir max, om det nu ér dttio poidng, alltsd attio av
ittio, men inte fir MVG. Dirfor att det handlar om 16sningsmetoden, hur
du 16ser det. Och dir 4r matten vildigt typisk att godkdndnivdn det ér ju
enpoingarna, bocka bara si. Vil godkint handlar ju om... dd har du lisetal,
da har du lite mer forstdelse, du skall kunna plocka ut informationen och
anvinda den och bearbeta den. Men MVG:n handlar om hur du I6ser talen.

Trots férdelarna med att ge eleverna betyg pa poingsatta prov, sa finns enligt
lirare 7 vissa problem med att 6versitta provpoing till betyg. Ett skil ar att de
olika poingen kan komma fran svar pa fragor av olika svarighetsgrad. Samma
poing kan betygsmissigt dnda skilja tvd elever it genom att den ena visat G-
kvaliteter i sina svar och den andra visat VG-kvaliteter. Vad som inte fram-
kommer i samtalet dr huruvida liraren med sadana kvaliteter menar olika
gradmiissiga eller olika artmassiga nivéer. I det forra fallet dr det friga om hur
val eleven har klarat uppgiften%, i det senare fallet att eleven visar upp en eller
flera speciella egenskaper som ér kopplade till en viss betygsniva.

Lirare 07: For att, jag menar... jag kan ju ha elever... tvi elever med
samma podng men dom kan ha olika betyg. Dirfér att dom har svarat olika.
Dom har alltsd svarat si olika i sina svar... och den ena har G-kvalitet pa
sina svar och den andra har VG-kvalitet pa sina svar.

76 Det bakomliggande antagandet 4r att man kan klara uppgiften olika bra.

121



VAGHET OCH VANMAKT

Det giller att hitta hyfsade nivéer pa olika provfrigor som dr kopplade till de
olika betygen G, VG och MVG, enligt lirare 9.

Larare 09: Och sen direfter har dom prov ett tag senare di. Och da dr det
som vanliga SO-fragor. Att ndgra dr enklare... bara ett enkelt svar och vissa
ir att man skall utveckla och beritta mer utférligt da... och sd har jag for-
sokt att hitta hyfsade nivaer pa godkint, vil godkint och mycket vil god-
kint i det hir provet da, va.

Forskaren: Och det gér du mot bakgrund av din erfarenhet.

Lirare 09: Ja.

Vid poingsittning pd prov, med uppgifter eller frigor av olika svarighetsgrad
relaterade till de olika betygen finns det, enligt lirare 10, en viss risk att ett
hoégt sammanlagt poing dndé inte motsvarar det hégsta betyget. 90 procent av
maxpoingen ger alltsa inte automatiskt MVG pa provet. Da kan det vara bra
att ha egna kriterier sd att man kan skilja eleverna at. Vidare édr det fullt mojligt
att formulera uppgifter utifran olika betygskrav. Men poingsittningen blir
problematisk. Till sist blir det 4nda en fraga om lirarens helhetsbed6mning.

Forskaren: Ja, just det. Men i och med att du gor sd att du har vissa uppgif-
ter som dr MVG-uppgifter, si menar du dd 16ser du den hir problematiken.

Lirare 10: Ja, lite grand gér man ju det. Sa att det... men man kan ju hamna
i en knipa dd... man kan ha elever som klarar alla MVG-uppgifterna och
som har missa dd pd en del G-uppgifter, men poingmissigt si rasar dom
oftast inte ner da. Utan da klarar dom dndé den hir MVG-grinsen.

[.]

Liarare 10: Ja, jag tycker att man... man har en kinsla pd nat sitt ndr det dr
en MVG-elev. Eller nir man da har en som inte riktigt nar upp. Och det...
om man gir tillbaka till det dir med poidngsystem si kan ju tvd elever ligga
vildigt lika i podng, 4 4ndd sd kan man... da har man kriterier sjilv varfor
man sitter ett MVG pé den ena och ett VG pa den andra.

Enligt lirare 13 sd kan de olika betygen testas var for sig. Vissa prov eller
provdelar kan exempelvis testa endast for betyget G eller endast f6r VG och
MVG. Liraren ser den skillnad som finns mellan mal att uppnd som beskriver
vad som krivs for betyget G a ena sidan, och betygskriterierna f6r VG och
MVG i den andra.

Larare 13: Alltsa jag... jag brukar férséka att testa malen i en del utav pro-
vet. Det hir 4r si att sdga det som behévs f6r att bli godkind.
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Forskaren: Ja, just det.

Lirare 13: Och sen brukar jag ha en andra del i nan skrivning... eller om jag
har... nir jag har en skrivning dé, brukar jag ha en andra del didr man kan...
genom att skriva ... testa mot dom andra kriterierna, di. VG och MVG dir
jag kan bedéma mera... den delen.

I det foljande beror samtalet tanken att det finns tva olika sitt att ritta prov,
ett kvantitativt och ett kvalitativt, dar det sistnimnda innebir ett sokande efter
olika kunskapstyper som antas befinna sig pa olika nivaer. Det kvalitativa ritt-
ningssittet tar mer tid, enligt liraren. Om man har manga prov att ritta vid
samma tillfdlle, s medford kvalitativt rittningssitt att kvaliteten pad rittnings-
arbetet sjunker. Det blir att man dnda till slut hamnar i ett kvantitativt tin-
kande. En bakomliggande tanke hos liraren verkar vara att man pa nagot sitt
ind4 borde ritta proven “kvalitativt”.

Lirare 13: Och skall man da ritta det kvalitativt, ett sint arbete, da tar man
déd pi sig sjilv. Det finns inte en sportslig méjlighet. Jag gjorde det med 60
stycken nir jag hade tva klasser, och det... redan dir sa sjonk kvaliteten
mirkbart, alltsd. Och det blev att man hamnade i ett kvantitativt tinkande
istallet for att hamna pa det hir kvalitativa som fanns tidigare.

LAROPLANENS FYRA F SOM PROVFRAGOR

Forskaren fragar i samtal med lirare 5 vad det ar for skillnad pa G-, VG- re-
spektive MV G-fragor pa ett prov. Ett sitt att fa till en sadan skillnad ir, enligt
liraren, att anvinda de fyra kunskapsformer som liroplanen beskriver, dvs.
fakta, forstaelse, firdighet och foértrogenhet. G-fragorna blir da faktafragor,
VG-fragorna dven forstaelse och firdighet medan MVG-frigorna visar om
eleven har fortrogenhet pa omradet. Olika typer av frigor kraver olika svar
vilka alltsd uppfattas som uttryck for olika kunskapstyper. Detta dr ocksa
ndgonting som eleverna, enligt liraren, lir sig att uppfatta.

Forskaren: Men din skillnad nir du gér dom hir fragorna... skillnaden mel-
lan G-, VG- och MVG-frigorna det dr alltsa... lite grand foljer den hir
uppdelningen i dom fyra F:ena da eller? Lite sa. ..

Lirare 05: Ja, just det. Det gor det. Och jag trinar dom mycket pd det har
redan i sjuan. Dom fér inte betyg i sjuan men jag trinar dom och nir vi gir
igenom proven sd siger jag det... vad dr det hir f6r friga och dom vet pre-
cis alltsd 1 sjuan.. ja det dr G, det 4r VG och det ir ju kanske inte alla har lik-
som koll pd det hir direkt va. Men dom lir sig. For jag vill ju att dom skall
veta vad det dr som krivs. Och hur sidana frigor... vad det ar f6r typ av
fragor och vad det krivs for svar.
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Kunskapstypen Godkdint

I detta avsnitt redovisas ndr kursplanernas mal att uppna forstas som en be-
stimning av nivan for betyget Godkint. Lirarens uppfattning gar ut pa att en
elev antingen har natt samtliga mal eller inte medan m&jligheten att na mal
mer eller mindre bra inte uttryckligt beaktas.

SAMTLIGA DELKRAV

Pa en direkt fraga fran forskaren, beskriver lirare 01 relationen mellan kun-
skapskraven i mal att uppna och betyget G pa ett korrekt sitt 1 férhallande till
styrdokumentens formalia. Kursplanernas mal att uppna visar sig hir som de
kunskapskrav som liraren anvinder for betyget G. Alla delkrav skall vara
uppnadda. Detta verkar samtidigt innebdra mojligheten att kunna informera
elever som inte far G vilka krav som de har uppnitt och vilka som fortfarande
aterstar.

Ldrare 01: Ja. Mal att uppnd det ar ju for att fa betyget Godkind. Och da
skall du ha uppnitt for att fa godkint, sa skall du ha uppnatt alla dom malen
som e... du kan inte ha uppnitt hilften av dem. Utan du maste ha uppnitt
alla mélen.

Kunskapsgrader

Under denna rubrik redovisas de delar av lirarsamtalen dir de nationella kun-
skapskraven forstis som uttryck for olika kunskapsgrader. Olika kunskapsni-
vier dr da frimst en friga om att man kan nigonting mer eller mindre bra. En
konsekvens av detta verkar vara att liraren uppfattar sitt uppdrag som att det
snarare giller att fa eleverna att bli sd bra som mojligt 4n att de skall erévra
vissa kunskapstyper. Uppfattningen far ocksd konsekvenser for hur prov ut-
formas och hur betygsgrinser kommuniceras. De lirare som ser olika kun-
skapsnivder som gradskillnader verkar ocksd uppfatta de nationella kunskaps-
kraven som mer besvirliga att anvinda. Som en del i denna instillning kan
anviandningen av procentsatser av ett provs maximala poingsumma ses. Vissa
lirare definierar t.ex. kravet for betyget G som minst 50 procent av provets
maxpoing. Detta sitt att kommunicera betygskrav kan ha grund i att ldraren
dels uppfattar sig som skyldig att klart och tydligt redovisa vad som krivs f6r
de olika betygen, dels bedémer att detta inte gir att géra i termer av ett an-
tingen-eller, t.ex. i en upprikning av det som man maste kunna for att fa ett
visst betyg. I vissa delar av lirarsamtalen férekommer ocksa en syn pa behovet
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av gradvisa hinsynstaganden. Ett exempel ér att lirare bor ta hinsyn till pa
vilket gymnasieprogram som eleverna gar, dvs. att kanske inte stilla samma
hoga krav pad vissa yrkesprogram. Ett annat exempel dr behovet av att ldrare
diskuterar och jimfor sina krav for att man inte skall kriva olika mycket av
eleverna 1 samma dmne eller kurs. Men det finns ocksa en synpunkt att relativa
bedémningar, atminstone ndr betyg skall sittas, dr nddvindiga for att en lik-
virdighet skall skapas.

RKunskapsgrader och betyg

I detta avsnitt redovisas de delar av lirarsamtalen dir betygen i férsta hand
relateras till olika grader av maluppfyllelse, dvs. att en elev kan ni ett mal olika

bra.

BETYG UTTRYCKER KUNSKAPSGRAD

I detta samtal for lirare 2 ett resonemang om den bakomliggande orsaken till
elevernas skilda prestationsnivaer i termer av olika grader av mognad. Dirmed
verkar ocksd formdgan att analysera och dra slutsatser f6rstas som en gradvis
varierande kompetens hos eleverna.

Lirare 02: Sa jag menar, jag sdger att jag sitter girna MVG. Jag har inget
principiellt emot det, va. Men om vi siget tvdorna, innan dom har utvecklat
sitt sprik och sitt analytiska férhallningssitt och allt det hér. For det kriver
mognad och det kriver framfér allt att dom skall bli vana med att det ar vik-
tigt vad dom tycker, fér det blir dom ju hidpna ibland, vill du veta vad vi
tycker. [...] Men just det hir vad dom drar for slutsatser det dr ju det som ar
det intressanta. Och det dr en mognadsfraga lite grand ocksa.

Lirare 2 berittar om sitt sitt att anvinda provpoing. Aven halva sidana an-
vinds nir eleven inte dr "helt fel” ute. Detta att liraren gor skillnad pa att vara
helt eller inte helt fel ute kan bottna i en fSrstdelse av kunskapsvariationer som
en fraga om gradskillnader snarare 4dn en fraga om artskillnader.

Lirare 09: Nej...ja strunt samma. Men det hir med VG och MVG, jag lig-
ger inte... jag personligen ligger inte lika stor vikt vid det si som eleverna
gor. For dom dr det dod eller liv pd nat sitt, va. Om dom fir VG eller
MVG. Fér mig dr det... ja, ok, si dir va. Och man undrar varfér dom fick
bara ett halvt poidng for det ger jag ocksa.. halva poing och si dir va. Nir
dom inte ar helt fel ute.

Pa en direkt fraga svarar lirare 10 att man som elev kan komma olika langt i
forhallande till imnesmalen. Betygssittning handlar om att bedéma gradvisa
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kunskapsskillnader i férhallande till malen. Liraren verkar alltsa i detta fall inte
anse att det finns olika mal f6r de olika betygsnivaerna.

Forskaren: Du e... upplever du... kan man siga att det finns pd ett sitt
olika madl fér olika betyg i det hir betygssystemet, eller?

Lirare 10: Ja...nej... olika mal for olika betyg... det finns ju gemensamma
mal som ju stir dd f6r varje dmne. Och sen kan man ju komma olika langt i
férhallande till dom malen.

Samtalet med ldrare 11 ror sig runt betygsgrinser och det eventuella ansvaret
man har som ldrare att tala om var grinserna gar. Liraren uttrycker tva svir-
forenliga uppfattningar: dels genom att svara ja pa frigan om huruvida elever-
na forhaller sig gradvis till exempelvis MVG, dels genom stindpunkten att
man som lirare méste kunna beskriva betygsnivierna.

Forskaren: Men du, finns det grinser mellan betygen? Ar det inte s att alla
elever férhaller sig gradvis till MVG-nivin?

Lirare 11: Jo, definitivt.

Forskaren: Och hur gor du dd nir du... kinner du att du har ett uppdrag att
beskriva vad man skall kunna for att 2 MVG 1 forvig?

Lirare 11: Ja, det tycket jag definitivt att man har.

Trots att elevernas kunskaper i viss man férhaller sig gradvisa till betygen, far
man dnda inte jimfora eleverna med varandra.

Forskaren: Du, skulle det ga att sitta betyg om man inte jimférde eleverna
lite grand med varandra ocksa? (tystnad) [...] alltsdi dom bittre eleverna
dom framstir ju som bittre mot bakgrund av dom som inte dr riktigt lika
bra. Och sd idr det ju hela tiden. Far du gbra sa som betygssittare?

Larare 11: Nej, det far jag definitivt inte. Inte ndr det giller mélrelaterade
betyg inte.

Samtalet kommer in pa frigan om zad det dr som skall bedémas nir det giller
betyg. Det verkar, enligt liraren, vara méinga olika prestationer som kan vigas
samman vid betygssittningen. Atminstone ir det svirt, sarskilt i vissa fall, att
helt bortse fran sadant som t.ex. hur méinga dagar nirvaro eller frinvaro man
har, hur mycket man har kimpat men ocksa prognosvirdet av det som liraren

SEr.
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Lirare 11: Och ndr man kommer till VG di dr det mer pa den hir nivin
att... [...] det stir och viger och sd dr det s att du har varit varje dag pd
lektioner och kidmpat som en djivla blidare och uppnatt ungefir samma
niva som en som bara typ har skitit i det och bara glassar in och kor en grej
och fixar det 4nd4, dd kan man ju... dé tror jag... eller jag kan ju ga till mig
sjilv, och det tror jag mdnga lirare som ér bendgna... att om det stir och
viger mellan VG och inte VG f6r dig, da far du VG fast den andra far G.
Och om man skall motivera det, d4 motiverar man det med den grejen. [...]
Men egentligen ir det sd hir att om man skall utgi ifrin prognosvirdet si
om man sager sd hir att den personen som glassar in och gor skitbra grejer
typ tre ganger per termin eller nat, den kanske ar vird ett MVG egentlig-
en... alltsd den skulle kunna ha den nivin men 4 andra sidan sa har den inte
visat det.

ANTALET "BETYGSTRAFFAR”

Under samtalet med ldrare 4 ber6rs skillnaden mellan mal och betygskriterier.
Man skall, enligt liraren, fa eleverna att sikta pa mal, inte pa betygskriterier.
Sedan blir méiluppfyllelsen vad den blir, dvs. eleverna kan nd malen olika vil.
Fragan dr vad liraren menar med mal. Det verkar vara ndgonting annat dn
kursplanernas mal att uppna eftersom dessa mal enbart beskriver kraven for
godkinda kunskaper. Inte kan man vil uppnd malen f6r godkint si vl att
man dr vird ett VG 1 betyg?

Lirare 04: Fast, egentligen sa... man tar ju inte sikte pa betygskriterierna nir
man... man siger ju inte elev att jag skall bara ha G... utan man skall ju
sikta pa ett mal. Och sedan blir det ju vad det blir sen dd. Hur vil man har
uppnatt det milet. Pa vilket sdtt man har uppnatt det mélet. S4 man kan inte
siga att man skall ha femton triffar i G, det kan man inte sdga... att man
skall kunna 15 fakta det gar ju liksom inte.

Det dr svirt att visa eleverna vad som krivs f6r de olika betygen. Betygskrite-
rierna skulle, enligt vad ldraren, sdger kunna redovisa kinnetecken f6r nir man
uppnitt malen. Samtidigt konstaterar liraren att detta inte dr en litt sak att
forsta.

Forskaren: Ja, men det forutsitter att det finns olika mil f6r de olika bety-
gen.

Lirare 04: Ja.
Forskaren: Men det gor det ju inte?
Lirare 04: Nej, det gor det ju inte nej.

Forskaren: Det dr vildigt svért detta (bada skrattar).
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Lirare 04: Ja, det dr jiattekomplext. Du skall ha en begreppsapparat att dels
finns det mél, och dels finns det kinnetecken fér nir man har uppnitt ma-
lena och dom innehaller olika kvaliteter. Det klart att det dr svért att forstd.

Samtalet kommer nu in pa de tva skisser som liraren har gjort pa tavlan. Den
ena forestiller betygssystemet, den andra lirarnas l6nesystem.

Forskaren: Det intressanta dr tycker jag att du tillimpar en viss typ av reso-
nemang dir (pekar pa det ritade I6nesystemet) som innebér hur ofta, men
dir (pekar pd det ritade betygssystemet) dr det inte lika beroende av hur
ofta. Men tink om det dr likadant i bada systemen. Att eleverna... att alla
elever pendlar mellan dom dar. Si egentligen ir det... skulle det komplette-
ras med en sidan dir kvantitativ grej ocksa.

Larare 04: Fast jag menar da att med dom hir prickarna dd va... [...] har du
tillrickligt manga VG-triffar inom VG-filtet si far du VG. Man drar inte
ner det for att man har fa triffar i G dér, kan man sidga. Men dir (pekar pa
det ritade 16nesystemet) gor du en helt annan sammanvigning. Om du nu 4r
sa himla noggrann i 16nesittningen.

Lirare 4 verkar alltsa fOrstd betygssystemet som att det finnas artmiéssigt skilda
G- och VG-triffar. Men kunskapsgraderna finns dir i och med att man maste
ha minst ett visst anfa/ VG-triffar for att fa VG. Detta kan forstas som att det
enligt ldraren visserligen finns olika kunskapstyper f6r de olika betygen, men
nir det kommer till betygssittningen blir det kunskapsgraderna, antalet triffar,
som filler det slutliga avgbrandet.

BETYGSNIVAER INOM DE FYRA F:N

Samtalet med ldrare 7 ror sig runt frigan om huruvida liroplanens fyra F,
fakta, forstaelse, firdighet och foértrogenhet, kan anvindas som skilda kun-
skapstyper f6r de olika betygen. Liraren férstar det inte sd. Inom varje F finns
samtliga betygsnivder.

Forskaren: Dom hir fyra Fin... tinker du s nir du sdtter betyg. .. lite grand
att...

Lirare 07: Jaa...
Forskaren: Att fértrogenhet skulle vara ndstan den hogsta. ..
Lirare 07: Ja, det dr ju VG-nivdn och uppat si att saga. Nir du ar pa fortro-

genhet. Den riktiga fortrogenheten... nir du ér sjilvgiende. Nej... (tinker
efter) det finns olika nivéer pa det ocksa.
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Hir kommer liraren in pa mojligheten att var och en av de fyra kategorierna
kan innehalla olika kunskapsgrader, att en elev kan vara olika bra inom vart
och ett av dessa omraden. I det foljande tar liraren upp tre nivder inom varje
omride, G, VG och MVG, dock utan att ge en nidrmare beskrivning 6ver hur

granserna ser ut.

Forskaren: Ja, det klart. Vi ldrare vet ju det att det inte 4r sa litt det hir...
som folk utanfér skolan. ..

Lirare 07: Nej, men alltsa. Jag skulle tinka mig egentligen att du har. .. alltsa
att du har... alla dom fyra F:n har tre olika nivéer faktiskt... egentligen. Ja.

Forskaren: Ar du siker pa det?

Larare 07: Ja, det finns ju ingen manual pd det... men om man reflekterar
over alla dom hir olika sd finns det ju olika nivéer pd fakta, det finns olika
nivder pi fortrogenhet, det finns olika nivder pé firdighet... och den fjirde
har jag just tappat bort.

Forskaren: Ja... och forstielse.

Larare 07: Ja, just det. Det finns olika nivier pd forstielse. Sd egentligen
skulle det kunna vara godkint, VG- och MVG-niva pa samtliga F:en. Jag

anvinder ju dom inte som indelning. ..

SAMMANVAGNING AV DELPRESTATIONER

I detta avsnitt redovisas de delar av lirarsamtalen som tar upp att betygssitt-
ningen snarare dr en sammanvigning av hur bra det gitt £6r eleven pd olika
delprestationer, 4n att dessa kan betygssittas var och en for sig.

Lirare 01 tycks vackla mellan en uppfattning att betyg i gymnasieskolan
skall sittas som resultatet av en bedémning av elevens samlade kunskaper ef-
ter genomgangen kurs 4 ena sidan, och en 6nskan att via betygssittning pa
dmnesdelar f6rséka gbra nivaerna mer konkreta f6r eleven 4 den andra.

Larare 01: Och vi vet, alltsa... det dr vildigt fd lirare som dr medvetna om
att det... egentligen kan inte vi ge delbetyg under... om du ldser milen, sa
kan du egentligen inte ge ett delbetyg under kursens gang, darfor att betyget
satts nir kursen dr slut. Och det hér 4r vi ju... det gor ju jag ocksd, jag sitter
ju ocksd delbetyg for det blir mer konkretiserat, men egentligen s kan du
inte det heller, for betyget sitts inte forrin kursen dr slut. Och da sitter du
det.

Med tiden far man en kinsla av hur eleverna ligger till, enligt lirare 7. Det gar
inte att sirskilja elever genom att t.ex. anta att vissa forstir och andra inte f6r-
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star. Alla forstar fast pa sina egna sitt. Bedomningen blir en slags samman-
vigning av hur eleverna kan kombinera olika delar vilket hos liraren ger en
kinsla av en niva. Sedan kan man fi den bekriftad 1 kriterier och i nationella
prov.

Lirare 07: Nej, for att for mig handlar det om att jag har ju... ja, tjugo ele-
ver i min klass... ja i mina klasser ungefir. Och alla dom hir visar ju forsta-
else och... alltthopa pa olika sitt. Alltsi, dom ir ju inte likadana ndn av
dom. Och dom ir ju... beroende pa vem dom dr som individ, s har dom ju
fértrogenhet och forstielse och alltthopa pi sitt sitt. Det dr ju det jag skall
bedéma. Alltsd hur dom kan kombinera det snarare... och man fir en all-
mdn kinsla f6r var dom ligger nanstans och sedan kan man gé pa betygskri-
terierna och se hur dom ligger till di. Och sd sméningom sa far man... har
man det hyfsat i ryggmirgen.

KUNSKAPSGRADER OCH BETYGSSTEG

Samtalet ror sig runt frigan om betygsskalans tre nivaer i jimforelse med fler
skalsteg. Utgangspunkten for lirare 2 dr hir att elevernas kunskaper varierar
gradmissigt. Ett sitt att 6ka precisionen blir att anvinda plus och minus efter
de betyg som man kommunicerar till eleverna.

Larare 02: Jag tycker ju att dom hir kriterierna som vi har nu, dom ér val i
och for sig bra, men jag ser ju nir jag sitter mina betyg nu, som uppsatsen
som vi har limnat, si har jag ju VG och si sitter jag ett litet minus, for jag
tycker att det kanske finns saker som inte riktigt motsvarar eller som ér
svaga i det hir VG:t. Jag sitter VG plus pd dom som jag tycker... och det it
ju ett uttryck for att jag tycker att det inte riktigt stimmer. Jag skulle vilja ha
betydligt flera steg och bedéma efter.

Kunskapsgrader och prov

I detta avsnitt redovisas de delar av lirarsamtalen som berdr relationen mellan
kunskapsgrader, provpoing och provbetyg. Utgangspunkten 4r en uppfattning
om att elever 4r olika bra, dvs. att kunskapen varierar gradmaissigt och att detta
kan uttryckas i bade poing pa prov och betyg pa prov.

PROVPOANG OCH BETYG

Ett sdtt att uppfatta betygssittningen pa enskilda prov framkommer under
samtalet med ldrare 7. Utgdngspunkten fOr resonemanget dr att det finns ele-
ver som vanligtvis klarar poingsumman for ett visst betyg. Om just dessa elever
inte klarar ett visst prov lika bra, sa kan det tyda pa att provet ir for svart. Da
drar ldraren nya betygsgrinser vid rittningen sd att de bittre passar de norm-
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givande elevernas resultat. Pa si sitt anpassas provets svarighetsgrad till vad
som ur lirarens synvinkel forefaller vara mer rimligt.

Forskaren: Och det har ingenting med maxpoingen att géra. Hilften utav
maxpoingen eller si?

Lirare 07: Av tradition sa har det ju varit si att man i huvet sa dir... hilften
vill jag ju att dom skall kunna for att fi godkint. Men sen si kan jag ju se
nir jag tittar igenom mitt prov igen, att... nej, jag har gjort ett for svirt
prov.

Forskaren: Beror det liksom pé spridningen... det beror pa utfallet da, vari-
ationen i utfallet?

Larare 07: Ja, dels pd utfallet och sen sa ser jag ungefir vilken niv... alltsd
vissa elever... det blir ju sa att man fér vissa elever som sd att siga normgi-
vare. Och ser jag att den hir eleven inte heller har presterat sidrskilt bra...
och dom ir tre fyra stycken sd man ser att... och da borjar jag titta igenom
mina fragor igen. Och fundera pd hur... vad dr det dom visar egentligen.
Och fundera... och di hinder det att man sidnker... betygsnivan, alltsi
grinsnivin for godkint.

Forskaren: Detta innebir att det ditt professionella omdéme som ar... stir
Overst?

Lirare 07: Ja.
Forskaren: Och inte ndn mekanisk grej?

Lirare 07: Nej, det gir inte.

Det gir alltsd inte, enligt ldraren, att sitta mekaniska betygsgrinser mellan
vissa provpoing. Men varfor sitter liraren dndd betygsgrinser pa proven?

Lirare 07: Jo, jag anvinder grinser. Det gor jag. Ocksa for att eleverna har
bett om det. Men jag kan ha elever som ligger pi samma grinsvirde...

Forskaren: Jaha du. Ja, just det. Men prickar du ut grinsvirdet i poidng d4?
Lirare 07: 84, ja. Ja.
Forskaren: Ja, du siger att det 4r sd. Du skriver upp ndnstans. ..

Lirare 07: Jag skriver t.ex. grinsen for godkint dr 25 podng. Men ir det nan
som har 24 da t.ex., si kan den fa godkint beroende pa hur den har svarat.
Och den kan fd IG om den har... beroende pa hur den har svarat. Eller,
ja... den far icke godkint. Och di far den géra ett omprov. Men da féir
ocksd den som har 24 poing gora ett omprov om han vill. Men den beho-
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ver inte pi samma sitt for den har visat att den dndéa har en méluppfyllelse i
det den har presterat.

Forskaren fragar var man drar grinsen mellan betyget G och betyget IG pa ett
prov. Ett sitt dr att utga fran provets maxpoing och dra grinser i ungefirliga
procentsatset, t.ex. f6r G pé provet krivs minst 50 procent av max. Men detta
tillvigagangssitt dr inte tillrickligt, enligt lirare 9. Man mdéste ocksd gora ett
bedémningsarbete utdver detta och da utga frin hur svira de olika frigorna
har varit.

Larare 09: G ligger ungefir pd hilften av antalet ritt. Sen ér det lite bero-
ende pd frigorna. Det ir tre frigor som man skall utveckla. Dom idr virda
da kanske fyra poing styck. Och det kriver lite mer att man verkligen har
forstatt texten. Inte bara kunna svara pa vilken konstnir det var eller nat
sant dir. For en del elever dr duktiga bara pd att memorera text utan att
egentligen forsta.

Det dr inte sa att man i alla ligen kan f&rlita sig pa ett podngsystem for betygs-
sittningen, enligt lirare 10. Men ofta dr det sa att de elever som har klarat
minst 90 procent av provets maxpoing ar sa duktiga att de dr virda ett MVG.

Lirare 10: Men diremot sa... jag sdger ju inte till eleverna sd hir att nir du
har gatt den hir kursen, si kan du skrapa ihop 400 poing. Har du klarat 30
procent av dom sa fir du automatiskt ett G. Sa behover det ju inte vara.
Och jag siger ju inte till dom heller att har du klarat mer dn 90 procent sd
far du automatiskt ett MVG. For det behéver det ju egentligen inte heller
vara. Men dom som ir 6ver 90 procent dom dr ofta si duktiga genomga-
ende...

For att vara vird nagot av de hdgre betygen pa provet, miste man klara de

underliggande nivierna ocksa, inte bara frigorna for ett enda betygssteg nir
det giller VG- och MV G-nivin.

Lirare 10: Och om dom hoppar éver MVG-fragorna och inte svarar alls, da
rasar dom ju direkt naturligtvis ner pd VG. Men f6r att klara liksom Sver
dom hir 90 procenten, s maste dom ju klara G- och VG-frigorna ocksa.
Och det ar ju sé i kriterierna med. Man kan ju inte bara klara MV G-kriterier,
man miaste ju klara G och VG.

Med ett vil genomarbetat poingsystem blir det trots allt littare att motivera
betygssittningen pa provet.

Liarare 10: Ja, jag tyckte att innan jag bérjade med detta med poingsystem,

sd kunde jag ha elever som kom och sa sd hir att jag tycker att jag édr lika bra
som min kompis, kompisen fir ett G... eller far ett VG men jag far bara ett
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G. Vad berodde det pa? Och det ir ju inte sd litt att siga di. Men har man
det hir poingsystemet... ja, nu skall man ju inte jimféra elever, och det si-
ger jag till dom direkt att jag jimfor inte dej med ndn annan, nir jag sitter
betygen. Men jag kan argumentera f6r varfor jag har satt det hir betyget pa
dej.

En moijlighet skymtar fram i samtalet med lirare 12, nimligen att betygsgrin-
ser pd prov ir redskap for att uppritta en form av vapenvila i klassrummet,
kanske som ett sitt att gora eleverna n6jda genom att de tror sig ha fatt in-
formation om hur man ligger till.

Lirare 12: Sen blir det forstds det operativa.. jag anvinder ju aldrig skriv-
ningar, men det operativa kriteriet blir ju i de allra flesta fall 7 av 25 poing
ir godkant pa matteskrivningen, och 15 dr VG, va’. Och sa tror man... ja,
itminstone har man ju upprittat nin sorts vapenvila, dirfor att det... i
klassrummet va...

Forskaren: Men dina elever, fragar inte dom efter vad som krivs for ett visst
betyg?

Larare 12: Jo, och svarar att det kan jag inte svara pd generellt. Det kan jag
méjligen visa. Om du visar mig texten sa kan jag siga vad jag saknar i den.
Och om jag visar dig en bittre text sa kan jag visa vad som finns dir, va. I
sittet att 16sa uppgiften.

Poing kan visa hur mycket som en elev kan, men da beroende pa vilken fraga
dom har klarat av eller inte klarat av, enligt ldrare 13. Provbetyget kriver att
man som ldrare tittar lite ndrmare pa vilka fragor det handlar om.

Forskaren: Ja, alltsd, ndr du har haft ett prov eller skrivning eller vad vi skall
kalla det f6r, sitter du betyg pé det d4, si att eleven fir reda pd det? Ungefir
var den ligger?

Liarare 13: Ja, det brukar jag gora.

Forskaren: Ja. Anvinder du ndn ging poing pa prov, ja det gér du kanske?
Liarare 13: Ja, det kan jag géra om jag har ett rent sant hir uppndendemals. ..
Forskaren: Jaha, du. Just det.

Larare 13: Da brukar jag rikna poidng dir och titta hur mycket dom kan och
sd... dom hir poingen... i och med att mal och kriterier dr sa flytande sa
blir det ju... jag kan inte sdga att det hir... har du si och sd manga poing si
ar du godkind utan jag... dven ddr far det bli lite utifran vilken friga dom
har klarat av eller inte klarat av, va.
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Poingsittning pa prov har stor betydelse for lirarens arbetssituation, enligt
denne, sirskilt nir det 4r manga elever att betygssitta.

Larare 13: Alltsa, egentligen kan man ju siga sd hir... anledningen till att jag
sitter podng, det dr helt enkelt for att jag skall 6verleva sjilv. Jag har 110
elever i attan, och jag skall ge dom... pd nat sitt kunna bedéma dom [...]
jag klarar inte av att stindigt ha utredande fragor, for dé tar jag livet av mig
sjlv, va.

Skillnaden mellan mal och kriterier 4r en svar fraga for lirare 13. Men liraren
utmirker sig gentemot de 6vriga lirarna genom att vara medveten om och
peka pa skillnaden mellan mal att strdva mot, som alla skall striva mot, och
mal att uppna fér godkant.

Forskaren: Men du, vad dr det di for skillnad pa... f6r G da skulle man
kunna ha de hidr mal att uppnd dd och bryta ner dom och kanske visa...
men vad édr det for skillnad pa ett betygskriterium och ett mal, da?

Lidrare 13: Ja, du... (tystnad). Det star val forklarat... (skrattar). Nej du far
inte stilla sa svara frigor. (gemensamt skratt) Nej, men det édr vil strivans-
milen dr ju ndnting som alla skall strdva mot. [fofjande mening handlar om mal
att uppnd] Och det dr ju nanting som alla skall uppna... for att fi ett god-
kint. Sedan 4r det ju... och det dr vil det som véran uppgift dr val att fd alla
att nd dom hir malen.

Kunskapsgrader och relativa héansyn

I detta avsnitt redovisas de delar av lirarsamtalen som ber6r fraigan om bety-
gens inbordes relativitet och att betygssittningen i nigon man ir relativ, dels
tor att understédja likvirdigheten, dels fOr att gbra anpassningar till olika 4ld-
rar, t.ex. nir kunskapskraven i drskurs 9 anpassas till eleverna i arskurs 8.

LIKVARDIGHET

Samtalet med lirare 01 kommer in pa mojligheterna att sitta likvirdiga betyg,
att veta var granserna skall ga. I detta finns hjilp att fa frin de nationella pro-
ven. Betygen kan alltsa bli mer likvirdiga genom att ta relativa hansyn till niva-
erna pa kunskapskraven i dessa prov.

Larare 01: ... som pd de nationella proven si far vi ju veta grinser for G,
VG och MVG, va. Och det ir ju egentligen inte heller... ja, det dr bra f6r
oss och det ir ju det som det skall vara, det skall ju vara vigledande for oss,
va. For att veta var kraven rimligen bor vara.
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Det finns dock, enligt lirare 2, en konflikt mellan att sitta IG f6r att folja sy-
stemet 4 ena sidan, och sitta G f6r att ridda duktiga hantverkselevers yrkes-
framtid 4 den andra. Liraren verkar tillimpa betygssittningen sa att den blir
relativ till vilket gymnasieprogram som eleven gér och ta hinsyn till om eleven
gOr sitt bista eller inte, snarare dn till nationella kunskapskrav som dr lika f6r

alla f6r samma kurs oberoende av program.

Lirare 02: For jag hade byggnads... jittetrevliga killar men kunde kanske
inte ens skriva en fullstindig mening. Men dom gjorde manga av dom sitt
yttersta, sitt basta. Dom var duktiga hantverkare, och jag vet, vi hade sam-
arbete med branschen och da sa dom, ja dr dom inte godkinda fran gymna-
siet, ja d4 kommer dom ju in I6nemissigt Gverhuvudtaget si lingt ner i den
hir, sa att sdga, far dom sdmsta forutsittningarna. Och da var jag tvungen,
kinde jag, att bestimma mig f6r om jag skulle silla mig till dom som sa: det
bryr jag mig inte om, jag foljer dom regler vi har fatt, och sa fir systemet
braka sen. Men jag tyckte att jag hade liksom storre ansvar till dom hir ele-
verna som dndd gjorde sitt basta. Och faktiskt kom och var dir och som du
siger gjorde vad dom skulle gora och att dom da kunde fa ett G.

Chansen att fa hogt betyg kan skifta beroende pa i vilken grupp av elever som
eleven befinner sig, enligt lirare 6. Lirare behdver dirfér diskutera och jim-
fora sin bedémning med andra lirare fOr att utveckla sin kompetens i att géra
likvirdiga bedémningar.

Larare 06: For har du en vildigt, vildigt duktig grupp sa kan du kinna en
tvekan att skall jag verkligen sitta sd manga MVG. Och om du har ocksé en
vildigt svag grupp och det dr ndn som sticker ut sa kanske du sitter vildigt
hégt betyg pd den eleven, fér den sticker ju ut fran gruppen. Och det ér det
jag menar med samarbete, nidr man har manga klasser 6ver grinserna... for
det dr sd viktigt att man har en diskussion 6ver fler grupper. For att du far
ett storre underlag i din tanke.

En friga som berors i samtalet dr det faktum att det endast finns nationella
prov i nagra fa dmnen. Liraren har erfarenhet av att sitta betyg bade i dmne
dir det finns nationellt prov och i dmne dir det inte finns. Med nationella
prov far liraren en bittre kinsla for var nivaerna ligger.

Lidrare 006: Jag skall vara idrlig, jag hade inte backat ett smack for att ha nat-
ionella prov i fler dmnen 4n vad vi har nu, dom dir tre vi har. Dirf6r att
nationella ger oss en riktlinje pa var vi 4r och var vi stir. Man fir en mag-
kinsla for att man sitter rittvisa betyg.

Under samtalet med ldrare 12 framkommer att tva elever pa samma skola,
som haft tva vildigt olika prov i historia, dnda inte verkar reagera Gver att de

135



VAGHET OCH VANMAKT

ldst tva olika kurser med i grunden olika krav. Vad betyder detta for likvirdig-
heten?

Larare 12: Jag stod i en bokhandel pid X-gatan dir tvd elever resonerade
med varandra. Det handlade om Y-gymnasiet. Och dom hade haft historie-
skrivning bida tvd, va. Och den ena eleven har dé fitt femtio fragor, om jag
minns ritt alltsd, pa tusen ar svensk historia. Och den andra eleven har fatt
en enda friga: redogér f6r bondeklassens styrkeposition fran svensk medel-
tid fram till idag, va. Och det intressanta 4r inte dom hir skillnaderna i sig,
utan det dr att, si linge jag lyssnar till samtalet, verkar det som att eleverna
inte 4r klara 6ver att de har list radikalt olika kurser, med i grunden olika
krav alltsa.

Ett sitt att urskilja skillnader i1 kunskapsnivder och férscka striva efter likvar-
dighet i bedémningen nir man som ldrare har haft ett prov, idr att ldsa elevtex-
terna och ligga ut dem i olika hégar framfér sig beroende pa hur bra de ir
helhetsmassigt.

Forskaren: Men nir du sitter hir nu och liser 40 stycken da va, ligger du
dom i hégar da eller? Eller hur bér du dig 4t? Eller skriver du nagonting pa
varje?

Lirare 12: Ja, jag borjar ju med att...det beror ju lite pa alltsa. ..
Forskaren: Jag skulle ligga ut dom i hogat. ..
Larare 12: Ja, det gbr jag ocksa.

Den erfarne liraren klarar i viss madn av att urskilja det bittre fran det simre,
enligt lirare 12. Men man skulle méjligen kunna fértydliga vad det handlar om
genom att ge ut typexempel som elever kan studera samt lita dem f6rsoka
beskriva de skillnader som finns att 1 ord.

Lirare 12: Jag tror att den erfarne liraren klarar av att i en viss mening
rangordna, urskilja det bittre frin det simre. Jag tror ocksd att elever klarar
av detta. Ah, i vart fall har jag ju gjort si nir jag har tillimpat d4 det hir nya
betygssystemet. Att jag da och da har limnat ut texter som jag menar repre-
senterar lite olika betygskategorier och sa ldter jag elever sjilva forséka att
bedéma, och inte bara sitta betyg pa, utan att sitta ord pa vad som, vad
som gor den ena texten bittre dn den andra, va.

ALDERSANPASSNING

I grundskolans tvi sista skolr skall det, vid tidpunkten for lirarsamtalen, sit-
tas betyg. Men det dr endast £6r det sista betyget 1 nian som kursplanens mal
och kriterier skall anvindas. Hir redovisas de delar av lirarsamtalen som ber6r
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den anpassning som skall géras av dessa mal och kriterier till den bedémning
och betygssittning som skall ske i drskurs 8 och pa hostterminen i arskurs 9.
Dessa betyg maste sittas i relation till vad som ér rimligt i forhallande till ele-
vens alder och vad undervisningen behandlat. Mélen och kriterierna dr alltsa
mojliga att hantera som en form av gradvisa entiteter, enligt lirare 5.

Larare 05: Men om man siger sa hir va, om man tar nu arskurs atta. Skall
man ha MVG... eller fir man MVG d4 miste man ocksa ha omvirldskun-
skap [...] och det star ju i betygskriterierna f6r MVG, f6r da krivs det ju att
man har den hir omvirldskunskapen. Men det far jag ju sitta i relation till
vad liksom, deras alder och vad vi har gjort...

Om en skola skriver egna betygskriterier utifran kursplanens kriterier som gal-
ler i slutet av arskurs 9, sa skall dessa anpassas efter aldern nir det giller be-
tygssittningen i arskurs 8 och pd hdstterminen i drskurs 9.

Larare 05: Om dom skriver egna betygskriterier s anpassar dom vil efter
dldern. Fér man kan ju inte kriva dom som édr femton ér da eller fjorton. ..
skall vara lika drivna och ha lika stor kunskap som dom i nian. Det utveck-
las ju hela tiden.

Kombinationen typ och grad

Under denna rubrik redovisas de delar av lirarsamtalen dir de nationella kun-
skapskraven forstds som uttryck f6r bade kunskapstyper och kunskapsgrader.
Kunskapsnivibegreppet uppfattas hir som en kombination av artmissig och
gradmissig kunskapsvariation. Nir det giller provkonstruktion anvinds ofta
bide provpoing och olika fragetyper. De senare kopplas till de betygen och
blir dirmed sa kallade G-, VG- och MVG-frigor. Samtidigt uppstar stora sva-
righeter nir de olika fragepodngen skall summeras till ett provpoing. I lirar-
samtalen framkommer olika sitt att bemistra detta. Vissa lirare betonar for
eleverna att man aldrig kan skilja betyg 4t via provpoing. Andra har utvecklat
system dir eleven fOr att fi ett visst provbetyg maste ha minst ett visst antal
podng inom den typ av fragor som hor till betyget. T.ex. f6r VG kan det kri-
vas ett visst antal G-poidng och ett visst antal VG-poing. Problem uppstir om
en elev har klarat manga VG- eller MVG-poing men inte klarat tillrickligt
manga pa de underliggande nivierna. Uppfattningen av kunskapsnivaer som
bade typer och grader finns dven i synen pa mal och kriterier. I den ena vari-
anten fOrstds betygen som uttryck for olika grader av kunskap, medan be-
tygskriterierna uppfattas som beskrivningar av pa vilka sitt eleven uppnir ma-
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len. Men hir dr det oklart vilken typ av mal som det refereras till, mal att
uppna eller mal att striva mot. Det sakforhéllandet att mal att uppna innehal-
ler de kunskapskrav som giller for betyget Godkint framstir som okint i
dessa samtalsdelar. I den andra varianten uppfattas betygskriterierna som be-
skrivningar av hur bra eleven maste prestera pa de olika dmnesomradena f6r
att fa ett visst betyg. Noteras bor att grundskolans kursplaner fér de olika 4m-
nena helt saknas betygskriterier for betyget Godkiand. Utifrin detta kan det
antas att mal och kriterier inte har anvinds pa detta sitt av lirare i grundsko-
lan.

Kunskapskrav som typ, bedomning som grad

Att bedéma mot de kunskapskrav som finns i amnets mal dr nagonting annat
an att gora allminna bedémningar. Eleverna maste ocksa fa reda pa vad det ar
som liraren bedémer, sa att det blir tydligt vad de skall strdva mot och bli sd
bra som mdijligt pd. Kunskapskraven beskriver den typ av kunskap som skall
bedémas’’, medan bedémningen, enligt lirare 8, mer handlar om i vilken grad
som eleverna har utvecklats.

Larare 08: ... det dr ganska sillsynt att triffa pa lirare som ér helt bekvima
med det hir att man bedémer mot mal och inte gér allminna bedémningar.
S4 att vi tjatar ofta om det hir att [...] mot vilket mal 4r det som jag vill att
mina elever skall striva nir jag gr den hir lektionen, stiller den hir fragan,
go6r den hir frigan pa ett skriftligt prov...

Man bor, enligt lirare 8, inte sitta sig ner i en grupp lirare och bryta ner de
kunskapskrav som finns i kursplanernas mal. Daremot bér man formulera om
dem si att eleverna forstar vad de bedéms mot i férhallande till arbetsomrade
eller stoff.

Liarare 08: Jag tycker inte och jag sdger inte till nidgon att sitt er och foérsok
formulera skriftliga... bryta ner som vi sa pa den tiden, eller som ménga si-
ger fortfarande. Utan forsok istillet att arbeta med att formulera... mal eller
kriterier som elever kan forstd och koppla det till det stoffet som det giller
just... prata inte mal i allminna termer med elever.. prata mal kopplat till
arbetsomrade eller stoff. [...] S dirfor, arbeta med en liten mingd mdl vid
varje tidpunkt och sig till eleverna att nir jag bedémer dej mot det hir ma-
let, si kan det lita sd har. ..

77 Som exempelvis lisforstielse, skrivkunnighet, talférmédga eller diskussionsférmdga betraktade
som olika typer av kunskap inom imnet svenska.
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Enligt lirare 9 skall kunskapskraven hallas uppe hela tiden i dialogen med ele-
verna sa att de vet vad som skall bedomas. Det ricker inte med att pliktskyl-

digt dela ut dem pa papper.

Lidrare 09: Ja, risken dr dé att ndr man har det pa papper, man liser upp eller
man skickar hem, dd gér man det ndstan for att halla ryggen fri. Nu har jag
gjort det. Men jag forsoker istillet att infér varje nytt arbete, berdtta om sd
hir tinker jag bedéma och det hir férvintar jag mig och si hir. Forsoker
hilla den dialogen uppe hela tiden. Men det ir inget jag far pa papper och
det kan jag inte bevisa att jag har faktiskt gjort detta.

Kriterinm som typ, betyg som grad

Lirare 01 for fram att betygskriterierna ir likadana i fyra olika mattekurser,
medan malen skiljer sig at. Ldraren forstar detta som att kriterierna mer be-
skriver sittet att uppnd mélen medan malen kan uppnis i olika grad och att
betygen sedan ges i férhallande till detta. Sammanfattningsvis uttrycker kriteri-
erna olika kunskapstyper medan betygen uttrycker olika kunskapsgrader, enligt

lararen.

Larare 01: Alltsd i matte A, B, C och D sa ser betygskriterierna exakt lika-
dana ut fér dom pratar mer om sittet att uppni mélen som finns. En det dr
ju sjilvklart att det 4r madlen... vi delar ju ut mélen till eleverna fér varje
kurs. For att dom skall veta vad dr det vi vill att dom skall kunna. Och sedan
far dom betyg efter den nivan som dom har uppnatt av sina mél.

Men det framgar inte om kriterierna rangordnar sitten att na malen, t.ex. efter
hur bra de olika sitten dr. I sa fall skulle det kunna ligga till pa féljande sitt:
malen anger kunskapskraven medan betygskriterierna rangordnar hur bra ele-
ven presterar det som krivs.

Kriterium som grad, kunskapskrav som tjp

I samtalet med lirare 7 framkommer uppfattningen att det dr kunskapskraven
1 madlen som talar om vad eleven ska uppna, medan kriterierna visar hur vil
man natt dessa krav. Kriterierna forstds alltsa som gradbeteckningar medan
kunskapskraven forstids som typbeteckningar, vilket kan ses som en motsatt
uppfattning i férhallande till hur lirare 01 fOrstar saken.

Forskaren: Vad dr det for skillnad pd betygskriterier och mal?

Lirare 07: Ja, alltsd. Malet dr ju dit du ska. Och betygskriteriet dr ju egentlig-
en bedémningen pa hur vil du har nitt det malet.
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Sammanfattning — resultat 1

Under lirarsamtalen framtrider ett antal begrepp som har nira koppling till
varandra. Pi en 6vergripande niva handlar det bland annat om hur nationella
kunskapskrav forhiller sig till begreppet kunskapsniva. Husserls intentional-
itetsbegrepp gor det mojligt att forsta kunskapsnivaer som nigot som med-
presenteras kunskapskraven. Med andra ord hjilper begreppet kunskapsniva
till att ge mening at begreppet kunskapskrav. Den forstaelse av kunskapsni-
vier som visar sig 1 lirarsamtalen ger ockséd en inblick i hur de deltagande l4-
rarna fOrstar kunskapskrav. Men kunskapskraven blir ocksa meningsfulla uti-
fran Heideggers donbegrepp, i detta fall som lirarens bedémningsredskap.
Som sadana fungerar de inom ett donkomplex bestiende av inlimningsupp-
gifter, muntliga f6rhoér, prov, resultatgradering, etc. Det dr donkomplexet som
far kunskapskraven att framsta som ett av de grundliggande bedémningsred-
skap som ldraren skall anvinda, t.ex. for att kunna gradera elevens kunskaper
som antingen godkinda eller icke godkinda.

Resultatet av lirarsamtalen visar att kunskapsnivabegreppet dar framtrider
pé tre sitt: antingen som en friga om olika kunskapstyper, som olika kun-
skapsgrader eller som en kombination av dessa tva. De olika sitten att forsta
visar sig savil nir lirarna jimfor en elevs utveckling 6ver tid som nir olika ele-
ver eller elevgrupper jaimférs med varandra. Elevernas kunskaper varierar en-
ligt det fOrsta forstaelsesittet som ett antingen-eller, medan kunskaperna enligt
det andra varierar i olika grader. I det tredje sittet kombineras dessa. Men
uppfattningarna ir inte konstanta. For flertalet lirare sker forflyttningar mellan
olika positioner under samtalets gang. Endast i nagra fa fall hdller man sig mer
konsekvent till ett sitt att f6rstd begreppet kunskapsniva.

Uppfattningarna om kunskapsnivder som bestdende av antingen artskillna-
der, gradskillnader eller en kombination av dessa tva, verkar enligt lirarsamta-
len fa konsekvenser f6r hur lirare forstir begreppen kunskapskrav och betyg.
Detta beskrivs i foljande tre avsnitt.

Artskillnader

I vissa av de samtalssituationer da olika kunskapsnivaer uppfattas som ett an-
tingen-eller, verkar ldrarna mer benigna att f6rstd bade kunskapskrav och be-
tyg i det mélrelaterade betygssystemet som uttryck £6r olika kunskapstyper. En
konsekvens av detta dr att det for lirarens del mojliggér en bendmning av ele-
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ver som typiska G-, VG- eller MV G-elever. En lirare anvinder ocksd sadana
typelever som riktmirken nir prov skall betygssittas.

Nir ldrare med detta synsitt skall motivera ett betyg anvinds inte séllan la-
roplanernas fyra kunskapsformer fakta, forstaelse, firdighet och fortrogenhet.
Dessa uppfattas alltsi som beskrivningar av skilda kunskapsnivier vilka
foljaktligen 6versitts till krav for de olika betygen. Dock uppstar vissa svarig-
heter eftersom de godkinda betygen G, VG och MVG ir tre till antalet me-
dan liroplanens kunskapsformer dr fyra. Problemet 16ses av lirare genom att
betyget G huvudsakligen knyts till fakta, betyget MVG huvudsakligen till f61-
trogenhet medan VG anses besta av bade forstaelse och firdighet.

Gradskillnader

Nir lirarna forstar kunskapsnivaer som i forsta hand ett gradbegrepp, verkar
en konsekvens av detta vara att det for skolan och lirarens del snarare giller
att fa eleverna att bli sa bra som méjligt 4n att de skall erdvra vissa forutbe-
stimda kunskapstyper. Forstaelsen far ocksa konsekvenser for hur prov ut-
formas och hur betygsgrinser kommuniceras. De lirare som ser olika kun-
skapsnivier som gradskillnader snarare 4n som artskillnader, verkar ocksa ha
en mer bekymmersam instéllning till de nationella kunskapskraven som sid-
ana. Som en del i denna instillning kan deras anvindning av procentsatser av
ett provs maximala poingsumma ses. Vissa lirare definierar t.ex. kravet for
betyget G som minst 50 procent av provets maxpoing. Detta sitt att kommu-
nicera betygskrav kan ha grund i att liraren dels uppfattar sig som skyldig att
klart och tydligt redovisa vad som krivs for de olika betygen, dels bedémer att
detta inte gir att géra i termer av ett antingen-eller, t.ex. i en upprikning av
det som man maste kunna fOr att fa ett visst betyg.

I vissa delar av de lirarsamtal dir kunskapsnivier forstds som gradvisa
storheter, férekommer ocksd en uppfattning om behovet av gradvisa hin-
synstaganden. Ett exempel ar att lirare bor ta hinsyn till pa vilket gymnasie-
program som eleverna gar, dvs. att kanske inte stilla lika héga krav pa vissa
yrkesprogram. Ett annat exempel ir behovet av att lirare diskuterar och jam-
for sina krav for att man inte skall krdva olika mycket av eleverna i samma

amne eller kurs.
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Art och grad

Den tredje uppfattningen om kunskapsnivabegreppet som kommit till uttryck
i lirarsamtalen dr att se det som en kombination av artmissig och gradmaissig
kunskapsvariation. Nir det giller provkonstruktion anvinds inte sillan bade
provpoing och olika frigetyper. Detta kan uppfattas som uttryck for att lirare
dirmed inte ser kunskapsnivder enbart som uttryck f6r gradskillnader. Sittet
att ga tillviiga dr att konstruera fragor av varierande typer och koppla dessa till
de olika betygen. Hir talar man om G-, VG- och MVG-fragor. Samtidigt upp-
star stora svarigheter nir de olika frigepoingen skall summeras till ett provpo-
ang. I liararsamtalen framkommer olika sitt att bemaistra denna svarighet.
Vissa poingterar f6r eleverna att man aldrig kan skilja betyg 4t via provpoing.
Andra har utvecklat ett system dir eleven fOr att fa ett visst provbetyg maste
ha minst ett visst antal poing inom den typ av frigor som hor till betyget.
T.ex. £6r VG kan det krivas ett visst antal G-poing och ett visst antal VG-
poang. Problem uppstir om en elev har klarat manga VG- eller MVG-poing
men inte klarat tillrdckligt ménga pa de underliggande nivaerna.

Uppfattningen av kunskapsnivaer som bade typer och grader finns dven i
synen pa mél och kriterier. I den ena varianten fOrstis betygen som uttryck for
olika grader av kunskap medan betygskriterierna uppfattas som beskrivningar
av pa vilka sitt eleven uppnar milen. I den andra varianten uppfattas be-
tygskriterierna som beskrivningar av hur brz eleven maste prestera pa de olika
imnesomradena fOr att fd ett visst betyg. Men eftersom det ofta dr oklart vil-
ken typ av mal som det refereras till, mal att uppna eller mal att striva mot, dr
det svart att dra slutsatser om vad skillnaden mellan den ena och den andra
varianten betyder. Att det 4r mal att uppna som innehiller de kunskapskrav
som giller for betyget Godkint framstar ocksa som relativt okdnt bland de
deltagande lirarna.
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Resultat 2. Hur kan riksdagsledamoter
torsta kunskapskrav?

Den foregiende resultatdelen beskriver studiens resultat med avseende pa hur
lirare kan forsta kunskapskrav. I denna del behandlas fragan: Hur kan riksdags-
ledamiter forsta kunskapskray?

I de undersokta riksdagsmotionerna anvinds oftast termen mal, ibland
kunskapsmal, som beteckning fér de nationella kunskapskraven mellan 1994
och 2011. Men under denna period finns endast mal f6r godkinda kunskaper.
Det dr dessa som kallas maél att uppnd. Kunskapskraven f6r de andra be-
tygsnivderna uttrycks i form av kriterier.”® Den principiella skillnaden mellan
mal och kriterier dr att malen uttrycker vad eleven skall kunna medan kriteri-
erna uttrycker avgorande kinnetecken hos elevkunskapen for ett visst betygs-
steg. Detta innebdr bland annat att malen dr mer utf6rliga. I och med att riks-
dagsmotionerna inte gér explicit skillnad pa mal och kriterier dr det ibland
oklart om ordet mal enbart star for begreppet krav for godkianda kunskaper,
vilket foljer kursplanernas faktiska uppbyggnad, eller om ordet skall forstas
som mal for vart och ett av betygsstegen. I det féljande kommer termerna
kunskapskrav f6r godkint eller krav for godkinda kunskaper att anvindas nir
det klart framgar i motionen att det dr sidana krav som avses. I 6vriga fall an-
vinds den mer generella termen kunskapskrav.”

Studiens resultat i denna del redovisas under tvd huvudrubriker: Kunskaps-
kravens mijligheter och Avgorande forutsittningar. Under den f6rsta rubriken redo-
visas kunskapskravens mojligheter att ge st6d, avsldja brister och stilla kvali-
tetskrav pa olika nivder av det nationella skolsystemet. Under den andra rubri-
ken redovisas vad som enligt motionerna krivs pa olika nivaer for att kun-
skapskravens mdojligheter skall kunna férverkligas.

78 Vad giller grundskolans dmnen finns inga kriterier for betyget Godkint, varken efter 1994 eller
2000, vilket det ddremot finns f6r gymnasieskolans kurser. Se uppstillningen i avhandlingens tredje
resultatkapitel.

7 Alla krav f6r godkinda kunskaper dr kunskapskrav. Men alla kunskapskrav dr inte krav f6r god-
kinda kunskaper, t.ex. betygskriterierna f6r VG och MVG och kunskapskraven f6r betyget C och
Al
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VAGHET OCH VANMAKT

Undersokningsresultat

Kunskapskravens mojligheter

En av utgiangspunkterna i riksdagsmotionerna dr att de nationella kunskaps-
kraven kan ge positiva bidrag i olika former och pa olika nivaer i det svenska
skolsystemet. I detta avsnitt skall kunskapskravens moijligheter till detta besk-

rivas.

Att ge stod

PA NATIONELL NIVA

I de undersokta riksdagsmotionerna redogors for de positiva bidrag som kun-
skapskraven ger pa nationell niva, t.ex. i form av stéd till den nationella styr-
ningen av skolan. I féljande tio punkter redovisas hur dessa positiva bidrag
beskrivs i riksdagsmotionerna som beroende av de nationella kunskapskraven.

1) Kunskapskraven bidrar till a#t mdijliggora en framgangsrik styrming. Detta sker
genom att faststalla vilka kunskaper och firdigheter som skolarbetet bor resul-
tera 1.* Den férdelning av ansvar som den nya liroplanen pekar ut borde bi-
dra till att den faktiskt kommer att prigla skolans arbete.®’ Kunskapskraven
g6r malrelaterade betyg méjliga vilket ocksa dr en forutsittning for att den
malrelaterade skolan skall bli en verklighet.” Det malstyrda systemet ger goda
forutsittningar for en framgingsrik styrning av skolan.”’ De viktigaste fram-
gangsfaktorerna dr de som ger dokumenterat resultat. En sadan faktor dr tyd-
liga kunskapskrav.**

2) Kunskapskraven bidrar till a# detaljregleringar inte lingre behivs. Kraven dr
nédvindiga f6r den politiska styrningen av skolan som skall ske genom mal
och riktlinjer i stillet f6r genom lagar och regleringar.”” Den nya malstyrning-
ens ambitioner att minska centralstyrningen pa detaljniva och i stillet 6verga
till en mal- och resultatstyrd skola dr sirskilt vilkomna bla. dérfor att om
kommunerna ges full frihet, kan de hitta nya och kreativa 16sningar pa hur

man ska gora skolan bittre och na malen i liroplanerna dven inom ramen for

8 1992/93:Ub514(s)

81 1993/94:Ub1(s)

£ 1999,/2000:Ub277 (kd)

8 2003/04:Ub392(c), 2004/05:Ub477(c)
8 2008/09:Ub9(s)

8 1991/92:UbG68(v)
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RESULTAT 2. HUR KAN RIKSDAGSLEDAMOTER FORSTA KUNSKAPSKRAV?

begrinsade eller krympande ekonomiska resurser.”® Det 4r dock ingen enkel
uppgift att formulera klara och vil definierade mal fér skolan.*” Principen dr
att verksamheten inom ett malstyrt utbildningsvisende inte regleras med reg-

1‘88

ler och féreskrifter utan genom nationellt faststillda mal.”® Denna princip har

det ritt politisk enighet om 1i riksdagen.89 Men det kan finnas skal att fororda

att skolan maste bli mer malstyrd.”

Genom liroplanen Lpo 94 fick skolan en
tydlig malstyrning genom att liroplanen angav kunskapskrav i stillet £6r de-
taljstyrning.” Det var alltsd i botjan av 1990-talet som den svenska skolan for-
indrades frin att vara en regelstyrd verksamhet till att vara malstyrd.”” En mal-
styrd skola innebir att nationellt etablerade krav f6r godkinda kunskaper slir
fast vad skolan skall uppna.” Férindringen har medfort att den tidigare, de-
taljreglerade skolan har ersatts av en malstyrd skola.”*

3) Kunskapskraven bidrar till a# varje elev i den svenska skolan kan fa den indi-
vidnella tid som bebivs for att na mdilen. Ett hinder fo6r att eleverna skall fa den tid
som de behdver kan vara den centrala timplanen. Trots detta maste den vara
kvar. Men 1 ett senare utvecklingsskede, nir férmagan att formulera klara och
tydliga mal pa alla nivder blivit allmidn blir det naturligt att de centralt fast-
stillda timplanerna férsvinner.” Malsittningen skall rimligen vara att si sma-
ningom avskaffa timplanen.” 1 ett malstyrt system ir det logiskt att avskaffa
timplanen i gymnasieskolan.”” Avskaffandet kommer att innebira att flertalet
elever tillbringar nio 4r i grundskolan medan andra behéver lingre eller kor-
tare tid.”® I och med att kunskapskraven finns ir det tid fér avveckling av tim-
planen eftersom skolan nu 4r malstyrd.” Detta innebir alltsa att det ir kraven
for godkinda kunskaper i skolans kursplaner som ska vara styrande nir det
giller antalet timmar for varje elev."”’ En av forutsittningarna for att eleverna

8 1993/94:Ub14(nyd)

871993/94:Ub1(s)

8 1993/94:Ub21(c)

% 1994,/95:Ub7 (fp)

0 1997/98:Ub281(v)

911997/98:Ub28(c)

92 2002/03:Ub3 (kd)

9 2004/05:Ub390(m)

9 2005/06:Ub339(m)

951993 /94:Ub14(nyd)

% 1996/97:Ub26(fp)

97 1997/98:Ub208(m), 1997/98:Ub247 (m)
9 1997/98:Ub247(m)

9 1997/98:Ub250(fp)

100 1997 /98:Ub250(fp),1998/99:Ub27(£p), 1999/2000:Ub294(fp)
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skall fa den individuella tid som de behéver ér att kunskapskraven fér godkint
ir tydliga. Ddrfér bor kursplanerna ses 6ver och att timplanerna pa sikt bor
slopas i en skola styrd av tydliga mal.'""" Grundskolan skall ha ett dtagande att
folja eleven till dess att eleven uppnatt kraven for godkinda kunskaper for
grundskolan.'”” Ett avskaffande av timplanen skall géras for att Ska forutsitt-
ningarna for individualisering och en tydlig malstyrning av gymnasieskolan.'”
Det ir dessutom orimligt att utga ifran att alla elever behdver just nio ar for att
nd godkinda kunskaper.'"” Nir det giller elevernas mojligheter att na kun-
skapskraven for godkint i de s.k. basimnena kan skolgiangen i grundskolan
komma att omfatta tolv ar."”> Grundskolan maste alltsa bli mer flexibel och ge
varje elev den tid hon eller han behéver for att na kunskapskraven fér god-
kint.'" En av forutsittningarna for att eleven skall fa den tid som denne be-
héver dr att timplanen ska avskaffas.'”” Elevens skolging skall vara malstyrd
och den tid som en elev behover for att fa minst godkint i en viss kurs skall
kunna anpassas efter den enskilde elevens behov.'” Nir det giller grundsko-
lan sd kommer det fOr vissa att ta atta dr att uppna kraven for godkinda kun-
skaper, for andra kommer det kanske att behovas elva ar.""” Styrningen med
kunskapskrav innebir en skola dir elever uppnir godkint efter den enskilde
elevens forutsittningar.'"’ Det skall vara méjligt for en elev att ligga ner mer
tid och f4 mer stéd i ett dmne ddr man ligger lingt bort frin kraven f6r god-
kinda kunskaper.'" Istillet for att bara forlinga grundskolan, dvs. att de elever
som inte natt kraven for behorighet till gymnasiet far kvarsittning 1 grundsko-

lan under ytterligare ett ar''

, miste eleverna ges mer stod under tiden de ar
dir. Anda kan man verkligen ifrigasitta huruvida svenska elever ir s likartade
att 1 princip alla behdver just nio dr pa sig att uppna kunskapskraven f6r god-

kint.'"”
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RESULTAT 2. HUR KAN RIKSDAGSLEDAMOTER FORSTA KUNSKAPSKRAV?

4) Kunskapskraven bidrar till a#t dstadkomma en ambitionshijning med skolan.
Pa sitt och vis dr denna inbyged i den mal- och resultatstyrda skolan. Det
handlar dd om den ambitionshéjning vad betriffar kunskapskraven som tyd-
liggdts i liroplaner och kursplaner.'™

5) Kunskapskraven bidrar till a#f mdjliggira en valfribet som dr bra for maluppfyl-
lelsen. Diarfor skall det vara sa att gymnasieeleverna erbjuds att vilja mellan
dmnen som bidrar till att eleven nar kraven fér godkint pa den utbildnings-

linje han eller hon valt.'”

Den o6kade valfriheten som styrningen med kun-
skapskrav méjliggjort dr saledes ett viktigt led i att forbéttra kunskapsinhdmt-
ningen, klara grundskolans mal och minska utslagningen av elever frin gym-
nasieskolan.'™

6) Kunskapskraven bidrar till a#t via betygen dstadkomma en dkad malupppyllelse.
Det finns all anledning att férvinta sig battre maluppfyllelse med det nya be-
tygssystem som riksdagen beslutat infora.""” Det dr nimligen si att en ¢kad
anvindning av betyg i skolan ir ett viktigt led 1 att 6ka maluppfyllelsen och
minska stressen for eleverna det sista dret i grundskolan.'® Betygen ir ett av
alla uppféljnings- och utvirderingsverktyg i skolan. Tillsammans med utveckl-
ingssamtal, individuella utvecklingsplaner med omdémen och nationella prov
kan de bidra till att forbittra forutsittningarna for en 6kad maluppfyllelse i
skolan.'"”

7) Kunskapskraven bidrar till a# alla yrkeselever skall kunna fi higskolebehorig-
het. Dirfér bér den gymnasiala lirlingsutbildningen ha samma kunskapskrav
tér godkint som skolférlagd utbildning si att eleverna fir goda kunskaper i
skolans kirnimnen och karaktirsimnen.'” Ett sitt att motverka avhopp fran
gymnasiet skulle kunna vara att inritta forenklade kunskapskrav f6r godkint
pa de yrkesforberedande programmen, men att sinka dessa krav kommer na-
turligtvis att innebdra att statistiken avseende hur manga som nar malen for-
bittras, men till ett hégt pris bade for gymnasieeleverna personligen och for

Sveriges konkurrenskraft.'”!
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8) Kunskapskraven bidrar till az#t betygen kan fungera som ett urvalsinstrument.
Betygen ir till for att kontrollera att kunskapskraven natts i slutet av grund-
skolan, vilket med andra ord innebir att de 4r malrelaterade och ett urvalsin-
strument fér gymnasieskolan.'” Rent allmint skall betygen alltsd anvindas
som ett urvalsinstrument for vidare studier.'” Betygen fungerar alltsd som ur-
valsgrund f6r antagning till vidare utbildning.'**

9) Kunskapskraven bidrar till a# betyget blir ett kvitto pa vissa uppnadda fun-
skaper. Detta hinger ihop med att betygen ir relaterade till bestimda kun-
skapskrav sa att de ddrmed blir en kvittens om att eleven natt de mal som
finns i kursplanerna.'” Kunskapskraven gor alltsa betyget till ett kvitto pa en

126

dokumenterad firdighet ™ eller med andra ord att skolan via betyget ger ele-

verna ett kvitto pa uppnadda kunskaper i férhallande till malen.'”” Synsittet pa
betygen skall vara att de ses som ett kvitto pa uppnadda kunskaper.'*®
10) Kunskapskraven bidrar till a#z gora betygssystemet likvardigt. Detta bygger

129

pé att betygen grundas pa vissa klassificerade kunskaper. = Ett ritt utformat

betygssystem med kunskapskrav dr mer rittvist och rimligt 4n ett grupprelate-
rat."”’ Kunskapskraven tillsammans med utvirderingar och information gor att
elevernas kunskapskvalitet bedoms pa ett rittssikert sitt."””! For att betygssy-
stemet skall vara likvirdigt 6ver hela landet krivs pa forhand satta kriterier.

Dirfor skall det finnas nationella kriterier for alla betygssteg.'

PA SKOLNIVAN

De undersokta riksdagsmotionerna beskriver ocksa de positiva bidrag som
kunskapskraven ger i form av stéd pa skolans nivad. I foljande tre punkter re-
dovisas hur dessa positiva bidrag kommer till uttryck i riksdagsmotionerna

som beroende av de nationella kunskapskraven.
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RESULTAT 2. HUR KAN RIKSDAGSLEDAMOTER FORSTA KUNSKAPSKRAV?

1) Kunskapskraven bidrar till az dstadkomma frigorelse, fornyelse och motivation.
En av de grundliggande foérutsittningarna f6r detta dr just malstyrningen med
kunskapskrav. Skolans problem har inte berott pa dess elever eller dess lirare
eller liroplanen eller andra mal som skolan har. Det ir istillet skolans mono-
polistiska organisation som styr och laser. Detta far effekten att medarbetarnas
kraft inte tas tillvara. Losningen pa problemet ligger ddrfér i en férnyelse av
varje skola pé ett sitt som frigdr kraften. Den dynamik som friskolorna har
maste spridas till hela skolvisendet.'”

2) Kunskapskraven bidrar till az skolan fokuserar pa kunskap. Kursplanernas
konstruktion med tydliga kunskapskrav f6r godkint sikrar elevernas grund-
kunskaper."* Skolans viktigaste uppgift bestir i att ge eleverna mojlighet att nd
de uppsatta kraven fér godkinda kunskaper.'” Men méjligheten méste ocksa
finnas 1 praktiken att fokusera pa kunskapskraven och inte pa alltfér manga

136

sidouppgifter. ™ Kort uttryck dr skolans huvuduppgift att eleverna skall na
godkinda kunskaper."”” Bland de olika uppdragen ir det kunskapsutveckling
och maluppfyllelse som ska sta i skolans fokus."”® Det finns inga viktigare mal
i skolan 4n kunskapskraven for godkint.'”

3) Kunskapskraven bidrar till a#z stimulera viktiga framgingsfaktorer i skolan.
Utgangspunkten dr att liroplanerna och kursplanerna innebir tydliga mal for
skolarbetet.'*

skolorna med fokus riktad mot faststillda kunskapskrav leder till férbattrade
141

Forskningen visar att kontinuerligt och malmedvetet arbete pa
resultat. - Grunden for ett framgangsrikt arbete i skolan ér utvirdering, tyd-
liga mal och extra stodinsatser.' Det giller att lyfta fram framgangsfaktorer
som tydliga kunskapskrav, systematisk uppféljning och hoga férvintningar pa

alla barn.'?
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PA LARARNIVAN

Undervisningen, klassrummet och informationen

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs det stdd i form av positiva bi-
drag som kunskapskraven ger lirare. I foljande tolv punkter redovisas hur
dessa bidrag kommer till uttryck 1 riksdagsmotionerna som beroende av de
nationella kunskapskraven.

1) Kunskapskraven bidrar till a#t ge fribet, mijligheter och ansvar vad giller hur
mdlen skall nas. Utifran de nationella kunskapskraven ir det eleverna och lira-
ren som tillsammans viljer undervisningsmetoder.'** Hur kraven skall nas ir
dirmed en friga for skolorna sjilva.'* Inom ramen fér kunskapskraven ir det
ytterst skolpersonalen som har frihet att vilja arbetsformer och prioritering-
ar."* Kursplanerna styr inte hur undervisningen bedrivs utan vilka kunskaps-
krav som minst skall uppnas i olika imnen.'”” Styrningen med kunskapskrav
har delegerat beslutsbefogenheter till de professionella, lirarna och rektor.'*
Aven om kraven for godkinda kunskaper i gymnasieskolans kirnimnen ir
lika for alla elever pa alla program, kan vigen till mélet se mycket olika ut.'*
Lirarna har ett stort ansvar, grundat pa stora méjligheter och stor frihet att
utéva sina arbetsuppgifter si att malen for skolan kan nis." Lirarnas frihet
att komma fram till hur de fastlagda malen bist uppnis maste virnas."”' Men
skolan skall inte vara arena fOr politiskt mode vad avser undervisningens upp-
liggning och genomférande, utan maste ges utrymme att finna sina egna vigar
fér att na uppsatta kunskaps- och verksamhetsmal.”** Att 16sa vissa av skolans
problem forutsitter tydliga mal, uppfoljning och utrymme fér skolornas pro-

fessionella att organisera och genomféra undervisningen.'>

En tydligare an-
svarsfordelning innebir att lirarna far ett storre ansvar for hur kunskapskra-
ven fér godkint uppnas.” Det ir lirarna som skall vilja innehall och arbets-

sitt 1 skolan for att eleverna skall kunna uppna de faststillda kraven for god-
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kinda kunskaper.” Fér det viktiga ir att eleverna nir kunskapskraven for
godkint i 4mnena, inte hur vigen dit ser ut."”® Det viktiga ir att skolans krav
tor godkinda kunskaper kan uppnis dven om skolan Oppnar for alternativ
pedagogik.”” Det finns en bred politisk konsensus om att malstyrningen inne-
bir att man ska kunna vilja olika pedagogiska vigar/modeller for att nd
samma mal i arskurs 9 i grundskolan."® Men lirare maste ha fortsatt stor frihet
att tillsammans med eleverna utforma undervisningen pd det sitt som de anser
ir mest indamalsenligt."”

2) Kunskapskraven bidrar till az frimja samarbetet i klassen. Betygssystemet
med sina nationella kunskapskrav, har den fordelen att det frimjar samarbete

160

inom klassen och pa skolan.”™ Det blir méjligt att uppritta ett battre klass-

rumsklimat eftersom kunskapskraven gor att eleven tivlar i f6rsta hand mot
sig sjilv — inte mot kamraterna.'"'

3) Kunskapskraven bidrar till a#t, tillsammans med betygen, ge information om hur
eleven ligger till. Det malrelaterade betygssystemet har en viktig uppgift nir det
giller att ge elever och forildrar information om elevens kunskapsutveckl-
ing.'"” Vidare spelar betygen en viktig roll for att ge information till forildrar,
elever och skolledare om vilka elever som behéver sirskilt stod f6r att na kun-

163

skapskraven for godkint.™ Betygen ger alltsd en tydlig information till elev

och forildrar om hur lingt eleven har kommit pa vig mot méluppfyllelsen.'**
Betygen har flera funktioner men en ar att ge bra information till elever och

torildrar om hur eleven ligger till i férhallande till kraven f6r godkidnda kun-
165

skaper.

ven'®, med andra ord hur vil eleverna natt malen i skolan.

De skall alltsd anvindas for att f6lja upp hur vil eleven natt kra-
167

4) Kunskapskraven bidrar till a#t lirarna kan kommunicera vad som krévs till ele-
ver och fordldrar. BEtt ideal dr att varje elev vid terminens borjan skall veta vad
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' Eleven skall alltsa kontinuerligt

som fordras for att uppnd ett betygssteg.
informeras om vart undervisningen syftar och hur liraren bedémer att hans
eller hennes arbete fortskrider.'” Men kunskapskraven miste formuleras tyd-
ligt och kriterierna f6r om malen har uppnatts diskuteras med elever och fo1-
dldrar."”" Lirarens viktiga uppgift ir att for eleverna tydliggéra mal och ramar
och utbilda eleverna i hur man planerar sin kunskapsutveckling.'”

5) Kunskapskraven bidrar till az tillsammans med betygen, ge information om vad
eleven bebhiver gora. Betygen bidrar alltsa till att ge information om hur eleven
ligger till i férhallande till kunskapskraven och vad eleven behéver gora for att
ni bittre resultat.'”

0) Kunskapskraven bidrar till a# eleverna far dkad sjalvtillit och motivation. En
sida av detta dr att eleverna blir motiverade av att se ett direkt samband mellan
utbildningen och det mal den syftar till."” Men det krivs ocksa att undervis-
ningen bedrivs pa siadant sitt att varje elev stills infér uppgifter som stimule-
rar vederbérande att utvecklas optimalt.'* 1 gymnasieskolan kan detta inne-
bira att nir eleven nir det mal man fOresatt sig att klara av, okar sjilvtilliten
och eleven kan stirkt gi vidare och vilja en ny kurs.'” Det 4r t.o.m. si att de
7 Detta att det finns
kunskapskrav bidrar till att eleverna stimuleras till eget ansvar och trinas i att

malrelaterade betygen dr starkt motivationsskapande.

arbeta mot uppsatta mal men ocksd till att motivera eleverna och ge dven
svaga elever ett gott sjilvfortroende, enligt forskning och lirares erfarenhet-
er.”” Nir det giller betygen #r deras syfte att motivera och stimulera eleven att
nd lingre och forbittra sina resultat.'”

7) Kunskapskraven bidrar till a# ge eleven ett stirre ansvar. Detta kan innebira
att eleven sjilv viljer kurs men sedan valet dr gjort dr hon forpliktigad att efter
bista formaga forséka na kunskapskraven.'” I den vardagliga skolsituationen

skall arbetsformerna och arbetssitten vara siddana att de stimulerar och forut-
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sitter att ungdomarna tar eget ansvar for sitt skolarbete.”® Den enskilda ele-
ven har genom betyg, skriftliga och muntliga omdémen samt utvecklingssam-
tal en mojlighet att sjilv ta reda pa var, jamfort med kunskapskraven, han eller

hon befinner sig."*'

Men for att eleverna skall kunna na kunskapskraven for
godkint krivs att de féljer undervisningen.'™ Eleven har bade en rittighet och
en skyldighet att ta del av undervisningen men skall da kunna férvinta sig att
de fir basta mojliga férutsittningar for att na de uppsatta kraven f6r godkinda
kunskaper.'"” Kunskapskraven gor det méjligt att eleverna med stigande lder
ges ett storre ansvar for maluppfyllelse och arbetsmiljé.'*

8) Kunskapskraven bidrar till at# mdjliggora uppstillandet av undervisningsmail
samt genomforandet av utvarderingar. 1 de uppfoljande samtalen mellan foréldrar,
elever och lirare kontrollerar man t.ex. hur Anna uppfyller sina mal. Nya mal
sitts upp efter hand. Ingen limnar ligstadiet utan att behirska grunderna.'™
Men det dr ocksa sa att de mal som stills upp skall ga att utvirdera vilket kan
ske nir lirare, elever och skolledare omformar de nationella kunskapskraven
till undervisningsmal pa den egna skolan.'® Detta innebir att det ir en viktig
uppgift att sitta upp mal fér undervisningen och utvirdera dessa.'®’ Idealet dr
att eleven tillsammans med liraren sitter upp egna mal inom ramen for liro-
planen, mal som har karaktiren av individuell utvecklingsplan (ett slags inldr-

ningskontrakt).'*®

Det kan ocksa vara sa att det kridvs individuellt uppsatta
kunskapskrav fér vad ett barn ska uppna i skolan'®, dvs. att liroplanen inte
far effekt om inte det finns individuellt uppsatta krav f6r vad ett barn ska
uppni i skolan."” Ett grundligegande mal ir att det eleverna lir sig skall vara

191

mitbart och skall mitas.” Nir det giller de nationella kunskapskraven ér det

lirarens uppgift att bryta ned dessa till konkreta mal 6ver hela skoltiden.'”
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Det ar viktigt att varje elevs kunskapsutveckling systematiskt utvirderas varje
termin fran forsta drskurs.'”

9)  Kunskapskraven bidrar tll  a## de  individuella  studieplaner-
na/ ntvecklingsplanerna blir viktiga verktyg for elevens kunskapsutveckling. For vatje
elev i gymnasieskolan bor det upprittas en enkel individuell studieplan som,
oavsett vilka val eleven gor, anger kunskapskraven fér undervisningen.'* Pla-
neringen av skolarbetet innebir att varje elev infOr terminsstarten, tillsammans
med lirare och férildrar, bor gora upp ett studieprogram dir kunskapskrav i
olika imnen sitts upp.'” De utvirderingar som liraren gér skall inte bara ha
som syfte att sikerstilla att undervisningens kunskapskrav f6r godkint natts,
utan ocksa omfatta de mal som eleven tillsammans med liraren har formulerat
i den individuella utvecklingsplanen."”® Det ir viktigt att individuella studiepla-
ner upprittas for varje elev som hjilp att na kunskapskraven, i samrad med
eleven."”” De individuella utbildningsplanerna ir viktiga for att ni de uppsatta
kunskapskraven.'” Skriftliga omdémen kan underlitta kommunikationen mel-
lan forildrar och skolan i och med att de talar om hur vil eleverna nar kraven
for godkinda kunskaper i de olika imnena.'”” Det ir viktigt att vatje elev har
en egen studieplan 6ver hur de ska na kunskapskraven for att 6ka elevernas

200

moijligheter att klara kunskapsmalen.”™ En individuell utbildningsplan ir fo6r

miénga funktionshindrade nédvindig for att na de uppsatta kunskapskraven
201

for godkint.”™" Den individuella studieplanen skall ocksa kunna innehalla en

beskrivning av hur lingt eleven kommit £6r att nd kunskapskraven, en form av

skriftligt omdome.””” Planerna skall vara framitsyftande och tydliggéra vad

203

eleverna ska gora for att nd kraven och hur de ska gora det.™” Utvecklingspla-

nerna skall innebdra att liraren, eleven och forildrarna 1 samverkan sitter upp

mal for eleven samt beskriver vilka insatser skolan ska gora for att eleven ska

1 204

utvecklas i riktning mot skolans ma De skriftliga omdomena ska ges fran
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forsta drskursen s att det dr tydligt for elever, fordlder och lirare hela tiden
vad som krivs fér att na kraven f6r godkinda kunskaper.””

10) Kunskapskraven bidrar till azt utvecklingssamtalen blir viktiga verktyg for ele-
vens kunskapsutveckling. Vad giller betygen maste dessa foljas upp av utveckl-
ingssamtal med elever och forildrar, dir individuella planer gors upp for hur
eleven pa bista sitt ska arbeta for att ni kunskapskraven fér godkint.*” End-
ast en stindigt pagaende dialog och redovisning av den enskilde elevens resul-
tat i férhallande till de olika kunskapskraven, ger en konkret méjlighet.”” Ut-
vecklingssamtalen dr en mdjlighet att ge eleven och férildrarna full insikt i hur
eleven utvecklas i enlighet med de uppstillda kunskapskraven.””® Att elevens
foraldrar far den hir informationen kan vara avgorande for att na godkdntma-
len®” T jimforelse med det ganska trubbiga betyget kan eleven i utvecklings-
samtalet diremot fi en betydligt mer nyanserad och fullstindig bild.*"’

11) Kunskapskraven bidrar till a# gira dmnesintegrerad undervisning mdjlig. Vad
giller gymnasieskolan dr det angeldget att kurs- och programmalen ir konstru-
erade si att de kan underlitta integration mellan kirn- och karaktirsimnen.*"'
Genom att undervisningen i ett yrkesimne bedrivs pd engelska kan detta leda
till att tvd kursers kunskapskrav for godkint kan uppnas parallellt.”” Vissa
krav f6r godkidnda kunskaper i kirnimnena kan ocksa uppnas genom starkare
samverkan med karaktirsimnena vilket gor att Skolverket bor visa pa méjlig-
heter att variera undervisningen utan att kraven sinks, tydliggéra hur en 6kad
infirgning kan ske och lyfta fram goda exempel p4 integrerande arbetssitt.”"’

12) Kunskapskraven bidrar till azt olika dmmnen anpassas till varandra sa att ele-
verna nar malen battre. Detta innebir fér gymnasieskolans del att tolkningen av
kunskapskraven f6r godkidnt maste ske flexibelt och anpassas efter varje pro-
grams speciella karaktir.** Nir det giller de yrkesférberedande utbildningar-
nas teoretiska dmnen som t.ex. svenska, engelska, matematik och samhills-
kunskap, sa giller att kunskapskraven £6r dessa dmnen ska anpassas till utbild-
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ningarnas yrkesprofil.*® For att alla elever skall kunna slutféra skolan med
fullstindiga betyg utan att kraven for godkinda kunskaper sinks giller det att

anpassa kursplaner i kirnimnena utifrin de olika programmens karaktir.*'’

Betygssdittningen

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs ett antal positiva bidrag som
kunskapskraven ger nir det giller att stddja lirarens betygssittning. I féljande
tva punkter redovisas hur dessa positiva bidrag kommer till uttryck i riks-
dagsmotionerna som beroende av de nationella kunskapskraven.

1) Kunskapskraven bidrar till az# betygen inte graderar och sorterar eleverna inbir-
des. Detta har blivit méjligt eftersom betygssystemet inte lingre ska gradera
och sortera eleverna inbérdes. I jimforelse med de relativa betygen ir detta en
stor framgang, darfor att sidana betyg inte leder till mer kunskap utan bara ger
Skade klyftor och kviver lusten till lirande.*'’

2) Kunskapskraven bidrar till az gira betygssattningen malrelaterad. Den enkla
principen innebdr att nir eleven natt kraven fér godkidnda kunskaper far hon
godkint pa den kursen.”® T ett betygssystem med kunskapskrav skall varje be-
tygssteg i princip motsvara en bestimd kunskapsmingd.””” Kunskapskraven
innebir att eleven betygssitts utifrin centralt faststillda krav och jimfors
dirmed bara med sig sjilv.”*’ Bedémningen och betygssittningen skall nu ske
med utgangspunkt i kursplanernas mal och relateras till de krav och nivaer
som kursplanerna stiller upp.””' Strivan ir att varje elevs kunskaper skall
kunna jaimféras med de kunskapskrav som anges i kursplanen. Betyget skall da
spegla i vilken utstrickning eleven har uppnatt angivna kunskapskrav.”** Det
milrelaterade betygssystemet ger ocksd mojligheten att genomga sirskild
provning for att héja ett betyg.”” Betygen, som ir malrelaterade, ges i fyra
steg: Underkiind, Godkind, Vil godkind och Mycket vil godkind.”* Sjilva
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systemet bygger pa att elevers kunskap bedéms i relation till uppsatta mal och
kriterier.””

Att avslgja brister

PA NATIONELL NIVA
Elevernas kunskaper
Ett av de nationella kunskapskravens syften dr att beskriva den miniminiva
som krivs for godkinda kunskaper. Via antalet elever med icke godkinda be-
tyg avslojar kunskapskraven vilka bristande elevkunskaper som finns. I f6l-
jande sex punkter redovisas hur dessa brister kommer till uttryck i riksdags-
motionerna som beroende av de nationella kunskapskraven for godkint.

1) Kraven f6r godkinda kunskaper har avsljat gunskapsbrister i allminbet,
som t.ex. att inte alla elever som limnar grundskolan har tillrickliga kunskaper

o 226
a

for att kunna tilligna sig studier pd gymnasieniva.” Detta hinger samman

med att alltfér méinga elever inte klarar de kunskapskrav f6r godkint som satts

upp for studierna, vilket det nya betygssystemet avslojat.””’

Den revidering av
kunskapskraven som genomférdes ar 2000 har inte forbittrat skolans resultat.
Varje ar ér det cirka en av fyra elever som efter nio ar i grundskolan inte nar
kraven for godkinda kunskaper i alla imnen, si som det var tinkt**® Var
fiirde elev nar inte alla kunskapskrav for godkinti gymnasiet.”

2) Kraven fo6r godkinda kunskaper har avslojat kunskapsbrister i ett eller flera
amnen t.ex. innebdrande att 20 procent av eleverna slutade grundskolan utan
att ha nitt dessa kunskapskrav i ett eller flera imnen.”” Ett ar senare ir situat-
ionen att 23 procent av eleverna som slutade grundskolan varen 1999 dnnu
inte har natt kraven for godkinda kunskaper i ett eller flera imnen.”" Men
kunskapskraven for godkint ger ocksa besked pa en mer detaljerad niva, ex-
empelvis att av elever med utlindsk bakgrund var det 43,5 procent av pojkar-
na som inte natt kraven for godkinda kunskaper i ar 9 i ett eller flera dm-

nen.””
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3) Kunskapskraven f6r godkint har avslojat kunskapsbrister i de s.k. basdim-
nena, dvs. svenska, engelska och matematik som grundskolans elever mdste
vara godkinda i for att fa tilltride till ett nationellt program i gymnasieskolan.
Det har tack vare detta blivit tydligt att 10 procent av grundskolans elever nar
inte dessa krav i ett eller flera av basimnena och dr dirmed inte behériga till
ett nationellt gymnasieprogram.”” Cirka fem ar senare misslyckas elva procent
av cleverna med att bli gymnasiebehdriga didrfor att de inte nar kraven for
godkinda kunskaper i svenska, engelska eller matematik.”*

4) Kunskapskraven for godkint har avslojat kunskapsbrister i amnet svenska
innebirande att det dr 3,7 procent som inte klarade godkinda kunskaper
1999.”° Féljande ar hade andelen stigit nigot eftersom att 5 procent inte
nidde kraven for godkinda kunskaper i svenska.”

5) Kunskapskraven f6r godkint har avslojat kunskapsbrister i matematif och
ddrmed visat att 18 procent av niondeklassarna inte nadde kraven fér god-
kinda kunskaper i matematik pi virens nationella prov.”’ Nagra ar senare
konstateras att alltfér manga elever i grundskolan inte uppnar malen for bety-
get Godkint i dmnet matematik. Resultaten varierar ocksa stort mellan klasser,
skolor och kommuner.”®

6) Kunskapskraven for godkint har ocksa avslojat kunskapsbrister i dmnet
engelska innebdrande att 10 procent av grundskolans elever bedémdes ha sa
stora brister i engelska att de inte klarade av att nd de nationella kraven for
godkinda kunskaper.”’

Elevstod, skoltid, kravniva, ete.
I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs ett antal brister inom den statliga
ansvarsnivan. I foljande sex punkter redovisas hur dessa brister kommer till
uttryck i riksdagsmotionerna som beroende av de nationella kraven fér god-
kinda kunskaper.

1) Kunskapskraven fér godkint har avslojat att behivande elever inte ges stid
tillrdckligt tidigt. Darfoér krivs att regeringen ligger fram forslag om tidiga
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stodinsatser for elever som riskerar att inte nd dessa kunskapskrav.”*’ Nagra
kompletterande atgirder med samma syfte dr inrdttandet av speciella lagstadie-
lirare, nationella prov i drskurs tre samt en lisa-skriva-rikna-garanti.”"'

2) Kunskapskraven for godkint har avslojat a#t undervisningen birjar for sent
for att alla elever skall hinna nd godkinda kunskaper. Dérfér skall man stirka
alla barns forutsittningar att na grundskolans krav fér godkidnda kunskaper

genom att gora forskoleklassen obligatorisk.***

Ett annat kompletterande sitt
ar att gora engelska till ett obligatoriskt amne fran forsta klass eftersom det nu
saknas riktlinjer f6r ndr undervisningen ska starta, utdver att eleverna ska ha
uppnatt vissa mal 1 engelska i ar fem och ar nio, vilket far till f6ljd att elever
kan ha helt olika férkunskaper och dirmed olika férutsittningar att ta till sig
undervisningen nir de kommer till hégstadiet.**

3) Kunskapskraven f6r godkint har avslojat a#t alla gymmnasieelever inte kan na
de kunskaper som krdps i kirnimnena. Losningen ér att det skall finnas alterna-
tiva kurser, frimst i dmnena svenska, engelska och matematik, déir kraven for
godkinda kunskaper sitts ligre.”* Fragan dr om det 4r rimligt att alla elever
skall ldsa kurser i kirndmnen med gemensamma kunskapskrav f6r godkint
och samma betygskriterier i den omfattning som nu krivs* med tanke pi de
svarigheter manga elever har att klara kurserna, bl.a. beroende pa att kraven
for godkinda kunskaper fér vissa elever dr for hogt stillda.** Istillet for att
lata manga elever misslyckas borde det finnas alternativa kurser, dir dessa

kunskapskrav sitts ligre.*"’

Gymnasieskolans mal att alla elever skall uppna
hégskolebehorighet idr en stor orsak till manga elevers misslyckanden.** Pro-
blemet har ocksd vidare konsekvenser genom att hégskolebehorigheten for
alla sinker kvaliteten 1 savil studieférberedande som yrkesinriktade pro-
gram.”*

4) Kunskapskraven f6r godkinda kunskaper har avslojat a# det praktiska li-

randet dr for lagt virderat. Som en konsekvens av detta fir vissa elever svart att
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na godkinda kunskaper. Kraven pa siadana likvirdiga kunskaper skall nimli-
gen innebdra att undervisningen mdste ske pd olika sitt och att det praktiska
lirandet maste uppvirderas som ett sitt att na kraven for godkinda kunskaper
ialla imnen.””

5) Kunskapskraven f6r godkint har ocksa avslojat att de praktiska dmnena dar
Jfor ldgt virderade. Detta kan vara en bidragande orsak till att allt fler elever inte
nér kraven for godkinda kunskaper och att allt fler kinner sig otillrickliga.”

6) Kunskapskraven for godkint har dessutom avslojat azt regeringens ambition
ar for lag vad giller skolans kunskapsuppdrag. Det har i praktiken gatt sa langt
att regeringen har slippt malsittningen att alla elever ska klara samtliga krav
for godkinda kunskaper i grundskolan.”

PA HUVUMANNANIVAN

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs vidare ett antal brister som
kopplas till huvudminnens ansvarsomrade. I féljande fem punkter redovisas
hur dessa brister kommer till uttryck i riksdagsmotionerna som beroende av
de nationella kraven fér godkinda kunskaper.

1) Kunskapskraven f6r godkint har avslojat atz det finns allménna brister i
maluppfyllelsen hos skolor och huvudmdin. Dessa brister har kunnat upptickas ge-
nom att Skolverket byggt upp en stor kunskapsbank om hur grundskolans
nationella krav f6r godkinda kunskaper har uppnitts respektive inte uppnatts
under 1990-talet.”* Den centrala maluppféljningen via dessa kunskapskrav ger

254

tydliga signaler om skolan lyckas™ och forbittrar mojligheterna f6r Skolver-

kets utbildningsinspektion att granska hur vil skolor och skolhuvudmin nar
upp till malen.”

2) Kunskapskraven for godkint har avslojat azt det finns for fi speciallirare.
Detta har blivit ett hinder for ett kvalificerat stod till elever i grundskolan vil-
ket i sin tur kommit att bli en begrinsande faktor f6r ¢kad maluppfyllelse.”
Det ir besparingarna under 1990-talet som ligger bakom. Dessa har inneburit

att specialundervisningen har minskat och att manga speciallirare saknas och
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att detta blivit ett hinder for ett kvalificerat st6d till elever i grundskolan och
en begrinsande faktor for 6kad maluppfyllelse.””’

3) Kunskapskraven f6r godkint har avsléjat a#z undervisningsgrupperna dr for
stora. Problem uppstar dirfér att sma undervisningsgrupper ir en forutsittning
for att lirarna ska ha moijlighet att identifiera vilka sirskilda behov eleverna
har. Om inte behoven identifieras, 16per vissa elever risken att inte nd god-
kinda kunskaper.

4) Kunskapskraven f6r godkint har avslojat a#? insatserna inte dr tillrdckliga.
Dirfor krivs forstirkta insatser for att uppna de nationella kraven fér god-
kinda kunskaper’, dvs. att en sirskild kraftsamling behévs for att oka
maluppfyllelsen och stirka elevernas kunskaper och firdigheter.””

5) Kunskapskraven £6r godkint har avsldjat att gymnasieskolan inte utvecklas i
tillricklig grad. Dirfor finns det en samsyn om att den behéver bli bittre sa att

fler nir kraven for godkinda kunskaper.*!

PA SKOLNIVAN

I de undersékta riksdagsmotionerna beskrivs ocksd brister som de nationella
kraven for godkinda kunskaper avslojar inom skolans ansvarsomrade. I f6l-
jande tio punkter redovisas hur dessa brister kommer till uttryck i riksdags-
motionerna som beroende av dessa kunskapskrav.

1) Kunskapskraven fo6r godkint har avslojat azz uppfoljningen av elevernas kun-
skapsutveckling ar undermalig. Problemet far till £6ljd att elever som inte natt kun-
skapskraven for godkinda kunskaper idag ofta flyttas vidare arskurs efter drs-
kurs vilket inte kan accepteras.””

2) Kunskapskraven f6r godkint har avslojat att grundskolan wisslyckas sa att
eleverna inte klarar sig i gymnasiet. Detta innebir t.ex. att avhoppen frin gymnasiet
bland invandrarelever dr alarmerande vilket i sin tur tyder pa att grundskolan
inte lyckats vare sig med de nationella kraven fér godkinda kunskaper eller
den sociala integreringen av dessa barn och ungdomar.*” Utgangspunkten ir
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att om eleverna nar kraven fér godkint i grundskolan har de bra férutsitt-
ningar att tilligna sig undervisningen i gymnasieskolan.”*

3) Kunskapskraven f6r godkint har avslojat a#t det ofta saknas en lokal dis-
kussion om arbetssitt. Personalen pa den enskilda skolan talar inte i tillricklig
grad med varandra om hur man skall arbeta £6r att na kraven f6r godkinda
kunskaper, ta vara pa de egna resurserna, etc.””

4) Kunskapskraven f6r godkint har avslojat ast det brister i fokus pa skolans
kunskapsuppdrag. Inom detta omrade finns det manga orovickande exempel pa
en utveckling dir man underldter att fokusera pa utbildningskvalitet och sko-
lans kunskapskrav.’® Skolan skall fokusera pa kunskaper, inte pa tid. Skolver-
kets statistik 4r skrimmande, allt firre elever nar kraven fér godkinda kun-
skaper i grundskolan.”” En av orsakerna till bristerna 4r att skolan har fatt allt-
fler uppgifter som flyttar fokus fran kunskapskraven, och detta har bidragit till
att andelen som inte nir godkinda kunskaper 6kar.**®

5) Kunskapskraven for godkint har avslojat azz skolan brister i sitt elevstid.
For de elever som ej natt dessa krav skall ett sirskilt uppfoljningsprogram
upprittas av hem och skola tillsammans.” Den elev som under sin grundsko-
letid inte nar kraven f6r godkidnda kunskaper i dmnet svenska maste ges stoéd
for att klara detta.””” Gymnasieskolan har svart att tillgodose alla elevers olika
behov av undervisning och stod for att de skall kunna na kunskapskraven for
godkint i den gemensamma dmneskirnan® och de andra grundliggande kra-
ven for godkinda kunskaper.”” Orsaken till dessa problem ir att alltfér manga
skolor idag har en standard som inte kan anses tillricklig f6r att de mal och
riktlinjer som finns i liroplanen ska uppnis.”” En annan form av elevstod ir
att de som behover ett extra ar fOr att klara grundskolans nationella krav for
godkinda kunskaper skall erbjudas det, istillet for att skickas till gymnasiesko-
lan utan nédvindiga forkunskaper.”™ Sirskild hinsyn maste tas till elever som
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pa grund av t.ex. dyslektiska problem inte fir betyg i engelska®” och som dir-
for inte kommer in pa gymnasiet. Grundskolan skall ha ansvaret for att elever
som dnnu inte natt kunskapskraven for godkint i basimnena ges den under-
visning och det stéd som behovs.”’® Vidare ir det ocksa si att de flesta elever
nagon gang under sin skoltid har behov av extra st6d eftersom sidana behov
ir lika mdnga och varierande som det finns elever och att detta for vissa kan
innebdra att de stimuleras att nd mycket lingre dn vad skolans kursplaner
minst kriver i form av kunskapskrav fér godkint.””” Elevstédet kan ocksi in-
nebira att elever som under grundskolan inte natt kraven fér godkinda kun-
skaper i ett eller tvd dmnen far en individuell studieging med sirskilt stéd och
extraundervisning i gymnasieskolan.”® Grundprincipen ir att vatje niva i skol-
systemet maste klara sitt uppdrag och inte skjuta dver det till nista, men att
behorighetsreglerna i sa fall behover férindras, eftersom kravet pa minst bety-
get Godkint i alla imnen skulle utestinga var fjirde elev frin gymnasiet.””
Samtidigt dr det sa att ingen blir hjilpt av att kunskapskraven sinks eller av-
skaffas.” Anspriket ir att nir en elev riskerar att inte nd kunskapskraven for
godkint ska skolan vara skyldig att uppritta en handlingsplan.”®' Stadsrevis-
ionen i Goteborg har nyligen riktat skarp kritik mot skolorna i den egna
kommunen for otillrickliga insatser for elever som inte har nitt kraven for
godkinda kunskaper i ar 9. Elever som har svarigheter i skolarbetet har ritt
att i extra stod i skolan.”® En del elever behéver extra undervisning men det
kan ocksi handla om fler lirare och mindre undervisningsgrupper.”** En elev
ska ges stodundervisning om det kan befaras att eleven inte kommer att nd de
kunskapskrav som giller f6r godkint som ska ha uppnatts vid slutet av det
femte och det nionde skoliret.” Men elevstddet kan ocksi innebira en stérre
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tidsflexibilitet, nimligen att eleven fir stdd att utvecklas och na kraven for
godkinda kunskaper i sin egen takt.**

6) Kunskapskraven {6r godkint har avslojat a#t nodvindiga insatser inte sdtts in
tillrickligt snabbt. Ett sitt att rada bot pa detta dr att skriftlig information om
elevens kunskap och utveckling i férhéllande till de angivna kravnivierna i

liroplanen ges frin och med arskurs 5.

For att ingen elev skall limna grund-
skolan utan godkinda kunskaper i svenska, engelska och matematik krivs det
tydlig och saklig information i tid eftersom det dr av avgérande betydelse att
skolan tidigt uppticker och vidtar konkreta atgirder for att hjilpa elever.”™
Lagstadieldraren ska vara expert pd att lira de minsta skolbarnen att lisa,
skriva och rikna si att alla nar kraven for godkinda kunskaper.” Gymnasie-
skolans individuella program skall avskaffas och problemen maste 16sas dir de
uppstir genom att alla far chansen att fran borjan na kunskapskraven for god-

kél’lt 290

For maluppfyllelsen i slutet av grundskolan krivs insatser i de tidiga
aldrarna.””' Brister uppticks oftast for sent, vilket gér det svirare att repa-
rera.”” Insatserna i forskolan och under de tidiga dren ir centrala.”” En sys-
tematisk uppféljning och utvirderingen varje termin fran forsta drskurs kom-
mer att innebira att brister upptacks i tid sa att resurser och insatser kan sittas
in.** Sirskilt under de tidiga skoliren skall tillrickligt med resurser ges. Det ir
ocksa mycket viktigt att man uppticker elever med inldrningssvarigheter sa
tidigt som méjligt.””

7) Kunskapskraven f6r godkint har avsldjat as# det inte sitts in tillrickliga re-
surser nar en elev har kunskapsbrister. Malet dr att alla ska kunna sluta grundskolan
med godkinda kunskaper.””® Det giller att betona grundskolans ansvar for att
alla elever ges méjlighet att na kraven for godkinda kunskaper.”” Alla elever

som gir ut grundskolan ska kunna klara av gymnasiets intrideskrav.””® Det
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krivs helt enkelt hbga krav pd resultat och tydliga dtgirder pa de skolor dir

det finns elever som inte nir kunskapskraven fér godkint.*”

En atgird dr att
tortydliga fordringarna pa att skolan tar ansvar fOr att alla elever nar dessa
kunskapskrav i alla imnen.”” Det maste finnas ett batteri av stédinsatser nir
en elev fir problem att nd kraven for godkinda kunskaper i grundskolan.™"
Skolan skall vara skyldig att ta fram en handlingsplan.””® Och det ir skolan
som skall bira ansvaret for att elever ges férutsittningar att na godkinda kun-
skapskrav.’”

8) Kunskapskraven f6r godkint har avslojat asz elevers olika bebov av tid for att
lira inte tillgodoses. Underlatenheten forekommer trots att den nya gymnasiesko-
lan dr arskurslos for att varje elev skall kunna fa den tid hon behéver for att na
kraven fér godkinda kunskaper.”” Det ingir i konceptet att eleven skall kunna
lisa i sin egen takt och, vid ett misslyckande att na uppstillda kunskapskrav,
kunna préva igen.’” Den nya styrningen innebir att det 4r mélen och inte ti-
den som skall gilla™*

till att bli mer flexibelt.

vilket i sin tur innebdr att skolsystemet maste utvecklas
"7 Det ir inte antalet timmar som ska utgéra grunden
for den likvirdiga utbildningen utan de nationella kunskapskraven.’” Alla ele-
ver nir ju inte kunskapskraven fér godkint samtidigt och pa samma sitt.””
Det giller att individualisera undervisningen och ge de elever som sa behéver
lingre undervisningstid.”'’ Fér gymnasieskolans del maste strivan vara att det
antal timmar som en elev behéver for att na kraven for godkinda kunskaper i
en viss kurs skall kunna anpassas efter den enskilde elevens behov.”'" Det
kommer att ta olika minga ar for landets barn att ni dessa kunskapskrav.’"
Grunden till detta dr att det dr kunskapskraven f6r godkint som ér det viktiga,

inte tiden som atgar.””’ Fordringarna pa grundskolan ir att den maste bli mer
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flexibel och ge varje elev den tid hon eller han behéver f6r att nd godkidnda
kunskaper.”* T bada skolformerna miste vatje elev fa den tid den behover for
att ni dessa grundliggande kunskapskrav.’””> De elever som inte nitt grund-
skolans kunskapskrav fér godkint efter nio 4r skall erbjudas ett extra ar.”'
Elever har olika behov och forutsittningar och behéver dirfér olika ling tid
for att nd de grundliggande kunskapskraven i ett imne.”’” Det skall finnas en
individuell studieplan, vilket innebir att utbildningen inte skall vara tidsstyrd
utan malstyrd.”"® Timplanen miste avskaffas for att Ska elevernas mojligheter
att klara kraven for godlkinda kunskaper.”” En flexibel skolstart r en naturlig
f6ljd av den skolutveckling som idag pagar.”® Stressen i skolan minskar ge-
nom att man accepterar att elever har olika behov och férutsittningar och be-
héver olika ling tid for att na kunskapskraven for godkint i ett imne.”' Den
flexibla skolstarten innebidr ocksa att vissa elever kommer att gi snabbare fram
medan andra ges mdjlighet att ta lingre tid pé sig, utan hindrande tidsstruk-
turer.”” Den enskilde eleven skall kunna vilja att studera olika imnen i olika
takt.”*’

anvinds for att na kraven for godkinda kunskaper.”™ Det skall dirfér vara

Det dr hégst rimligt att varje skola sjilv skall fa férfoga 6ver hur tiden

mojligt att forlinga skolgangen pa grundskoleniva for de elever som har svart
att ni de grundliggande kunskapskraven.”” A andra sidan bér de elever som
uppfyller kraven f6r godkinda kunskaper fa limna grundskolan redan tidigare
in viren da han eller hon fyller 16.”*° Skolan har en kompensatorisk uppgift
som innebdr att ge mer resurser i form av tid, utrustning, personalresurser etc.
till dem som behéver mer.””” Undervisningstid skall ocksa kunna flyttas mellan
olika imnen om det krivs for att nd kunskapskraven fér godkint.’” Hur
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manga timmar som édgnas dt varje amne bor i en malstyrd skola variera fran
individ till individ.” Ett optimalt lirande sker i det égonblicket som bar-
nen/ungdomarna ocksi ir redo for kunskapen®, dvs. att var och en kan gi
fram i sin egen takt. Undervisningen maste bli mer individualiserad och bittre

331

se till varje enskild elevs behov och forutsittningar.™ Kraven fér godkinda

kunskaper skall bibehallas pa nuvarande nivda medan varje elevs behov av stéd

for sin utveckling ska métas individuellt.””

Det ir ocksa angeldget att stddja
elever som kan na kunskapskraven for godkint i snabbare takt, och f6r dessa
elever beh6vs ocksa en pedagogisk stimulerande miljé.> Nio, 4tta eller tio 4r i
grundskolan borde vara av underordnad betydelse.”* Den centrala timplanen
passar mycket diligt in i en individanpassad och malstyrd skola.” Hur minga
timmar det tar £6r en elev att erhalla godkint betyg borde egentligen vara oin-
tressant.”® Det dr ocksi angeliget att stodja elever som kan ni kraven for
godkinda kunskaper i snabbare takt.””’

9) Kunskapskraven £6r godkint har avslojat a#t skolan inte alltid ser varje elev.
Men att vatje elev ses ér ett nédvindigt villkor for att man skall kunna ta reda
pa om eleven uppnatt de krav £6r godkinda kunskaper som kursplan och be-
tygskriterier anger.” Skolans maste i praktiken vara fullt ut malstyrd for att
den ska kunna bli flexibel och anpassningsbar efter elevernas varierande be-
hov.”” Skolan har alltsi ansvaret for att kontinuerlig utvirdering av elevens
kunskapsutveckling sker.™*’ Nir det giller gymnasieskolan miste den bittre in
i dag ta tillvara den enskilde elevens forutsittningar och mal med studierna.”
De brister som hor till hur arbetssitt anpassas till elevers forutsittningar och
behov har skolan méjlighet att paverka.’* Det ir skolans uppgift att ge méj-

lighet till alla elever att klara kunskapskraven f6r godkint, att hos varje elev
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skapa sund sjilvtillit och respekt for andra minniskor.”* Skolans viktigaste
uppdrag ir att ge varje elev de kunskaper som dr nédvindiga for att leva och
verka i ett modernt samhille.”* Franvaron och avhoppen frin gymnasieskolan
maste minska och skolan har ett ansvar for att se varje elev.’®

10) Kunskapskraven f6r godkint har avsléjat azt skolans utvecklingsbehov inte
tillgodoses. Istillet krivs att det pedagogiska arbetet stimuleras och det forutsit-
ter formaga att skapa uppslutning kring lokala mal och organisatoriska 15s-

ningar.**

En viktig utgangspunkt f6r det lokala skolutvecklingsarbetet dr att
skolan skall vara mal- och resultatorienterad.’’ Malet att ingen elev ska bli un-
derkind fordrar att skolsystemet utvecklas till att vara mer lokalt utformat och

mer malstyrt.”*

Den milstyrda skolan kriver att det avsitts tid for organisat-
ionsarbete inom ramen fér lirarnas ordinarie arbetstid.” Men skolans pro-
blem ir inte vare sig dess elever eller dess lirare. Inte heller 4r problemen 14-
roplanen eller andra mal skolan har. Det ir 1 stillet skolans monopolistiska
organisation som styr och laser vilket maste motarbetas med en fornyelse av
varje skola pa ett sitt som frigépr kraften.™ Det som giller dr ocksd utveck-
lande av nya sitt att lira for att 6ka elevernas mojligheter att klara kraven for
351

godkinda kunskaper.” Gymnasieskolan behéver utvecklas och kvaliteten ho-
jas, s att fler elever nar godkinda kunskaper.” Det dr nédvindigt att utveckla
skolans arbetsorganisation for att battre ta till vara ldrares och Ovrig personals
yrkesprofessionalitet.” Skolor kan fi anséka om medel for att genomféra
projekt som syftar till att hoja kvaliteten i undervisningen.”* Detta forutsitter
inrittandet av en kvalitetspott for pedagogisk utveckling.”® Grunden for sko-
lans utveckling dr mal- och resultatstyrningen som innebdr att det finns en stor
frihet vad giller hur undervisningen utformas si linge kunskapskraven for

godkint i kursplanerna for respektive imne uppnas.”
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PA SKOLNIVAN

I de undersokta riksdagsmotionerna behandlas ett antal brister inom skolans
ansvarsomrade. I foljande tre punkter redovisas hur dessa brister kommer till
uttryck i riksdagsmotionerna som beroende av de nationella kraven f6r god-
kinda kunskaper.

1) Kunskapskraven £6r godkint har avslojat brister i attityden till eleverna. Ett
sadant exempel ir attityden att vissa elever knappast kan na godkinda kun-
skaper. Denna attityd maste dndras till en vilja att med skolans kompetens
gbra det méjligt for varje elev att nd kraven fér godkinda kunskaper.” Fér
det dr de studieovana eleverna som drabbas hardast av férhallningssittet att
vissa elever knappast kan ni godkinda kunskaper.” Till brister av detta slag
kan ocksa hinféras vad som framkom i Skolverkets nationella kvalitets-
granskning 1999 dir det visades att skolornas egna krav pa undervisningen var
mycket laga.”’

2) Kunskapskraven for godkint har avslojat azt undervisningen inte tillrickligt
fornyas, utvecklas eller anpassas. Styrningen med kunskapskrav ger utrymme 61
skolor och lirare att sjilva vilja pedagogik och metod att arbeta efter.’® Detta
stiller nya ansprik pd sittet att tinka och leder till storre krav pa ansvarsta-

361

gande och férindringsberedskap.” Med dessa krav pa fornyelse, utveckling
och anpassning Okar ocksa kraven péd skolan att férmedla kunskaper anpas-
sade efter varje elevs forutsittningar.” Utvecklingen av den kommunala sko-
lan och den dirmed genomfdrda decentraliseringen Okar ansvaret och ger
storre frihet for den enskilda skolan att utveckla egna mal och undervisnings-

363

satt.”” Det dr nimligen sa att all meningsfull undervisning moéter eleven dar

% For det ir ge-

han/hon befinner sig, nigot som stéller stora krav pa lirarna.
nom att utveckla skolans undervisningsformer, arbetssitt och pedagogik som
man kan f fler elever att na kraven for godkinda kunskaper.’® I och genom

den milstyrda skolan skall nimligen liraren anpassa undervisningen sa att
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vatje elev ges forutsittningar att uppna dessa kunskapskrav i alla imnen.”*

Nir vil kunskapskraven for varje dmne och kurs dr kinda kan skolor och li-
rare utveckla undervisningen si att kraven for godkinda kunskaper nis.”"’
Undervisningen behéver ocksa géras mer relevant for elever med olika bak-
grund och studiemal.*®

3) Kunskapskraven for godkint har avslojat azz ett individualiserat arbetssitt
inte anvinds i tillrdcklig grad. Ett utvecklingsbehov pa detta omrade ir att ansva-
ret for studierna skall Gverforas pa eleven. Detta kommer att innebira att det
mesta av skolarbetet sker genom individuellt arbete, men arbete i smagrupper
och klassundervisning kan ocksi forekomma.® Dagens liroplaner innehaller
kunskapskrav utan att reglera arbetsformerna vilket innebér att de erbjuder
férutsittningar £6r ett individualiserat arbetssitt och varierande pedagogik si
att eleven lir sig att viga lita pa den egna férmigan och ta egna initiativ.””
Elevernas kreativa férmaga maste stimuleras i skolan.

Att stilla kvalitetskray

PA KOMMUNERNA

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs ett antal kvalitetskrav som stills
pad kommunerna och som har sin grund i den nationella malstyrningen med
kunskapskrav for godkint. I féljande tre punkter redovisas hur dessa krav
kommer till uttryck i riksdagsmotionerna som beroende av de nationella kra-
ven for godkinda kunskaper.

1) Kunskapskraven t6r godkint stiller krav pa att kommmunerna tar sitt drifts-
ansvar. Den ansvarsfordelning inom skolvisendet som méjliggjorts i och med
kraven fér godkinda kunskaper, innebdr att riksdagen och regeringen ligger
tast generella och riksgiltiga mal f6r skolan, medan det fulla driftsansvaret for
verksamheten ligger hos kommunerna.”

2) Kunskapskraven t6r godkint stiller krav pa azt kommunerna stiller resurser
till forfogande. 1 gillande ansvarsférdelning stir kommunerna for skolans drift.
Det giller att prioritera insatser som leder fram till de mal som finns formule-
rade i liroplan, kommunens skolplan och den lokala arbetsplanen.” Tid och
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resurser maste avsittas si att eleverna kan na de faststillda kunskapskraven.’”
Det dr ju ocksd i kommunerna man bist kan bedéma en skolas behov av re-

surser for att astadkomma en likvirdig utbildm'ng.374

Kommunen skall garan-
tera skolorna vissa resurser s att de hoga kvalitetsmalen inte dventyras.”” For
att skolorna skall kunna fullfélja sin uppgift enligt de mal och riktlinjer som
lagts fast av regering och riksdag maste de fi tillrickliga resurser.”’® Nir det
giller grundskolan si krivs det en bred satsning pa kvalitetshdjning om det
overhuvudtaget ska vara moijligt att klara malsittningen att alla elever ska
uppna de krav for godkinda kunskaper som faststillts i liroplan och kurspla-
ner.””” Grundskolan maste ges storre méjligheter att na sina mal och 16sa sina
problem.”™ En sak som krivs ir mer personal fér att Ska elevernas méjlighet-

3 Det 4r kommunerna som skall

er att klara kunskapskraven f6r godkint.
svara for att skolan fir de resurser och de foérutsittningar i 6vrigt som be-
hévs.”™ Nir det giller liromedel si fordras det en stor satsning pa liromedel,
savil bocker som andra verktyg, fOr att eleverna ska nd kraven for godkinda
kunskaper.” Vad som giller ir att kommunerna stiller tillrickliga resurser till
forfogande.” Frin bérjan av 1990-talet dr det kommunerna som har ansvaret
for skolans organisation och ekonomi.” Orsaken till att eleverna inte nar
kunskapskraven fér godkint dr att de aldrig far den hjilp och stimulans som
de har behov av och har ritt till. Lirarna vet vilka atgirder som behéver vidtas
men de har ingen mdjlighet att fatta beslut pa enbart pedagogiska grunder,
eftersom de inte har tillrickliga resurser till sitt férfogande.” Skolans malupp-
fyllelse dr i mangt och mycket en friga om vilka resurser som finns tillgingliga
och hur de anviinds.”® Genom att t.ex. anstilla fler behoriga lirare gir det att
minska andelen elever som inte nar kraven fér godkidnda kunskaper i sko-
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386

lan.*® Alla skolor har inte samma villkor, lika chanser kriver olika resurser.”®’

Resurserna skall fordelas till skolor efter elevernas férutsdttningar och be-
hov.”

3) Kunskapskraven f6r godkint stiller krav pa a#t alla elever har ritt att uppna
en miniminiva av kunskaper, dvs. den niva som dessa kunskapskray definierar. 1 och
med den nationella mal- och resultatstyrningen av skolan har kommunerna
huvudansvaret £6r verksamheten. Mdjligheten att en elev i grundskolan inte
far betyg samt att en elev i gymnasieskolan kan i IG understryker elevens ritt
att fa stéd for att na kraven for godkinda kunskaper.”™ Malet for grundskolan
ir att alla som limnar skolan ska ha godkinda betyg.”” Resurser skall alltsi
sittas in sa att alla elever skall kunna nd de kunskaper och firdigheter som
kunskapskraven fér godkint motsvarar.””' For vatje elev giller ritten att ni
dessa kunskapskrav och dirutéver lira sig s mycket som méjligt.””” Dirfor ir
det viktigt att alla elever far det stéd som behdvs for att na kraven foér god-
kinda kunskaper.”” Skolans likvirdighet innebir att varje elev ges goda méj-
ligheter att fa sina behov tillgodosedda. Pa sa sitt kan alla elever na kunskaps-
kraven for godkint.” Vad som giller 4r att alla elever méste fa forutsittningar
att ni sidana kunskaper.”” Dessa grundliggande kunskapskrav som skall
uppnas bor ses som en rittighetskatalog for eleverna, eftersom det uttrycks
tydligt att det ir skolans ansvar att eleverna niar dem.” Vatje elev i skolan ska
nd kunskapskraven for godkint™’, eller med andra ord, varje barn har ritt till
det stéd han eller hon behéver for att na godkinda kunskaper.” Utéver att ha
ritt till sin skolgang, skall elever ocksa ha ritt att nd kraven fér godkidnda kun-
skaper.”” Alla barns ritt att utvecklas och ni kunskapskraven fér godkint gil-
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ler oavsett vilka forutsittningar de har, vilken utbildning eller inkomst férild-
rarna har, eller var barnen bor.*"

PA SKOLAN

I de undersokta riksdagsmotionerna beskriva ockséd ett antal krav som kun-
skapskraven fér godkint stiller pd skolan. I féljande fem punkter redovisas
hur dessa krav kommer till uttryck i riksdagsmotionerna som beroende av de
nationella kraven f6r godkianda kunskaper.

1) Kunskapskraven for godkint stiller krav pa a#t skolan organiseras och arbe-
tar optimalt. Alla elever skall f2 mojlighet att na en miniminiva av kunskaper
och for att detta skall bli verklighet maste kvaliteten i undervisningen siker-
stillas vilket bland annat underlittas av att nationella krav f6r godkinda kun-
skaper har satts upp.*" Skolans beslutanderitt 6ver hur dessa kunskapskrav
skall uppnis innefattar undervisningsmetoder, anstillningsbeslut, 16nesittning
och hur skolans resurser fordelas.*”

2) Kunskapskraven for godkint stiller krav pa att skolan ser sitt huvuduppdrag
som elevernas kunskapsutveckling. P.g.a. att skolan fatt alltfler uppgifter som flyttar
fokus fran kunskapskraven, har andelen elever som inte nar kraven fér god-
kidnda kunskaper 6kat. Skolan maste fi stérre mojligheter att fokusera pa kun-
skapskraven och lirarna maste fa de forutsittningar och verktyg som krivs for
att klara detta viktiga uppdrag.*”

3) Kunskapskraven f6r godkint stiller krav pa a#t skolan maste utvecklas och
att ansvaret for detta ligger hos personalen. Darfér maste alla som arbetar med och 1
den malrelaterade skolan ta sin del av ansvaret for skolans utveckling.**

4) Kunskapskraven f6r godkint stiller krav pa atf skolan skall ge uppmuntran,
stid och hyalp. Nir det giller skolans undervisning skall den vara verklighets-
forankrad och utga ifran elevernas egna fragestillningar, och man bér anvinda
sig av ett undersOkande och problematiserande arbetssitt dir eleverna sjilva
ir aktiva.*” Sjilva skolarbetet maste priglas av samarbete utan konkurrens och

406

av kreativitet.™” Det maste finnas ett stort matt av lyhérdhet for varje barns
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6nskemal och individuella férutsittningar.*” Det skall heller inte finnas brister
i personalens férvintningar pa eleverna.*® Vissa barn kanske inte nar lingre
an till kraven for godkinda kunskaper, men for vissa barn skall de stimuleras
att ni mycket lingre 4n vad skolans kursplaner kriver.*” T skolan maste alla
visa respekt for varandra och gemensamt arbeta for att na de grundliggande
kunskapskraven."'’ I den ideala skolan arbetar lirare och elever sida vid sida
mot ett gemensamt mal.*"!

5) Kunskapskraven f6r godkint staller krav pa a#t individuella planer upprittas,
Jor bur skolan, eleven och forildrarna skall arbeta for att eleven skall na muilen. Det ix
viktigt att alla elever har ritt till en individuell utvecklingsplan £6r sin utbild-

ning.*

Utvecklingssamtalet har bla. funktionen att eleverna, bittre 4n bara
genom betyg, pa ett tydligt sitt fi veta vad de kan, vad de inte kan och vad de
kan bli bittre pa.*” Dirfor bor det finnas betygsfria skriftliga omdémen som
en formaliserad version av utvecklingssamtalen som halls varje ar i grundsko-
lan.*"* Det 4r dags att varje elev ska fa skriftliga omdomen fran arskurs 1. De
skall pa ett tydligt och konkret sitt visa elevens utveckling i férhallande till
kunskapskraven och pia sa sitt tydligedra 61 skolan, eleven och hemmet vilka
forbattringsinsatser som behévs. For att sikra kvaliteten pa dessa omdémen

ska en gemensam struktur och nationella kriterier tas fram.*”

PA SKOLLEDARNA

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs vilka krav som stills pa skolle-
dare. Féljande punkt redovisar hur dessa krav kommer till uttryck i riksdags-
motionerna som beroende av de nationella kraven f6r godkidnda kunskaper.

1) Kunskapskraven t6r godkint gir skolledare till innehavare ay viktiga och an-
svarsfyllda roller. 1 och med reformen 1994 kan sigas att de nya liroplanerna,
kursplanerna och timplanerna stiller stora krav pa skolans ledning.*® Rekto-
rerna har det yttersta ansvaret fOr att alla elever far minst godkinda kunskap-
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er.'” Detta kan g4 till sa att kommunerna i stérre utstrickning skriver kontrakt
med rektorerna som reglerar vilka krav fér godkidnda kunskaper som giller
och vilka resurser rektorn forfogar 6ver med det klara malet att rektorer som
inte nar upp till éverenskommelsen bér bytas ut.*'® T skolan ir det rektorerna
som har det Overgripande ansvaret for att verksamheten som helhet inriktas
pa att na de riksgiltiga kunskapskraven fér godkint.*"” I rollen som pedagogisk
ledare har rektor det 6vergripande ansvaret for att dessa krav uppfylls.”’ Men
problemet dr att det dnnu inte finns en rektor som tvingas avga for att
hon/han misslyckats med att ge alla elever godkinda kunskaper.”" Huvud-
minnen maste skapa forutsittningar sa att rektorerna kan utéva ledning och
styrning mot uppstillda mal.** Samtidigt r det si att den malstyrda skolan
stiller mycket stora krav pa rektorernas kompetens och ansvarstagande.*”
Skolledarna har en central roll £6r utvecklingen av och resultaten i skolan och
da bygga en organisation for att na hogsta méjliga maluppfyllelse.***

PA ELEVERNA

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs vidare ett antal krav som kun-
skapskraven for godkint stiller pa eleverna. I foljande fyra punkter redovisas
hur dessa krav kommer till uttryck i riksdagsmotionerna som beroende av de
nationella kraven £6r godkinda kunskaper.

1) Kunskapskraven for godkant stiller krav pa a#? eleverna skall na minst bety-
get godkint. Dessa krav gor att det finns en klar grins for betyget G.** Kraven
pa eleverna innebir att de ska uppnd vissa faststillda kunskapskrav for att er-
halla godkint betyg.***

2) Kunskapskraven for godkint stiller krav pa a#t eleverna, tillsammans med

Sina_fordldrar och lirare, dr motiverade. Den flexibla skolging som dessa kunskaps-
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krav gor moijlig, kriver en utvecklad pedagogisk lirandemiljé dir bade elever,
forildrar och pedagoger ir motiverade.*”’

3) Kunskapskraven f6r godkint stiller krav pa at? eleverna dr disciplinerade. 1
den utstrickning som kraven fokuserar pa goda kunskaper och firdigheter
innebir detta krav pi en arbetsdisciplin som i sig r fostrande.” Det 4r bade
skolan och férildrarna som skall tillse att eleven bedriver studier i den omfatt-
ningen att de nationella kunskapsmalen och elevens egna mal nis.*” Skolan dr
en arbetsplats bade for lirarna och eleverna och dar alla maste arbeta hart f6r

att nd malen.*’

Avgoérande forutsittningar

For att nationella kunskapskrav skall kunna stédja skolans verksamhet pa olika
nivéer krivs, enligt riksdagsmotionerna, att ett antal férutsittningar dr pa plats.
I detta avsnitt skall férutsittningarna beskrivas uppdelade pa tre omriden med
varsin rubrik: kunskapskravens konstruktion, kontext och komplement.

Konstruktionen

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs ett antal forutsittningar som gil-
ler kunskapskravens konstruktion och som krivs for att dessa skall kunna
fungera enligt sitt syfte. Exempel pa vad som f6rs fram dr att kunskapskraven
behover bli tydligare, mer precisa, fler, etc. I det f6ljande redovisas hur dessa
forutsittningar kommer till uttryck i riksdagsmotionerna.

1) Kunskapskraven waste vara tydliga och relaterade till vart och ett av betygsstegen.
Redan fran borjan, dvs. i den inledande diskussionen av det som skulle bli 14-
roplansreformen 1994, uttrycks att det nya betygssystemet rimligen maste vara
relaterat till bestimda nationella kunskapskrav i de kommande kursplanerna.*’
Uppgiften dr att liroplanerna skall skrivas pa ett nytt sitt och kunskapskraven
skall formuleras sé att skolans uppgift blir tydlig och méjlig att genomféra.*?
Om kunskapskraven gors precisa, sd kan dessa bli statsmakternas kanske vik-
tigaste instrument att paverka skolutvecklingen i landet. Det finns nimligen
mycket som talar for att oklarhet och oenighet om maélen ir ett av skolans
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storsta problem.*” Det framlagda betygsférslaget 1992 har brister och Skol-
verket skall dirfér fa 1 uppdrag att definiera kunskapskraven bittre for att
undvika individuella tolkningar pi respektive skola.”* Nir det giller betygen
bor dessa ges tidigare och i fler steg 4n i dag men de skall dven framgent vara
malrelaterade med tydliga kunskapskrav for alla betygssteg.”” En forbittring
av betygssystemet innebdr att betygen dr malrelaterade men att systemet ut-

vecklas sa att det far fler betygssteg.*

Om det finns ett tolkningsutrymme
mellan skolor, sd bor detta atgardas, eftersom det sitter de malrelaterade bety-
gen ur spel.*’ Betyget som elever far ir beroende av en mingd omstindighet-
er som har alltfér lite att gbra med om han eller hon uppfyller kunskapskra-

ven."®

Kort uttryckt dr det sa att de nationella kunskapskraven och skolans
kunskapsuppdrag behéver preciseras.””” Ett sitt att Ska precisionen ir att
férse det malrelaterade betygssystemet med flera steg, men det dr ocksa fel att
det inte finns distinkta kunskapskrav f6r godkint i arskurs tre och sex. Detta
forhallande leder till att manga elever limnas i sticket.*’ Dagens betygssystem
fungerar daligt som pedagogiskt instrument eftersom betygen siger for lite om
vad eleverna kan och vilka utvecklingsmdéilicheter de har, férutom att de dr
djupt orittvisa. Fullstindig likvirdighet dr inte méjlig med nuvarande betygs-
system.”" Ett krav som kan stillas pi betygssystemet ir att det ska framga
klart vad betygen ska mita, dvs. vilka kunskapskraven ir.** Liroplanerna och
kursplanerna anvinds inte ute i skolorna dirfoér att de uppfattas som otyd-
liga.*?

2) Kunskapskraven muste vara mitbara for att mijliggora en kvalitetssikring av
skolan som innebir att ansvar och befogenheter dirmed ir klart definierade.**
Kunskapskraven maste formuleras klart och tydligt: alla ska na upp till de kun-

445

skaper de som medborgare behéver.™ Riksdagens revisorer har haft pape-
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kanden om tydligare kunskapskrav och inte minst att uppfdljning av dem
miste initieras.**® Den otydlighet som Riksdagens revisorer visar i sin rapport
nir det giller kunskapskraven dr oacceptabel och maste omedelbart ses
éver.”” Orsaken till att kommunaliseringen hittills misslyckats beror bla. pa
att staten inte varit tydlig i formuleringen av kraven fér godkinda kunskap-
er.*® Till kunskapskravens otydlighet i grundskolan hér att en stor del av dem
idag ir relativa och svira att mita med traditionella metoder.*” Fér att mal-
styrningen skall fungera krivs att de nationella kunskapskraven ir tydliga och
litta att tolka. S4 4r det inte i dag."™’

3) Kunskapskraven muste konstrueras si att de stidjer den likvirdiga skolan. En
del av problemet med att bristande likvirdighet leder till att de sociala skillna-
derna i skolan 6kar kan hinféras till hur styrdokumenten #r formulerade.”!
Mingden mal som skolan har i dagslidget skapar osidkerhet och otydlighet, me-
dan tydliga kursplaner kommer att bidra till att elever, var de 4n bor, kommer
att kunna ges likvirdig utbildning.** Vad giller kunskapskraven sa bor de for-
bittras genom att de stramas upp, blir firre, mer likartat utformade och tydli-
gare.”” Det konstateras ocksa att kunskapskraven fér skolan miste bli firre,
tydligare och mitbara.”* Trots att nationella kunskapskrav fér godkinda kun-
skaper finns, existerar risken att den manga ganger kravlosa skolan i forsta
hand missgynnar studiesvaga elever eftersom det ofta dr dessa individer som

behéver tydliga ramar och mal for att kunna prestera.*”

Kontexten

PA NATIONELL NIVA

Apnsvar, forstaelse, mingden av olika mal, et.

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs ocksa ett antal forutsittningar pa
den nationella nivan som krivs for att kunskapskraven skall fungera enligt syf-
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tet. I foljande sex punkter redovisas hur dessa forutsittningar kommer till ut-
tryck i riksdagsmotionerna.

1) Kunskapskraven forutsitter at staten tar ansvar for dessa. Det statliga an-
svaret bestir kort och gott i att sitta upp nationella mal i liroplanerna och nat-
ionella kunskapskrav for godkint i kursplanerna per imne och arskurs.**

2) Kunskapskraven forutsitter ast firstaelsen och acceptansen for dem stirks.
Sluta nedvirdera skolans kunskapskrav, vilket ibland gors i debatten. Stats-
makterna har uttalat att den svenska skolan ska forindras frin regelstyrning till
malstyrning.*’

3) Kunskapskraven forutsitter att de inte blir for manga eller for otydliga. Ut-
gangspunkten dr att den statliga styrningen bor ske genom klara och tydliga
kunskapskrav fér godkinda kunskaper.*® Men kraven fir inte bli for manga
eftersom skolan idag har att brottas med en kraftig maltringsel.*”” Det viktiga
ar att liroplan och kursplaner blir en helhet med firre och distinktare mal som
littare och tydligare gir att f6lja upp. Tydliga kursplaner kommer att bidra till
att elever, var de dn bor, kommer att kunna ges likvirdig utbildning.**

4) Kunskapskraven forutsitter att det inte ar for manga krav lingre ner i dldrar-
na. BEtt sidant exempel dr de krav f6r godkinda kunskaper som ska omfatta
elever i arskurs 3 och gilla f6r dmnena svenska, svenska som andrasprak och
matematik samt f6r de natur- och samhillsorienterande dmnesgrupperna.
Detta ir en onddig reform eftersom den dessvitrre bygger pa den felaktiga och
illa underbyggda tesen att lirare saknar tillricklig information och kidnnedom
om elevernas kunskaper och att det dr darfér som vissa inte nar kunskapskra-

ven,*!

Den foreslagna forindringen i skolar 3 med nationella krav f6r god-
kinda kunskaper kommer att innebdra mycket stora férindringar av skolans
verksamhet genom att den forsvarar for pedagogiska alternativ samt individua-
liseringen av undervisningen i de ligre arskurserna.*” Inférandet av dessa
kunskapskrav kommer att styra undervisningen mot ett fatal imnen och

kommer dirfor att leda till simre kunskaper.*”
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5) Kunskapskraven forutsitter at det sker en battre forankring hos de profession-
¢lla. Om skolan framgangsrikt skall kunna styras med hjilp av kunskapskrav,
sa maste reformarbetet forankras bland skolans professionella grupper, fram-
for allt lirarna.** Den p4 detta sitt malrelaterade skolan kan aldrig bli verklig-
het utan férankring hos lirargruppen.*®

6) Kunskapskraven forutsitter a#t staten och kommunerna har ett delat ansvar.
Vad detta handlar om ir statens och kommunernas delade ansvar for att de
nationella kraven for godkinda kunskaper uppnas och att alla barn dirmed

466

erbjuds en likvirdig utbildning av god kvalitet.

Behovet av forindring

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs ett antal forutsittningar som
krivs for att kunskapskraven inte negativt skall paverka skolan. Ndgra av dessa
innebir mer eller mindre radikala férindringar. I f6ljande fyra punkter redovi-
sas hur dessa férutsittningar kommer till uttryck 1 riksdagsmotionerna.

1) Kunskapskraven skall inte innebdra att mal och medel helt halls isir. 1 och
med de nationella kunskapskraven sigs ansvaret f6r genomférandet vara de-
centraliserat till den lokala nivan. Men nar det giller principerna for undervis-
ningens bedrivande, skall dessa inte uteslutande ses som underordnade kun-
skapsmalen eftersom det dr nédvindigt att liroplanen ocksa anger den inrikt-

ning som arbetssittet i skolan bor ha.*"’

Kommande liroplaner skall alltsa
ange riktlinjer mot arbetssitt och arbetsformer som gynnar ett aktivt lirande
utifran vilka det sedan ir eleverna och liraren som tillsammans viljer under-
visningsmetoder, vilket alltsa sammantaget innebdr att liraren inte skall ha
ovillkorlig frihet att sjilv vilja arbetssitt.*®

2) Kunskapskraven wmdjliggor en betygsfri skola. Kraven for godkinda kun-
skaper skall finnas kvar, men betygen skall avskaffas. Ett intyg pa genomférd
utbildning i gymnasieskolan, efter det att eleven uppnatt liroplanernas och
kursplanernas kunskapskrav fér godkint, dr fullt tillrickligt.*”” Det kan t.o.m.
vara sd att om det skall vara mdjligt att uppné de grundliggande kunskapskrav

som styrdokumenten satt upp for skolan, si dr det nodvindigt att avskaffa
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betygen.*” Det ir fullt tillrickligt med ett intyg pi genomférd utbildning i
grund- och gymnasieskolan nir vil eleven har natt upp till kraven f6r god-
kinda kunskaper i kursplaner och liroplan.*”" Betygen skall avskaffas ocksi
dirfor att de inte beh6vs som urvalsinstrument. Dessutom 4r det ju sa att ett
2 Kort ut-

tryckt: Fokus pa kunskap, bort med betygen.*”” De graderade betygen utgér

maél- och kunskapsrelaterade betyg inte kan ha den funktionen.

ett hinder f6r skolans pedagogiska och demokratiska utveckling i och med att
de har en negativ paverkan pa elevernas inlirning.*"*

3) Kunskapskraven skall inte underordnas en kortsiktig inlirningsprocess. Pro-
blemet uppstir nir eleverna stills infér kravet att uppna de grundliggande
kunskapskraven som giller for stunden pa ett sadant sitt att de kan pricka av
det ena kravet f6r godkint efter det andra. Det finns alltsd en risk f6r att den
kunskap och de firdigheter som anges i skolans mal underordnas en kortsiktig
inlirningsprocess.*”

4) Kunskapskraven skall inte innebdra att litt funktionshindrade far svarigheter.
Bakgrunden till svirigheterna dr kunskapskraven, dvs. att dessa elever i och
med de nya styrdokumenten inte har mdéjlighet att na godkinda kunskaper i
grundskolan. Detta aktualiserar pa vilket sdtt som grundskolan hanterar barn
med sirskilda behov. Kanske ir det sa att man anvinder sirskolan som ett sitt
att komma frin sitt eget ansvar."’

PA HUVUDMANNANIVAN

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs vidare ett antal forutsdttningar
pa huvudmannanivd som krivs for att kunskapskraven skall fungera. I f6l-
jande tre punkter redovisas hur dessa forutsittningar kommer till uttryck i
riksdagsmotionerna.

1) Kunskapskraven forutsitter att kommunerna/ huvudmdinnen har ansvar for
maluppfyllelsen. For att detta ansvar skall fungera har varje kommun en lagstad-
gad skyldighet att uppritta en skolplan f6r hur man avser att nd de nationella
malen, som har satts upp for skolan.*”” Systemet bygger pa en tillit till att
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kommunerna fullgér sitt ansvar.””® Men om kommuner inte lever upp till ma-
len eller om man inte bedriver en kontinuerlig utvirdering av den egna skol-
verksamheten, sa maste de kunna aldggas att forbittra sig under hot av sankt-
ioner.””” Nigon form av straffitgirder kan alltsd visa sig vara nédvindiga mot
1% Det som krivs ir tydliga
krav for godkidnda kunskaper for att det skall ga att utkrdva ansvar av skolor

kommuner som inte uppfyller liroplanens ma

och skolhuvudmin i ett mél- och resultatstyrt system.”' Syftet med det kom-
munala huvudmannaskapet och ansvaret for skolan var att skapa en klarare

482

ansvarsfordelning for skolvisendet.”™ Kommunernas ansvar ir att se till att

det finns utbildning av god kvalitet vilket dock inte innebdr att all skolverk-
samhet miste ske i kommunal regi.*> Kommunerna har att i sirskilda skolpla-
ner éta sig det pedagogiska ansvaret for att skolans mal uppfylls.** De kom-
munala utvirderingarna av skolor, lirare och elever ska vara kopplade till ett
tydligt system for att styra resurser och insatser dit dir behoven ir storst sa att
alla elever ges lika chanser att na kraven fér godkinda kunskaper.*”

2) Kunskapskraven forutsitter az eleverna ges ritt forutsattningar sa att alla kan
na godkdnda kunskaper. Hovudminnen skall ge lirare, elever och férildrar £61-
utsdttningar att skapa en skola dir alla elever ges mojlighet att klara kraven f6r
godkinda kunskaper.”®® For varfor finns i sd fall kunskapskraven fér godkint
om inte alla skall nd dem?*’

3) Kunskapskraven forutsitter att alla elever kan na dessa krav om de far ritt
Sforutsittningar. Utgangspunkten ér att alla elever skall ges mojlighet att uppna
alla krav fér godkinda kunskaper innan de limnar grundskolan.”®® Nagra av
forutsittningarna for detta dr tydlig ledning, prioritering av kunskapskrav och
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héga forvintningar pa eleverna.”™ Huvudminnens dtagande dr inte avklarat

forrin eleven uppnir grundskolans samtliga kunskapskrav fér godkint.”” Den
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nédvindiga utgangspunkten dr tron pa att alla kan uppnd skolans grundlig-
gande kunskapskrav.””! Huvudminnen maste se till att alla elever far det stod
for sin utveckling de behéver for att na dessa kunskapskrav.”” Det ir huvud-
minnens ansvar att se till att varje elev har ritt till individuell uppf6ljning och
insatser for att ni godkinda kunskaper.*” En viktig forutsittning dr ocksa att
alla far den arbetsro som beh6vs for att forma verksamheten sé att alla elever
kan na kraven fér godkinda kunskaper.*”* Skolan maste vara en plats dir ele-
ver uppnar dessa kunskapskrav efter den enskilde elevens férutsittningar.*”’
Att alla elever nar godkinda kunskaper maste dirfér vara den sjilvklara och
frimsta malsittningen for skolan.*” 1 de fall dir eleverna inte nar de grundlig-
gande kunskapskraven dr orsaken att de inte far den hjilp och stimulans som
de har behov av och har ritt till.*” Den likvirdiga skolan innebir att varje elev
ges goda méjligheter att fa sina behov tillgodosedda. Pa sa sitt kan alla elever

Q . ..
8 Huvudminnen har ansvaret for att se

na kraven fér godkinda kunskaper.
till sa att pedagogernas uppdrag dr att sikerstilla att barnen och ungdomarna
nir dessa kunskapskrav.”” Det ir sjilvklart att barn kan och vill lira bara vi
ger dem ritt forutsittningar, vilket i sin tur innebér att det som dr avgobrande
tor om eleverna nar kraven for godkinda kunskaper eller inte 4r hur skolan

fungerar.”” Dirfér maste alla skolor vara bra skolor.””"

PA SKOLLEDARNIVAN
I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs ett antal forutsittningar pa skoll-
ledningsniva som krivs f6r att kunskapskraven skall fungera enligt syftet. 1
foljande fyra punkter redovisas hur dessa férutsittningar kommer till uttryck i
riksdagsmotionerna.

1) Kunskapskraven forutsitter a#t skolledningarna fir de resurser som krips. Ett
tecken som tyder pa problem ir att rektorer flera ganger tvingats bort p.g.a.
budgetmal, men inte om de misslyckats med kraven for godkinda kunskap-
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502

er.”” Riksdagens revisorer identifierar verbelastade rektorer som en av an-

ledningarna till att den malstyrda skolan inte fatt det positiva genomslag som
var tinkt.””

2) Kunskapskraven forutsitter a#t skolan dr en ansvarsenbet. Detta innebir
bla. att man gbr den enskilda skolan till en autonom enhet, primirt ansvarig
infor de berdrda eleverna och forildrarna.” Det dr ocksa si att Skolverket
skall ges ritt att vidta sanktioner mot de skolor som inte fullfdljer sitt dlagda
uppdrag vilket ocksa ger forildrarna ett stod om tvekan uppstir vem som bir
ansvaret for att hjilpa en elev att nd kraven for godkinda kunskaper.””

3) Kunskapskraven forutsitter att organisation och arbetsformer dar underordnade
kraven, inte tvirtom. Kunskapskraven och innehillet i vad eleverna skall lira
sig skall inte underordnas organisation och arbetsformer utan vara Sverord-
nade angeligenheter.””

4) Kunskapskraven forutsitter att man skiljer pa mal och medel. Politiken be-
slutar om de 6vergripande malen foér skolans verksamhet. Pa skolan giller det
att skilja ut detta fran det egna ansvarsomradet som handlar om p4 vilket sitt

kraven for godkinda kunskaper ska uppnas.™”’

PA LARARNIVAN
I de undersokta riksdagsmotionerna visar sig ett antal forutsittningar pa larar-
niva som krivs for att kunskapskraven skall fungera. I féljande tva punkter
redovisas hur dessa férutsittningar kommer till uttryck 1 riksdagsmotionerna.
1) Kunskapskraven forutsitter at? lirarna dr vilinformerade om kraven. En av
utgangspunkterna dr att liraren foljer hur eleverna ndr en given kompetens-
niva, vilket fordrar att liraren bedomer hur elevernas kunskaper och firdig-
heter forhaller sig till uppstillda kunskapskrav.””® Fér att arbetet skall fungera
ir det av grundliggande betydelse att alla lirare dr vil fortrogna med savil ma-
len for undervisningen som andra nationella ramar fér skolverksamheten.™”
Det kan uttryckas som sjilvklart att méinniskor som arbetar inom skolan har
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mal med verksamheten och ansvar fér att kraven for godkinda kunskaper
uppfylls.””

2) Kunskapskraven férutsitter a#t lirarna har hig kompetens. For att skolan
skall kunna fullgéra sitt uppdrag maste det finnas lirare med goda kunskaper
och hog kompetens som kan bedriva en undervisning med hég kvalitet och
delta aktivt i det pedagogiska utvecklingsarbetet. Bade grundskolans lirare och
lirare med inriktning mot fritidspedagogik, madste ha en bred och djup forsk-
ningsbaserad kompetens sa att de kan samverka med sina speciella kompeten-
ser si att eleverna nir kraven fér godkinda kunskaper i skolan.”"!

Komplementen

PA NATIONELL NIVA

I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs ett antal komplement till de nat-
ionella kunskapskraven som anses nédvindiga for att mal- och resultatstyr-
ningen skall fungera enligt syftet. I f6ljande tio punkter redovisas hur dessa
komplement kommer till uttryck i riksdagsmotionerna.

1) Kunskapskraven behéver kompletteras med nationella kontrollinsatser och
utvdrderingar. Vad som krivs dr ett mycket professionellt, effektivt och ambi-
tist skolverk med egna sanktionsmdijligheter gentemot kommuner och skolor
som inte klarar maluppfyllelsen.”” I vilken grad som maluppfyllelsen sker av-
gdrs genom nationella utvirderingar.”” Granskningen kan ocksa ske genom
nationella prov, vilka ger méjlighet att utvirdera hur manga elever som nar
kunskapskraven fér godkint.”'* Vad som giller ir att det finns en effektiv till-
syn, uppfoljning och utvirdering vilken dr nédvindig for att mal- och resultat-
styrning ska fungera.’’® Styrningen av skolan via mal forutsitter uppfoljning
och utvirdering samt tydliga och utvirderingsbara kunskapskrav.”'® Behovet
finns av ett fristiende nationellt kvalitetsinstitut som ges i uppdrag att granska,
utvirdera och redovisa alla skolors resultat och kvalitet i férhdllande till de
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nationella malen.””" En systematisk kvalitetsuppf6ljning dr nédvindig for att
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forverkliga intentionerna med en malstyrd skola.”"® Utvirderingarna i den de-
centraliserade och malstyrda skolan skall ske lokalt men sammanstillas nation-
ellt.”” Skolverket bor f i uppdrag att genomfora en utvirdering av betygen pa
nationell niva for att undersdka om de motsvarar de kunskaper de ska enligt
kunskapskraven. Men det behover ocksa inridttas en nationell skolinspekt-
ion.” Staten maste se till s att de ansvariga, skolhuvudmin och skolledning-

ar, verkligen nar skolans mal.*

Det kan konstateras att statens utvirderingsin-
strument ir ofillrickliga.”” Den starka och oberoende tillsynen ir en garant
for en likvirdig skola i ett decentraliserat och malstyrt skolsystem med ménga
olika huvudmin.”” Staten styr skolan genom nationella maldokument och till-
syn.” Men om utvirderingar skall vara mojliga krivs tydligt formulerade
mal.”* Det verkar som att elevernas betyg blir hogre trots att resultat pa de
nationella proven sjunker, vilket gér det angeldget att regeringen Svervakar att
de bestimmelser som finns kring maluppfyllelse verkligen efterlevs.”™

2) Kunskapskraven behéver kompletteras med ytterligare styrinstrument si att
kommuner och fristaende skolor ger alla elever vad de bebéver for att na godkdnda kun-
skaper. Ett sddant dr ett nationellt regelsystem som skapas dirfor att alla elever
miste garanteras vissa resurser si att de héga kvalitetsmalen inte dventyras.””’
Det bor goras ett nationellt fortydligande om det ér sa att de nationella kraven
tor godkinda kunskaper, kombinerat med grundskolans resurser, medfor att
vissa elever, som ir grundskolans ansvar, inte ’platsar’ i grundskolan.” Det
behovs ett ekonomiskt styrsystem som ger alla skolor faktiska méjligheter att
paverka och prioritera bland medlen for att na de nationella kraven fér god-
kinda kunskaper.”® Skrivningarna i skollagen skall skirpas si att alla elever
som inte har natt dessa grundliggande kunskapskrav uttryckligen har ritt till

undervisning i grundskolans regi 4ven efter skolpliktens upphérande.” Skol-
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verket har konstaterat att det idag finns allvarliga brister i kommunernas an-

svarstagande.™

Det idr staten som skall svara f6r en fullgod finansiering av
skolan och kontrollera att kraven fér godkinda kunskaper nds.” Det finns
behov av en stadieindelad timplan for att elever ska garanteras undervisning
dven i 4mnen som ir dyra eller svara att styra med kunskapskrav.” Det finns
ocksa behov av nationella dtgirder for att forbittra skolornas ekonomiska
forutsittningar att ge eleverna mer stdd och stimulans f6r att nd kraven for
godkinda kunskaper.” Det behévs nationellt styrande regler som garanterar
att resurserna i alla kommuner fordelas efter behov sa att elever som gar i sko-
lor med svéra forutsittningar ges lika chanser att na godkinda kunskaper.””
For att skolor skall ges bista forutsittningar sa att eleverna nar kraven for
godkinda kunskaper, kan staten sitta upp principer f6r hur resurser ska férde-
las.”® Det ir inte bra med en nationell skolpeng lika for alla, eftersom elever-
nas behov ska vara styrande fér hur man férdelar resurser.” Det behéver in-
vesteras 1 ett kvalitetsprogram f6r skolan med mindre klasser och fler lirare
och andra specialister i skolan sa att lirartitheten Okar till nio lirare per 100
elever.””

3) Kunskapskraven behover kompletteras med nationella prov for att uppticka
bristande maluppfyllelse. De nationella proven ir viktiga for att uppmarksamma
skolorna pa savil enskilda elevers som skolors eventuella problem vad avser

kraven fér godkinda kunskaper.””

Bla. de nationella proven kommer att ge
underlag fér bittre analyser och granskningar av méluppfyllelsen.”* Men de
nationella proven dr ocksa ett stod for lirare att uppticka om en elev riskerar
att inte nd vad som krivs fér godkinda kunskaper.”*' Bland ett av flera verktyg
finns de nationella proven for att tidigt f6lja upp om eleverna natt de grund-
liggande kunskapskraven sa att brister kan upptickas i tid och som grund for

att ge varje barn det stéd hon eller han behéver.”*

531 2000/01:Ub239(c), 2002/03:Ub336(c)
552 2002/03:Ub298 (m)

533 2005/06:Ub343(fp)

534 2006/07:Ub14(v)

535 2008/09:Ub589(s)

536 2009/10:Ub13(v), 2009/10:Ub14(mp), 2009/10:Ub15(s)
557 2009/10:Ub557(s)

538 2010/ 11:Ub426(s, mp, v)

59 1997/98:Ub27 (m)

540 2005 /06:Ub516(m)
541.2005/06:Ub593 (kd)

542 2008/09:Ub9(s), 2008/09:Ub17(s)

187



VAGHET OCH VANMAKT

4) Kunskapskraven behéver kompletteras med vissa dvergripande demokrati-
mal. Balansen mellan demokrati- och kunskapsmal dr viktig att forverkliga.
Dirfor krivs ett stindigt pagiende samtal om skolans mal, undervisningens
innehill och andra pedagogiska fragor.**

5) Kunskapskraven behéver kompletteras med ez sarskilt mal som ger alla ele-
ver ratt att utvecklas. Detta mal som skall inforas i styrdokumenten innebir att
alla barn ska ha ritt att utvecklas till toppen av sin formaga.”**

6) Kunskapskraven behéver kompletteras med ezt nyt? dvergripande socialt och
kulturellt mal for skolan. Milet skall innebiéra att varje skola oavsett huvudman
ska arbeta for en socialt och kulturellt blandad sammansittning av elever.”*

7) Kunskapskraven behéver kompletteras med et statligt huvudmannaskap,
alternativt dkad statlig styrning. En sidan modell innebir att ansvaret £for 1 forsta
hand grundskolans finansiering tas Gver av staten.”* En av bakgrunderna ir
att skillnaderna mellan skolorna sedan kommunaliseringen pa 1990-talet har
Skat nir det giller betyg, resurser och behériga lirare.”” For att rida bot pi
missférhallandena krivs att staten tar 6ver huvudmannaskapet f6r och finan-
sieringen av skolan.’* Skolan miste fa ett statligt huvudmannaskap sa att ele-
verna ges samma fOrutsittningar och samma kunskapsbas sa att de klarar av
att nd de uppsatta nationella kunskapskraven oberoende av kon, socioekono-
misk bakgrund eller var i landet man bor.>”

8) Kunskapskraven behdver kompletteras med en nationell skolpeng som ger
skolan stirre fribet att vilja uppligg. Den nationella skolpengen har férdelen att
varje skola ges 6kat utrymme att professionellt utveckla verksamheten genom
ett eget budgetansvar vilket, tillsammans med ritten att vilja skola, skapar
Okad wvalfrihet, mangfald och flexibilitet och forbittrar méjligheterna att ge-
nomfora de nya liroplanerna och ni de nationella mélen.”

9) Kunskapskraven behdver kompletteras med valfribet for olika begavningar.
Inneb6rden av detta dr att Oppna olika vigar for olika begavningar att ta sig
fram till en godkind gymnasieutbildning.”"
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PA SKOLNIVAN
I de undersokta riksdagsmotionerna beskrivs ocksa komplement till de nat-
ionella kunskapskraven bestaende av lokala tolkningar och fértydliganden.

1) Ett komplement till kunskapskraven ér azt lirare, elever och skolledare om-
Sformar de nationella mailen till undervisningsmal pa den egna skolan vilket ger ett
stort utrymme f6r flexibilitet och méngfald vad giller vigar till att f6rverkliga
malen.””* De nationella kunskapskraven konkretiseras ytterligare pa lokal niva
med hinsyn till hur den enskilda skolan valt att ligga upp arbetet inom de fri-
are ramar som nu giller f6r skolan men det kan ocksa konstateras att manga
kommuner inte ens lyckas formulera de lokala malen, in mindre f6lja upp
dessa.””

2) For att betygssystemet skall fungera kridvs azt det formuleras tydliga lokala
kunskapskray for betygen och att det i dmnesgrupperna ges tillricklig tid for detta
arbete, vilket ir ett viktigt led i utvecklingen av den malrelaterade skolan.”**
For att detta skall fungera konstateras att tydliga centrala mal gor det littare
fér skolan att formulera tydliga kunskapskrav.”

3) I gymnasieskolan krivs a#t den lokala tolkningen av kunskapskraven sker flex-

ibelt och anpassas efter varje programs speciella karaktir.”

Sammanfattning — resultat 2

Enligt riksdagsmotionerna paverkar de nationella kunskapskraven skolan pa
olika sitt. Sammanfattningsvis ger de stod pa olika nivéer, avsléjar brister och
stiller kvalitetskrav. Hussels intentionalitetsbegrepp gor det méjligt att forsta
detta som medpresenterat de nationella kunskapskraven och som didrmed ger
dessa en viss bestimd meningsfullhet. Men de méjligheter som kunskapskra-
ven har kan endast férverkligas under vissa forutsittningar, enligt riksdags-
motionerna. Dessa har att géra med konstruktionen, den kontext som kun-
skapskraven omges av samt vilka komplement som stédjer dem. Riksdagsle-
daméternas férstielse av kunskapskraven omfattar alltsd ett relativt stort antal
prefigurerade potentialiteter, forvintningar som gor att de nationella kun-
skapskraven framtrider med en viss meningsfullhet. Samtidigt visar de sig
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som nationella redskap for att styra skolan vilket, utifrin Heideggers donbe-
grepp, ger dem en ytterligare meningsfullhet. I det f6ljande ges en samman-
fattning av studiens resultat vad giller fragan om hur riksdagsledamoéter kan
uppfatta kunskapskrav under tre rubriker: Kunskapskraven i allmdnhet, Kun-
skapskraven for godkint samt Forutsittningarna.

Kunskapskraven i allméinhet

Pa den nationella nivan bidrar kunskapskraven till att géra en framgangsrik
nationell styrning av skolan méjlig, att nationella detaljregleringar inte lingre
behévs, att varje elev i den svenska skolan kan fa den individuella tid som be-
hévs for att na malen, att astadkomma en ambitionsh6jning med skolan, att
moijliggdra en valfrihet som dr bra f6r maluppfyllelsen, att via betygen astad-
komma en 6kad maluppfyllelse, att alla yrkeselever skall kunna fa hégskolebe-
hérighet, att betygen kan fungera som ett urvalsinstrument, att betyget blir ett
kvitto pa vissa uppnadda kunskaper samt att géra betygssystemet likvirdigt.

Pa skolnivin bidrar de nationella kunskapskraven till att astadkomma fri-
gorelse, fornyelse och motivation, att skolan fokuserar pa kunskap, att stimu-
lera viktiga framgiangsfaktorer i skolan som exempelvis tydliga kunskapskrav,
systematiska uppfoljningar och hoga férvintningar pa alla barn.

Vad giller lirarnivan ger de nationella kunskapskraven bidrag till undervis-
ningen och klassrumssituationen och till stéd f6r lirarens betygssittning. Hir
bidrar kunskapskraven till att ge frihet, méjligheter och ansvar vad giller hur
milen skall nds, att frimja samarbetet i klassen, att tillsammans med betygen
ge information om hur eleven ligger till, att lirarna kan kommunicera vad som
krivs till elever och forildrar, att tillsammans med betygen ge information om
vad eleven beh6ver gora, att eleverna far 6kad sjilvtillit och motivation, att ge
eleven ett storre ansvar, att mojliggéra uppstillandet av undervisningsmal
samt genomférandet av utvirderingar, att de individuella utvecklingsplanerna
blir viktiga verktyg for elevens kunskapsutveckling, att utvecklingssamtalen
blir viktiga verktyg for elevens kunskapsutveckling, att géra damnesintegrerad
undervisning méjlig, och slutligen att olika amnen anpassas till varandra si att

eleverna nar malen battre.

Kunskapskraven for godkint

Pa den nationella nivan avsléjar kraven for godkinda kunskaper kunskapsbris-
ter i allminhet via antalet elever utan godkinda betyg i ett eller flera dmnen.
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Avslojandena om kunskapsbrister giller dven mer specifikt dmnena svenska,
matematik och engelska. Men kunskapskraven f6r godkint har ockséd avslojat
brister som kopplas till det nationella ansvarsomradet. Avsl6jandena visar att
behévande elever inte ges stod tillrickligt tidigt, att undervisningen bérjar f6r
sent 1 forskolealdern f6r att alla elever skall hinna na godkinda kunskaper i
grundskolan, att alla gymnasieelever inte kan na de kunskaper som kravs i kir-
nimnena, att det praktiska lirandet dr £6r lagt virderat, att de praktiska dm-
nena ar for lagt viarderade, och att regeringens ambition ar for lig vad giller
skolans kunskapsuppdrag.

Vissa av de brister som kraven f6r godkinda kunskaper avslojar kan knytas
till huvudmannens ansvar. Inom detta omrade har dessa kunskapskrav avsléjat
att det finns allmidnna brister i maluppfyllelsen hos skolor och huvudmin, att
det finns for fa speciallirare, att undervisningsgrupperna ar for stora, att insat-
serna inte dr tillrickliga, och att gymnasieskolan inte utvecklas i tillricklig grad.

Inom skolans ansvarsomrdde avslojar kraven f6r godkinda kunskaper att
uppfoljningen av elevernas kunskapsutveckling dr undermalig, att grundskolan
misslyckas sa att eleverna inte klarar sig 1 gymnasiet, att det ofta saknas en lo-
kal diskussion om arbetssitt, att det brister 1 fokus pa skolans kunskapsupp-
drag, att skolan brister i sitt elevstdd, att nédvindiga insatser inte sitts in till-
rickligt snabbt, att det inte sitts in tillrickliga resurser nir en elev har kun-
skapsbrister, att elevers olika behov av tid for att lira inte tillgodoses, att sko-
lan inte alltid ser varje elev, samt att skolans utvecklingsbehov inte tillgodoses.

Vad giller lirarens ansvarsomrade har kraven pa godkinda kunskaper av-
sl6jat att det brister i attityden till eleverna, att undervisningen inte tillrickligt
fornyas, utvecklas eller anpassas, samt att ett individualiserat arbetssitt inte
anvinds i tillricklig grad.

De nationella kraven fér godkinda kunskaper stiller ocksa krav pa kom-
munerna. Detta innebir att kommunerna tar sitt driftsansvar, att de stiller re-
surser till férfogande och att alla elever har ritt att uppnd en miniminiva av
kunskaper, dvs. den nivd som de nationella kraven fér godkinda kunskaper
definierar.

Kraven for godkidnda kunskaper stiller dessutom krav pa skolan. Dessa
innebir att skolan organiseras och arbetar optimalt, att skolan ser sitt huvud-
uppdrag som elevernas kunskapsutveckling, att skolan maste utvecklas och att
ansvaret for detta ligger hos personalen, att skolan skall ge uppmuntran, stéd
och hjilp samt att individuella planer upprittas for hur skolan, eleven och for-
dldrarna skall arbeta for att eleven skall nd malen. De krav som stills via kra-
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ven for godkinda kunskaper innebir ocksé att skolledarna blir innehavare av
viktiga och ansvarsfyllda roller.

Men de nationella kunskapskraven stiller aven krav pa eleverna. Detta in-
nebir att de skall nd minst betyget godkint, att de, tillsammans med sina f61-
ildrar och lirare, dr motiverade samt att de dr disciplinerade.

Forutsittningarna

De moéjligheter som nationella kunskapskrav har fordrar att vissa férutsitt-
ningar uppfylls som giller deras konstruktion, kontexten och vilka komple-
ment som de stods av.

Nir det giller kunskapskravens konstruktion finns ett antal forutsittningar
for att de skall fungera. En sidan férutsittning dr att kunskapskraven maste
vara tydliga och relaterade till vart och ett av betygsstegen. Vad giller kraven
for godkinda kunskaper maste dessa vara mitbara for att mojliggéra en
kvalitetssikring av skolan. Slutligen maste samtliga kunskapskrav vara kon-
struerade sa att de stodjer den likvirdiga skolan.

Kunskapskravens mojligheter dr ocksd beroende av vissa fOrutsittningar
som finns i kontexten, i de sammanhang dir de pa olika nivder skall verka. P
den nationella nivan handlar det om sadant som dels har med ansvar och fo1-
staclse att gora, dels kridver vissa mer eller mindre radikala férindringar. Vad
giller den forstnimnda punkten dr kunskapskravens mojligheter att fungera
beroende av att staten tar ansvar fér dem, att forstielsen och acceptansen for
kunskapskraven stirks, att de inte blir f6r médnga eller f6r otydliga, att det inte
ir for manga krav lingre ner i aldrarna, att det sker en bittre férankring hos
de professionella och att staten och kommunerna har ett delat ansvar £f6r sko-
lan. Den andra punkten har med krav pa férindringar att gora som syftar till
att skolan skall kunna fungera bittre. Malstyrningen, som enligt riksdagsmot-
ionerna innebir en skillnad mellan mal och medel dir staten formulerar malen
medan huvudminnen star for genomférandet, bér dock inte fullt ut innebdra
att mil och medel hills isdr. Skolans innehaill, alltsd inte bara malen, maste at-
minstone i viss man bestimmas nationellt. Kraven f6r godkinda kunskaper
gor det mojligt att inféra en betygsfri skola eftersom det ricker med ett intyg
pa genomférd utbildning. Problemen med att elever vill pricka av det ena
kunskapskravet for godkint efter det andra maste dtgirdas sa att inte dessa
krav innebir en kortsiktig inldrningsprocess. Kraven fér godkinda kunskaper
skall heller inte innebira att litt funktionshindrade fir svarigheter.
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Pa huvudmannaniva finns ett antal forutsittningar som krivs for att kun-
skapskraven skall fungera. Dessa innebir att kommunerna och huvudminnen
har ansvar for maluppfyllelsen, att eleverna ges ritt forutsittningar sa att alla
kan ni godkinda kunskaper och att alla elever kan na dessa kunskapskrav om
de far ritt forutsittningar.

De férutsittningar som krivs pa skolledarniva for att kraven f6r godkinda
kunskaper skall kunna fungera innebir att skolledningarna maste fa de resur-
ser som krivs, att skolan dr en ansvarsenhet, att organisation och arbetsformer
ir underordnade kraven, inte tvirtom, samt att man pa nationell niva skiljer pa
skolans mal som sitts nationellt och skolans medel i form av det genomfo-
rande som skolledningen skall ta ansvar for.

Pa lirarnivan krivs att ldrarna ér vilinformerade om kunskapskraven och
att lirarna har hég kompetens for att kraven for godkidnda kunskaper skall
kunna fungera enligt syftet.

Men det krivs ocksa komplement for att de nationella kunskapskraven
skall kunna fungera som en del i mal- och resultatstyrningen av skolan. Pa den
nationella nivin behéver de kompletteras med nationella kontrollinsatser och
utvirderingar, med ytterligare styrinstrument sa att kommuner och fristiende
skolor ger alla elever vad de behéver for att na godkidnda kunskaper, med nat-
ionella prov £6r att uppticka bristande maluppfyllelse, med vissa Gvergripande
demokratimal for att inte kunskapskraven skall dominera, med ett sérskilt mal
som ger alla elever ritt att utvecklas, med ett nytt 6vergripande mal f6r skolan
som innebdr att alla skall arbeta f6r en socialt och kulturellt blandad samman-
sittning av elever, med ett statligt huvudmannaskap, alternativt 6kad statlig
styrning, med en nationell skolpeng som ger skolan storre frihet att vélja upp-
ligg samt med valfrihet f6r olika begavningar.

Pa lokal niva behéver kunskapskraven komplement som berér formule-
ringar och tolkningar av dessa. P4 den egna skolan skall lirare, elever och skol-
ledare omforma de nationella kraven fér godkinda kunskaper till undervis-
ningsmil pa den egna skolan. Fér att betygssystemet skall fungera krivs att det
formuleras tydliga lokala kunskapskrav for betygen. I gymnasieskolan slutlig-
en, krivs att den lokala tolkningen av kunskapskraven foér godkint sker flexi-
belt och anpassas efter varje programs speciella karaktir.
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Resultat 3. Hur kan kunskapskravens
anvandbarhet forstas?

I avhandlingens forsta och andra resultatdel behandlas fragan om hur lirare
respektive riksdagsledaméter kan forsta de nationella kunskapskraven. I denna
del skall studiens tredje fraga behandlas: Hur kan kunskapskravens anvindbarbet
Sforstas?

Syftet dr att f6rs6ka komma at de nationella kunskapskravens anvindbar-
het som lirarens bedémningsredskap. Med utgangspunkt i den problematik
som beskrivs i avhandlingens inledningskapitel avgrinsas undersékningen till
bedémningen av en elevs kunskaper som godkinda eller icke godkinda. For
att tydliggdra denna avgrinsning behdver begreppet kunskapskrav preciseras.
Detta gors huvudsakligen med termerna kunskapskrav f6r godkint eller krav
for godkinda kunskaper. Men de nationella kraven f6r godkinda kunskaper
har ocksa andra anvindningsomraden som ér intimt sammanknutna med de-
ras funktion som bedémningsredskap. Liraren skall kunna ta hjilp av dem nir
olika testsituationer skall utformas och arrangeras vilket kriver att de dr rimligt
avvigda till svarighetsgrad och antal. Men kunskapskraven maste ocksa vara sa
konstruerade att de matchar elevkunskapen. Liraren skall alltsa kunna hitta
motsvarande strukturer hos eleverna.

De undersokta kraven for godkinda kunskaper inférdes aren 1994, 2000
och 2011. Sammanlagt underséks atta uppsittningar kunskapskrav fér god-
kint enligt foljande.

Ldroplansreformen ar 1994

1) Svenska i grundskolan

2) Svenska i gymnasieskolan, kurs A (kirndmne)

3) Svenska i gymnasieskolan, kurs B (kirnimne)
Kursplanerevideringen ar 2000

4) Svenska i grundskolan

5) Svenska i gymnasieskolan, svenska A (kdrnimne)

6) Svenska i gymnasieskolan, svenska B (kidrnimne)
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Skolreformen ar 2011
7) Svenska i grundskolan

8) Svenska 1 i gymnasieskolan (gymnasiegemensamt dmne)

Pa grund av den stora mingden krav for godkinda kunskaper som finns i
kursplanerna frin 1994 och 2000, redovisas endast undersékningsresultatet
tor de tvd forsta kunskapskraven fran respektive kursplan. Vad giller god-
kintkraven i och med skolreformen ar 2011 redovisas didremot undersékning-
en av samtliga dessa krav.

Undersokningsresultat — laroplansreform 1994

Svenska i grundskolan

Liroplanen for grundskolan, Lpo 94, beslutades av riksdagen den 14 decem-
ber 1993.%7 Men det var forst i och med lisiret 1995/96 som kursplanerna
och betygssystemet for grundskolan tridde i kraft. En av orsakerna till dr6js-
milet var att den nya regeringen i och med valet 1994 ansag att en obligatorisk
skola inte skall kunna sitta betyget Icke Godkint pd en elev. Betyget avskaffa-
des dirfér och ersattes med principen att endast de elever som nar kraven for
godkinda kunskaper i ett visst dmne far betyg, 6vriga elever blir utan.
Kursplanens text for svenska i och med reformen 1994 inleds med en all-
min beskrivning av dmnet. Dir anges bl.a. vad dmnet har £6r betydelse 1 sam-
hillslivet, vad skolan har f6r uppgift med avseende pa dmnet, hur relationen
mellan sprak och kultur ser ut, sprikets betydelse for identiteten, sprakets be-
tydelse f6r kunskap och lirande, m.m. Direfter féljer avsnitt med i tur och
ordning rubrikerna Ma/ att striva mot, Amnets uppbyggnad och karaktir med un-
derrubrikerna Spraker respektive Litteraturen, samt slutligen Ml som eleverna
skall ha uppndtt i slutet av det femte skoldret och Mal som eleverna skall ha uppnart i
slutet av det nionde skolaret. De sistnimnda malen att uppnd innehéller de kun-
skapskrav for godkint som lirare skall anvinda for sin bedomning. I féljande
citat redovisas kunskapskraven si som de dr uppstillda i kursplanen. Varje
punkt bendmns hir som ett kunskapskrav f6r godkint. Siledes finns det fem
kunskapskrav i den undersokta kursplanen. Siffrorna inom parentes aterfinns

557 Riksdagsskrivelse Rskr.1993/94:82.
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inte i kursplanen utan 6ppnar hir for mojligheten att tala om det férsta kun-
skapskravet och det andra kunskapskravet.

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det nionde skolaret

Eleven skall

|

aktivt kunna delta i samtal och diskussioner samt kunna redovisa ett
arbete muntligt sd att innehéllet framgar tydligt, (1)

- kunna lisa till aldern avpassad skonlitteratur, saklitteratur och dags-
tidningarnas artiklar i allminna dmnen med god férstdelse sa att in-
nehillet kan dterges sammanhingande, (2)

- kunna skriva berittelser, brev, sammanfattningar och redogorelser
sa att innehallet framgir tydligt och dirvid tillimpa skriftsprakets
normer for stavning, meningsbygenad och bruk av skiljetecken, (3)

- ha elementira kunskaper om spriket och kunna géra iakttagelser av
manniskors olika sprikbruk for att utveckla det egna spraket, (4)

- kinna till ndgra av de stora skonlitterira verken och férfattarskapen
som ingdr i vart kulturarv. (5)

Foljande undersckning avgrinsas alltsa till de tva forsta kunskapskraven enligt

ovan.

FORSTA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det forsta kravet for godkidnda kunskaper skall eleven i slutet av det
nionde skoldret ”aktivt kunna delta i samtal och diskussioner samt kunna re-
dovisa ett arbete muntligt sa att innehallet framgar tydligt”. Kunskapskravet
kan delas upp i foljande tre delkrav.

1. aktivt kunna delta i samtal
2. aktivt kunna delta i diskussioner

3. kunna redovisa ett arbete muntligt sa att innehallet framgar tydligt

De tva forsta delkraven handlar om att eleven skall aktivt kunna delta i tva olika
om 4n nirbesliktade aktiviteter, samtal och diskussioner. Motsatsen till att delta
ar att inte delta, en grinsdragning som forefaller enkel att uppritta. Men delta-
gandet maste dessutom vara akzivt. Fragan dr da hur aktivt det maste vara for
att na upp till kravet. Ett icke-aktivt deltagande skulle i en viss mening kunna
ses som ett ickedeltagande, vilket i sd fall betyder att man éverhuvudtaget inte
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kan delta i ett samtal eller i en diskussion utan att vara aktiv. Friagan kvarstar:
hur aktiv maste eleven vara? Vidare sdgs ingenting om hur deltagandet i 6vrigt
maste vara beskaffat. Friagan 4r om en elev aktivt deltar i ett samtal eller i en
diskussion om denne tar upp dmnen som gar pa tvirs mot vad de Gvriga be-
traktas som det dmne som for tillfillet behandlas? Deltar eleven da aktivt i
samtal och diskussioner? Antagligen inte. Samtals- och diskussionsdeltagande
verkar forutsitta att det samtalas och diskuteras om ndgonting relativt be-
stamt.

Enligt det tredje delkravet ovan skall eleven kwnna redovisa ett arbete muntligt.
Detta skall ga till sa att innehallet framgar tydligt. Men var gar grinsen mellan att
redovisa sa att innehaller tydligt framgar och redovisa sa att innehallet framgar
otydligt? Om ndgon redovisar med otydligt innehdll, si skulle detta kanske
kunna anses vara en icke-redovisning. Fragan kvarstair om hur tydlig redovis-
ningen maste vara. En annan fraga dr hur stor del av redovisningen som skall
vara tydlig for att na upp till kravet. Ricker det med 60 procent? Eller maste
hela redovisningen vara tydlig?

Den lirare som vill tala om f6r en elev att denne inte varit tillrickligt aktiv i
samtal och diskussioner, eller att denne inte kunnat redovisa ett arbete si att
innehillet varit tillrickligt tydligt, skulle kanske vilja ha precisare bedémnings-
redskap. En missndjd elev kan ju borja stilla kritiska frigor samt begira att
liraren preciserar sig. Hur aktiv och tydlig skulle eleven ha varit for att na upp
till kraven? Varfor har inte liraren redan fran borjan klart talat om var grin-
serna i gar? En tinkbar l16sning hade kunnat vara att ga till betygskriterierna
f6r G i dmnet. Men i grundskolans kursplaner enligt reformen 1994 finns end-
ast kriterier f6r betyget VG. Anledningen till detta var foljande. I och med
regeringens proposition Betyg 7 det obligatoriska skolvisendet (Prop. 1994/95:85),
dndrades Skolverkets uppdrag att utarbeta kriterier som stéd for samtliga tre
godkinda betygssteg. Istillet ansig regeringen att den beskrivna kunskapsni-
van 1 kursplanernas mal att uppna for slutet av det nionde skolaret “ir tillrick-
lig for att liraren skall kunna géra en samlad bedémning av om eleven ir god-
kind eller ¢j i det enskilda amnet” (ibid., s. 7).

ANDRA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det andra kravet f6r godkinda kunskaper skall eleven i slutet av det ni-
onde skolaret ’kunna ldsa till aldern avpassad skonlitteratur, saklitteratur och
dagstidningarnas artiklar 1 allmanna dmnen med god forstdelse sa att innehallet
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kan dterges sammanhingande”. Kunskapskravet kan delas upp i féljande tre
delkrav.

1. kunna ldsa till aldern avpassad skonlitteratur med god forstdelse sa att innehallet
kan aterges sammanhingande

2. kunna lisa till aldern avpassad saklitteratur med god forstéelse sa att innehallet kan
aterges sammanhingande

3. kunna lisa till dldern avpassad dagstidningarnas artiklar i allminna dmnen med god
forstielse sd att innehéllet kan aterges sammanhingande

I samtliga dessa tre delkrav giller det att &unna lisa. Vidare ges ett besked om
vilken svarighetsgrad det handlar om i och med att texten skall vara #// dldern
avpassad. Nir det giller dagstidningarnas artiklar skall dessa behandla allminna
dmmnen vilket ocksa skulle kunna ses som en begrinsning av svirighetsgraden
men endast under antagandet att specifika amnen rent generellt dr svdrare for
elever. I alla tre delkrav giller att lisningen skall ske med god forstaelse. Tillricklig
grad av forstaelse skall foreligga sa att inneballet kan dterges sammanhéngande. Hur
detta atergivande skall vara beskaffat, utéver att det skall vara sammanhing-
ande, beskrivs dock inte. Om graden av forstaelse endast prévas mot graden
av hur sammanhingande som atergivningen ir, sa kan tinkas att ett eller annat
atergivande skulle kunna ske med lig grad av forstaelse trots att innehallet
anda aterges sammanhingande. I bada fallen ar det ett problem att varken for-
stdelsen eller sammanhingandet preciseras. For lekmannen forefaller dessa
grinsdragningsfrigor mahinda inte vara si problematiska. Men den ldrare
som vill eller kinner sig tvingad att meddela att elevens kunskaper bedémts
som otillrickliga kan antas vilja ha redskap som ger tydliga svar pa eclevens
tinkbara foljdfragor. Vad innebir det att &unna lisa? Var gar den i samman-
hanget kritiska grinsen mellan att kunna och att inte kunna? Och vad innebir
god forstaelser Maste verkligen innehallet kunna aferges sammanhingande och vad
innebidr det? Var gar grinsen for dessa krav? Hur bra maste eleven vara for att
kunskaperna skall kunna bedémas som godkinda?

Svenska A i gymnasieskolan

Den nya liroplanen fér gymnasieskolan tridde i kraft den 1 juli 1994.°° De
nationella programmalen publicerades 1 Skolverkets Forfattningssamling SKOLFS
1994:8, kursplanerna i SKOLFS 1994:9, samt betygskriterierna i SKOLFS

558 Riksdagsbeslut den 15 december 1993 (Riksdagsskrivelse Rskr 1993/94:93).
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1994:11.°” Kraven fér godkinda kunskaper betecknas med termen mdil att
uppna. Betygskriterier finns f6r nivderna Godkind och Vil godkind, inte for
det hogsta betyget Mycket Vil Godkind. Programmal, kursplaner och be-
tygskriterier tridde 1 kraft den 1 juli 1994. De elever som bérjade i gymnasie-
skolan lasiret 94/95 omfattades alltsa av dessa regler.

Den del av kursplanen i dmnet svenska som giller for kurs A dr disponerad
pa foljande sitt. Forst anges kursens mal att strdva mot under rubriken Md/,
darefter redovisas kunskapskraven for vad eleven minst skall ha uppnatt under
rubriken Effer genomgdangen kurs skall eleven. Nedan redovisas dessa krav enligt
uppstillningen i kursplanen. Om man benidmner varje punkt som e# kun-
skapskrav, sa innebir detta att det finns sammanlagt sju sidana krav. Siffrorna
inom parentes aterfinns inte i kursplanen utan fungerar hir som referens till
vad som nedan benimns som det forsta kunskapskravet respektive det andra
kunskapskravet.

Efter genomgangen kurs skall eleven
- kunna férmedla dsikter, erfarenheter, iakttagelser och kunskaper i tal
och skrift pa ett klart och tydligt sitt, (1)
- kunna anvinda skrivandet for att tinka och lira, (2)

- kunna delta aktivt och konstruktivt i samtal och diskussioner med
olika syften och halla enkla anféranden infér en grupp, (3)

- kunna formulera egna tankar, iakttagelser och jaimforelser vid lds-
ning av saklitteratur och litterdra texter fran olika tider och kulturer,

*
- ha kunskap om och anvinda sig av grundliggande regler for spra-
kets bruk och byggnad, (5)

- kunna anvinda datorer och andra elektroniska medier for att skriva,
kommunicera och skaffa sig kunskaper, (6)

- kunna ldsa och hora texter pa danska och norska. (7)

FORSTA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det forsta kunskapskravet ovan, skall eleven kunna férmedla asikter,
erfarenheter, iakttagelser och kunskaper i tal och skrift pa ett klart och tydligt
sitt”. Kunskapskravet kan delas upp i féljande atta delkrav.

5% Programmilen och kursplanerna publicerades i en bok pi 528 sidor och betygskriterierna i en
bok pa 436 (att jimfora med dagens internetbaserade dokument).
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1. kunna férmedla asikter i tal pa ett klart och tydligt sitt

2. kunna férmedla asikter i skrift pa ett klart och tydligt sdtt

3. kunna férmedla erfarenheter i tal pd ett klart och tydligt sitt

4. kunna férmedla erfarenheter i skrift pa ett klart och tydligt sitt
5. kunna férmedla iakttagelser i tal pa ett klart och tydligt sitt

6. kunna férmedla iakttagelser i skrift pd ett klart och tydligt sitt
7. kunna férmedla kunskaper i tal pa ett klart och tydligt sitt

8. kunna férmedla kunskaper i skrift pd ett klart och tydligt sitt

Enligt vart och ett av delkraven giller det fér eleven att kunna férmedla pa ez
klart och tydligt satt. Detta skall ske 1 tal respektive i skrift. Men var gir grinsen
mellan det klara och tydliga sittet 4 ena sidan och det oklara och otydliga 4
den andra? Finns det forresten klara men otydliga sitt att férmedla nigonting i
tal eller skrift, eller oklara men tydliga sitt? Ar det motiverat att i detta sam-
manhang anvinda bada begreppen, dvs. klart och tydligt? Den lirare som fra-
gar var grinsen gar mellan ez £lart och tydligt sitt a ena sidan och ett oklart och
otydligt 4 den andra, har kanske redan fran borjan en kinsla av att detta ir en
kritisk frdga. Och vad hinder om liraren dristar sig till att forséka forklara f6r
en elev att denne inte uttryckt sig pé ett tillrdckligt klart och tydligt sitt? Vad
hinder om eleven dessutom dr missndjd Gver beskedet? Gér det férresten att
beskriva var grinserna mellan klart och oklart respektive tydligt och otydligt
gar?

I gymnasieskolans kursplaner fran 1994 finns dock inte bara mal att uppna
som beskrivningar av vad som krivs for godkinda kunskaper. Dir finns ocksa
betygskriteriet f6r Godkint. Férhallandet mellan mal och kriterier beskrivs i
liroplanen Lpf 94 pa sa sitt att betyget “uttrycker i vad man den enskilda ele-
ven har uppnitt de kunskapsmal som uttrycks i kursplanen for respektive kurs
och som definieras i betygskriterier” (Skolverket 1994b, s. 15). Det forefaller
alltsa lampligt att ga till kriterierna for betyget G for att soka efter definitioner
av det ovan undersokta kunskapskravet.

Betygskriterierna 1 den aktuella kursplanen bestar av text i tre stycken,
sammanlagt atta meningar. Nir varje sidan mening benimns som e# krite-
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rium®” blir det alltsi 4tta kriterier i aktuell kursplan. Men alla kriterier har inte

relationer till alla kunskapskrav i de mal som eleverna maste uppna fér god-

kint. For att tydliggora relationen mellan kunskapskraven och kriterierna re-

dovisas dirfér samtliga i fljande tabell 6.

Tabell 6. Samtliga kunskapskrav for godkant och betygskriterier for G, kursplanen fran ar 1994 i

svenska, kurs A i gymnasieskolan

Samtliga kunskapskrav for godkéant

Samtliga betygskriterier for G

Efter genomgéngen kurs skall eleven

kunna formedla asikter, erfarenheter, iaktta-
gelser och kunskaper i tal och skrift pa ett
klart och tydligt satt, (1)

kunna anvanda skrivandet for att tdnka och
lara, (2)

kunna delta aktivt och konstruktivt i samtal
och diskussioner med olika syften och halla
enkla anféranden infér en grupp, (3)

kunna formulera egna tankar, iakttagelser och
jamforelser vid 1asning av saklitteratur och
litterara texter fran olika tider och kulturer, (4)

ha kunskap om och anvanda sig av grundlag-
gande regler for sprakets bruk och byggnad,
(5)

kunna anvanda datorer och andra elektro-
niska medier for att skriva, kommunicera och
skaffa sig kunskaper, (6)

kunna lasa och hora texter pa danska och
norska. (7)

Eleven formedlar asikter, iakttagelser, erfa-
renheter och kunskaper sammanhangande i
tal och skrift. (1)

Eleven deltar i och kanner till grundldggande
regler for samtal, diskussioner och debatter
samt haller korta muntliga anféranden infor
grupp. (2)

Eleven anvander sig i skrift av grundlaggande
regler for sprakets bruk och byggnad och vet
hur man anvander vara viktigaste sprakliga
handbdcker. (3)

Eleven anvander i ndgra sammanhang skri-
vandet som redskap for inlarning och tén-
kande genom att bl.a. anteckna och samman-
fatta. (4)

For spraklig produktion och kunskapsinham-
tande anvander eleven med handledning ord-
behandlingsprogram och elektroniska medier.

®)

Eleven laser sakprosa och litterara texter fran
olika tider och kulturer, darav nagot eller
nagra hela skonlitterara verk. (6)

| samband harmed kan eleven med viss hand-
ledning gora jamférelser och formulera egna
tankar och iakttagelser. (7)

Eleven kan tillagna sig lattforstaeliga norska
och danska texter med handledning och ord-
forklaringar. (8)

500 Siffrorna inom patentes finns inte i kursplanen utan anvinds hér som referens till termerna “det

forsta kriteriet”, ”’det andra kriteriet”, etc.
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Fortydliganden genom betygskriterier?

En av de frigor som riktades mot det undersékta kunskapskravet ovan var
vad som nirmare skall f6rstds med uttrycket pa ezt flart och tydligt sitt. Svaret pa
fragan bor meddela var grinsen gar mellan det &/ara respektive det oklara samt
mellan det #ydliga respektive det otydliga. 1 f6ljande tabell 7 aterges kunskaps-
kravet och de betygskriterier f6r G som i jimforelse med Svriga kriterier upp-
fattas ha det mest relevanta férhallandet till kravet.

Tabell 7. Relationen mellan ett kunskapskrav fér godkant och relevanta betygskriterier,
kursplanen fran ar 1994 i svenska, kurs A i gymnasieskolan

Kunskapskravet for godkant Relevanta betygskriterier for G

Efter genomgangen kurs skall eleven

kunna formedla asikter, erfarenheter, iaktta- Eleven formedlar asikter, iakttagelser, erfa-
gelser och kunskaper i tal och skrift pa ett renheter och kunskaper sammanhangande i
klart och tydligt satt, (1) tal och skrift. (1)

Enligt betygskriteriet i hogra kolumnen ovan krivs att eleven firmedlar asikter,
iakttagelser, erfarenbeter och kunskaper sammanhdingande i tal och skrift. Férmedlandet
behéver alltsa inte ske pa ez klart och tydligt sdtt vilket diremot kunskapskravet
anger. Inte heller ges nagon definition av vad som menas med ett klart och
tydligt sitt. Kriteriet tycks sinka kunskapskravet till en ligre nivéa pé sa sitt att
tormedlandet endast behéver ske sammanbingande i tal och skrift. Men var gar
grinsen mellan ett sammanhingande och ett osammanhingande foérmed-
lande? Ar det kanske till och med méjligt att ett férmedlande kan ske i viss
man osammanhingande och alltsa inte na upp till kriteriets krav, men dnda pa
ett klart och tydligt satt enligt kunskapskravet? I sa fall tycks betygskriteriet sna-
rare ligga till ett kunskapskrav. Och skulle inte ett sammanhingande férmed-
lande av asikter, erfarenheter, iakttagelser och kunskaper 1 tal och skrift, enligt
kriteriet, 4nda kunna ske fast pa ett oklart och otydligt sitt, enligt kunskaps-
kravet? Fér att kunna bedémas ha godkinda kunskaper dr den Svergripande
principen enligt styrdokumenten att eleven ndr samtliga krav f6r godkinda
kunskaper. Enligt liroplanen Lpf 94 definieras dessa kunskapskrav i betygskrite-
rier. Men det ovan undersokta kunskapskravet innehéller begrepp som beho-
ver definieras, vilket dock inte betygskriterierna gor.
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ANDRA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det andra kunskapskravet skall eleven efter genomgéngen kurs “kunna
anvinda skrivandet for att tinka och lira”. Kunskapskravet kan delas upp i
foljande tvad delkrav.

1. kunna anvinda skrivandet for att tinka

2. kunna anvinda skrivandet for att lara

Varken i det fOrsta eller andra delkravet sdgs nidgot om hur bra eleven maste
kunna anvinda skrivandet. Fragan blir dirmed var grinsen gar mellan att kunna
anvinda skrivandet for att tinka pa ett tillrdckligt bra sitt och att inte kunna
det. Och var gir grinsen mellan att kunna anvinda skrivandet for att lira pa
ett tillrickligt bra sitt och att inte kunna det. Aven hir kan liraren kinna att
man borde kunna forklara for en elev var grinsen gir, sirskilt om eleven ir
missn6jd 6ver att inte tillhora den grupp elever som uppnitt vad som kravs.

Aven kunskapskravets att kunna anvinda skrivandet fir a#t tinka och for att
ldra kan begrundas. Gar det att skriva utan att skrivandet ocksa anvinds for
nigot annat dn att tinka? Ar det forresten méjligt att skriva utan att tinka?
Visst lir man sig alltid nagot ndr man skriver? Inte bara liraren utan kanske
ocksa eleven fragar for att begripa. Men at vilket hall skall fragorna riktas? Ett
sitt kan vara att ta reda pa vad betygskriterierna anger.

Fortydliganden genom betygskriterier?

I foljande tabell 8 dterges kunskapskravet och det betygskriterium f6r G som 1
jamforelse med Gvriga kriterier uppfattas ha det mest relevanta forhallandet till
detta krav.

Tabell 8. Relationen mellan ett kunskapskrav fér godkant och relevanta betygskriterier,
kursplanen fran ar 1994 i svenska, kurs A i gymnasieskolan

Kunskapskravet for godkant Relevanta betygskriterier for G

Efter genomgéngen kurs skall eleven

kunna anvanda skrivandet for att tdnka och Eleven anvander i nagra sammanhang skri-

lara, (2) vandet som redskap for inlérning och tan-
kande genom att bl.a. anteckna och samman-
fatta. (4)

Den elev som enligt kriteriet 7 ndgra sammanbang anvinder skrivandet som redskap
for inldrning och tinkande genom att bl.a. anteckna och sammanfatta, skulle kunna sa-
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gas ha natt upp till kunskapskravet. Atminstone i nigra sammanhang har ele-
ven alltsa visat sig &unna anvinda skrivandet for att tinka och for att lira. Men
formuleringen i betygskriteriet gor att nya fragor instiller sig. Vad betyder
nagra sammanhang? Ar det olika typer av sammanhang som avses, eller ir det
bara nagra tillfillen? Var gar grinsen mellan det antal typer av sammanhang
eller det antal tillfillen som dr tillrdckliga 4 ena sidan, och det antal av respek-
tive sort som gor att eleven inte ndr upp till kravet 4 den andra? Vidare, kan
man skriftligt anteckna och sammanfatta utan att detta pa nagot enda sitt blir
redskap for inlirning och tinkande? Ibland antecknar man ju for att slippa att
komma ihdg det man antecknat, dvs. f6r att i en mening slippa att tinka. Detta
torde vil ocksa kunna gilla nidr man skriftligt sammanfattar? Det kritiska for
liraren kan besta i att kunna uppfatta vid vilka tillfillen som en elevs skrivande
har resulterat i inldrning och tinkande och vid vilka tillfillen som detta inte
har forekommit. A andra sidan ir det kanske si att man som lirare inte kan
finna en enda elev som inte har anvint skrivandet f6r att tinka och lira. Varje
gang som elever skriver bade tinker och lir man sig.

Svenska B i gymnasieskolan

Den del av kursplanen frin 1994 i dmnet svenska som giller kurs B dr dispo-
nerad pa foljande sitt. Forst redovisas kursens mal under rubriken M/, diref-
ter redovisas vad eleven minst skall ha uppnatt under rubriken Effer genom-
gangen kurs skall eleven. 1 f6ljande uppstillning redovisas dessa kunskapskrav sa
som de dr uppstillda i kursplanen. Varje punkt benimns hir som e kun-
skapskrav. Saledes finns det tio krav f6r godkinda kunskaper i kursplanen fér
svenska, kurs B.

Efter genomgangen kurs skall eleven

- kunna uttrycka sina tankar i tal och skrift si vil att spriket i skilda
sammanhang fungerar som ett effektivt medel f6r kommunikation
och paverkan, (1)

- kunna formedla andras tankar, sammanstilla och dra slutsatser sa
vil att innehéll och budskap blir tydliga, (2)

- ha last och behandlat centrala svenska, nordiska och internationella
litterdra verk, (3)

- ha kunskap om forfattarskap, epoker och idéstrémningar i kulturer
fo1rr och nu, med sirskild tonvikt pa 1900-talets litteratur och idéut-
veckling, (4)
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- kunna jimf6éra och se samband mellan texter frin olika tider och
kulturer samt i tal och skrift kunna formulera intryck och iakttagel-
ser i samband med ldsningen, (5)

- kunna analysera och samtala om budskap i texter av olika slag i olika
medier for att kritiskt granska och bedéma deras innehall och syfte,

©)
- kunna anvinda skrivandet pa ett férdjupat sitt som ett medel f6r
tinkande och lirande, (7)

- kunna formulera iakttagelser och slutsatser om sprakliga skillnader i
olika historiska, regionala, kulturella och sociala sammanhang, dven
sidana skillnader som finns mellan generationer och mellan min
och kvinnor, (8)

- kinna till viktiga genrer och litteraturvetenskapliga begrepp som har
betydelse for tolkning, granskning och analys av texter i olika me-
dier, (9)

- ha utvecklat sin f6rmaga att lidsa och forstd danska och norska och
ha viss kinnedom om spriken och spriksituationen i hela Norden.

(10)

FORSTA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det forsta kunskapskravet skall eleven ’kunna uttrycka sina tankar i tal
och skrift s vl att spraket i skilda sammanhang fungerar som ett effektivt
medel f6r kommunikation och paverkan”. Kunskapskravet kan delas upp i

foljande fyra delkrav.

1. kunna uttrycka sina tankar i tal sd vil att spriket i skilda sammanhang fungerar som
ett effektivt medel f6r kommunikation

2. kunna uttrycka sina tankar i skrift sa vl att spraket i skilda sammanhang fungerar
som ett effektivt medel f6r kommunikation

3. kunna uttrycka sina tankar i tal si vil att spraket i skilda sammanhang fungerar som
ett effektivt medel f6r paverkan

4. kunna uttrycka sina tankar i skrift si val att sprdket i skilda sammanhang fungerar
som ett effektivt medel f6r paverkan

For eleven giller det alltsa att dels &unna uttrycka sina tankar i tal, dels kunna
uttrycka sina tankar i skrift. Tankarna skall inte bara uttryckas, utan detta skall
ske pa ett sddant sitt att bade det talade spriket och det skrivna spraket funge-
rar som ett effektivt medel for kommmunikation och paverkan. Dessutom skall detta
kunna ske 7 skilda sammanhang. Den lirare som skall avgéra om en elev klarar

dessa krav har ett antal avvigningsproblem. Hur effektivt méste det talade re-
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spektive det skrivna ordet vara som medel betraktade? I hur manga samman-
hang maste eleven prévas? Kan dessa sammanhang vara av vilka slag som
helst, eller maste de uppfylla vissa krav? Vad iar det for skillnad pa kommuni-
kation och paverkan? Kan det finnas kommunikation utan paverkan? Kan det
finnas paverkan utan kommunikation? For den lirare som vill forklara f6r en
elev att denne inte uttryckt sig sa vil att spraket fungerat som ett effektivt me-
del kan kunskapskravet bli besvirligt i sin otydlighet. Orden finns ju dir, men
vad betyder de? Ett sitt att I6sa problemen kan vara att vinda sig till kriterier-
na for betyget Godkint.

I denna kursplan bestar betygskriterierna av text i tre stycken. I nedansta-
ende tabell 9 behandlas de mening fér mening. Varje mening benimns som
ett kriterium.”®" Saledes finns det 4tta kriterier i gymnasiekursen svenska B i
och med reform 1994. Men alla kriterier har inte relationer till alla kunskaps-
krav for godkint. For att tydliggora detta redovisas den undersokta kurspla-
nens samtliga kunskapskrav och kriterier f6r G.

501 Siffrorna inom parentes édr har tillagda for att ge referens till uttryck som “det forsta kriteriet”,
”det andra kriteriet”, etc.
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Tabell 9. Samtliga kunskapskrav for godkant och betygskriterier for G, kursplanen fran ar 1994 i

svenska, kurs B i gymnasieskolan

Samtliga kunskapskrav for godkant

Samtliga betygskriterier for G

Efter genomgéngen kurs skall eleven

kunna uttrycka sina tankar i tal och skrift sa val
att spraket i skilda sammanhang fungerar som
ett effektivt medel fér kommunikation och pa-
verkan, (1)

kunna férmedla andras tankar, sammanstalla
och dra slutsatser sa val att innehall och bud-
skap blir tydliga, (2)

ha last och behandlat centrala svenska, nor-
diska och internationella litterara verk, (3)

ha kunskap om forfattarskap, epoker och
idéstréomningar i kulturer férr och nu, med sar-
skild tonvikt pa 1900-talets litteratur och idéut-
veckling, (4)

kunna jamféra och se samband mellan texter
fran olika tider och kulturer samt i tal och skrift
kunna formulera intryck och iakttagelser i sam-
band med lasningen, (5)

kunna analysera och samtala om budskap i
texter av olika slag i olika medier for att kritiskt
granska och bedéma deras innehall och syfte,

(6)

kunna anvanda skrivandet pa ett fordjupat satt
som ett medel for tdnkande och larande, (7)

kunna formulera iakttagelser och slutsatser om
sprakliga skillnader i olika historiska, regionala,
kulturella och sociala sammanhang, dven sad-
ana skillnader som finns mellan generationer
och mellan méan och kvinnor, (8)

kanna till viktiga genrer och litteraturvetenskap-

liga begrepp som har betydelse for tolkning,
granskning och analys av texter i olika medier,

©)

ha utvecklat sin formaga att lasa och forsta
danska och norska och ha viss kannedom om
spraken och spraksituationen i hela Norden.
(10

Eleven tillagnar sig centrala litteréra texter
fran skilda epoker och sprakomraden via
bdcker, teater och film. (1)

Eleven diskuterar innehall, gestalter, barande
tankar och tidstypiska drag och har kunskap
om betydelsefulla forfattarskap och idéstrém-
ningar. (2)

Eleven anvander enkla litterara begrepp och
kan identifiera olika genrer. (3)

| tal och skrift formulerar och motiverar eleven
sina egna intryck av lasningen. (4)

Eleven har i stora drag utvecklingen av det
svenska spraket klart for sig, gor iakttagelser
och reflekterar éver historiska och sociala
sprakskillnader. (5)

Eleven har viss kunskap om spraksituationen
i Norden och laser och forstar ej alltfér kom-
plicerade danska och norska texter. (6)

Eleven jamfor och granskar kritiskt budskap i
olika medier. (7)

Eleven samlar, sovrar och sammanstéller
med viss hjalp material for muntlig eller skrift-
lig framstallning och uttrycker kanslor, tankar
och erfarenheter pa ett i sammanhanget fun-
gerande sprak. (8)
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Fortydliganden genom betygskriterier?

Enligt liroplanen Lpf 94 uttrycker betyget i vad man den enskilda eleven har
uppnitt de kunskapsmal som uttrycks i kursplanen for respektive kurs och
som definieras i betygskriterier” (Skolverket 1994b, s. 15). Eftersom ovan
stallda frdgor har sitt ursprung i bristen pd tillrdckligt preciserade begrepp,
skall nu prévas om kriterierna ger sidana definitioner som liroplanen utlovar.
I f6ljande tabell 10 dterges det betygskriterium f6r G som i jaimfdrelse med
ovriga kriterier uppfattas ha det mest relevanta forhallandet till det ovan be-
handlade kunskapskravet.

Tabell 10. Relationen mellan ett kunskapskrav for godként och relevanta betygskriterier,
kursplanen fran ar 1994 i svenska, kurs B i gymnasieskolan

Kunskapskravet for godkant Relevanta betygskriterier for G

Efter genomgéngen kurs skall eleven

kunna uttrycka sina tankar i tal och skrift s val Eleven samlar, sovrar och sammanstaller med

att spraket i skilda sammanhang fungerar som  viss hjalp material for muntlig eller skriftlig

ett effektivt medel fér kommunikation och pa- framstallning och uttrycker kanslor, tankar och

verkan, (1) erfarenheter pa ett i sammanhanget funge-
rande sprak. (8)

Kunskapskravet 1 tabellen ovan fordrar att spriket i skilda sammanhang fungerar
som ett effektivt medel vilket reser fraigan om detta innebir att eleven uttrycker sig
med eft i sammanbanget fungerande sprak vilket kriteriet kriver. Det kan tyckas
sjalvklart att om spraket inte dr i sammanhanget fungerande, sa torde det hel-
ler inte vara effektivt. Men ér det tillrdckligt fOr att ett sprak skall vara effektivt
att det dr ett i ssmmanhanget fungerande? Borde det inte vara limpligt att an-
vinda ordet ¢ffektivt endast for de fall da spraket lyfter sig 6ver den enbart fun-
gerande nivan? 1 sa fall dr det littare att nd kriteriets krav jaimfort med kun-
skapskravets. Vidare kan kriteriets uttrycker kdnslor, tankar och erfarenbeter £orstas
som beroende av spriket som wmedel fir kommunikation och paverkan. Kinslor,
tankar och erfarenheter torde vil knappast kunna uttryckas utan nagon form
av kommunikation. Och den som kommunicerar paverkar vil pa ett eller an-
nat sitt, om an mer eller mindre ytligt eller djupgiaende? Men hur gar det med
en elev som ogirna vill uttrycka sina kinslor men som girna vill och dessutom
ir ganska duktig pd att uttrycka tankar och erfarenheter? Kan den bristfilliga
prestationen i ett avseende kompenseras av den utmirkta prestationen i ett
annat? Hur mycket 1 sa fall? Kriterieformuleringarna ger inga svar pa dessa
fragor. Inte heller de andra fragorna enligt ovan har fatt svar.
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ANDRA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det andra kunskapskravet skall eleven ’kunna férmedla andras tankar,
sammanstilla och dra slutsatser sd vil att innehall och budskap blir tydliga”.
Ett sitt att forsta detta krav dr att se andras tankar som det som eleven dels
skall kunna sammanstilla, dels kunna dra slutsatser om. 1 sa fall giller det inte
bara for eleven att kunna formedla andras tankar sa vil att innehallet och bud-
skapet 1 dessa blir tydliga. Det giller ocksa att kunna sammanstilla och dra
slutsatser om dem. Kunskapskravet kan delas upp i féljande sex delkrav.

1. kunna férmedla andras tankar sd vil att innehall blir tydliga

2. kunna férmedla andras tankar sa vil att budskap blir tydliga

3. kunna sammanstilla (andras tankar) sa vil att innehdll blir tydliga

4. kunna dra slutsatser (av andras tankar) si vl att innehall blir tydliga
5. kunna sammanstilla (andras tankar) sa vil att budskap blir tydliga

6. kunna dra slutsatser (av andras tankar) sa vil att budskap blir tydliga

Det ir méahinda inte sa svart att gora skillnad pa férmedling, sammanstillning
och slutsatsdragning. Fragan dr hur bra eleven maste kunna férmedla, sam-
manstilla och dra slutsatser for att det skall ricka f6r att nd kunskapskravet.
Men dven fragan om vilken grad av tydlighet i innehéll och budskap som
krivs kan stillas. Ett sitt att f6rstd kunskapskravet kan uttryckas pd féljande
satt: nar zuneball och budskap ar tydliga innebir detta att ocksa kravet dr uppfyllt
péa hur vil férmedlandet, sammanfattandet och slutsatsdragandet dr genom-
fort. Tre aspekter kan noteras. For det forsta stills krav pa att det dr andras
tankar som skall formedlas, sammanstillas och dras slutsatser om. For det
andra stills det krav pa hur vil dessa férmedlas och sammanstills och hur vil
slutsatser dras. For det tredje stills det krav pa en tydlighet i innehall och bud-
skap. Men dessa tre steg maste rimligen forstas i forhdllande till varandra. Re-
dan i fOrsta steget uppstir ett problem gillande vilka av de andras tankar som
skall viljas ut av den som vill testa elevens kunskaper enligt malet. Hur kom-
plicerade skall tankarna vara? Ju mer komplicerade de ir, desto sviérare blir det
tor eleven att formedla, sammanstilla och dra siutsatser sa vil att bade nneball och
budskap blir tydliga. Problemen kanske kan 16sas genom att vinda sig till be-
tygskriterierna f6r Godkint. Denna moijlighet framstar som ett 16fte i den ak-
tuella liroplanen. Dir star att eleven skall uppna kraven fér godkinda kun-
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skaper for respektive kurs vilka “definieras i betygskriterier” (Skolverket

1994b, s. 15).

Fortydliganden genom betygskriterier?

I foljande tabell 11 aterges det ovan behandlade kunskapskravet och de be-

tygskriterier f6r G som i jimforelse med Ovriga kriterier uppfattas ha det mest

relevanta forhillandet till detta.

Tabell 11. Relationen mellan ett kunskapskrav for godként och relevanta betygskriterier,

kursplanen fran ar 1994 i svenska, kurs B i gymnasieskolan

Kunskapskravet for godkant

Relevanta betygskriterier for G

Efter genomgangen kurs skall eleven

kunna férmedla andras tankar, sammanstalla
och dra slutsatser sa val att innehall och bud-
skap blir tydliga, (2)

Eleven diskuterar innehall, gestalter, barande
tankar och tidstypiska drag och har kunskap
om betydelsefulla férfattarskap och idéstrom-

ningar. (2)

| tal och skrift formulerar och motiverar eleven
sina egna intryck av lasningen. (4)

Eleven jamfor och granskar kritiskt budskap i
olika medier. (7)

Eleven samlar, sovrar och sammanstéller med
viss hjalp material for muntlig eller skriftlig
framstallning och uttrycker kanslor, tankar och
erfarenheter pa ett i sammanhanget funge-
rande sprak. (8)

For att eleven, enligt det férsta kriteriet i tabellen, skall kunna diskutera zune-
hdll, gestalter, barande tankar och tidstypiska drag och 7 tal och skrift samt formmulera och
motivera sina egna intryck av lasningen, framstar det som om eleven ocksd maste
térmedla andras tankar, sammanstilla och dra slutsatser, vilket kunskapskravet
anger. Birande tankar och betydelsefulla idéstromningar bestar ju i grunden av
andras tankar. Men betygskriteriet innehéller inte nagra anvisningar for den
som undrar 6ver hur vil innehdll och budskap maste bli tydliga genom elevens
formedling, sammanstillning eller slutsatsdragande, enligt kunskapskravet. I
det andra betygskriteriet i tabellen ovan finns kravet att eleven jamfor och grans-
kar kritiskt budskap i olika medier. For att denna jamforelse och kritiska gransk-
ning skall kunna ske torde det vara nédvindigt att eleven kan férmedla andras
tankar, sammanstilla och dra slutsatser sa vil att innehall och budskap blir
tydliga, vilket fordras enligt kunskapskravet. Dessutom skall eleven, enligt det
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tredje kriteriet, uttrycka kinslor, tankar och erfarenheter pd ett i samman-
hanget fungerande sprak. Att uppfylla kunskapskravet blir i sa fall en férut-
sittning for att uppfylla vad som fordras i betygskriterierna. Detta innebir
samtidigt att betygskriteriet inte 4r en definition av kunskapskravet, vilket 1a-
roplanen pastar. Men vad innebir det att eleven granskar kritiskt? Hur kritisk
maste eleven vara for att nd upp till kravet i betygskriteriet? Det invecklade
torhallandet mellan kunskapskrav och kriterier verkar i det hdr fallet f61-
minska kunskapskravets anvindbarhet sa att det riskerar att inte kunna upp-
fattas som ett bedémningsredskap for lirare. Inte heller torde det kunna an-
vindas fOr att motivera ett satt betyg.

Undersokningsresultat - kursplanerevideringen

2000

Det var i utredningsbetinkandet Den nya gymnasieskolan — problem och mijligheter
(SOU 1997:107) som vissa problem med kursplanerna fran 1994 uppmairk-
sammades. Bland annat papekades att skillnaderna i preciseringsgrad mellan
olika dmnen dr bekymmersam. Enligt kommittén 4r det nu hog tid att gbra en
oversyn av alla de kursplaner som faststilldes 1994. Men denna forindring far
inte innebira en tillbakagang till den ordning som gillde f6rr med innehallsba-
serade kursplaner. Idealet dr en tydlighet i malskrivningar med frihet f6r lirare
och deras elever att vilja innehall och pedagogiska metoder, enligt betinkan-
det SOU 1997:107.

Enligt ett annat betdnkande, Skoffragor — om skola i en ny tid (SOU 1997:121),
skall 6versynen gora kursplanerna mer stringenta nir det giller att behandla
ett amnes karaktir och innehall medan formuleringar som styr undervisning-
ens utformning eller valet av stoff bor konsekvent tas bort. Problemet har en-
ligt kommittén varit att bade ldroplanerna och kursplanerna inte varit tillrick-
ligt tydliga nir det giller en grundliggande férutsittning i det decentraliserade
systemet: att inte foreskriva stoff eller metoder. Istillet har de ofta varit mot-
sdgelsefulla pé ett sitt som gor signalerna till skolan oklara eller skiftande. En
oversyn maste gora sa att de konkreta skrivningarna i olika styrdokument
bringas 1 Sverensstimmelse med grundtanken i systemet, dvs. att kursplanerna
i minsta méjliga utstrickning binder undervisningen till innehall och form,
enligt betinkandet SOU 1997:121.

Kursplanerevideringen ar 2000 hade alltsi som syfte att korrigera vissa
brister i den tidigare utformningen av kursplanerna. Detta innebar att kurspla-
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nerna i bade grundskolan och gymnasieskolan till viss del fick ett nytt innehall,
nya mal att uppna och dirmed nya krav £f6r godkinda kunskaper samt nya be-
tygskriterier.

Svenska i grundskolan

Kursplanen i svenska 4r 2000 inleds med rubriken Amnets syfte och roll i utbild-
ningen. Nista avsnitt har rubriken Ma/ att strava mot och innehiller 14 stycken
mal som skolan i sin undervisning i svenska skall striva mot. Efter dessa mal
kommer ett avsnitt med rubriken Amnets karaktir och uppbyggnad. Dir ges bade
en mer Overgripande beskrivning och en mer specifik under delrubrikerna
Spriket samt Skdnlitteratur, film och teater. Direfter f6ljer de kunskapskrav som
eleverna minst ska ha uppnatt i slutet av det tredje skolaret, i slutet av det
femte skolaret samt i slutet av det nionde skolaret. Dessa kunskapskrav f6ljs
av ett avsnitt med rubriken Bedimmning i dnmmet svenska dir dennas inriktning be-
skrivs som att det giller att bedoma hur langt eleven har kommit i sin sprak-
liga utveckling och sin litterdra medvetenhet och i sin medvetenhet om olika
mediers former och syften. Vidare sdgs att elevens skicklighet i att hantera
spraket och sjilv uttrycka sig, i att f6rhalla sig till vad andra uttryckt i tal, skrift
och via andra medier samt att reflektera 6ver sammanhang och forsta virlden
omkring sig dr siledes en grund fér bedémningen. Kursplanen avslutas med
betygskriterier f6r Vil godkint och f6r Mycket vil godkint. De kunskapskrav
som eleven minst skall ha uppnitt i slutet av det nionde skoléret ir de redskap
som ldrare skall anvinda for att beddma om en elev kan fi betyget G eller
inte. Den elev som alltsa inte uppnatt kraven far inget betyg, enligt grundsko-
lans betygssystem. I foljande uppstillning redovisas dessa kunskapskrav si
som de ir uppstillda i kursplanen. Varje punkt benimns som ett kunskaps-
krav. Det finns saledes sex kunskapskrav i denna kursplan. Endast de tva
forsta kraven kommer att nirmare undersokas nedan.

Ml som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det nionde skoliret.
Eleven skall

- aktivt kunna delta i samtal och diskussioner och sitta sig in i andras
tankar samt kunna redovisa ett arbete muntligt si att innehillet
framgar och dr begripligt, (1)

- kunna ldsa till dldern avpassad skonlitteratur fran Sverige, Norden
och frin andra linder samt saklitteratur och tidningstext om all-
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mdnna dmnen, kunna édterge innehdllet sammanhingande samt
kunna reflektera 6ver det, (2)

- kunna lisa, reflektera 6ver och sitta in i ett sammanhang nagra
skonlitterdra verk och forfattarskap med betydelse fér manniskors
sdtt att leva och tinka, (3)

- kunna ta del av, reflektera 6ver och virdera innehall och uttrycks-
medel i bild, film och teater, (4)

- kunna skriva olika sorters texter si att innehallet framgér tydligt
samt tillimpa skriftsprikets normer, bade vid skrivande fér hand
och med dator, (5)

- ha kunskaper om spriket som gor det méjligt att géra iakttagelser av
eget och andras sprikbruk. (6)

FORSTA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det forsta kunskapskravet skall eleven i slutet av det nionde skolaret
Zaktivt kunna delta i samtal och diskussioner och sitta sig in i andras tankar
samt kunna redovisa ett arbete muntligt sa att innehéllet framgir och ér be-
gripligt”. Kunskapskravet kan delas upp i féljande tre delkrav.

1. aktivt kunna delta i samtal och sitta sig in 1 andras tankar
2. aktivt kunna delta i diskussioner och sitta sig in i andras tankar

3. kunna redovisa ett arbete muntligt sa att innehallet framgar och dr begripligt

De tva forsta delkraven handlar om att eleven skall aktivt kunna delta i tva nir-
beslaktade aktiviteter, nidmligen samtal och diskussioner. Men det ricker inte
med att delta aktivt. Eleven skall ocksa under samtalen och diskussionerna
kunna sdtta sig in i andras tankar. For det forsta ar fragan hur aktiv eleven maste
vara for att uppfylla kravet. En méjlighet 4r att man inte kan delta varken 1 ett
samtal eller i en diskussion utan att vara dtminstone i nagon grad aktiv. I si fall
kan ordet aktivt betraktas som Overflodigt. Den mer rimliga forstielsen kan
vara att ordet refererar till en aktivitetsgrad som ligger hégre dn den som sjilva
deltagandet innebdr. Detta gér det mdjligt att en lirare kan anse att en elev
visserligen deltar i samtal och diskussioner men inte med tillricklig grad av
aktivitet. En annan fraga giller vad som menas med att kunna satta sig in i and-
ras tankar. Kan man 6verhuvudtaget delta i ett samtal eller i en diskussion utan
att atminstone i nigon man sitta sig in i andra tankar? I hur stor grad maste
eleven kunna detta £f6r att nd upp till kravet? Och hur skall den lirare géra
som vill tala om f6r en elev att denne visserligen har deltagit i samtal och dis-
kussioner samt gjort detta med tillricklig grad av aktivitet, men inte i tillricklig
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grad har satt sig in i andra tankar? I det tredje delkravet skall eleven &unna redo-
visa ett arbete muntligt sa att innehallet framgar och ar begripligt. Grinsdragningen
mellan att kunna redovisa ett arbete muntligt och att inte kunna detta férefaller en-
kel. Fragan uppstar i forhéllande till kravet a#t innehallet framgar och dr begripligt.
Kan innehallet 1 en muntlig redovisning framga utan att vara begripligt? Och
kan den muntliga redovisningen vara begriplig utan att innehiéllet framgar?
Fragan blir i vilken grad som innehéllet skall framga, eller med andra ord i vil-
ken grad som innehallet skall vara begripligt. Det kan knappast vara mojligt
for en ldrare att tala om f6r en elev att denne visserligen har redovisat arbeten
muntligt sa att innehéllet har framgatt, men att det dessvirre inte har varit be-

gripligt.

ANDRA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det andra kunskapskravet skall eleven i slutet av det nionde skolaret
“kunna ldsa till aldern avpassad skonlitteratur fran Sverige, Norden och fran
andra linder samt saklitteratur och tidningstext om allmidnna dmnen, kunna
aterge innehallet sammanhingande samt kunna reflektera Gver det”. Kun-
skapskravet kan delas upp 1 f6ljande tio delkrav.

Eleven skall

1. kunna ldsa till aldern avpassad skonlitteratur frin Sverige samt kunna aterge inne-
hillet sammanhingande

2. kunna ldsa till dldern avpassad skonlitteratur frin Sverige samt kunna reflektera
6ver innehillet

3. kunna lisa till aldern avpassad skonlitteratur fran Norden samt kunna 4terge inne-
hillet sammanhingande

4. kunna ldsa till aldern avpassad skonlitteratur frin Norden samt kunna reflektera
6ver innehillet

5. kunna ldsa till 4ldern avpassad skonlitteratur frin andra linder samt kunna aterge
innehéllet ssmmanhingande

6. kunna lisa till dldern avpassad skonlitteratur frin andra linder samt kunna reflek-
tera Gver innehallet

7. kunna ldsa till dldern avpassad saklitteratur samt kunna dterge innehallet samman-
hingande

8. kunna lisa till Aldern avpassad saklitteratur samt kunna reflektera 6ver innehillet
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9. kunna ldsa till 4ldern avpassad tidningstext om allminna dmnen samt kunna dterge
innehiéllet sammanhingande

10. kunna ldsa till aldern avpassad tidningstext om allminna dmnen samt kunna reflek-
tera 6ver innehallet

Samtliga tio delkrav handlar om att eleven skall gunna lisa 1l dldern avpassad
text. Texterna dr av kategorierna skonlitteratur, saklitteratur och tidningstext.
Den forsta fragan blir vad som menas med att &wnna lisa. Svaret kan vara att
den elev som efter lisningen inte kan aferge innehallet sammanhingande samt re-
Slektera dver innehallet inte heller har kunnat lisa texterna tillrickligt bra. De tio
delkravens svarighetsgrad hinger samman med hur manga texter det giller att
lisa, hur sammanhingande som innehallet skall dterges och vad reflektionen
over innehéllet kriver. Den lista texten skall vara #// dldern avpassad vilket kan
betyda den fysiska dldern. Men det kan ocksa, eller kanske snarare, innebira
den kinslomissiga aldern (Normell, 2004). Om inte det nationella kunskaps-
kravet pa ett tydligare sitt definierar lisférmagan dn att eleven skall kwnna
aterge inneballet sammanhdngande och kunna reflektera over det, torde liraren riskera
att bli utlimnad till eget och andras godtycke. Bland eleverna i slutet av det
nionde skolaret finns rimligen en av liraren kind variation i lisférmagan. De
som ldser sdmst riskerar mahdnda att fa sina kunskaper att bli beddmda som
icke godkidnda. Men skolan kanske inte 1 tid har signalerat risk for detta ef-
tersom man inte ir Gverens om var grinserna gir. A andra sidan ir det sanno-
likt sa att praktiskt taget alla elever i slutet av det nionde skolaret atminstone i
nagon grad kan arerge innehallet sammanhingande och reflektera dver detta 1 en eller
annan text av vardera kategorin. Men hur ling 4r den minsta godtagbara sam-
manhingande atergivningen? Och hur djup maste reflektionen vara?

Svenska A i gymnasieskolan

Kursplanen f6r kirndmnet svenska i gymnasieskolan efter reformen 2000, in-
leds med rubriken Amnets syfte. Direfter foljer rubriken Ml att striva mot som
beskriver inriktningen pa skolans undervisning. Under rubtiken Ammnets karak-
tar och uppbygenad beskrivs vad dmnet innebdr och hur det ér strukturerat i kurs
Svenska A och Svenska B, som tillsammans bildar kirnimnet svenska, Svenska
C, Litteratur och litteraturvetenskap samt kursen Litterdr gestaltning. 1 den del av
kursplanen som beskriver det som giller f6r Svenska A redovisas kraven f6r
godkinda kunskaper under rubriken Mal som eleverna skall ha uppnatt efter avslu-
tad furs. Det dr dessa kunskapskrav som ldrare skall anvinda for att bedéma
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om en elevs kunskaper dr godkinda eller inte. I f6ljande citat redovisas de en-
ligt uppstillningen 1 kursplanen. Varje punkt bendmns i det féljande som ett
kunskapskrav. Siledes finns det tio kunskapskrav f6r godkint i amnet svenska
kurs A fran ar 2000. Men endast de tva forsta kraven kommer att undersokas
nirmare inom ramen fér denna studie.

Mil som eleverna skall ha uppnatt efter avslutad kurs
Eleven skall

- kunna férmedla asikter, erfarenheter och iakttagelser i tal och skrift
P4 ett sitt som dr anpassat efter situationen och mottagaren (1)

- kunna i tal och skrift férmedla férhéllanden och kunskaper som ir
viktiga for eleven sjilv och f6r den valda studieinriktningen (2)

- kunna tillgodogéra sig det visentliga 1 en text som dr relevant for
eleven sjilv och for den valda studieinriktningen samt for eleven
som samhaillsmedborgare (3)

- kunna anvinda skrivandet som ett medel for att utveckla tinkande
och lirande (4)

- kunna delta i samtal och diskussioner med olika syften och hilla an-
féranden infér en grupp pa ett sitt som dr anpassat efter situation
och mottagare (5)

- kunna formulera egna tankar och iakttagelser och gbra egna be-
démningar vid lisning av saklitteratur och litterdra texter fran olika
tider och kulturer (6)

- kinna till ndgra vanliga myter och motiv i litteraturen, vilka speglar
fridgor som har sysselsatt manniskor under olika tider (7)

- kunna tillimpa grundliggande regler for sprikets bruk och byggnad
samt vara medveten om skillnader mellan talat och skrivet sprak (8)

- kunna inhdmta, virdera och ta stillning till information och kunskap
frin bibliotek och databaser samt kunna anvinda datorer for att
skriva och kommunicera (9)

- ha f6rdjupat sina kunskaper inom nagot omride av svenskimnet ut-
ifrdn intressen, behov eller vald studieinriktning. (10)

FORSTA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det forsta kunskapskravet i svenska kurs A, skall eleven “kunna for-
medla asikter, erfarenheter och iakttagelser i tal och skrift pa ett sdtt som dr
anpassat efter situationen och mottagaren”. Kunskapskravet kan delas upp 1
toljande tolv delkrav.
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Eleven skall

1. kunna férmedla asikter i tal pa ett sitt som 4r anpassat efter situationen

2. kunna férmedla dsikter i skrift pa ett sitt som dr anpassat efter situationen

3. kunna férmedla erfarenheter i tal pa ett sitt som ér anpassat efter situationen

4. kunna férmedla erfarenheter i skrift pd ett sitt som dr anpassat efter situationen
5. kunna férmedla iakttagelser i tal pd ett sitt som dr anpassat efter situationen

6. kunna férmedla iakttagelser i skrift pa ett sitt som dr anpassat efter situationen
7. kunna férmedla dsikter i tal pd ett sitt som dr anpassat efter mottagaren

8. kunna férmedla asikter i skrift pd ett sitt som dr anpassat efter mottagaren

9. kunna férmedla erfarenheter i tal pd ett sitt som dr anpassat efter mottagaren
10. kunna férmedla erfarenheter i skrift pa ett sitt som 4r anpassat efter mottagaren
11. kunna férmedla iakttagelser i tal pé ett sitt som dr anpassat efter mottagaren

12. kunna férmedla iakttagelser i skrift pa ett sitt som dr anpassat efter mottagaren

Samtliga dessa krav handlar om att eleven skall kwnna firmedla nagonting 7 fa/
respektive 7 skrift. Det som skall formedlas dr dsikter, erfarenbeter och iakttagelser.
Sittet som detta skall f6rmedlas pa skall vara ampassat efter situationen respektive
anpassat efter mottagaren. Det ricker alltsa inte med att enbart kunna férmedla
nagonting i tal och skrift. Men hur vil maste férmedlingssittet vara anpassat
for att det skall vara tillrickligt? Vad innebdr anpassningen innehallsmissigt?
Far férmedlingen upprora mottagaren? Eller skall alla instimma i det som
térmedlas? Kan det vara skillnad pa om eleven férmedlar dsikter, erfarenheter
eller iakttagelser? Kanske skall erfarenheter och iakttagelser férmedlas mer
fritt fran egna virderingar, medan dsikterna girna far réra upp kinslorna hos
ahorare respektive lisare. Kanske innebdr den begirda anpassningen endast
att mottagaren fOrstir det férmedlade. Men hur bra méste mottagaren forstd
for att kraven skall uppfyllas? Ar det skillnad pa 4sikter och iakttagelser? Ar
inte det ena, iakttagelserna, en forutsittning for det andra, asikterna? lakttagel-
sen kan mojligen vara en asikt och asikten en iakttagelse. Men kan inte erfa-
renheter ocksd vara nigonting som man iakttar och har asikter om? Kun-
skapskravet dr synnerligen komplext med sina sammanlagt tolv olika krav. For
den lirare som vill férklara f6r en elev att denne nétt upp till elva av dessa,
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men inte klarat av det tolfte och dérfor far sina kunskaper bedémda som icke
godkinda, kan vagheten bli patringande. Orden finns ju dir men vad betyder
de? Ett sitt att 16sa problemen kan vara att vinda sig till betygskriterierna.

I den hir undersokta kursplanen bestar betygskriterierna av ett antal me-
ningar. Vatje sidan mening benimns som ett kriterium.”* Siledes finns det sju
kriterier i gymnasiekursen svenska A fran ar 2000. Men alla kriterier har inte
relation till alla kunskapskrav. For att férhallandet mellan samtliga betygskrite-
rier och kunskapskrav skall bli littare att 6verblicka redovisas de forst pa fol-
jande sitt i tabell 12.

562 Siffrorna inom parentes finns inte i kursplanen utan ér hir tillagda f6r att ge referens till uttryck
som det forsta kriteriet”, ’det andra kriteriet”, etc.
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Tabell 12. Samtliga kunskapskrav for godkant och betygskriterier for G, kursplanen fran ar 2000

i svenska, kurs A i gymnasieskolan

Samtliga kunskapskrav for godkant

Samtliga betygskriterier for G

Eleven skall

kunna férmedla asikter, erfarenheter och iakt-
tagelser i tal och skrift pa ett satt som ar an-
passat efter situationen och mottagaren (1)

kunna i tal och skrift formedla férhallanden
och kunskaper som &r viktiga for eleven sjalv
och for den valda studieinriktningen (2)

kunna tillgodogora sig det vasentliga i en text
som ar relevant for eleven sjalv och for den
valda studieinriktningen samt for eleven som
samhallsmedborgare (3)

kunna anvanda skrivandet som ett medel for
att utveckla ténkande och larande (4)

kunna delta i samtal och diskussioner med
olika syften och halla anféranden infor en
grupp pa ett satt som ar anpassat efter situa-
tion och mottagare (5)

kunna formulera egna tankar och iakttagelser
och gbra egna bedémningar vid lasning av
saklitteratur och litteréra texter fran olika tider
och kulturer (6)

kanna till nagra vanliga myter och motiv i lit-
teraturen, vilka speglar fragor som har syssel-
satt manniskor under olika tider (7)

kunna tillampa grundldggande regler for spra-
kets bruk och byggnad samt vara medveten
om skillnader mellan talat och skrivet sprak (8)

kunna inhamta, vardera och ta stallning till in-
formation och kunskap fran bibliotek och data-
baser samt kunna anvanda datorer for att
skriva och kommunicera (9)

ha fordjupat sina kunskaper inom nagot om-
rade av svenskamnet utifran intressen, behov
eller vald studieinriktning. (10)

Eleven formulerar sig sammanhéngande i tal
och skrift i bade formella och informella sam-
manhang med héansyn till mottagaren. (1)

Eleven haller korta muntliga anféranden infor

grupp, deltar i samtal och diskussioner, foljer

grundlaggande regler och bemddar sig om att
bli férstadd. (2)

Eleven radfragar vid behov sprakliga hand-
bdcker, anvander sig i skrift av grundlaggande
regler for sprakets bruk och byggnad samt
skiljer pa talat och skrivet sprak. (3)

Eleven sammanfattar huvudinnehallet i olika
slags texter. (4)

Eleven laser bade i utdrag och i sin helhet
saklitterara och skonlitterara texter fran olika
tider och kulturer, sammanfattar innehallet och
formulerar egna tankar och iakttagelser kring
lasningen. (5)

Eleven gor enklare informationssokningar pa
bibliotek och i databaser och resonerar om
kallornas tillforlitlighet. (6)

Eleven anvander dator for att producera egna
texter och for att kommunicera med andra. (7)

Fortydliganden genom betygskriterier?

I foljande tabell 13 aterges det forsta kunskapskravet och det betygskriterium

for G som har det mest relevanta forhallandet till detta.
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Tabell 13. Relationen mellan ett kunskapskrav for godként och relevanta betygskriterier,
kursplanen fran ar 2000 i svenska, kurs A i gymnasieskolan

Kunskapskravet for godkant Relevanta betygskriterier for G

Eleven skall

kunna formedla asikter, erfarenheter och iakt-  Eleven formulerar sig sammanhangande i tal
tagelser i tal och skrift pa ett satt som ar an- och skrift i bade formella och informella sam-
passat efter situationen och mottagaren (1) manhang med hansyn till mottagaren. (1)

Betygskriteriet antyder att sizuationen som eleven maste kunna anpassa sitt for-
medlande till, enligt kunskapskravet, kan vara bade formella och informella sam-
manhang. En fraga blir vad skillnaden 4r mellan situation och sammanhang.
Vidare kan betygskriteriet anses gora en nagot annorlunda koppling mellan
sammanhang och mottagaren. 1 kunskapskravet star det att anpassningen skall ta
hinsyn till tva enheter, nimligen situationen respektive mottagaren. Kriteriets be-
grepp hinsyn, dvs. en form av anpassning, riktas till mottagaren oberoende av
om sammanhanget ir formellt eller informellt. Skillnaden tycks besta i att kun-
skapskravets begrepp sammanhang ir nigonting annat dn kriteriets begrepp -
tuation. Kriteriets distinktion mellan formellt och informellt sammanhang ver-
kar kunna tillimpas pa kunskapskravets situation. I sa fall 4r det bade mot
formella och informella aspekter av situationen som eleven skall anpassa sin
tormedling. I vilket fall som helst ger betygskriteriet knappast nagon hjalp till
den ldrare som undrar 6ver hur anpassningen skall ga till och vad den innebir.
Inte heller ges stod for hur grinsdragningen mellan dsikzer, erfarenbeter och iakt-
tagelser skall kunna dras.

ANDRA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det andra kunskapskravet skall eleven ”kunna i tal och skrift férmedla
térhallanden och kunskaper som dr viktiga £6r eleven sjilv och f6r den valda
studieinriktningen”. Kunskapskravet kan delas upp i foljande étta delkrav.

1. kunna i tal f6rmedla férhallanden som ér viktiga for eleven sjilv

2. kunna i skrift férmedla férhallanden som ir viktiga for eleven sjilv
3. kunna i tal férmedla kunskaper som ir viktiga for eleven sjilv

4. kunna i skrift férmedla kunskaper som dr viktiga f6r eleven sjilv

5. kunna i tal férmedla foérhillanden som 4r viktiga f6r den valda studieinriktningen
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6. kunna i skrift férmedla férhallanden som dr viktiga f6r den valda studieinriktningen
7. kunna i tal férmedla kunskaper som ér viktiga f6r den valda studieinriktningen

8. kunna i skrift férmedla kunskaper som édr viktiga f6r den valda studieinriktningen

Aven detta kunskapskrav med sina atta delkrav handlar om att eleven skall
kunna i skrift formedla samt kunna i tal formedla. Vad som skall férmedlas ar for-
hillanden respektive kunskaper, men inte vilka som helst, utan enbart sidana som
dr viktiga for eleven sjily eller som dr viktiga for den valda studieinriktningen. En fraga
kan stillas om skillnaden mellan férhallanden och kunskaper. Nir férhallan-
den skall férmedlas i tal eller i skrift torde den som férmedlar ha dtminstone
ndgon grad av kunskap om detta. P4 sa sitt forutsitter en férmedling av ett
térhallande en férmedling av kunskaper om detta férhallande. Men géar det att
gora en formedling av kunskaper utan att samtidigt férmedla dtminstone ett
forhallande? Finns det kunskaper som inte, atminstone i nigon man, ocksa ér
kunskaper om férhallanden? Vidare, det som skall redovisas dr férhallanden
och kunskaper som ar viktiga for eleven sjaly eller for den valda studieinrikiningen.
Men vad innebir det sistnimnda? Kan nigonting vara viktigt f6r den valda
studieinriktningen utan att vara viktigt f6r eleven? Ett exempel kanske kan
vara att en viss studieinriktning i form av ett nationellt gymnasieprogram ir
viktigt f6r den nationella ekonomin. Denna typ av viktighet behover kanske
inte sammanfalla med det som dr viktigt f6r eleven, atminstone inte hur eleven
sjalv uppfattar det. Varfor skall eleven férmedla kunskaper som dr viktiga f6r
den valda studieinriktningen men som kanske inte 4r viktiga for eleven sjalv?
Eller dr den nationella ekonomin viktig fér eleven sjilv oavsett elevens upp-
fattning? All f6rmedling, vare sig det giller férmedling av férhallanden eller av
kunskaper, oberoende av om detta dr viktigt f6r den som férmedlar eller inte
och om férmedlingen sker i tal eller skrift, kan géras dels olika bra, dels pa
olika sitt. Hur bra skall férmedlandet genomforas for att na upp till kravet for
godkinda kunskaper? Pa vilket sitt eller pd vilka sitt skall férmedlandet ske?
Hur viktiga skall forhallandena och kunskaperna vara f6r eleven respektive for
vald studieinriktning fér att de skall godkidnnas for betyget G? Ett sitt att fa
svar pa dessa fragor kan vara att vinda sig till betygskriterierna.

Fortydliganden genom betygskriterier?

I f6ljande tabell 14 dterges kunskapskravet och de betygskriterier £6r G som, 1
jamforelse med Gvriga kriterier, har det mest relevanta férhallandet till detta.
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Tabell 14. Relationen mellan ett kunskapskrav for godként och relevanta betygskriterier,

kursplanen fran ar 2000 i svenska, kurs A i gymnasieskolan

Kunskapskravet for godkant

Relevanta betygskriterier for G

Eleven skall

kunna i tal och skrift formedla férhallanden och
kunskaper som ar viktiga for eleven sjalv och

Eleven formulerar sig sammanhéngande i tal
och skrift i bade formella och informella sam-

for den valda studieinriktningen (2) manhang med héansyn till mottagaren. (1)

Eleven haller korta muntliga anféranden infor

grupp, deltar i samtal och diskussioner, foljer

grundldggande regler och bemddar sig om att
bli férstadd. (2)

Eleven radfragar vid behov sprakliga hand-
bdcker, anvander sig i skrift av grundlaggande
regler for sprakets bruk och byggnad samt
skiljer pa talat och skrivet sprak. (3)

Eleven sammanfattar huvudinnehallet i olika
slags texter. (4)

Eleven laser bade i utdrag och i sin helhet
saklitterara och skonlitterara texter fran olika
tider och kulturer, sammanfattar innehallet och
formulerar egna tankar och iakttagelser kring
lasningen. (5)

Nira nog samtliga av kriterierna i tabellen ovan forefaller tillimpliga pa kun-
skapskravet. Men de framstir snarare som en form av nédvindiga forutsitt-
ningar for att klara av kunskapskravet 4n som definitioner av vad som anges i
detta. For att kunna i tal och skrift formedla forballanden och kunskaper enligt kun-
skapskravet, torde det fordras att man i enlighet med betygskriterierna formule-
rar sig med hénsyn till mottagaren, att man bemddar sig om att bli forstadd, att man an-
vander sig i skrift av grundliggande regler for sprikets bruk och byggnad, att man skiljer
pd talat och skrivet sprik, att man vid bebov ridfragar sprakliga handbicker, att man
nir det beh6évs sammanfattar huvudinneballet i olika slags texcter, att man liser saklit-
terdra texter bade i ntdrag och i sin helhet, ibland fran olika tider och kulturer, samt att
man kanske ocksa 1 viss man sammanfattar inneballet och formulerar egna tankar och
takttagelser kring ldsningen. En av de grundliggande fragorna f6r den bedémande
liraren torde dock vara hur bra eleven skall kunna férmedla foérhallanden och
kunskaper for att kunskapskravet f6r godkant skall uppnas. Detta klargors
dock inte av betygskriterierna. En annan friga kan vara hur viktiga som for-
hillandena och kunskaperna skall vara f6r eleven och f6r vald studieinrikt-
ning? Aven denna friga soker utan framgang sitt svar. Den lirare som anvin-
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der kunskapskravet som redskap i bedémningen av elevernas kunskaper som
godkinda eller icke godkinda, kanske vill tala om att en viss elevs kunskaper
inte ar godkinda darfor att denne visserligen kunnat férmedla forhéllanden
som ir viktiga for eleven sjilv men inte kunnat férmedla férhillanden som ir
viktiga fOr den valda studieinriktningen. En kritisk elev kanske da vill ha ett
eller annat belysande exempel pa detta. Kanske vill eleven dessutom ha reda
pa varfor dessa exempel riknas till kategorin tillrickligt viktiga férhallanden
just i det har sammanhanget. Varken kunskapskravet eller betygskriterierna ger
svar pa dessa fragor.

Svenska B i gymnasieskolan

Den del av kursplanen foér svenska som giller kurs B fran ar 2000 redovisar
kursens mal under rubriken Mal som eleverna skall ha uppnatt efter avsiutad kurs. 1
dessa mal beskrivs de kunskapskrav som lirare skall anvinda i bedémningen
av huruvida en viss elevs kunskaper dr godkinda eller inte. I féljande uppstill-
ning redovisas kraven si som de dr uppstillda i kursplanen. Varje punkt be-
nimns hir som ett kunskapskrav. Siledes finns det sex kunskapskrav i kurs-
planen for svenska kurs B. I den f6ljande undersékningen avgrinsas denna till
att gilla enbart de tva forsta kunskapskraven.

Mail som eleverna skall ha uppnatt efter avslutad kurs
Eleven skall

- kunna férmedla egna och andras tankar i tal och skrift, géra sam-
manstillningar och utredningar samt dra slutsatser och fora fram ar-
gument, s att innehdll och budskap blir tydliga och anpassade till
malgrupp och syfte (1)

- ha utvecklat skrivandet som ett medel for tinkande och lirande och

som ett redskap i kommande studier och arbetsliv (2)

- kunna jaimf6ra och se samband mellan litterira texter fran olika tider
och kulturer samt mellan texter med anknytning till vald studiein-
riktning (3)

- ha tillignat sig och ha kunskap om centrala svenska, nordiska och
internationella verk och ha stiftat bekantskap med forfattarskap fran
olika tider och epoker (4)

- kunna gora iakttagelser av och diskutera sprakliga skillnader som ex-
empelvis kan bero pa alder, kon, yrke, uppvixtort och bostadsort (5)

- kinna till ndgra visentliga drag i hur det svenska spraket har utveck-
lats fran dldsta tider till vdra dagat. ()
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FORSTA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT
Enligt det forsta kunskapskravet skall eleven efter genomgangen kurs ’kunna

formedla egna och andras tankar i tal och skrift, géra sammanstillningar och

utredningar samt dra slutsatser och foéra fram argument, sa att innehall och

budskap blir tydliga och anpassade till malgrupp och syfte”. Kunskapskravet

kan delas upp i foljande trettiotva delkrav.

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

kunna férmedla egna tankar i tal sa att innehdllet blir tydligt och anpassat till mal-
gruppen

kunna férmedla andras tankar i tal sd att innehallet blir tydligt och anpassat till mal-
gruppen

kunna férmedla egna tankar i skrift sa att innehallet blir tydligt och anpassat till
mailgruppen

kunna férmedla andras tankar i skrift s att innehdllet blir tydligt och anpassat till
malgruppen

kunna géra sammanstillningar sd att innehallet blir tydligt och anpassat till mal-
gruppen

kunna gora utredningar s att innehllet blir tydligt och anpassat till malgruppen
kunna dra slutsatser sa att innehallet blir tydligt och anpassat till malgruppen
kunna féra fram argument sa att innehallet blir tydligt och anpassat till malgruppen
kunna férmedla egna tankar i tal sd att innehallet blir tydligt och anpassat till syftet

kunna férmedla andras tankar i tal sa att innehallet blir tydligt och anpassat till syf-
tet

kunna férmedla egna tankar 1 skrift s att innehdllet blir tydligt och anpassat till syf-
tet

kunna férmedla andras tankar i skrift sa att innehéllet blir tydligt och anpassat till
syftet

kunna gbra sammanstillningar sa att innehallet blir tydligt och anpassat till syftet
kunna gora utredningar s att innehallet blir tydligt och anpassat till syftet

kunna dra slutsatser sa att innehallet blir tydligt och anpassat till syftet

kunna féra fram argument si att innehallet blir tydligt och anpassat till syftet

kunna férmedla egna tankar i tal sa att budskapet blir tydligt och anpassat till mal-
gruppen
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18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.
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kunna férmedla andras tankar i tal sd att budskapet blir tydligt och anpassat till mal-
gruppen

kunna férmedla egna tankar i skrift sa att budskapet blir tydligt och anpassat till
milgruppen

kunna férmedla andras tankar i skrift sa att budskapet blir tydligt och anpassat till
mailgruppen

kunna géra sammanstillningar si att budskapet blir tydligt och anpassat till mal-
gruppen

kunna gora utredningar si att budskapet blir tydligt och anpassat till malgruppen
kunna dra slutsatser sa att budskapet blir tydligt och anpassat till malgruppen
kunna féra fram argument sa att budskapet blir tydligt och anpassat till malgruppen
kunna férmedla egna tankar i tal si att budskapet blir tydligt och anpassat till syftet

kunna férmedla andras tankar i tal s att budskapet blir tydligt och anpassat till syf-
tet

kunna férmedla egna tankar i skrift sa att budskapet blir tydligt och anpassat till syf-
tet

kunna férmedla andras tankar i skrift sd att budskapet blir tydligt och anpassat till
syftet

kunna gora sammanstillningar s att budskapet blir tydligt och anpassat till syftet
kunna gbra utredningar sa att budskapet blir tydligt och anpassat till syftet
kunna dra slutsatser sa att budskapet blir tydligt och anpassat till syftet

kunna féra fram argument sa att budskapet blir tydligt och anpassat till syftet

Kunskapskravet har som synes en mycket komplicerad uppbyggnad. Men

trots det kan komplexiteten vara svir att uppfatta f6r den som liser det utan

att gora en mer intringande analys. En friga kan stillas varfor kunskapskravet

6verhuvudtaget dr skrivet pa detta invecklade sitt. En annan fraga dr om en

lirare kan ta hjilp av betygskriterierna for att bittre kunna férsta detta omfat-

tande kunskapskrav.

I denna kursplan bestir betygskriterierna av text i sju stycken med en me-

ning i varje. Varje sidan mening benimns hir som ett kriterium.”” Saledes

563 Siffrorna inom parentes finns inte i kursplanen utan ér hir tillagda f6r att ge referens till uttryck
som det forsta kriteriet”, ”’det andra kriteriet”, etc.
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finns det sju kriterier i gymnasiekursen svenska B fran ar 2000. Men alla krite-

rier har inte relationer till alla kunskapskrav. Fér att férhdllandet mellan samt-

liga betygskriterier f6r betyget G och samtliga kunskapskrav f6r godkint skall

bli littare att Gverblicka redovisas de forst pa foljande sitt i tabell 15.

Tabell 15. Samtliga kunskapskrav for godkant och betygskriterier for G, kursplanen fran ar 2000

i svenska, kurs A i gymnasieskolan

Samtliga kunskapskrav for godkéant

Samtliga betygskriterier for G

Eleven skall

kunna férmedla egna och andras tankar i tal
och skrift, géra sammanstallningar och utred-
ningar samt dra slutsatser och féra fram ar-
gument, sa att innehall och budskap blir tyd-
liga och anpassade till malgrupp och syfte (1)

ha utvecklat skrivandet som ett medel for tan-
kande och larande och som ett redskap i
kommande studier och arbetsliv (2)

kunna jamféra och se samband mellan litte-
rara texter fran olika tider och kulturer samt
mellan texter med anknytning till vald studiein-
riktning (3)

ha tillagnat sig och ha kunskap om centrala
svenska, nordiska och internationella verk och
ha stiftat bekantskap med forfattarskap fran
olika tider och epoker (4)

kunna gora iakttagelser av och diskutera
sprakliga skillnader som exempelvis kan bero
pa alder, kon, yrke, uppvaxtort och bostadsort

(©)

kanna till nagra vasentliga drag i hur det
svenska spraket har utvecklats fran aldsta
tider till vara dagar. (6)

Eleven samlar, sovrar och sammanstaller med
handledning material fér muntlig och skriftlig
framstallning ur olika informationskallor, argu-
menterar och drar slutsatser i en form som ar
anpassad efter malgrupp och syfte. (1)

Eleven tillagnar sig litterara texter fran skilda
epoker och kulturer via bocker, teater och film
och pavisar samband och skillnader. (2)

Eleven diskuterar innehall, gestalter och ba-
rande tankar i texterna och redovisar sina
intryck i tal och skrift. (3)

Eleven redogor for nagra betydelsefulla forfat-
tarskap och idéstromningar. (4)

Eleven redogor for huvuddragen i utvecklingen
av svenska spraket, gor iakttagelser och re-
flekterar 6ver historiska och sociala sprakskill-
nader och minoritetssprakens stallning i Sve-
rige. (5)

Fortydliganden genom betygskriterier?

I foljande tabell 16 dterges det forsta kunskapskravet och de betygskriterier f6r

G som i jimférelse med Ovriga kriterier uppfattas vara de mest relevanta.
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Tabell 16. Relationen mellan ett kunskapskrav for godkant och relevanta betygskriterier,
kursplanen fran ar 2000 i svenska, kurs B i gymnasieskolan

Kunskapskravet for godkant Relevanta betygskriterier for G

Eleven skall

kunna férmedla egna och andras tankar i tal Eleven samlar, sovrar och sammanstéller med
och skrift, géra sammanstalliningar och utred- handledning material fér muntlig och skriftlig
ningar samt dra slutsatser och féra fram ar- framstallning ur olika informationskallor, argu-
gument, sa att innehall och budskap blir tyd- menterar och drar slutsatser i en form som ar

liga och anpassade till malgrupp och syfte (1)  anpassad efter malgrupp och syfte. (1)

Eleven diskuterar innehall, gestalter och ba-
rande tankar i texterna och redovisar sina
intryck i tal och skrift. (2)

Det forsta betygskriteriet, enligt tabellen ovan, har stora likheter med kun-
skapskravet. En skillnad dr att kriteriet anger att eleven samlar, sovrar och sam-
manstiller medan kunskapskravet anger att eleven skall &unna formedla egna och
andras tankar i tal och skrift. Men for att férmedla egna och andras tankar, en-
ligt kunskapskravet, torde i de flesta fall krivas att eleven samlar, sovrar och
sammanstiller, enligt betygskriteriet. Vidare anger betygskriteriet att eleven
sammanstiller #r olika informationskallor, argumenterar och drar slutsatser. Argumen-
ten och slutsatserna skall ha en form som édr ampassad efter malgrupp och syfte.
Kunskapskravet stiller till synes hégre krav i och med att eleven skall géra
sammanstallningar och utredningar samt dra siutsatser och fora fram argument s att
bade innehallet och budskapet blir tydligt och anpassat till malgrupp och syffe. 1 krite-
riet ricker det med att férmedlandet sker i en form som dr anpassad efter
malgrupp och syfte, dvs. det gbrs ingen skillnad pa innehall och budskap. Vi-
dare erbjuder och tillater kriteriet att eleven far lirarhandledning. Fragan dr
om denna handledning skall finnas med nir elevens kunskaper testas i forhal-
lande till kunskapskravet.

Enligt det andra betygskriteriet i tabellen diskuterar eleven inneball, gestalter
och birande tankar i texterna och redovisar sina intryck i tal och skrift. Detta kriver att
kunskapskravets fordran pa att kunna formedla egna och andras tankar i tal och
skrift verkstills, men ocksd att kunna dra siutsatser och fora fram argument. Fot-
hallandet mellan kunskapskravet och betygskriteriet synes vara komplicerat.
For den lirare som vill anvinda kunskapskravet som ett redskap f6r bedom-
ning gor detta knappast uppgiften littare, dvs. att kunna tala om for en elev att
dennes kunskaper inte dr godkidnda pa grund av brister i ndgon eller flera av
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alla de delar som kunskapskravet innehaller. Orden finns dir men vad betyder

de?

ANDRA KUNSKAPSKRAVET FOR GODKANT

Enligt det andra kunskapskravet skall eleven efter genomgingen kurs ”ha ut-
vecklat skrivandet som ett medel for tinkande och lirande och som ett red-
skap 1 kommande studier och arbetsliv”’. Kunskapskravet kan delas upp 1 f6l-
jande fyra delkrav.

1. ha utvecklat skrivandet som ett medel for tinkande
2. ha utvecklat skrivandet som ett medel for lirande
3. ha utvecklat skrivandet som ett redskap 1 kommande studier

4. ha utvecklat skrivandet som ett redskap i kommande arbetsliv

I samtliga dessa delkrav giller att eleven har wtvecklat skrivandet. Information
om startpunkt och slutpunkt saknas, dvs. fran och till vilken kunskapsniva
som detta skall ske. Det enda som krivs dr att eleven har wfvecklat skrivandet
under kursens gang. Men det dr inte vilket skrivande som helst som avses utan
enbart skrivandet som ett medel for tankande, lirande, i kommande studier och i
kommande arbetsliy. Det skrivande som handlar om elevens kommunikation dr
alltsd inte medriknat i detta kunskapskrav, vilket kanske gor det tydligare och
littare att hantera. Friagan kan dock stillas var grinsen gar mellan en tillricklig
utveckling av skrivandet och en icke tillricklig sidan utveckling. Kanske kan
betygskriterierna hjilpa till med denna grinsdragning. Men i kriterierna fér G
star det ingenting om hur mycket skrivandet skall ha utvecklats £6r att det hela
skall vara godkint. Inte heller stir det niagonting om vad som menas med
skrivandet, varken som ett medel for tinkande, som ett medel for lirande,
som ett redskap i kommande studier eller som ett redskap f6r kommande ar-
betsliv. Det kan forefalla givet att de flesta aktiviteter 1 dmnet svenska utveck-
lar elevens skrivande, atminstone i niagot avseende. Men hur skall en ldirare
gbra som inte anser att en elev utvecklats tillrdckligt enligt kunskapskravet och
som vill framféra detta till eleven? Vad svarar man en missnéjd elev som kri-
ver att fa veta var grinsen gar?
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Undersokningsresultat - skolreformen 2011

Ett av motiven till skolreformen ar 2011 var att fler elever maste kunna na
skolans kunskapskrav. Det konstateras att liroplanen Lpo 94 med tillh6rande
kursplaner inte ger skolan de tydliga styrdokument som behdvs for att kunna
gora uppfoljningar pa individ- och verksamhetsnivd (2008/09:UbU9). Man
bedomer dirfor att en 6kad precisering av kraven i styrdokumenten bade kan
ge Okad likvirdighet i bedémningen av elevers kunskaper samt 6ka maluppfyl-
lelsen. Detta anses kunna ske om malstrukturen gérs tydligare, elevernas kun-
skaper kontinuerligt f6ljs upp och utvirderas samt att stod sitts in tidigt, enligt
utskottsbetinkandet. En viktig forutsittning for att kursplanerna ska fungera i
ett malstyrt skolsystem dr ocksa att de fOrstds och anvinds av lirare samt att
de bildar utgangspunkt for planering och genomférande av undervisningen
(Prop. 2008/09:87). Tydligare kunskapskrav har ocksa betydelse i ett skolsy-
stem dir verksamheten dr decentraliserad till kommuner och enskilda huvud-
min och som bygger pa principen om mal- och resultatstyrning. Dirfor krivs
ocksa en tydlig och effektiv uppfoljning, utvirdering, granskning och tillsyn
(UbU7:2010/11). Utskottet fortsitter ”(e)n likvirdig skola kriver att rittssiker-
heten och kvaliteten i verksamheten kan sikerstillas” (s. 12).

Reformen 2011 innebér omfattande férdndringar av kursplanerna. En be-
16r sjdlva malstyrningsprincipen. Strivan i reformerna 1994 och 2000 var att
kursplanerna endast skulle innehdlla madl och inte ndgot som kan betraktas
som medel, t.ex. i form av undervisningsinnehdll. De nya kursplanerna 2011
Overger denna princip 1 och med att de ocksa foreskriver vilket centralt inne-
hall som undervisningen skall behandla. En annan férindring har med betygs-
skalan att géra. De férutvarande kursplanerna hanterade tre betygssteg for
grundskolan® och fyra betygssteg f6r gymnasieskolan.’® Den nya betygsska-
lan 2011 dr sexgradig frain A till F, lika f6r bada skolformerna. Betygen A till
och med E star for godkinda medan I stir for icke godkinda kunskaper. For
tre av de nya betygsnivierna finns nationella krav, nimligen f6r A, C och E.
For betyget D och B diremot giller att samtliga kunskapskrav £6r den under-
liggande nivan skall vara uppfyllda samt att kunskapskraven for den nirmast
hégre nivan dr uppfyllda till 6vervigande del. Det finns inte lingre nagra be-
tygskriterier och inte heller en sirskild beskrivning for just godkinda kunskap-

54 G, VG och MVG.
565 JG, G, VG och MVG. Noterbart dr att IG riknas som ett betyg. En gymnasieelev kan alltsa fa
ett fullstindigt slutbetyg frin gymnasiet med, i extremfallet, IG i alla kurser.
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er, vilket ju fanns i de tidigare kursplanerna i form av mer utférliga mal att
uppnd. 1 viss mening kan skolreformen ar 2011 ses som en forstirkt marke-
ring av grundskolans uppdrag att ge eleverna minst godkinda kunskaper. Dels
inférs ett betyg for icke godkinda kunskaper, dvs. betyget F, dels skall betygs-
sittningen ske fran och med hostterminen i drskurs 6. Det ir alltsa kunskaps-
kraven for betyget E som blir de bedémningsredskap som liraren skall an-
vinda for att avgéra om en elev har godkinda kunskaper eller inte.

Svenska i grundskolan

Amnesplanen fér svenska i grundskolan bestir av sex delar: en kort inledning,
syfte, vad eleverna sammanfattningsvis skall ges forutsittningar att utveckla,
centralt innehall, kunskapskrav samt progressionstabeller. Den tredje delen av
iamnesplanen sammanfattar vad eleverna skall utveckla fér f6rmégor och ater-
ges hir i sin helhet.

Genom undervisningen i amnet svenska ska eleverna sammanfattningsvis ges forutsditt-
ningar att utveckla sin formaga att

- formulera sig och kommunicera i tal och skrift,

- ldsa och analysera skonlitteratur och andra texter f6r olika syften,
- anpassa spraket efter olika syften, mottagare och sammanhang,

- urskilja sprakliga strukturer och f6lja sprikliga normer, och

- soka information fran olika killor och vardera dessa.

I ett kommentarmaterial till kursplanen i svenska (Skolverket 2011a) beskrivs
dessa punkter som ett antal langsiktiga mal som dr uttryckta som dmnesspeci-
fika férmagor. Punkterna giller f6r alla arskurser och ligger till grund fér kun-
skapskraven och kan nirmast klassificeras som mal att striva mot, eftersom de
inte sitter nagon begrinsning for elevernas kunskapsutveckling. En méjlighet
ar att se dem som en komprimerad beskrivning av »ad det dr som skall bedo-
mas och betygssittas hos eleverna.

I dmnesplanens fjirde del beskrivs det centrala innehall som undervisning-
en skall behandla i grundskoleimnet svenska uppdelat pa tre stadier: arskurs 1-
3, arskurs 4-6 samt arskurs 7-9. I den sista och femte delen av dmnesplanen
aterfinns kunskapskraven for de tre olika stadierna: f6r godtagbara kunskaper i
slutet av arskurs 3, for betygen E, C och A i slutet av arskurs 6, samt for bety-
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gen E, C och A i slutet av arskurs 9. For att beskriva kunskapsnivierna for
olika betyg anvinds si kallade virdeord. Dessa dr markerade med fet stil i
kursplanetexten och visar vad som skiljer de olika betygsstegen fran varandra.

Efter kunskapskraven foljer progressionstabeller. Kraven for respektive
betyg dr dir ordnade i tre kolumner, en kolumn for vardera betyget E, C och
A. Detta gor det mojligt att skaffa sig en viss 6verblick och jimféra vad som
fordras pa de tre betygsnivderna. Foljande exempel visar en del av en sidan
progressionstabell (17).

Tabell 17. Del av progressionstabell gallande kunskapskrav i &mnet svenska for betygen E, C
och A i slutet av arskurs 6, kursplanen fran ar 2011

E

Cc

A

Eleven kan lasa skonlitteratur
och sakprosatexter for barn
och ungdomar med flyt ge-
nom att anvanda lasstrategier
pa ett i huvudsak funge-

Eleven kan lasa skonlitteratur
och sakprosatexter for barn
och ungdomar med gott flyt
genom att anvanda lasstrate-
gier pa ett andamalsenligt

Eleven kan lasa skonlitteratur
och sakprosatexter for barn
och ungdomar med mycket
gott flyt genom att anvanda
|asstrategier pa ett anda-

rande satt. satt.

malsenligt och effektivt satt.

KRAVEN FOR GODKANDA KUNSKAPER - AK 6
Kunskapskraven f6r betyget E i slutet av arskurs 6, dvs. for det ligsta god-
kinda betyget, dr skrivna som tre sammanhallna stycken. I detta avsnitt skall
motsvarande undersokning genomforas av dessa kunskapskrav som gjordes
med kraven i mal att uppna enligt kursplanerna fran ar 1994 och ar 2000.

Det forsta stycket kunskapskrav i dmnet svenska 2011 {6r betyget E 1 slutet
av arskurs 6, innehéller nio delkrav enligt f6ljande.

Eleven kan ldsa 1) skonlitteratur och 2) sakprosatexter f6r 3) barn och 4)
ungdomar med flyt genom att anvinda lisstrategier pa ett i huvudsak fun-
gerande sitt.”® Genom att géra enkla, kronologiska 5) sammanfattningar
av olika texters innehdll och 6) kommentera centrala delar med viss kopp-
ling till sammanhanget visar eleven grundlidggande lisforstaclse. Dessutom
kan eleven, utifrin egna erfarenheter, 7) tolka och 8) féra enkla och till
viss del underbyggda resonemang om tydligt framtridande budskap i olika
verk samt pa ett enkelt sitt 9) beskriva sin upplevelse av lisningen.

566 De forsta fyra delkraven i ovanstiende analys utformas med grund i att eleven skall ldsa skonlit-
teratur som ér skrivna for barn, skénlitteratur som 4r skrivna f6r ungdomar, sakprosatexter som ér
skrivna f6r barn med flyt samt sakprosatexter som dr skrivna fér ungdomar med flyt. Men kun-
skapskraven pekar dessutom ut lisstrategierna pé ett sitt som verkar géra det mojligt att lisa texter
med flyt utan att anvinda sidana strategier. I sa fall skulle antalet delkrav kunna ut6kas till tta.
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Det andra stycket i samma kursplan innehéller 19 delkrav.

Eleven kan 1) skriva olika slags texter med begripligt innehéll och i hu-
vudsak 2) fungerande struktur samt viss 3) spriklig variation. I texterna
anvinder eleven 4) grundliggande regler for stavning, 5) skiljetecken och 6)
sprikriktighet med viss sikerhet. De berittande texter eleven skriver inne-
hiller enkla 7) gestaltande beskrivningar och enkel handling. Eleven kan 8)
s6ka, 9) vilja ut och 10) sammanstilla information frin ett avgrinsat urval
av killor och f6r dd enkla 11) resonemang om informationens anvindbar-
het. Sammanstillningarna innehaller enkla 12) beskrivningar, 13) egna for-
muleringar och viss 14) anvindning av dmnesspecifika ord och begrepp.
Genom att kombinera text med olika estetiska uttryck sd att de samspelar pa
ett i huvudsak fungerande sitt kan eleven 15) forstirka och 16) levande-
gora sina texters budskap. Dessutom kan eleven 17) ge enkla omdémen om
texters innehdll och utifrin respons bearbeta texter mot 6kad 18) tydlighet
och 19) kvalitet pa ett i huvudsak fungerande sitt.

Det tredje stycket innehaller 13 delkrav.

Eleven kan samtala om bekanta dmnen genom att 1) stilla frigor och 2)
framféra egna édsikter pa ett sitt som till viss del uppritthaller samtalet.
Dessutom kan eleven 3) férbereda och 4) genomféra enkla muntliga redo-
gorelser med i huvudsak 5) fungerande inledning, 6) innehdll och 7) av-
slutning och viss 8) anpassning till syfte och 9) mottagare. Eleven kan 10)
ge exempel pd nationella minoritetssprik, 11) féra enkla resonemang om
sprakliga varianter inom svenskan samt 12) ge exempel pa tydligt framtri-
dande sprakliga likheter och 13) skillnader mellan svenskan och narliggande
sprik.

Ovanstiaende undersokningsresultat visar att det foér godkidnda kunskaper i
slutet av arskurs 6 1 dmnet svenska krivs att eleven nar upp till 9 + 19 + 13,
dvs. 41 delkrav. I anslutning till det tillvigagingssitt som tidigare anvindes
nir det giller kunskapskraven i mal att uppna, borde nu en nirmare undet-
s6kning av samtliga dessa 41 delkrav genomféras. Skilen till att inte géra en
sadan dr tre: 1) det dr enbart virdeorden som skiljer kunskapskraven for bety-
gen A, C och E at, 2) virdeorden ér skrivna som relativa till varandra, samt 3)
det finns ndgra kunskapskrav i slutet av arskurs 6 som ér identiska med kun-
skapskrav i slutet av arskurs 9. Innan undersékningen fortsitter med att be-
handla dessa tre forhallanden skall férst en motsvarande undersokning av
kunskapskraven for betyget E i slutet av arskurs 9 genomforas.
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KRAVEN FOR GODKANDA KUNSKAPER - AK 9
Det forsta stycket av kunskapskraven f6r betyget E i slutet av arskurs 9, inne-
haller 15 delkrav enligt f6ljande.

Eleven kan 1) lisa skonlitteratur och 2) sakprosatexter med flyt genom att,
pa ett i huvudsak fungerande sitt, 3) vilja och anvinda ldsstrategier uti-
fran olika texters sirdrag. Genom att géra enkla 4) sammanfattningar av
olika texters innehdll med viss koppling till 5) tidsaspekter, 6) orsakssam-
band och 7) andra texter visar eleven grundliggande lisférstielse. Dessu-
tom kan eleven, utifrin 8) egna erfarenheter, 9) olika livsfragor och 10) om-
virldsfrigor, 11) tolka och 12) f6ra enkla och till viss del underbyggda re-
sonemang om tydligt framtridande budskap i olika verk. Eleven kan
ocksd fora enkla 13) resonemang om verket med kopplingat till dess upp-
hovsman. Eleven drar da till viss del underbyggda slutsatser om hur verket
har paverkats av det 14) historiska och 15) kulturella sammanhang som det
har tillkommit i.

Det andra stycket innehaller 30 delkrav.

Eleven 1) kan skriva olika slags texter med viss 2) spriklig variation, enkel
3) textbindning samt i huvudsak fungerande anpassning till 4) texttyp, 5)
sprikliga normer och 06) strukturer. De berittande texter eleven skriver in-
nehéller enkla 7) gestaltande beskrivningar och 8) berittargrepp samt 9)
dramaturgi med enkel uppbyggnad. Eleven kan 10) s6ka, 11) vilja ut och
12) sammanstilla information frin ett avgrinsat urval av killor och for dé
enkla och till viss del underbyggda resonemang om 13) informationens
och killornas trovirdighet och 14) relevans. Sammanstillningarna innehaller
enkla 15) beskrivningar och 16) forklaringar, enkelt 17) dmnestelaterat
sprik samt i huvudsak fungerande 18) struktur, 19) citat och 20) killhin-
visningar. Genom att kombinera olika 21) texttyper, 22) estetiska uttryck
och 23) medier sa att de olika delarna samspelar pa ett i huvudsak funge-
rande sitt kan eleven 24) fOrstirka och 25) levandegéra sina texters bud-
skap. Dessutom kan eleven ge enkla omdémen om texters 26) innehéll och
27) uppbyggnad och utifrdn respons bearbeta texter mot 6kad 28) tydlighet,
29) kvalitet och 30) uttrycksfullhet pa ett i huvudsak fungerande sitt.

Det tredje stycket innehdller 22 delkrav.

Eleven kan 1) samtala om och diskutera varierande dmnen genom att 2)
stilla frigor och 3) framféra dsikter med 4) enkla och 5) till viss del un-
derbyggda argument pd ett sitt som till viss del 6) f6r samtalen och 7)
diskussionerna framat. Dessutom kan eleven 8) férbereda och 9) genom-
féra enkla muntliga redogérelser med i huvudsak fungerande 10) struktur
och 11) innehall och viss anpassning till 12) syfte, 13) mottagare och 14)
sammanhang. Eleven kan foéra 15) enkla och 16) till viss del underbyggda
resonemang om svenska sprakets 17) historia, 18) ursprung och 19) sirdrag
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samt 20) jimfora med nirliggande sprak och beskriva tydligt framtridande
21) likheter och 22) skillnader.

Undersokningsresultatet ger alltsd besked om att det £6r godkinda kunskaper 1
slutet av arskurs 9 krivs att eleven nar upp till 15+30+22, dvs. 67 delkrav.

DELKRAV OCH SVARIGHETSGRAD

Den ovan genomférda undersékningen ger som resultat att det finns 41 del-
krav i slutet av arskurs 6 och 67 delkrav i slutet av arskurs 9. Men antalet del-
krav siger ingenting om hur svart eller litt det ar att uppna godkinda kun-
skaper i dmnet. Diremot har antalet delkrav betydelse f6r den lirare som vill
organisera undervisningen sa att alla elever kan visa vad de kan i férhdllande
till varje krav. Vad giller svarighetsgraden f6r godkinda kunskaper verkar tva
andra foérhallanden spela en mer avgérande roll. Dessa dr dels vad betygssit-
tande lirare ligger in i1 virdeorden, dels hur relationen mellan kunskapskrav
och centralt undervisningsinnehall uppfattas. Férhallandena kommer att mer
utforligt behandlas i det foljande.

Virdeorden som enda skillnad

De kunskapskrav som giller f6r betygen A, C och E i slutet av drskurs 6 och i
slutet av drskurs 9 betecknar godkinda kunskaper. Betyget F dr alltsa ett icke
godkint betyg. Nir det giller nivierna f6r betygen B och D finns som tidigare
nimnts inga sirskilda kunskapskrav. For att fa betyget B skall istillet kun-
skapskraven f6r betyget C och till 6vervigande del £6r A vara uppfyllda. Detta
giller pd motsvarande sitt for betyget D. Den som vill sitta sig in vad som
krivs for de olika betygen bor alltsa lidsa vad som star i kunskapskraven for
samtliga tre nivaer, dvs. A, C och E. Ett sitt dr att anvinda den progressions-
tabell som finns lingst bak i kursplanen. Ett annat sitt dr att géra en samman-
skrivning av kunskapskraven enligt f6ljande princip. Som exempel tas hir ett
kunskapskrav 1 dmnet svenska i slutet av arskurs 0.

Betyget A: Eleven kan ldsa skonlitteratur och sakprosatexter f6r barn och
ungdomar med mycket gott flyt genom att anvinda ldsstrategier pd ett
indamalsenligt och effektivt sitt.

Betyger C: Eleven kan lisa skonlitteratur och sakprosatexter for barn och

ungdomar med gott flyt genom att anvinda lasstrategier pa ett Andamals-
enligt sitt.
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Betyget E: Eleven kan lisa skonlitteratur och sakprosatexter fér barn och
ungdomar med flyt genom att anvinda ldsstrategier pa ett i huvudsak fun-
gerande sitt.

Som synes ir det endast virdeorden, skrivna med fet stil, som skiljer betygsni-
vaerna fran varandra. I 6vrigt dr kunskapskraven identiska. Detta gér det moj-
ligt att skriva samman de ovan citerade tre kraven till en enda mening enligt
foljande.

Eleven kan ldsa skonlitteratur och sakprosatexter f6r barn och ungdomar
med [A. mycket gott flyt | C. gott flyt / E. flyA] genom att anvinda lisstrategier
pa ett [A. dndamidlsenligt och effektivt | C. dndamilsentigt | E. i huvudsak finge-
rande| satt.

I denna uppstillning befinner sig som synes virdeorden inom klammerparen-
teser. Det forsta virdeordet refererar till betyget A, den andra till C och det
tredje till betyget E. Om detta sitt att skriva samman samtliga kunskapskrav
for de tre betygsnivaerna i svenska arskurs 6 genomf6rs, blir resultatet att vad
som 1 kursplanen kriver 39 meningar att uttrycka reduceras till 13 meningar.
Detta sker alltsa utan att nigon del av inneborden gar forlorad. Tvirtom, det
torde vara littare att forstd vad som krivs for en betygsniva om man samtidigt
har de andra nivdernas krav tillgingliga. Vad giller kunskapskraven i slutet av
arskurs 9 ger motsvarande bearbetning som resultat att 42 meningar reduceras
till 14 meningar utan forlorad innebord.

Vdrdeordens inbirdes relationer

Det forsta stycket kunskapskrav i arskurs 6 for betyget E, innehaller 9 delkrav
och 7 virdeord. Delkraven ir riktade mot elevens kunskaper inom féljande
omriden: lisningens flyt, anvinda ldsstrategier, gbra sammanfattningar och
koppla dessa till sammanhanget samt dérvid visa ldsférstaelse, tolka och féra
underbyggda resonemang samt beskriva lisupplevelser. Dessa kunskaper skall
eleven visa upp pa samtliga betygsnivier med den skillnad som virdeorden
anger. Foljande bearbetning ger en 6verblick av vad som krivs.

- kan lisa med [A. mycket gott flyt | C. gott flyt | E. flyd]

- anvinder ldsstrategier pa ett [A. dndamalsenligt och effektivt /| C. dnda-
malsenligt | B. i huvndsak fungerande] sitt

- @Ot [A. vilutvecklade | C. utvecklade /| E. enkla] kronologiska samman-
fattningar
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- gor dessa med [A. god / C. relativt god | E. viss koppling] till samman-
hanget

- visar dirmed [A. mycket god | C. god | E. grundliggande] isforstielse

- kan tolka och fora [A. vilutvecklade och vil | C. utvecklade och relativt vil
/ B. enkia och till viss del] underbyggda resonemang

- kan pa ett [A. vilutvecklat | C. utvecklat | E. enkeld] sitt besktiva sin
lisupplevelse

En av de saker som alltsd paverkar en elevs betyg i amnet svenska ér lisning-
ens flyt. Nir det giller flytet sa verkar det orimligt att detta varierar i endast tre
steg, dvs. att man antingen liser med fly#, med go#t flyt eller med mycket gott flyt,
dven om detta vore praktiskt i betygssittningssammanhang. Fragan blir istillet
var grinserna mellan olika grader av flyt skall dras. Denna delstudie koncen-
trerar sig pa nivan for godkidnda kunskaper, i detta fall pa nivan for betyget E.
Fragan blir alltsa: med vilket flyt maste eleven ldsa for att inte riskera betyget
F? Det ir visserligen sd att en elevs kunskaper mdste motsvara kunskapskravet
i sin helhet for att fa betyget E. Det ricker alltsa inte med att kunna lisa med
flyt. A andra sidan ir frigan om liraren kan bortse fran flytet i de fall eleven
uppfyller de andra kravdelarna. Vad som talar mot detta dr vad som enligt
Skolverket giller f6r betygsniviaerna D och B for vilka det ju inte finns ndgra
nationella kunskapskrav. For tex. betyget D giller att samt/iga kunskapskrav
tor betyget E och till 6verviagande del f6r C ar uppfyllda. Detta leder tanken
till att en elev faktiskt maste uppfylla samtliga kunskapskrav for ett visst betyg.
I sa fall kan alltsd liraren inte bortse fran lisningens flyt. Men var gar da grin-
sen mellan ett tillrdckligt flyt f6r betyget E och ett otillrickligt flyt som ju ger
betyget F? Det hjilper inte att lirare s6ker sig till de andra delarna av imnes-
planen for att fa svar pa fragan. Det finns heller inga betygskriterier. Ett sitt
skulle kunna vara att ta hjilp av dmneskollegorna. Kanske kan man i gemen-
samma diskussioner komma fram till en rimlig avvigning. Men till vad skall
rimligheten relateras? Beror den pd hur bra eleverna liser vid den egna skolan?
Pa en viss skola kanske ldrarna inte anser det rimligt att dra grinsen pa ett sd-
dant sitt att manga elever blir underkinda. Pa en annan skola med sirskilt las-
duktiga elever kanske den rimligt godtagbara nivén istillet kommer att ligga
hogre. Var finns den hjilp att fa som gor att lirare pd ett nationellt likvirdigt
sitt kan avgéra om en elev kan fa betyget E i svenska eller inte? Men proble-
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met finns inte bara pa nivin fér godkinda kunskaper.”” Det finns i lika hég
grad pa de andra betygsnivderna. I den nya skollagen (SES 2010:800) fére-
skrivs att den betygsbeslutande ldraren, eller lirarna om betyget dr beroende
av flera lirares bedémning, skall motivera det satta betyget om sé efterfragas.

3 kap. 17 § Den som har beslutat betyget ska pd begiran upplysa eleven och
elevens vardnadshavare om skilen for betyget.

Det finns givetvis olika sitt att upplysa om skilen for ett visst betyg. Med ut-
gangspunkt i kunskapskravens virdeord, alltsi de ord som hir skiljer be-
tygsnivaerna 4t i slutet av arskurs 6, kan ett sitt att upplysa om skilen kanske
se ut pa foljande sitt. Eleven liser inte med tillrickligt flyt for att i kunskaps-
kravets mening lisa med flyt. Eleven ir alltsa dnnu inte vird betyget E i detta
avseende. En motfriga kan da stillas om var grinsen gar mellan ett i detta
sammanhang tillrickligt flyt och ett otillrdckligt. Men dven om samtliga virde-
ord i samtliga kunskapskrav anvinds for att upplysa om skilet till att en viss
elev inte dr godkind, framstir det som osannolikt att elever och foraldrar
ddrmed later sig n6ja. Och ju mer missnéjda som de dr desto osannolikare kan
det antas vara. Eleven liser inte med tillrdckligt fi#, anvinder inte /dsstrategier
pé ett tillrickligt 7 huvndsak fungerande sitt, gbr visserligen enkla, kronologiska
sammanfattningar men de ir alltfér enkla f6r att duga. Dessutom har elevens
sammanfattningar inte en tillracklig viss koppling till sammanbanget £6r att na upp
till nivan for betyget E. Eleven visar heller inte upp en grundliggande lisforstielse,
kan inte #lka och fira enkla och till viss del underbyggda resonemang. Inte heller nir
eleven beskriver sin upplevelse av lisningen ricker det till f6r att na upp till nivan
t6r godkinda kunskaper. Detta dr sammantaget skilet till att eleven fir betyget
F, avslutar liraren upplysningen med.

Sammanfattningsvis kan konstateras att virdeorden dr formulerade som re-
lativa till varandra. Dirmed kan de rimligen inte forstds i ndgon absolut me-
ning. Vad betyder att lisa med mycket gott fly? Eller att utifran respons for-
béttra egna texter pa ett relativt vl fungerande satt? 1 det forsta exemplet blir det
dock nagot tydligare om man relaterar vardeordet mycket gott flyt till virdeorden
for de andra betygsnivéerna, dvs. till go#7 flyt respektive flyz.

Tidigare har beskrivits att kunskapskravens anvindbarhet som bedém-
ningsredskap 4r beroende av dels vad betygssittande lirare ligger in i virde-

567 Detta dr en av skillnaderna gentemot kursplanerna frin 1994 och 2000 dir det finns utforligare
beskrivningar av nivan for betyget G jimfért med de andra betygsnivierna VG och MVG.
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orden, dels hur relationen mellan kunskapskraven och det centrala undervis-
ningsinnehallet uppfattas. I det foljande skall den senare aspekten undersokas.

KUNSKAPSKRAV OCH CENTRALT INNEHALL

Relationerna mellan dmnesplanens mal, det centrala innehallet och kunskaps-
kraven kan betecknas som mycket komplexa. En uttémmande redovisning dr
inte méjlig inom ramen f6r denna studie. Dérfor gors en avgrinsning till nagra
relationer mellan kunskapskrav och centralt innehall. Tanken ar att prova om
det centrala innehallet kan relateras till kunskapskraven pa ett sidant sitt att
lirarens bedémningsarbete underlittas. Bakgrunden till att just denna aspekt
underséks mer noga dr att Skolverket anser att ”innehallet inte preciseras lika
detaljerat i kunskapskraven som i det centrala innehéllet” (Skolverket 2011c, s.
23). Anledningen dr att kunskapskraven i sa fall skulle kunna bli ohanterliga
och alltfér omfattande. Dessutom skulle mer preciserade kunskapskrav kunna
leda till oénskade effekter vid betygssittningen innebdrande att “detaljer i
kunskapskraven som eleven inte motsvarar, skulle kunna leda till att eleven
inte uppfyller kunskapskraven i sin helhet” (ibid. s. 23). Allmént héllna kun-
skapskrav anses alltsd av Skolverket gora det littare fOr eleverna att t.ex. na
godkinda resultat.

Exempel pa relationen kunskapskray och centralt innehall, ak 6

I foljande undersékning har ett av kunskapskraven i slutet av arskurs 6 valts
och placerats till vinster 1 f6ljande tabell 18. Till héger 1 samma tabell aterfinns
det centrala innehdll som har en nira relation till detta kunskapskrav.

Tabell 18. Relationen mellan ett kunskapskrav for godként och ett centralt innehall som ansluter
till detta, kursplanen fran ar 2011 i svenska, arskurs 6

Kunskapskrav for godkant (betyget E) Central innehall

Eleven kan lasa skonlitteratur och sakprosa- Lasstrategier for att forsta och tolka texter fran
texter for barn och ungdomar med flyt genom  olika medier samt for att urskilja texters bud-
att anvanda lasstrategier pa ett i huvudsak skap, bade de uttalade och sadant som star
fungerande satt. mellan raderna.

Det centrala innehallet enligt ovan uttrycker att det finns mer dn en ldsstrategi.
Dessa skall anvindas fir att forsta och tolka texter frin olika medier. Men lisstrate-
glerna sdgs ocksa vara anvindbara fir att urskilja budskap, bade explicita och
implicita. Genom att undervisningen behandlar ldsstrategier f6r att f6rstd och
tolka texter fir elever méjlighet att lira sig att anvinda dem enligt det centrala
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innehallet, allts3 dels for att forstd och tolka texter frin olika medier, dels for
att kunna urskilja texters budskap, bade de uttalade och sadant som star mellan rader-
na. Mot slutet av drskurs 6 skall eleven bedémas och betygssittas. Liraren tar
kunskapskraven till hjilp och tittar f6rt pa kraven fér det ligsta godkidnda be-
tyget, dvs. betyget E. Eleven maste 1 denna del kunna anvinda lisstrategier pa ett i
buvudsak fungerande st sa att lasningen av skonlitteratur och sakprosatexter for barn
och ungdomar kan ske med flyt. Lisstrategierna skall alltsa, enligt detta sdtt att ldsa
kunskapskravet, endast anvandas for att lisningen skall kunna ske med flyt. 1
det centrala innehallet diremot sdgs att ldsstrategierna skall anvindas for att
dels forstd och tolka texter frin olika medier, dels urskilja texters budskap,
bide de uttalade och sddant som stir mellan raderna. Men kunskapskravet
skulle kunna lisas pa annat sitt. Dir star att eleven kan lisa skonlitteratur och
sakprosatexter, dvs. vad det sammantaget handlar om ar att kunna ldsa. Den
som kan ldsa i kunskapskravets mening skulle ocksd férmodas kunna forsta och
tolka texter enligt det centrala innehéllet. Nir det géller begreppet lisstrategier
visar en lisning av de 6vriga kunskapskraven i arskurs 6 att det inte finns na-
got av dessa som explicit tar upp detta. Det gar ddrmed att dra slutsatsen att
undervisningen skall behandla ett centralt innehéll som i vissa avseenden gir
utanfoér det som kunskapskraven behandlar. En annan moijlig slutsats ar att
kunskapskravet oavsiktligt fitt en otydlig formulering vilket i sa fall gér det
besvirligt att anvinda som bedémningsredskap.

For att yttetligare prova relationen mellan kunskapskrav och centralt inne-
hall tas dnnu ett exempel. Urvalet sker genom att leta efter det centrala inne-
héll som har den nirmaste relationen till ett av kunskapskraven. I féljande ta-
bell 19 redovisas kunskapskravet och det nirliggande centrala innehallet.

Tabell 19. Relationen mellan ett kunskapskrav for godként och ett centralt innehall som ansluter
till detta, kursplanen fran ar 2011 i svenska, arskurs 6

Kunskapskrav for godkant (betyget E) Centralt innehall

| texterna anvander eleven grundldggande Sprakets struktur med meningsbyggnad, hu-
regler for stavning, skiljetecken och sprakrik- vudsatser, bisatser, stavningsregler, skilje-
tighet med viss sakerhet. tecken, ords bdjningsformer och ordklasser.

Den elev som genom att undervisningen har behandlat det centrala innehéllet
sprakets struktur med meningsbygenad, huvudsatser, bisatser, stavningsregler, skiljetecken,
ords bijningsformer och ordlasser, kommer sannolikt att bli bittre pa att anvinda
vad som star 1 kunskapskravet, nimligen grundliggande regler for stavning, skifje-
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tecken och sprikriktighet. Nir liraren skall avgora om eleven tillignat sig det in-
nehall som undervisningen behandlat upp till nivin £6r godkinda resultat, tar
denne hjilp av de kunskapskrav som ir tillimpliga for respektive innehall. I
det hir fallet anger det centrala innehiéllet att med begreppet sprakets struktur
skall menas meningsbyggnad, huvudsatser, bisatser, stavningsregler, skiljetecken, ords bj-
ningsformer och ordklasser. Kunskapskravet formulerar detta som grundliggande
regler for stavning, skiljetecken och sprakriktighet. Det sistnimnda begreppet
sprakriktighet kan forstds som sa 6vergripande att hela det centrala innehallet
som aterges i tabellen ovan kan riknas in i detta. Att kunna stava och kunna
anvinda skiljetecken kan alltsd uppfattas som komponenter i sprakriktigheten.
Till grundliggande regler for sprakriktighet torde alltsd stavning och anvin-
dandet av skiljetecken héra. Det tycks som om det centrala innehallet i detta
fall, vilket ju anger att meningsbyggnad, huvudsatser, bisatser, ords bojnings-
former och ordklasser ingdr i begreppet sprakriktighet, inte ir relaterat till
kunskapskravet som ett slags medel i1 forhallande till mal. Snarare definieras
det centrala innehallet i kunskapskravet.

Det centrala innehallet i den hir undersokta kursplanen dr formulerat i 19
punkter. Dessa beskriver en storre mingd aspekter i dmnet svenska an vad
kunskapskraven behandlar. Men ibland dr det centrala innehallet inte bara mer
precist dn kunskapskraven utan ocksi mer omfattande. Slutsatsen blir att
undervisningen skall behandla vissa innehall som sedan inte skall bedémas
och betygssittas.

Exempel pa relationen kunskapskray och centralt innehall, ak 9

I det foljande har ett av kunskapskraven i slutet av arskurs 9 valts och place-
rats till vinster i tabell 20. Till héger i samma tabell aterfinns det centrala in-
nehdll som har en nira relation till detta kunskapskrav.

Tabell 20. Relationen mellan ett kunskapskrav for godként och ett centralt innehall som ansluter
till detta, kursplanen fran ar 2011 i svenska, arskurs 9

Kunskapskrav for godkant (betyget E) Centralt innehall

Eleven kan Iasa skdnlitteratur och sakprosa- Lasstrategier for att forsta, tolka och analysera
texter med flyt genom att, pa ett i huvudsak texter fran olika medier. Att urskilja texters
fungerande satt, valja och anvanda lasstrate- budskap, tema och motiv samt deras syften,
gier utifran olika texters sardrag. avsandare och sammanhang.

Det centrala innehallet ovan uttrycker att det finns flera Jisstrategier for att forsta,
tolka och analysera texter fran olika medier. Huruvida dessa lisstrategier dr anvind-
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bara dven for att urskilja texters budskap, tema och motiv samt deras syften,
avsindare och sammanhang dr i viss man oklart men dock inte oméjligt. Mot
slutet av arskurs 9 skall eleven bedémas och betygssittas i dessa avseenden.
Nir ldraren skall avgéra om eleven tillignat sig det innehall som undervisning-
en behandlat upp till minst nivan £6r godkinda resultat tar denne hjilp av kra-
ven for betyget E. Eleven maste for detta betyg kunna pa ett 7 huvudsak funge-
rande sitt, vilja och anvinda ldsstrategier utifrin olika texters sdrdrag sa att
lisningen av skonlitteratur och sakprosatexter kan ske med fjz Det dr litt att
se lisningens flyt som det centrala i kunskapskravet. Men precis som i fallet
med ovan behandlade exempel i arskurs 6, kan kunskapskravet istillet anses
poingtera att eleven kan ldsa. Nir kunskapskravet relateras till det centrala
innehall som redovisas i tabellen och som undervisningen skall behandla blir
detta in mer tydligt. Lasstrategierna handlar da inte om flytet utan om att for-
std, tolka och analysera texter fran olika medier. Beroende pa vilket medium
det handlar om kan det tinkas att en, eller 1 vissa fall nagra, lisstrategier 4r mer
tillimpliga 4n andra. En bra ldsstrategi skulle da kunna anvindas ocksa till att
urskilja texters budskap, tema och motiv samt deras syften, avsindare och
sammanhang. Men hur bra eleven maste vara pa det som beskrivs i det cen-
trala innehallet framgar inte av kunskapskravet, annat dn att lisstrategierna
utifrdn olika texters sirdrag skall viljas och anvindas pa ett 1 huvudsak funge-
rande sitt. Att lasstrategierna skall anvindas pa ett fungerande sitt dr méjligen
littare att forsta. Men vad innebir det att dven valet av ldsstrategier skall ga till
pa ett 7 huvudsak fungerande satt? Gor det detta nir eleven f6rmar vilja den bista
liasstrategin for aktuell typ av text?

Hir skall ocksd undersékas ett annat exempel pd en relation mellan ett
kunskapskrav och ett centralt innehéll som redovisas i tabell 21.

Tabell 21. Relationen mellan ett kunskapskrav fér godkant och ett centralt innehall som ansluter
till detta, kursplanen fran ar 2011 i svenska, arskurs 9

Kunskapskrav for godkant (betyget E)

Centralt innehall

Dessutom kan eleven férbereda och genom-
fora enkla muntliga redogorelser med i hu-
vudsak fungerande struktur och innehall och
viss anpassning till syfte, mottagare och
sammanhang.

Muntliga presentationer och muntligt berat-
tande for olika mottagare, om amnen hamtade
fran skola och samhallsliv. Anpassning av
sprak, innehall och disposition till syfte och
mottagare. Olika hjalpmedel, till exempel digi-
tala verktyg, for att planera och genomféra
muntliga presentationer.
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Det centrala innehallet som undervisningen skall behandla enligt ovan, gor
skillnad pa muntliga presentationer och muntligt berittande. 1 bada fallet skall 4m-
nena himtas fran skola och sambdllsliv. Sprik, innebhall och disposition skall anpassas
till bade syfte och mottagare. 1 muntliga presentationer skall olia hjalpmedel anvindas,
bade 01 att planera och genomfira dessa. Som exempel pa hjilpmedel nimns digi-
tala verktyg. Mot slutet av arskurs 9 skall eleven betygssittas i dessa avseenden.
Nir liraren skall avgéra om eleven tillignat sig det innehall som undervisning-
en behandlat upp till minst nivan for godkinda resultat tar denne hjilp av kra-
ven for betyget E. Eleven maste da, enligt kunskapskravet, bide kunna férbe-
reda och genomfoéra enkla muntliga redogorelser. En friga dr om man kan
genomféra en enkel muntlig redogorelse utan att foérbereda den. Avgdrande
verkar dndd vara vad som menas med muntliga redogérelser. I det centrala
innehillet nimns inte detta begrepp. Dir beskrivs i stillet muntliga presentat-
ioner och muntligt berittande. En friga dr da om man kan presentera eller
beritta ndgonting utan att detta dr en redogorelse. I ett viss avseende kan en
muntlig redogérelse delas upp i tvd delar: muntliga presentationer och munt-
ligt berittande. Med ledning av de feta orden i kunskapskravet 4r det graden
av enkelhet i den muntliga redogérelsen, graden av fungerandet i strukturen
och innehdllet hos den muntliga redogérelsen samt slutligen graden av an-
passning som dr det kritiska i lirares avgdrande. De centrala innehdll som lig-
ger utanfér kunskapskravet handlar om huruvida dmnena dr himtade fran
skola och samhillsliv eller inte, samt hur verktygen for att planera och genom-
féra presentationer anvinds, t.ex. digitala verktyg. Detta representerar i s fall
ett innehall som undervisningen skall behandla men som inte skall bedémas
och betygssittas, atminstone inte med hjilp av tillgingliga kunskapskrav.

Svenska 1i gymnasieskolan

Amnesplanen for svenska i gymnasieskolan bestir av avsevirt fler delar dn
motsvarande kursplan i grundskolan. Detta beror pa att amnet 4r uppdelat i
sammanlagt sex olika kurser. I denna studie behandlas enbart den kurs som
alla elever skall lisa oavsett nationellt program. Amnesplanens delar ir fol-
jande: en kort inledning, syfte, vad undervisningen ska ge eleverna fOrutsitt-
ningar att utveckla, kurser 1 dmnet, vilka kurser som ingir i dmnet, centralt in-
nehill i svenska 1 samt kunskapskraven i denna kurs. Den text som finns un-
der rubriken Syffe bestar av tvéa delar. Den forsta delen uttrycker vad undervis-
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ningen i imnet svenska gar ut pa medan den andra delen beskriver vad under-

visningen skall ge eleverna forutsittningar att utveckla enligt féljande.

Undervisningen i dmnet svenska ska ge eleverna forutsattningar att utveckla foljande:

1.

Férmiéga att tala infor andra pé ett sitt som ar limpligt i kommunikationssituation-
en samt att delta pa ett konstruktivt sitt i férberedda samtal och diskussioner.

Kunskaper om spréikriktighet i text samt férmdga att utforma muntliga framstall-
ningar och texter som fungerar vil i sitt sammanhang.

Kunskaper om den retoriska arbetsprocessen, dvs. att pi ett strukturerat och meto-
diskt sitt planera och genomféra muntlig och skriftlig framstillning som tar hinsyn
till syfte, mottagare och kommunikationssituation i &vrigt.

Formiéga att ldsa, arbeta med, reflektera 6ver och kritiskt granska texter samt pro-
ducera egna texter med utgdngspunkt i det lasta.

Kunskaper om centrala svenska och internationella skonlitterdra verk och forfattar-
skap samt f6rméga att sitta in dessa i ett sammanhang.

Kunskaper om genrer samt berittartekniska och stilistiska drag, dels i skonlitteratur
frin olika tider, dels i film och andra medier.

Formiga att ldsa, arbeta med och reflektera 6ver skonlitteratur fran olika tider och
kulturer forfattade av savil kvinnor som min samt producera egna texter med ut-
gangspunkt i det lésta.

Kunskaper om det svenska sprakets uppbyggnad.

Kunskaper om sprakférhillanden i Sverige och &vriga Norden samt det svenska
sprakets ursprung. Férmiga att reflektera 6ver olika former av spriklig variation.

Dessa punkter beskrivs av Skolverket som dmnesspecifika mal vilka konkreti-

serar vad av syftet som ska betygsittas (Skolverket 2011b). Alla kurser i dmnet

ir inte relaterade till samtliga punkter. For vissa kurser giller endast ett urval.

Det centrala innehallet f6r svenska 1 faststiller vad undervisningen skall be-

handla. Utgangspunkten sdgs ha varit att mélen och det centrala innehallet
skall ha helt olika karaktir men 1 de fall dir det trots allt finns ett visst innehall

i malen, dr mdlen mer Gvergripande och inte lika konkreta som det centrala

innehallet (Skolverket, 2011b). I kursen svenska 1 beskrivs det centrala inne-

hillet i nio punkter. Direkt efter dessa punkter finns kunskapskraven. Det

finns alltsa inga gemensamma kunskapskrav for dmnet svenska i gymnasiesko-

lan eftersom dessa ar olika for de olika kurserna.
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I Skolverkets kommentarmaterial till grundskolans kursplan i svenska
(Skolverket 2011c) anvinds termen virdeord £6r de delar av kunskapskraven
som skiljer sig at mellan de olika betygen A, C och E. I Skolverkets skrift
Gymmasieskolan 2011 (Skolverket 2011d) anvinds dock inte nagon sirskild term
for dessa ord.

KUNSKAPSKRAVEN FOR GODKANDA KUNSKAPER
Kunskapskraven for betyget E i gymnasickursen Svenska 1 dr skrivha som
fem sammanhallna stycken. I detta avsnitt skall motsvarande undersdkning
genomféras som gjordes med grundskolans svenskidmne. Det forsta stycket
kunskapskrav innehaller 9 delkrav enligt foljande.

Eleven kan, i férberedda samtal och diskussioner, muntligt férmedla 1) egna
tankar och 2) dsikter samt 3) genomfdra muntlig framstillning infér en
grupp. Detta gor eleven med viss sikerhet. Den muntliga framstéllningen
ir 4) sammanhingande och 5) begriplig. Spraket dr till viss del anpassat till
6) syfte, 7) mottagare och 8) kommunikationssituation. Vidare kan eleven
med viss sikerhet 9) anvinda nigot presentationstekniskt hjdlpmedel.

Det andra stycket kunskapskrav innehéller 8 delkrav.

Eleven kan 1) skriva argumenterande text och 2) andra typer av texter, som
ir 3) sammanhingande och 4) begripliga samt till viss del anpassade till 5)
syfte, 6) mottagare och 7) kommunikationssituation. Eleven kan 1 huvudsak
8) folja skriftsprakets normer for sprikriktighet.

Det tredje stycket kunskapskrav innehdller 7 delkrav.

Eleven kan 1) ldsa, 2) reflektera 6ver och 3) gbra enkla sammanfattningar
av texter samt 4) skriva egna texter som anknyter till det ldsta. I sitt arbete
5) virderar och 6) granskar eleven med viss sikerhet killor kritiskt samt 7)
tillimpar grundliggande regler for citat- och referatteknik.

Det fjirde stycket kunskapskrav innehaller 7 delkrav.

Eleven kan Oversiktligt dterge innehallet i nagra centrala 1) svenska och 2)
internationella skonlitterdra verk och 3) annat berittande. Dessutom kan
eleven 6versiktligt redogora f6r nagra samband mellan olika verk genom
att ge exempel pid gemensamma 4) teman och 5) motiv. Eleven 6) aterger
nagon iakttagelse och 7) formulerar egna tankar med utgingspunkt i berit-
tandet.
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Det femte stycket kunskapskrav innehaller 7 delkrav.

Eleven kan gora enkla reflektioner 6ver hur spréiklig variation hinger sam-
man med 1) talare och 2) kommunikationssituation samt ge exempel pa hur
3) sprak och 4) sprikbruk kan matkera 5) avstind och 6) samhorighet.
Dessutom 7) resonerar eleven 6versiktligt om attityder till ndgon form av
spraklig variation.

Ovanstiende resultat visar att det for godkint resultat i gymnasiekursen
Svenska 1 krivs att eleven uppfyller 9 + 8 + 7 + 7 + 7, dvs. 38 delkrav. Vatje
delkrav kan anvindas fristiende for att préva en elevs kunskaper. I anslutning
till det tillvigagiangssitt som anvindes nir det giller kunskapskraven i malen
att uppna i kursplanerna fran ar 1994 och ar 2000, kan det tyckas rimligt att
dven hir géra en narmare undersékning av dessa 38 delkrav. Men detta ir inte
limpligt av tvd skdl. For det forsta dr det enbart virdeorden som skiljer kun-
skapskraven for betygen A, C och E it. For det andra ér dessa skrivna som
relativa till varandra och bor forstis pa detta sitt. Vad detta innebidr kommer
att redas ut i det f6ljande.

DELKRAV OCH SVARIGHETSGRAD

Ovan genomférda undersékning visar alltsa att det finns 38 delkrav for god-
kint resultat i gymnasiekursen Svenska 1. Men det ér inte anfalet delkrav som
talar om hur svart eller litt det ar att na godkint resultat. Daremot paverkar
mingden delkrav undervisningen eftersom liraren maste se till sd att varje elev
far chansen att visa vad den kan i férhallande till samtliga krav. Niar det giller
svarighetsgraden for godkinda kunskaper verkar det, som tidigare nimnts,
vara tvd andra omstindigheter som spelar en mer avgérande roll. Den ena
handlar om vad betygssittande lirare ligger in i virdeorden. Den andra om
hur relationen mellan kunskapskraven och det centrala innehéll som undervis-
ningen skall behandla uppfattas. Som exempel pa det sistnimnda kan nimnas
hur avancerade de texter 4r som behandlas i undervisningen och som eleverna
skall ldsa, vilka killor som stills till elevens férfogande i bibliotek och klass-
rum och vilka dmnen som ldrare styr eleverna att ta upp till samtal. Ju mer

avancerat detta innehall 4r, desto svirare torde dmnet vara for elevens del.

Virdeorden som enda skillnad

Precis som i grundskolan finns det kunskapskrav f6r betygen A, C och E. Den
som vill sdtta sig in vad som krivs f6r dessa betyg bor alltsa lisa samtliga kun-
skapskrav. Ett annat sitt att skaffa sig 6verblick dr att anvinda den progress-
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ionstabell som finns lingst bak i kursplanen. Ett tredje sitt dr att gbra en
sammanskrivning av kunskapskraven enligt foljande princip. Som utgiangs-
punkt tas hir ett kunskapskrav for de tre olika betygsnivaerna.

Betyget A: Eleven kan, i férberedda samtal och diskussioner, muntligt f6r-
medla egna tankar och 4sikter pa ett nyanserat sétt samt genomféra munt-
lig framstillning inf6r en grupp. Detta gbr eleven med sidkerhet.

Betyget C: Eleven kan, i forberedda samtal och diskussioner, muntligt for-
medla egna tankar och asikter pa ett nyanserat sitt samt genomfdra munt-
lig framstillning inf6r en grupp. Detta gor eleven med viss séikerhet.

Betyget E: Eleven kan, i forberedda samtal och diskussioner, muntligt for-
medla egna tankar och asikter samt genomféra muntlig framstillning infér
en grupp. Detta gor eleven med viss sidkerhet.

Som synes ir det endast de med fet stil markerade virdeorden som skiljer
kunskapskraven for de tre betygen frin varandra. I Ovrigt ar de identiska.
Detta gor det moijligt att sammanfdra de tre kraven till en enda mening enligt
foljande.

Eleven kan, i1 férberedda samtal och diskussioner, muntligt férmedla egna
tankar och asikter [A. pd ett nyanserat sitt | C. pa ett nyanserat sitt | E. (saknas))
samt genomféra muntlig framstillning infér en grupp. Detta gor eleven [A.
med sikerbet | C. med viss sikerbet | V. med viss sakerbet.

Virdeorden ir satta inom klammerparenteser och betygsnivierna ir avgrin-
sade med snedstreck. Om detta sitt att fortydliga vad som krivs fér de olika
betygen 1 Svenska 1 fullfdljs, sd blir resultatet att vad som i dmnesplanen kri-
ver 42 meningar nu reduceras till 14 utan att innebérden gar férlorad. Tvir-
tom. Det torde vara littare att férsta vad som krivs for en viss betygsniva om
man inom bekvimt rickhall har tillgang till de andra nivdernas krav.

Virdeordens inbirdes relationer

De krav som stills pa godkinda kunskaper i slutet av gymnasiekursen Svenska
1 dtergavs i samband med undersékningen ovan. Det fOrsta stycket av kun-
skapskraven for betyget E innehiller elva delkrav och tre virdeord. Delkraven
ir riktade mot elevens kunskaper inom féljande omraden: muntlig férmedling
av egna tankar, muntlig férmedling egna asikter, muntlig framstillning inf6r
grupp, sammanhang i den muntliga framstillningen, begriplighet i den munt-
liga framstillningen, anpassning till syfte, anpassning till mottagare, anpassning
till kommunikationssituation, samt anvindning av nigot presentationstekniskt
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hjilpmedel. Dessa kunskaper skall eleven visa upp pa samtliga betygsnivier
med den skillnad som virdeorden beskriver. Detta kan studeras i féljande
uppstillning dir virdeorden for de tre betygsnivaerna ar satta inom klammer-
parenteser.

Eleven kan

- muntligt formedla egna tankar [A. pd ett nyanserat sitt | C. pa ett nyan-
serat sitt / E. (saknas)]

- muntligt formedla egna dsikter [A. pd ett nyanserat sitt | C. pa ett nyan-
serat sitt | E. (saknas)]

- genomféra muntlig framstillning infér grupp [A. med sikerbet /| C.
med viss sikerbet | B. med viss sakerbet]

- den muntliga framstillningen [A. dr vildisponerad | C. har en tydligt ur-
skiljbar disposition / E. (saknas)]

- anpassa spriket till syfte [A. (saknas) / C. (saknas) / E. #// viss del)
- anpassa spriket till mottagare [A. (saknas) / C. (saknas) / E. #// viss
del]

- anpassa spriket till kommunikationssituationen [A. (saknas) / C.
(saknas) / E. 7/l viss del]

- anvinda ett sprak [A. som dir ledigt | C. som dr ledjgt | E. (saknas)]
- 4horarkontakten dr [A. god / C. viss / E. (saknas)]

- anvinda niagot presentationstekniskt hjalpmedel [A. med sikerbet och
som stider, tydliggor och dr vil integrerat i den muntliga framstillningen | C.
med viss sikerbet och som stider och tydliggor den muntliga framstillningen /
E. med viss sikerbef]

Till dessa virdeord kan stillas ett antal fragor. Nar det giller a#t muntligt for-
medla egna tankar och asikter sa kan konstateras att virdeord for betyget E sakas.
For detta betyg krivs alltsd inte uttryckligen att formedlandet sker pé ett nyan-
serat sitt, ett krav som endast giller C och A. Nir det giller att genomfiora en
Sframstillning infor grupp skall detta ske med viss sakerbet. Fragan blir var grinsen
gar for en tillricklig grad av viss sdkerhet. Nar slar en viss sikerhet 6ver i en
sikerhet som inte dr viss? Kan man da tala om osikerhet? Eleven skulle
kanske kunna friga vad som krivs av den som skall ha betyget C. Liraren sva-
rar da att det dven fOr detta betyg kridvs viss sikerhet och att det £61st pd nivin
for betyget A krivs sikerhet i genomférandet av den muntliga framstillningen
infor grupp. Aven om dmnesliratlaget pa skolan har givit dessa termer en de-
finition sa kvarstar frigan: hur kan detta ske pd likvirdigt sdtt i landets olika
skolor? Och vad sidger man till den elev eller virdnadshavare som ber om ett
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tortydligande. Nar det giller kravet a#t anpassa spraket i den muntliga framstallning-
en till syfte, mottagare och kommunikationssituation anges det som tillrickligt £6r be-
tyget B att denna anpassning sker #// viss del. Var gar grinsen mellan ett till-
rickligt till viss del anpassat och ett icke tillrdckligt till viss del anpassat sprak?
For visst maste alla sprakliga handlingar vara atminstone i nagon grad anpas-
sade till syfte, mottagare och situation? Annars dr de vil inga sprakliga hand-
lingar? Det giller foér den betygssittande liraren att reflektera Gver vad som
kan vara en limplig niva i sammanhanget. Kunskapskraven ger inga tydliga
anvisningar. Virdeordet med viss sikerbet anvinds ocksa nir det giller betyget E
och da med avseende pa elevens f6rmaga att anvinda nagot presentationstekniskt
bjdlpmedel. For betyget C ricker det ocksa med viss sikerhet men anvindning-
en skall dessutom stidja och tydliggora framstillningen. Hur skulle det kunna se ut
pa den ligre nivan, dvs. betyget E? Ar det méjligt att anvinda presentations-
tekniska hjdlpmedel utan att detta stédjer och tydliggdr framstillningen?

KUNSKAPSKRAV OCH CENTRALT INNEHALL

Generellt sett kan relationerna mellan de olika delarna av den hir undersokta
idmnesplanen betecknas som mycket komplexa. En uttdmmande redovisning
ir inte mojlig inom ramen for studien. Precis som gillde for kursplanen i
svenska i grundskolan gors hir en avgrinsning till relationen mellan kun-
skapskraven och det centrala innehallet. Tanken dr att se om detta innehall gér
det littare att anvinda kunskapskraven som redskap fér den bedémmande
liraren. En bakgrund till denna avgrinsning, som ocksa tidigare har beskrivits,
ar att Skolverket betraktar det centrala innehallet som mer preciserat kun-
skapsinnehall i1 jimforelse med kunskapskraven. Men inte heller relationen
mellan kunskapskrav och centralt innehall kommer att kunna undersokas 1 alla
sina delar. Anledningen édr den stora komplexiteten. Dirfor tas 1 det féljande
endast nagra exempel.

Excempel pa relationen kunskapskray och centralt inneball - Svenska 1
I denna undersokning har ett av kunskapskraven gymnasiekursen svenska 1
valts och placerats till vinster i foljande tabell 22. Till hoger aterfinns det cen-
trala innehall som har en nira relation till detta kunskapskrav.
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Tabell 22. Relationen mellan ett kunskapskrav for godkant och ett centralt innehall som ansluter

till detta, kursplanen fran ar 2011 i svenska 1, gymnasieskolan

Kunskapskrav for godkant (betyget E)

Centralt innehall

Eleven kan, i férberedda samtal och diskuss-
ioner, muntligt formedla egna tankar och asik-
ter samt genomféra muntlig framstallning infor
en grupp. Detta gor eleven med viss saker-
het. Den muntliga framstallningen ar sam-

Muntlig framstalining med fokus pa mottag-
aranpassning. Faktorer som gér en muntlig
presentation intressant och évertygande. An-
vandning av presentationstekniska hjalpmedel
som stdd for muntlig framstallning.

manhé&ngande och begriplig. Spraket ar till
viss del anpassat till syfte, mottagare och
kommunikationssituation. Vidare kan eleven
med viss sdkerhet anvanda nagot presentat-
ionstekniskt hjalpmedel.

Relationen kan uttryckas som att om eleven i undervisningen far tillfille till
muntlig framstéllning med fokus pd mottagaranpassning, enligt det centrala innehallet,
utvecklas dirmed férmagan att genomfora muntlig framstillning infor grupp med
atminstone vzss sakerbet, enligt kunskapskravet. I detta fall verkar kunskapskra-
vet vara mer preciserat dn det centrala innehallet, dvs. tvirtemot vad Skolver-
ket har angett. Men relationen kan ocksa uttryckas som sa att en férutsittning
for att eleven skall kunna genomfora en muntlig framstillning med mottag-
aranpassning ir att eleven kan, i férberedda samtal och diskussioner, muntligt
formedla egna tankar och asikter samt genomféra muntlig framstillning infor
en grupp. Forst maste alltsd eleven klara av vissa saker av det som tas upp i
kunskapskravet. Direfter blir det méjligt £6r eleven att ga vidare f6r att klara
av det som tas upp i det centrala innehallet.

Vidare nimns i det centrala innehallet faksorer som gor en muntlig presentation
intressant och dvertygande. Bland annat antyds att anvindningen av presentations-
tekniska hjdlpmedel kan vara en sidan faktor. I kunskapskravet fokuseras att
tramstillningen skall vara sammanhingande och begriplig. Detta kan ses som ett
nédvindigt dock ej tillrdckligt krav som gor presentationen intressant och
évertygande. Aven hir kan alltsid kunskapskravet sigas vara mer specifikt in
det centrala innehdllet. Kunskapskravet nimner ocksa andra faktorer med re-
lation till det centrala innehéllet, nimligen att spraket ar anpassat till syfte, motta-
gare och kommunikationssitnation. Utan en sidan anpassning kan knappast fram-
stallningen vara zntressant och dvertygande 1 enlighet det centrala innehallet. Slutli-
gen skall eleven enligt kunskapskravet kunna anvinda nagot presentationstekniskt
bjélpmedel. Detta har undervisningen behandlat i enlighet med det centrala in-
nehillet. Sammantaget kan sigas att i det hdr undersokta exemplet férefaller
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det centrala innehallet vara mer 6vergripande dn kunskapskravet. Men 4 andra
sidan verkar det dndéd fungera som ett slags medel for att eleven skall kunna
utveckla den kompetens som kunskapskravet beskriver.

Excempel pa relationen kunskapskray och centralt inneball - Svenska 1

For att ytterligare prova relationen mellan kunskapskrav och centralt innehall
tas dnnu ett exempel. Urvalet sker genom att leta efter det centrala innehall
som har den nirmaste relationen till ett av kunskapskraven. I foljande tabell
23 redovisas kunskapskravet och det nirliggande centrala innehallet.

Tabell 23. Relationen mellan ett kunskapskrav for godkant och ett centralt innehall som ansluter
till detta, kursplanen fran ar 2011 i svenska 1, gymnasieskolan

Kunskapskrav for godkant (betyget E) Centralt innehall

Eleven kan l&sa, reflektera dver och géra Bearbetning, sammanfattning och kritisk
enkla sammanfattningar av texter samt skriva  granskning av text. Citat- och referatteknik.
egna texter som anknyter till det lasta. | sitt Grundlaggande kallkritik.

arbete varderar och granskar eleven med viss

sakerhet kallor kritiskt samt tillampar grund-

laggande regler for citat- och referatteknik.

En forutsittning for att kunna bearbeta, ssmmanfatta och kritiskt granska text
samt utféra grundligeande killkritik, enligt det centrala innehallet, dr att ele-
ven kan lisa, reflektera och géra sammanfattningar av texten samt virdera och
kritiskt granska killorna, enligt kunskapskravet. A andra sidan kommer sanno-
likt fé6rmagan att lisa och reflektera Gver texten att utvecklas om eleven far
moijlighet att bearbeta, sammanfatta och kritiskt granska text. I relationen mel-
lan det centrala innehallet och kunskapskravet framstar det férra som mer ge-
nerellt 4n det andra, tvirtemot vad Skolverket har skrivit. Liraren hade di
kunnat ta hjilp av det centrala innehillet och betraktat det som en precisering
av kunskapskraven. S4 ir alltsd inte fallet. Aven nir det giller citat och refe-
ratteknik dr foérhallandet mellan centralt innehéll och kunskapskrav sadant att
det forstnimnda dr mer generellt och det sistnimnda mer preciserat. Nir ele-
ven via undervisningen skall hantera citat- och referatteknik, enligt vad det
centrala innehallet beskriver, sa innebér detta mer specifikt att tillimpa grund-
liggande regler for citat- och referatteknik, enligt kunskapskravet.
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Sammanfattning — resultat 3

I det féljande sammanfattas undersdkningen av de nationella kravens anvind-
barhet, 1 detta fall kraven f6r godkinda kunskaper i svenska enligt kursplaner-
na fran 1994, 2000 och 2011. I undersékningen tas utgangspunkt i Husserls
intentionalitetsbegrepp. De undersokta kunskapskraven betraktas dirmed som
intentionala objekt med en meningsfullhet som inte bara beror pa det aktuella
kunskapskrav som for tillfillet lises av forskaren. Runt omkring finns ocksa
alla de sammanhang som denne har med sig in i lisningen, bland annat i form
av en drygt trettioarig erfarenhet av betygssittning. Sammanhangen ger, till-
sammans med det lista kunskapskravet, en viss meningsfullhet som forsk-
ningsresultat. Meningsfullheten far en specifik avgrinsning utifran Heideggers
donbegrepp vilket koncentrerar undersdkningen till att gilla den anvindbarhet
som dr konstitutiv £0r ett don. I detta fall handlar det om de nationella kun-
skapskravens anvindbarhet som lirarens beddmningsredskap.

I det foljande lyfts fem aspekter fram. Dessa kan betraktas som visentliga
tor att kunskapskraven skall kunna anvindas som bedémningsredskap av la-
rare. De bildar ocksd avsnittets delrubriker enligt féljande: Antalet delkrav,
Kunskapskrav som kunskapstyp, Kunskapskrav som kunskapsgrad, Tydlighet
samt Kriterier som bedémningsstéd. Under varje delrubrik dras slutsatser om
undersSkningsresultatets betydelse f6r hur kunskapskravens anvindbarhet
som lirarens bedomningsredskap kan forstas.

Antalet delkrav

En aspekt som har betydelse for kunskapskravens anvindbarhet dr hur manga
delkrav som de innehaller. Mingden delkrav sdger visserligen ingenting om
hur svart eller hur litt det ér att na upp till vad som fordras f6r godkidnda kun-
skaper. Men for den som vill préva elevernas kunskaper paverkar mingden
delkrav det antal testsituationer som maste arrangeras av liraren, arbetslaget
och skolan. Dessutom fir det konsekvenser fér den enskilde eleven som
maste vara beredd att prestera bra resultat i de olika testerna. Det kan t.ex.
rora sig om inlimningsarbeten, uppsatsskrivningar, muntliga och skriftliga
provsituationer, enskilda forhér och gruppdiskussioner. Om en elev misslyck-
as vid forsta testtillfdllet, s bor det kanske ocksa finnas fler tillfallen att visa
vad man kan pa det aktuella delomradet. Kunskapskravens anvindbarhet mot
bakgrund av detta dr ocksa beroende av hur enkelt testsituationer kan ordnas i
praktiken. Finns det lediga tider och salar? Kan ldrare och elever métas eller ar
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de schemalagda i andra aktiviteter? Blir det merarbete f6r den lirare som be-
démer en elevs kunskaper som icke godkidnda? Svarigheter av detta slag kan
innebira att nagot eller nagra av delkraven viljs bort. Eftersom detta sannolikt
kan se olika ut pa olika skolor och av olika lirare riskerar ddrmed betygssitt-
ningens likvirdighet att undergrivas.

Undersokningens resultat visar att de olika kursplanernas kunskapskrav be-
star av ett relativt jimbordigt antal delkrav enligt féljande tabell 24.

Tabell 24. Antalet delkrav i kunskapskraven for godkénda kunskaper, kursplanerna fran ar
1994, 2000 och 2011

1994 2000 2011
Svenska i grundskolan 14 (3k 9) 42 (ak 9) 41 (4k 6)
67 (ak9)
Svenska i gymnasieskolan 41 (kurs A) 61 (kurs A) 38 (svenska 1)
56 (kurs B) 53 (kurs B

Mot bakgrund av siffrorna i tabellen framstér lirarens beddmningsarbete som
mycket komplext. Om man t.ex. antar att en ldrare har tre klasser i svenska
med 30 elever i varje, kan det alltsa bli hundratals kunskapssituationer som
miste planeras och arrangeras. Dessutom skall elevernas prestationer bedd-
mas. I detta perspektiv kan en rimlig slutsats vara att mingden delkrav 1 de
nationella kunskapskraven riskerar att géra deras anvindbarhet problematisk.

Kunskapskrav som kunskapstyp

En annan aspekt som paverkar de nationella kunskapskravens anvindbarhet
ar hur de beskriver den elevkunskap som liraren skall bedéma. For att kun-
skapskraven skall kunna anvindas maste de referera till hur elevers kunskaper
faktiskt dr beskaffade. En méjlighet skulle kunna vara att varje delkrav beskri-
ver en kunskapstyp, dvs. nagonting som eleven antingen har eller inte har.
Detta skall nu prévas mot tva exempel.

Enligt ett av delkraven f6r godkinda kunskaper i grundskolans kursplaner
fran ar 1994 skall eleven aktivt kunna delta 1 samtal och diskussioner. Men ir
det sa att en elev antingen kan delta aktivt eller inte kan delta aktivt? Ar det inte
snarare sa att elever deltar med olika grader av aktivitet? Den kritiska fragan ar
alltsa om det gir en artmissig grins mellan att aktivt kunna delta och att inte
kunna detta. Om skillnaderna hos elevernas deltagande faktiskt bestar av ett
sadant antingen-eller, si torde det ocksa vara moijligt eller kanske till och med
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relativt enkelt att bedoma eleverna utifran kunskapskravet. Men om det istillet
ir en friga om gradmissighet, dvs. elever som deltar gor det alltid mer eller
mindre aktivt, blir den kritiska fragan inte bara var den avgérande gransen gar,
utan ocksa hur ldrare skall kunna kinna sig nagorlunda sikra pad att den egna
bedémningen dr likvirdig med andra lirares bedomningar. Slutsatsen blir att
det exemplifierade delkravet inte beskriver vad som krivs pd ett sitt som gor
det sirskilt anvindbart som lirarens bedémningsredskap.

Ett annat exempel himtas frin gymnasieskolans svenska 1 enligt dmnes-
planen frin 2011. Kunskapskravet har i detta fall bearbetats sa att betygsniva-
erna och virdeordens férhallande till varandra framgér pa ett tydligare sitt.

Eleven kan, i forberedda samtal och diskussioner, muntligt férmedla egna
tankar och dsikter [A. pd et myanserat sitt | C. pa ett nyanserat sitt /| E. (sak-
nas)| samt genomféra muntlig framstillning infér en grupp.

En fraga kan stillas betriffande vad som skiljer ez nyanserat sdtt fran ett icke
nyanserat sitt. Om denna skillnad 4r att betrakta som artmissig, sa gar lirarens
bedémning ut pd att avgdéra huruvida en elev kan férmedla nyanserat e/er inte
kan detta. Ju stérre sannolikheten dr for att nyanseringen i praktiken varierar
pa detta sitt, desto enklare kan det antas vara att anvinda kunskapskravet som
bedémningsredskap. Men om elevers nyansering istillet varierar gradmassigt,
blir den kritiska frigan hur nyanserat som eleven maste kunna férmedla egna
tankar och dsikter fOr att kunna betraktas som godkind i denna del. Fragan
utgar alltsa fran att eleverna nir de férmedlar sidant som egna tankar och
asikter, gor detta med olika grader av nyansering. Men nyanseringsgraderna
kan ocksa vara olika i olika delar av en elevs férmedling. Dirmed 6kar den
gradmissiga variationsméjligheten vilket gbr lirarens beddmningsarbete dn
mer komplext. Slutsatsen blir att den lirare som tinker gradmdssigt i detta fall
rimligen dr mer trogen elevkunskapen 4n den som tinker artmassigt. Det ex-
emplifierade kunskapskravets anvindbarhet som lirarens beddmningsredskap
framstar mot denna bakgrund som mycket problematisk.

En annan aspekt av samma kunskapskrav dr dess anvindbarhet i motive-
rande syfte. For betyget E saknas virdeord vilket rimligen betyder att den elev
som 4r ndjd med att uppna godkint inte ens behéver anstringa sig for att
formedla egna tankar och asikter pa ett nyanserat sitt.”® En kritisk friga, som

568 Om kunskapskravet istillet hade formulerats pa ett relativt sitt, t.ex. att eleven muntligt skall
férmedla egna tankar och asikter sd nyanserat som mojligt, sa torde det ocksé ha blivit mer anvind-
bart for att motivera elever att géra sd bra ifran sig som mojligt.
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kanske eleven har skal att stilla sig, 4r om det ricker med att férmedla egna
tankar och dsikter pd ett onyanserat sitt. I vilket fall som helst framstir
knappast kunskapskravet i detta perspektiv som ett bra redskap fér att moti-
vera elever.

Sammanfattningsvis kan sigas att i den utstrickning som kunskapskraven
beskriver kunskapstyper, dvs. artmissiga egenskaper som en elev har eller inte
har, torde de vara littare att anvinda som bedomningsredskap. Lirarens 16-
pande bedémning blir da en friga om vilka delkrav som eleven redan har
uppnatt och vilka som éterstar. Men i den utstrickning som elevernas kun-
skaper inte varierar som ett sidant antingen-eller, férsvagas kunskapskravens
anvindbarhet som ldrarens redskap. Detta sker inte bara i férhallande till be-
démningen utan ocksa 1 férhallande till mojligheten att kommunicera vad ele-
verna skall kunna for att fa t.ex. ett godkint betyg.

Kunskapskrav som kunskapsgrad

En tredje aspekt som paverkar kunskapskravens anvindbarhet dr hur de han-
terar sadana aspekter av elevkunskapen som rimligen varierar gradmissigt.
Hir skall forst nagra exempel prévas med detta som utgiangspunkt. Direfter
visas hur komplexa elevkunskaperna rimligen kan vara i praktiken utifran ett
gradmissigt synsitt.

Ett av kunskapskraven i grundskolans arskurs 6, enligt skolreformen ar
2011 och f6r betyget E, formuleras som att eleven skall kunna skriva olika
slags texter med begripligt innehéll och 7 huvudsak fungerande struktur samt piss
spraklig variation. Men det dr litt att forestilla sig en mangd varianter pa en
glidande skala nir det giller begriplighet, struktur och spriklig variation. Den
som har uppfattningen att texter antingen dr begripliga eller inte begripliga,
antingen har en i huvudsak fungerande struktur eller inte har det, samt att de
ir skriva antingen med en viss spraklig variation eller inte med en viss spraklig
variation, upplever sikert att kunskapskravet som ett anvindbart bedomnings-
redskap. Men f6r en lirare som rimligen uppfattar detta pa ett annat sitt torde
frigorna omedelbart infinna sig om var grinserna egentligen skall dras. Hur
begripliga skall texternas innehdll vara? Hur ofta kan de vara i ndgon man
obegripliga och pa hur minga stillen kan de vara lite obegripliga och dnda be-
traktas som godkinda? Kan en lucka i begripligheten vigas upp av en ut-
omordentlig begriplighet i ett annat textstille? Hur fungerande maste struk-
turen vara for att vara i huvudsak fungerande? Och hur viss maste den sprak-
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liga variationen vara? For den lirare som pa detta sitt forstar skillnaderna i
begripligheten, strukturen och variationen mellan olika texter som gradmissigt
otaliga, kommer sikert kunskapskravet att framsta som ett alltfor trubbigt be-
démningsredskap. Slutsatsen kan ligga nira till hands f6r liraren, nimligen att
det exemplifierade nationella kunskapskravets anvindbarhet dr obefintlig.

Ett annat exempel himtas frin gymnasieskolans svenska 1, enligt skolre-
formen ar 2011, ddr ett delkrav for godkint ir att eleven skall kunna kritiskt
virdera och granska killor med viss sakerhet. Det kan mojligen havdas att den
som kritiskt virderar och granskar killor maste ha atminstone en viss sikerhet
1 detta. Virdeordet framstir i si fall som &verflédigt. Men hur framstills dé
kraven pa de andra betygsnivaerna? For betyget C skall eleven i detta fall
kunna kritiskt virdera och granska med viss sakerbet, medan det £6r betyget A
krivs att eleven gor detta med sakerher. Kravet dr alltsa detsamma pé nivan for
godkinda kunskaper, dvs. betyget E, som det dr for betyget C. Den variation
som beskrivs 1 kunskapskravet inskrinker sig alltsa till viss sakerhet och sikerbet.
Ett antagande skulle kunna vara att kunskapskravet riknar med att elevers kri-
tiska virdering och granskning av killor i praktiken varierar som varande an-
tingen utan sikerhet, betyget I, med viss sikerhet, betygen E och C, eller med
sikerhet, betyget A. Men dven den lirare som dr 6vertygad om att elevernas
tormaga till sikerhet varierar pd det sdtt som kunskapskravet beskriver, torde
ha svirt for att applicera detta artmissiga tinkande pa sina egna elever. Var
gar den kritiska grinsen for de olika stegen? Hur viss maste sikerheten vara
tér godkinda kunskaper? Men kunskapskravet skall inte bara anvindas vid
sjilva beddmningen utan ocksd som grund fér vad som sdgs 1 utvecklingssam-
tal samt nir liraren skall motivera ett satt betyg. Sammantaget framstar alltsa
kunskapskravet med en anvindbarhet som rimligen maste forstdis som be-
grinsad eller till och med obefintlig.

Ovan har tva nationella kunskapskrav provats i forhallande till hur de han-
terar sidana elevkunskaper som rimligen varierar gradmissigt. Studiens resul-
tat visar att de nationella kunskapskraven dr uppbyggda av ett antal delkrav.
Anta nu att elevernas kunskaper kan variera gradmassigt for varje sadant del-
krav. Amnet svenska i grundskolans 4rskurs 9, enligt skolreformen ar 2011,
innehéller sammanlagt 67 delkrav for betyget E. Liraren maste forst skaffa sig
en uppfattning om hur de 67 grinserna skall hanteras i praktiken. Direfter
aterstar arbetet med att applicera dem pd varje elevs prestationer. En ldrare 1
hogstadiet kan exempelvis ha 90 elever i drskurs 9 att betygssitta 1 dmnet
svenska. Utifran antagandet att liraren har ambitionen att bedéma sina elevers
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kunskaper utifrin samtliga delkrav, framstdr detta arbete som ytterst kom-
plext. 67 multiplicerat med 90 blir 6030 grinser att besluta om. Pa vilken sida
om grinsen hamnar eleven? Ar eleven godkind i den aktuella delen eller inte?
Utifrin antagandet att de elevkunskaper som beskrivs i de nationella kun-
skapskraven inte varierar som ett antingen-eller i praktiken, utan snarare lings
en glidande skala, framstar kunskapskravens anvindbarhet som grinsande till

obefintlig.

Tydlighet

Hittills i denna sammanfattning har tre aspekter av de nationella kunskapskra-
vens anvindbarhet beskrivits; deras antal, deras forhallande till begreppet kun-
skapstyp respektive begreppet kunskapsgrad. Den aspekt som nu skall be-
handlas dr deras tydlighet nir de ses som bedémningsredskap. Tydligheten
hinger samman med kunskapskravens precision och specificering. Nir ett
kunskapskrav dr precist saknas vaghet. Vagheten intriffar nir kunskapskravet
innehéller ord for vilka det inte gar att avgora vilka fOreteelser som refereras
till. Ju vagare ett kunskapskrav dr, desto svirare dr det att anvinda det som
bedémningsredskap. Vad giller specificering dr kunskapskraven tillrickligt
specificerade om samtliga delar beskrivs som t.ex. krivs for godkinda kun-
skaper. Ytterligare specificeringar dr dock endast meningsfulla om dessa ir
tillrickligt preciserade. Slutsatsen blir att kunskapskrav som ir rimligt tydliga
for att kunna fungera som lirarens bedémningsredskap maste vara bade till-
rickligt precisa och specificerande. Kunskapskraven har da anvindbarhet som
rittskillor i lirarens bedémningsarbete.””

De resultat som redovisats ovan i denna sammanfattning innehaller redan
exempel pd bristande precision hos kunskapskraven. Vad kinnetecknar t.ex.
en godkind klarhet och tydlighet som eleven skall uppvisa nir eleven skall
térmedla dsikter i tal och skrift? Vad dr klarhet i relation till tydlighet och vice
versa? Maste inte ett klart formedlande samtidigt vara tydligt, eller kan man
formedla asikter pa ett klart men otydligt sitt? Hur begripligt skall innehallet 1
en skriven text vara? Giller begripligheten hundra procent av textinnehallet,

50 T svensk ritt finns fyra huvudsakliga rittskallor: forfattningar, férarbeten, rittspraxis och inter-
nationellt material (Domstolsverkets webbplats lagrummet.se). Till gruppen forfattningar hor
grundlagar och Gvriga lagar som riksdagen har beslutat, férordningar som regeringen har beslutat
samt myndighetsforeskrifter. Inom skolans omrade ér Skollagen ett exempel pa lag, Skolférord-
ningen, Gymnasieférordningen och liroplanerna exempel pa férordningar och Skolverkets forfatt-
ningssamling exempel pa myndighetsféreskrifter.
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eller handlar det om hundra procents begriplighet? Hur ér textens struktur nir
den ér i huvudsak fungerande? Hur ser den sprakliga variationen ut nir den
bara ir viss?

Vad giller de nationella kunskapskraven i dmnet svenska ér otydligheten
enligt studiens resultat si stor att deras anvindbarhet som ldrarens bedém-
ningsredskap kan sittas i friga. Unders6kningsresultatet visar ocksd att varken
liroplansreformen ar 1994, kursplanerevideringarna ar 2000 eller skolrefor-
men ar 2001 har lyckats med uppgiften att ta anvandbara nationella kunskaps-
krav.

Kriterier som bedémningsstod

Den femte aspekten som har betydelse for kunskapskravens anvindbarhet ér i
vilken utstrickning som liraren far stéd fran kriterier. Fragan ber6r dock end-
ast en liten del av de undersokta kunskapskraven. For det forsta dr det endast
kursplanerna fran ar 1994 och 2000 som innehéller betygskriterier. For det
andra 4r det endast i gymnasieskolans kursplaner som det finns kriterier for
godkinda kunskaper.

Det har i vissa sammanhang framforts synpunkter fran lirare som efter-
sokt betygskriterier fér samtliga betygssteg. Utgangspunkten har varit att sad-
ana kan ge st6d f6r betygssittningen dven nir det giller betyget Godkint. Den
genomforda undersékningen visar dock att gymnasieskolans kriterier £6r bety-
get Godkint inte lever upp till denna malsittning. I vissa fall tycks kriterierna
sinka kunskapskraven, 1 andra fall ligger de till nya krav. Inte i nagot fall haller
kriterierna 16ftet om att definiera kunskapskraven i mal att uppna vilket liro-
planen utlovar. Dir sidgs nimligen att betyget uttrycker ”i vad méin den en-
skilda eleven har uppnatt de kunskapsmal som uttrycks i kursplanen for re-
spektive kurs och som definieras i betygskriterier” (Skolverket 1994b, s. 15).
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I tre omgangar har staten utformat nationella kunskapskrav for att styra sko-
lan: ar 1994, 2000 och 2011. De férhoppningar som riksdagsledaméter har pa
kunskapskraven dr omfattande, enligt studiens resultat i del 2. Man férvintar
sig att de klart och tydligt definierar den miniminiva av kunskaper som alla
elever har ritt till. Utifran definitionerna hoppas man att lirare och skolor pa
ett likvirdigt skall kunna bedéma vilka elever som har ritt till extrastdd upp
till miniminivan. Studiens resultat i del 3 tyder dock pd att kunskapskraven i
dmnet svenska dr mycket vaga och att deras anvindbarhet som sddana be-
démningsredskap dirmed kan ifrigasittas. Vagheten kan dessutom ses som
en mojlig forklaring till att lirare kan forsta kunskapskraven péd sa olika sitt
vilket studiens resultat i del 1 visar. Sammanfattningsvis pekar alltsd studiens
resultat pa mojligheten att vaga nationella kunskapskrav leder till att lirare fo1-
star dem pa olika sitt och att den nationella likvirdighet som dr riksdagens
torhoppning dirmed omintetgors.

I det foljande skall studiens resultat diskuteras utifran tre Gvergripande ide-
al vilka ocksa bildar avsnittets underrubriker: Att undvika Frélundaldrarnas
problematik, Att undvika orealistiska férhoppningar, och Att undvika icke-
professionalitet.

Att undvika Frélundalararnas problematik

Studiens forskningsfragor har vuxit fram ur den problematik som uppstod
lasaret 1995/96 pa Frolundagymnasiet. Skolans samhallskunskapslirare sag de
nya nationella kunskapskraven som absoluta och hivdade dirfor att det fanns
en avgorande skillnad gentemot det tidigare relativa betygssystemet. Lirarnas
forstaelse av kunskapskraven resulterade i att méanga elever riskerade betyget
Icke Godkint i samhaillskunskap. Detta ledde till ett antal konfrontationer
med skolledningen. En av lirarna gjorde sjilv betydande férsok att hitta en
fungerande milstyrning men misslyckades. Detta gav som resultat att de nat-
ionella kunskapskraven av den liraren inte lingre anvinds i avgérandet mellan
godkinda och icke godkidnda kunskaper. Men vad hade hint pa Frolun-
dagymnasiet om ldrarna haft tillgang till denna studie? Skulle det gett lirarna
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ett annat perspektiv pa betygssystemet? Hade de i sd fall hanterat situationen
annorlunda?

Det ir naturligtvis omdjligt att veta svaren pa dessa frigor. Men genom
kontrafaktiska resonemang kan de atminstone diskuteras. I ett sidant resone-
mang kan man t.ex. féra in en ny faktor och direfter begrunda den hypotetiskt
forindrade situationen (Lilliestam, 2013). Men f6r att inte resonemanget skall
besta av fria fantasier maste det utga fran de handlingsalternativ som rimligen
star till buds i den aktuella kontexten.

Utifrin studiens resultat i del 1, som redovisar hur lirare kan uppfatta kun-
skapskrav, hade Frolundalirarna kanske boérjat fundera 6ver om nationell lik-
virdighet nagonsin kan uppsti inom ramen for si olika uppfattningar. I studi-
ens resultatdel 2 skulle man ldst om nagra riksdagsledaméters stora férhopp-
ningar pd vad kunskapskraven kan utritta i svensk skola. Kanske hade man dé
som samhillskunskapslirare borjat 6verviga mojligheten av en klyfta mellan
skolan som realiseringsarena och riksdagen som formuleringsarena. Studiens
resultat i del 3 skulle sikert ha fatt lirarna att undra 6ver vilka samhillskrafter
som skapat den uppkomna situationen. Sannolikt hade lirarna ocksd kopplat
thop resultaten av de tre delstudierna. Da hade de rimligen insett att det inte
tjanar nagonting till att pa en enskild skola férs6ka sig pa en ambitiés uttolk-
ning av kunskapskraven. Problemet ligger inte pa den nivan.

Ett alternativ i den uppkomna situationen hade kanske varit att kriva
kompetensutveckling pd omridet bedémning och betygssittning. Men mer
sannolikt dr att Frolundalirarna dragit slutsatsen att kunskapskrav inte ar moj-
liga att konstruera pa nationell niva, nigonting som redan Frits Wigforss vid
1940-talets borjan var vil medveten om (Selghed, 2004). Kanske hade man
ocksa fatt forstdelse for att om nationella kunskapskrav preciseras, s kommer
de att svilla ut och bli till alltmer omfattande beteenderegler. Sidana detalje-
rade regler blir till slut omdojliga att hantera, nigonting som MUT-projektet
visade redan pa 1970-talet.

For att undvika att hamna i den problematiska situation som inlednings-
kapitlet beskriver finns hypotetiskt atminstone foljande tre handlingsalternativ
for lirare: 1) man anpassar de nationella kunskapskraven, 2) man hittar pa
egna kunskapskrav, och 3) man anvinder en relativ betygssittning. Under £6l-
jande tre rubriker diskuteras dessa tre handlingsalternativ mot bakgrund av
studiens resultat men stills ocksa i relation till andra forskningsresultat.
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Anpassar lirare de nationella kunskapskraven?

Maihinda uppfattar lirare de nationella kunskapskraven som utkast eller skis-
ser snarare dn som absoluta krav. En sidan grundinstillning kan gora det legi-
timt att anpassa kraven sa att de harmonierar med situationen i klassen eller pa
den egna skolan. I detta sammanhang dr det dock av vikt att begreppet an-
passning inte forvixlas med en omformulering till undervisningsmal. En sidan
omformulering ansig man i reformens begynnelse att lirare skulle verkstilla sa
att kunskapskraven skulle kunna anvidndas mer direkt som delmal i undervis-
ningen (Forsberg & Wallin, 2005).

Statistiken visar att betygen har Okat varje ar sedan det nya betygssystemet
inférdes 1994, ndgot som inte kan foérklaras av forbittrade prestationer. Det
finns 1 stillet forskning som tyder pa att mer konkurrensutsatta skolor tende-
rar att gradera sina elever hogre dn andra skolor och att elever i yrkesférbere-
dande program dr hogre betygssatta dn elever i studieférberedande (t.ex. Wik-
strom, 2005). Om inte betygen ir likvirdiga forlorar de férmagan att leva upp
till vissa av de férhoppningar som riksdagens ledaméter har pa dem. Konse-
kvensen blir ocksa skilda férutsittningar for eleverna att lira, vilket Korp
(2000) visar. Det som krivs av eleverna skiljer sig alltsa mellan olika skolor.

Om bakgrunden till betygssittningens olikvirdighet skulle vara att lirare
anpassar de nationella kunskapskraven, sa innebir detta inte noédvindigtvis att
lirarna dr klandervirda. En orsak tycks, enligt denna studie, istillet vara att de
nationella kraven inte dr sd konkreta som krivs for att de skall ha en styrande
inverkan (jfr. Aman, 2011). En annan méjlig orsak tycks vara att kunskapskra-
ven for lirarens del dr svéra eller till och med oméjliga att anvinda, vilket stu-
diens resultat i del 3 indikerar. Malrelaterad betygssittning forutsitter att kun-
skapskraven idr utformade pa ett limpligt sitt 1 férhallande till de elever som
de skall tillimpas pa. Om detta inte ir fallet, kan det innebira att lirare anpas-
sar kriterier och mal mer utifrian vad de egna eleverna klarar av dn vad som ér
rimligt utifran kunskapskravens formuleringar (Azeem m.fl., 2011). Ett annat
skal till att lirare anpassar kraven kan vara att de inte fatt tillrdckligt stod i att
forsta och folja betygssystemet (Seljhed, 2004).

Lirares anpassning av kunskapskraven kan ocksad leda till att elever gir
miste om sin medborgerliga ritt till vissa grundliggande kunskaper. Dirmed
térverkligas inte heller den likvirdighet som bygger pa begreppet jamlikhet ge-
nom kompensatoriska insatser, en likvirdighet 1 resultat som innebdr lika virde
infér fortsatt utbildning och arbetsmarknad (Lindensjé & Lundgren, 2000).
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Grundskolans timplan, med sina angivelser av den undervisningstid i varje
imne som ecleven minst skall erbjudas, kan ha invaggat skolans beslutsfattare i
en falsk trygghet innebdrande att man tror att eleverna danda far vad de har ritt
till (Rénnberg, 2007). Men enligt idéerna bakom malstyrningen av svensk
skola dr det liroplanen och kunskapskraven som skall styra och inte timplanen
(Hugo, 2007). Det ansigs dock, redan innan liroplansreformen ar 1994, att
timplanen pa grund av malstyrningen skulle komma att luckras upp pa det lo-
kala planet (Johansson & Johansson, 1994). Men trots att redan liroplanen for
grundskolan, Lgr 80, 6ppnade upp f6r en viss flexibilitet i skolans traditionella
timplan (Nyros, 2000), sd har dndd inte tidsstyrningen slippt sitt grepp om
skolan. Mot bakgrund av studiens resultat i del 3, kan detta tyda pa en insikt i
att kunskapskraven kanske inte ir, eller ens kan bli, ett sa skarpt instrument
som man forst trodde.

En annan fraga som ocksa kan ha betydelse i detta sammanhang 4r férhal-
landet mellan kunskapskraven och de andra malen i skolans styrdokument.
Kommittédirektivet Oversyn av grundskolans mél- och uppfiljningssystem m.m. (Dit.
2006:19) fran Utbildnings- och kulturdepartementet, uppmirksammar den
maltringsel som uppstatt. Bakgrunden till detta ir, enligt direktivet, bland an-
nat att antalet mal i liroplanen och kursplanerna ir stort samt att mal frin ti-
digare liroplaner ofta lever kvar hos lirare parallellt med de nya malen. Om
skolans jamlikhet skall innebira en rittighet for alla elever att erhélla en viss
minsta kunskapsbas, méste denna, enligt Hadenius (1990), bestimmas av kun-
skapsmal som stir 6ver de andra milen i skolans styrdokument. Sidana mal
maste alltsd kunna sitta stopp for lirare som anpassar kraven sa att de harmo-
nierar med de egna eleverna och den egna situationen. Men mot bakgrund av
resultaten i denna studie, och mot bakgrund av att staten har gjort tre forsék
att styra skolan med hjilp av nationella kunskapskrav, kan det diskuteras om
sddana absoluta kunskapsmal nidgonsin kommer att kunna inforas.

Lirares anpassningar av de nationella kunskapskraven kan ocksé vara orsa-
kade av en strivan att realisera formativa bedémningar. Sddana bedémningar
maste nimligen utféras dynamiskt och med individuell anpassning (Lundahl,
20006). Skillnaderna i ldrares hantering av kunskapskraven kan ocksa bero pa
den polarisering av kulturellt och ekonomiskt kapital mellan skolor som skett
genom utbildningssystemets marknadsanpassning (Korp, 2010). Lirares an-
passningar kan vara mer motiverade i en skola med laga kunskapsresultat dn 1
en skola med hoga. Utifran detta perspektiv kan utbildningsminister Bjor-
klunds uttalande ifragasittas om att det behévs bade tydligare och tidigare
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krav om elevernas kunskapsresultat skall kunna héjas (Wernberg, 2009). I den
utstrickning som kunskapskraven anpassas for att méta eleverna pd en rimli-
gare niva kan det antas att sidana insatser far en begrinsad effekt. M6jligheten
att se lirandet som ett frigbrande inslag i individernas liv (Alheit, 2009) och pa
s sdtt motivera eleverna, kan ocksa tinkas forsvaras i en skola med fasta kun-
skapskrav. Utbildningsministerns forslag till tydligare och tidigare krav i skolan
kan da bli en bjérntjdnst. Dessutom innebdr lirandet, i skolan och i det Gvriga
livet, forindringar med avseende pa savil kunskaper som handlingar (Lave,
2009). Detta innebir att det dr angeldget att undervisning organiseras sa att
eleverna kan vara bdde aktiva, engagerade och kunniga. Dirfor finnas en risk
med tydligare och tidigare kunskapskrav, sirskilt om dessa anvinds som abso-
luta forlagor ndr undervisningen skall planeras, kunskapstester konstrueras
och genomforas samt ndr kunskaper skall bedémas. Anledningen till att det
inda, trots denna risk, framfors krav pa tydliga och mitbara kunskapskrav ir
att skolan anses vara i behov av effektivisering (Segolsson, 2011).

Det finns dessutom tecken som tyder pa att kunskapskrav av typen mal att
uppnd kommit att dominera pa bekostnad av de mer 6ppna malen att striva
mot, vilket Forsberg & Wallin (2005) beskriver. Detta inskrinker lirarnas
handlingsutrymme nir de vill ta individuella hinsyn till elevers olikheter. Am-
nets kursplan riskerar dirmed att upplevas mer som en begrinsning dn som en
mojlighet. Nir dessutom termerna godkint och icke godkint av lirare an-
vinds pa individuella prov och inldimningsarbeten, vilket studiens resultat i del
1 visar, ges de en absolut prigel och kan fi en oavsedd effekt som ett av sko-
lans sanktionsmedel. Dirmed bidrar de till en marginalisering av elever som
inte ndr upp till definierade grinser, vilket Forsberg & Wallin (2005) visat. Fér
att eleverna skall bli aktiva, engagerade och kunniga i olika sammanhang kan
det alltsa vara bra att lirare anpassar kunskapskraven sa att elever far en lagom
utmaning och blir bittre motiverade i skolarbetet. Men anpassningarna kan
ocksa ske for att liraren skall kunna bevara de viktiga fértroendefulla relation-
erna till dem (Lilja, 2013), relationer som ir grundliggande f6r om liraren alls

skall kunna motivera sina elever.

Hittar lirare pa egna kunskapskrav?

Ett andra handlingsalternativ for att undvika Frolundalirarnas problematik
skulle kunna vara att man som ldrare hittar pa egna kravkonstruktioner, an-
tingen enskilt eller i en dmnesgrupp. Kanske uppfattar man de nationella kun-
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skapskraven som antingen for kringliga att anvinda eller f6r svara for elever-
na att uppna. Tholin (2006) ger exempel pd formuleringar som garanterar be-
tyget Godkint bara eleven dr nirvarande under lektionstid. Men det finns
ocksd exempel pa att man lokalt formulerar krav som talar om vad eleverna
skall gira vilket, enligt Tholin, dr avsevirt littare dn att beskriva vad eleverna
skall &#nna. Andra exempel 4r nir man som ldrare sitter betygsgrinser pa en-
skilda prov och uppgifter och pa sa sitt hittar pa egna kunskapskrav for de
olika betygsnivierna. Bland de betygsskalor som praktiseras i olika linder
finns exempel dir betyg fordelas efter procentsatser eller poing av maxpoing
(Azeem m.fl.; 2011). Detta kan ha inspirerat de ldrare som, enligt studiens re-
sultat i del 1, sitter betyg pd prov genom att utga fran maxpoingen och dra
procent- eller podnggrinser. Med tanke pa hur de nationella kunskapskraven
ar konstruerade, enligt studiens resultat i del 3, framstar det som mycket osan-
nolikt att man som ldrare kan lyckas med konststycket att omvandla kun-
skapskravens ord till betygsgrinser, uttryckta som procent eller poidng av
maxpoingen pa enskilda prov.

En bakgrund till att lirare finner egna l6sningar genom att hitta pa egna
kunskapskrav kan vara syftet att bevara en fortroendefull relation till elever
och for den delen dven till vardnadshavare. Det kan dd vara ett framgangsrikt
sitt att dra betygsgrinser med hjilp av nigot si skenbart exakt som provpo-
ing. Metoden kan ses som ett forsok att beskriva svarfangade, glidande och
gradmissiga kunskapsskillnader i termer som, enligt Hartman (2004), enbart
ger sken av att klassificera. En ldrare som drar betygsgrinser pa ett enskilt
prov, tex. utifrain det uppenbara férhallandet att eleven antingen har nétt 50
procent av provets maxpodng eller inte, kan vinna respekt i bade elevers och
forildrars 6gon. Atminstone slipper liraren att med ord reda ut vad eleven
maste kunna for att fa ett visst betyg. Ett annat skal till att dra betygsgrinser
pa enskilda prov kan vara motsittningen mellan bedémningen som medel och
bedémningen som mal. Liraren kan uppfatta sin egen I6pande bedémning
som en hjilp i riktning mot kunskapskraven, medan eleverna uppfattar be-
démningen som ett mal och kunskaperna som ett medel for att denna be-
démning skall bli sa bra som mdoijligt (Andersson, 2000). For att inte eleverna
skall kinna sig missndjda eller tappa i motivation viljer liraren att géra be-
tygsbedémningar pd enskilda prov och inlimningsuppgifter under terminens
eller kursens ging. Forfaringssittet innebir att liraren mdste dra egna betygs-
grinser och alltsa anvinda sig av egenkonstruerade kunskapskrav. Men detta
behéver nédvindigtvis inte vara negativt utan kan fa den effekten att eleverna
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lir sig mer jamfort med om en mer formell anvindning av kunskapskraven
tillimpats.

De nationella kunskapskraven bor, om de skall kunna kopplas till olika be-
tygsnivier, forhalla sig till den férindring och utveckling av kunskaper som
sker genom elevernas lirande. Men om detta lirande inte bara 4r informativt,
dvs. handlar om »2d man vet, utan ocksa 4r transformativt, dvs. handlar om
hur man vet (Kegan, 2009), kan kunskapskrav som adderar nya saker pa allt
hégre nivaer’™ vara diligt anpassade till verkliga forindringar i elevernas im-
neskunskaper. Dirmed kan de férlora sin férmaga att relatera till och stimu-
lera kunskapskapsutvecklingen. Detta kan ha motiverat lirare att ta fram egna
kravkonstruktioner amnade att fungera bittre for en specifik elevgrupp. Sad-
ana anpassningar eller egenkonstruktioner kan ocksa tinkas ha paverkats av
vissa samtida teoribildningar om lirande. Illeris (2007) beskriver till exempel
lirandet som omfattande bade emotionella, sociala och samhilleliga dimens-
ioner vilket gor att skolans uppdrag att stimulera och astadkomma lirande blir
mer komplext dn att bara férmedla kunskaper och firdigheter. Dessutom
miste elevernas erfarenheter foérstas, enligt Elkjaer (2009), inte bara som ut-
tryck for kognition och kommunikation utan ocksa som uttryck for kinsla,
estetik och etik. Med andra ord foérindrar och integrerar lirande ett flertal fak-
torer 1 kropp och medvetande som firdigheter, attityder, virderingar, kinslor,
trosuppfattningar och idéer (Jarvis, 2009). Att som lirare halla fram orubbliga
kunskapskrav vilka eleverna maste uppna kan, utifrdn detta perspektiv, stora
den utveckling som eleverna faktiskt befinner sig i men ocksa leda till att vik-
tiga fortroendefulla relationer tar skada.

Tillampar larare en relativ betygssittning?

Ett tredje handlingsalternativ for att undvika Frolundalirarnas problematik
skulle kunna vara att man som ldrare helt enkelt rangordnar sina elever och
genomfor en relativ fordelning av betygen, trots att ndgot annat ér stipulerat.
Detta sker limpligen utifran ldrarens erfarenhet av vad som “’brukar fungera”.
Invindningarna mot detta handlingsalternativ, férutom att det tycks strida
mot gillande bestimmelser, kan vara att en elevs prestationer gors beroende
av andra elevers prestationer (Azeem m.fl., 2011). Det kan ocksd handla om
att en sadan betygssittning snarare frimjar konkurrens 4an samarbete mellan
elever. Men, enligt Azeem m.fl., kan det ocksa finnas férdelar som utifran l-

570 Kunskapskraven mellan ar 1994 fram till 2011 var principiellt konstruerade pa detta sitt.
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rarens perspektiv 6verviger nackdelarna, nimligen att en relativ betygssitt-
ningsmodell dr férhillandevis litt att anvinda och kommunicera och dirfér
kan uppfattas som effektiv och rittvis nar det giller att rangordna infér kom-
mande utbildning.

Studiens resultat 1 del 1, dér lirares forstdelse av kunskapskrav behandlas,
visar att lirare kan forstd de nationella kunskapskraven som problematiska.
Ett skil dr att de nationella kunskapskraven uppfattas som alltfor vaga, en £6-
restillning som ocksa har stod i studiens resultatdel 3. Ett annat skal ar att ele-
vers dmnesmissiga kunskaper dr sa komplexa och individuellt varierande att
allmingiltiga kunskapskrav inte gar att stilla upp. Att uppfatta nationella kun-
skapskrav som principiellt oméjliga kan leda till att man varken férsGker an-
passa de nationella kraven eller hitta pa egna kunskapskrav. Alternativet kan
dirfér bli att anvinda en relativ betygssittning. Men detta betyder inte att
undervisningen vare sig dr mallés eller saknar kunskapskrav. Bara att malen dr
av typen madl att strdva mot och att kunskapskraven ir olika f6r olika elever
utifran ambitionen att de skall utvecklas optimalt.

Det finns ytterligare ett problem med férutbestimda kunskapskrav som
kan beskrivas utifrin Engestroms (2009) framstillning av lirandet som expan-
sivt. Ett sadant lirande karaktiriseras av att varken vara stabilt eller méjligt att
bestimma i forvig. Skilet dr att det inte bara dr linjdrt utan ocksd innebir si-
doforflyttingar med nya och alternativa begreppsbildningar som resultat. De
nationella kunskapskraven kan alltsa i sa fall inte beskriva denna typ av oforut-
sett lirande. Darfor kan de ocksa upplevas som mer hindrande 4n hjilpande
av de ldrare som pa detta sitt uppfattar att elevernas lirande inte bara dr ritlin-
jigt utan ocksa och 1 visentlig mening expansivt.

En indikation pa att man som lirare kan uppfatta att betygssattning inte
bara kan utan ocksa bor vara relativ kan hirroras till att kunskap liksom intel-
ligens dr mojlig att mita pa intervallskaleniva’ (Seljhed, 2004; Hartman,
2004). En relativ bedémnings- och betygssittningsmodell, dér elevernas pre-
stationer normeras genom att jimféras med varandra (Azeem m.fl., 2010), kan
stimma bittre 6verens med hur lirare uppfattar skillnaden mellan olika elev-
prestationer. Hur bra en elevprestation dr kan ur detta perspektiv normeras
mot flera olika jimfdérelseobjekt, t.ex. klassens elever, andra klasser pa skolan

571 Skalan har lika stort avstind mellan varje skalsteg och bygger ofta pi antagandet om normalf6r-
delning, t.ex. alltsd en sddan skala med vilken intelligensmitningar gors.

266



DISKUSSION

och lirarens egen erfarenhet bakat i tiden. I studiens resultatdel 1 finns exem-
pel pa lirare som resonerar pa detta sitt.

Ett annat motiv for lirare att anvinda sig av relativ betygssittning kan vara
svarigheten att motivera betyg. I en milrelaterad betygssittningsmodell fram-
halls ibland méjligheten att utforma kunskapstest sa att samtliga elever klarar
hela eller dtminstone den 6vervigande delen av detta. En sidan konstruktion
antas bittre kunna motivera eleverna till framtida anstringningar. Nir termi-
nen eller kursen lider mot sitt slut kan liraren fa svart att sitta betyg. Testtill-
fillena har inte pavisat tillrickliga kunskapsskillnader mellan klassens elever
som gor det motiverat att ge dem olika betyg. Slutsatsen for lirarens del kan i
ett fall som detta bli att i fortsittningen redan fran borjan konstruera prov
som rangordnar med en tillrickligt stor spridning si att eleverna sjilva kan
uppfatta tydliga skillnader mellan de olika resultaten (Bjornavold, 2000).

I det nuvarande betygssystemet skall eleverna, som nimnts, formellt inte
jimforas med varandra (Widén, 2010). Men en ldrare kan alltsa, trots det,
tycka att elevernas kunskapsskillnader dr littast att uppfatta nir de jamfors
med varandra. Skillnaden mellan nuvarande betygssystem och det tidigare rela-
tiva betygssystemet med betygsskalan 1 till 5, dr att det numera inte finns nat-
ionella prov som har funktionen att hjilpa lirare i samtliga imnen med férdel-
ningen av betygen (Waldow, 2010). Sadana principer fanns det diremot 1 det
relativa systemet.””

Lirares anvindning av relativ betygssittning kan, som diskuterats ovan,
vara ett sitt att l0sa problem. Samtidigt innebdr det vissa risker eftersom den
relativa betygssittningen traditionellt, enligt Murphy (1995), kan innebira en
sniv definition av kunskapsprestationer, t.ex. sa att det som ar litt métbart tas
med och det som ir relevant men inte lika litt att mita negligeras. A andra
sidan finns det, som nimnts, vil utvecklade och etablerade psykometriska me-
toder som baseras pd relativa tinkesitt och som, enligt Biggs (1998), ¢6r det
moijligt att framgangsrikt mita egenskaper hos minniskor, t.ex. for att dstad-
komma en likvirdig sortering infér senare skolnivaer.

572 Kallades tidigare standardprov i grundskolan och centrala prov i gymnasieskolan och som mellan
aren 1962 och 1994 gavs i vissa av skolans dmnen, bl.a. svenska, engelska och matematik. Men dven
i 6vriga amnen skulle lirarna folja samma betygsfordelning som klassens elever fick i dessa centralt
anordnade prov.
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Att undvika orealistiska fé6rhoppningar

Studiens resultat i del 2 visar att det bland riksdagsledaméterna finns en for-
hoppning om mojligheten att styra skolan med nationella kunskapskrav. Bland
annat anses kunskapskraven bidra till att skolan fokuserar pa kunskap, att 1a-
rarna kan kommunicera vad som krivs till elever och férildrar samt att ut-
vecklingssamtalen darmed blir viktiga verktyg f6r elevens kunskapsutveckling.
Sammantaget leder malstyrningen via nationella kunskapskrav till frigorelse,
fornyelse och motivation i det svenska skolvisendet, enligt de undersokta
riksdagsmotionerna. Mot bakgrund av studiens resultat i del 3, déir kunskaps-
kravens anvindbarhet undersdks, framstar det, som nimnts, inte som sjilv-
klart att malstyrningen med kunskapskrav har férmagan att lyfta skolan genom
att i forvig definiera dess resultat.

Anvinds kunskapskraven?

Staten har sedan 1990-talets borjan konstruerat och sjosatt tre f6rsok att styra
skolan via kunskapskrav. Studiens resultat visar inte att kunskapskraven har
blivit mer precisa 6ver tid och dirmed mer anvindbara som lirarens bedom-
ningsredskap. Vad giller kunskapskraven fran ar 2011 kan vagheten betraktas
som mer pataglig in nagonsin. Vaghet ir dock inte detsamma som flertydighet
utan skall forstis som motsatsen till precision (Hartman, 2004). For att und-
vika vaghet méste man precisera de begrepp som kunskapskraven innehéller.
Vaghet gor alltsd att forstdelsen blir osdker eftersom det inte gar att bestimma
vilka alternativa fOrstdelsesitt som dr mest rimliga. Att timplanen f6r de olika
damnena i grundskolan trots allt finns kvar, kan tyda pa en medvetenhet om att
de nationella kunskapskraven dr alltfér oprecisa for att kunna fungera som
skolans likvirdighetsgaranti.

Utvecklingen sedan 1994 har, enligt Forsberg & Wallin (2005), avspeglats i
talet om en allt starkare styrning av skolan. I propositionen 1990/91:18 O
ansvaret for skolan, anvinds uttrycket en maél- och resultatorienterad styrning
som innebdr att staten anger kunskapskrav och riktlinjer f6r vad skolarbetet
skall ge som resultat (Lundahl, 2006). Men termen malstyrning ersattes snart
av termen deltagande malstyrning. Ett av argumenten var att stirka kunskaps-
kravens legitimitet, inte bara bland lirare utan ocksa bland externa intressen-
ter, enligt Forsberg & Wallin (2005). I takt med att betoningen pa statens an-
svar for uppfoljning och kontroll av skolans resultat 6kade, dndrades senare
beteckningen till mal- och resultatstyrning. Det sistnimnda begreppet, resul-
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tatstyrning, blev till slut 6verordnat malstyrningen. Samtidigt som styrsystemet
utvecklats pa detta sitt har de svenska eleverna presterat allt simre vilket at-
minstone delvis kan bottna i styrsystemets bidrag till det som av Forsberg &
Wallin beskrivs som en marginalisering av elever. Men de sjunkande resultaten
skulle ocksa kunna bero pa att malstyrningen, istillet for att bidra till att slippa
loss lirares kreativa krafter, lett till i en centralisering genom 6kade krav pa
utvirdering och resultatkontroll (Catlgren & Englund, 19906).

En bakgrund till malstyrningen av den svenska skolan var alltsa att den an-
sags kunna stimulera skolans lokala utveckling (LLundahl, 20006). Staten anger
malen och skolorna skall i konkurrens med varandra forbittra metoderna.
Men en sidan malstyrning forutsitter att det gar att dra en nagorlunda skarp
grins mellan verksamhetens mal och sittet att astadkomma det som malen
beskriver (Rombach, 1991; Wahlstrom, 2002). Fér att lirarna skall engageras 1
att tillsammans utforska vilka vigar som bist leder till det 6nskade resultatet,
miste kunskapskraven, enligt Edstrém (2002), vara 6ppna och dvergripande.
En slutsats av detta kan vara att varken staten, skolor eller enskilda lirare bor
konkretisera kunskapskraven, t.ex. i lokala dokument, s att de beskriver den
efterstrivansvirda responsen i detalj. En sidan hantering skulle f&rvandla
kunskapskraven frin att vara mal fér verksamheten till att bli en form av reg-
ler for elevernas beteende, vilket torde innebira att hela idén med malstyr-
ningen gar férlorad.

Svirigheten att pa nationell niva fi lirare att ritta sig efter vad kunskaps-
kraven utsdger, eller tycks utsdga, kan ocksd bero pa, vilket Remesal (2011)
hivdar, en mélkonflikt mellan kunskapsbedémningens pedagogiska respektive
samhilleliga funktion. I det férstnimnda fallet 6nskar lirare gora lirande be-
démningar, i det sistndmnda giller det att sitta ett betyg pd varje elev oavsett
om detta ir till gagn for elevens fortsatta motivation for lirande eller inte.
Men i den utstrickning som den nationella likvirdigheten uppfattas som vikti-
gare finns en mojlighet att det som stir i kunskapskraven tar 6ver sidana lo-
kala undervisningsmal som formuleras med utgingspunkt i elevens behow.
Detta kan 1 sa fall skada det engagemang som milstyrningens idé forutsitter,
nimligen att bade lirare och elever utvecklar undervisningen tillsammans
(Olin, 2009). Ett annat sitt att uttrycka saken dr att siga att i den grad ldrare
strivar efter att gora lirande bedémningar genom att ta hinsyn till vad som ir
rimligt att uppna for elever, minskar mojligheterna fér kunskapskraven att
vara redskap i den nationella styrningen av skolan.
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Nir lirarens handlingar styrs av en virderationalitet kan utgangspunkten
tas i liroplanernas beskrivningar av minniskolivets okrinkbarhet, individens
frihet och integritet, alla méinniskors lika virde samt solidaritet med svaga och
utsatta. Ur ett sadant perspektiv kan liraren géra anpassningar av kunskaps-
kraven, eller till och med hitta pa egna kunskapskrav, for att pd ett bittre sitt
mota eleverna ddr de befinner sig. Alternativet dr en mal-medelrationalitet
som haller fast vid kunskapskravens formuleringar av det som eleverna skall
uppnd. Forhillandet mellan de tva formerna av rationalitet kan beskrivas som
en milkonflikt dir betoningen pa den ena hindrar eller utslicker den andra
(Fransson & Lundgren, 2003). En l6sning pa problemet med konflikten mel-
lan en lirande bedémning och den bedémning som har syftet att registrera
elevernas kunskapsnivder kan vara att helt enkelt skilja dessa 4t (William,
2011). Onskvirdheten av detta kan ocksa, i Black & Williams (1998) och Hat-
ties (2012) anda, ses mot bakgrund av att lirande bedémningar i undervis-
ningen anses vara det oovertriffat bista enskilda sittet for att 6ka elevens en-
gagemang och férbittra studieresultatet.

I takt med att strivan efter att géra beddmningen och betygssittningen
mer nationellt likvirdig intensifieras, kan detta paradoxalt nog minska skolans
effektivitet i forhdllande till kunskapskraven. Orsaken till detta kan vara att
den bedémning som liraren gbr av pedagogiska skil f6r att hjilpa eleven att
komma framat i sitt lirande dr svir att f6rena med objektiv rittvisa pa nation-
ell niva (Lundahl, 20006). Detta kan dven uttryckas som en malkonflikt mellan
kunskapsbedémningens pedagogiska respektive samhilleliga funktion. Den
samtida tendensen att skolans kunskapsmatningar blivit allt mer betydelsefulla
kan mojligen ocksa avlisas 1 att lirare upplever sig ha blivit f6rminskade, frin
att vara kunniga yrkesutovare till att bli enbart sorterare (Mickwitz, 2011). Som
lirare dr det lustfyllt med ndjda elever men frustration kan uppstd nir det
kommer till betygssittningen. Frustrationen kan antas bli storre ju mer man
undpvikit att bedriva undervisning med sirskiljande kunskapskontroller. Enligt
Hikansson (2000) verkar det finnas ett negativt samband mellan kunskapskra-
vens inflytande och elevens upplevelse av skolan som lustfylld. Ju firre kun-
skapskontroller som ldraren har, desto mer néjda blir eleverna. Mot denna
bakgrund boér fragan stillas huruvida eleverna lir sig mer och bittre om de ir
no6jda eller om ett bra lirande maste inskrinka pa denna néjdhet.

Lirare ir, enligt Klapp Lekholm (2010), paverkade av en mangfald faktorer
som tillsammans skapar en viss undervisnings- och bedémarpraktik. Den ba-
lansgang mellan olika faktorer, som man som lirare knappast kan undvika,
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kan alltsa bidra till att kunskapskraven inte styr beddmningen. Ett exempel pa
en sadan situation dr nir lirare modifierar sin beddmningspraktik for att stirka
elevernas motivation for lirande eller for att de skall lyckas bittre i sina stu-
dier. I ett sadant fall kan de nationella kunskapskraven minska i betydelse.

Riksrevisionen (2011) konstaterar, i en uppféljning av statens styrning mot
en likvirdig betygssittning i grundskolan, att betygssittningen fortfarande inte
sker pa ett likvirdigt sitt trots att problemet varit kint under en lang tid och
omfattande insatser har gjorts. Ett av skilen, enligt revisionen, ar att Skolver-
kets metoder inte har fatt tillrdckligt genomslag bland de betygssittande ldrar-
na. Ett annat skil dr det delade ansvaret mellan stat och huvudman vilket
komplicerar styrningen. En ytterligare friga som Riksrevisionen stiller 4r om
statens styrmedel dr tillrdckligt verkningsfulla. Bland annat har det framkom-
mit att Skolverkets stdmaterial inte upplevs som tillrickligt omfattande och
ingaende av lirare. De nationella proven bér fa en mer renodlad roll att vara
vigledande for betygssittningen. Men dven pa den lokala nivan brister det,
bla. i friga om tid for att sitta sig in i och tillimpa Skolverkets anvisningar
och stédmaterial, tid f6r professionella samtal for att kalibrera betygssittning-
en, menar Riksrevisionen.

En friga som Riksrevisionen undviker att ta upp ir den principiella méj-
ligheten att formulera sa precisa nationella kunskapskrav att de kan fungera
som den nationella likvirdighetens forsvarare. Mot bakgrund av studiens re-
sultat kan det ifragasittas om staten, trots sina tre forsok, nagonsin kan pre-
stera tillrickligt precisa kunskapskrav. Detta kan ocksd ses mot bakgrund av
vad som beskrivs i Liroplanskommitténs huvudbetinkande S&ola for bildning
(SOU 1992:94). Under tjugo- och trettiotalet och under femtio- och sextiotalet
gjordes en rad forsok att uttrycka kunskapsmal i termer av de resultat som
skall uppnis, dvs. 1 form av kunskapskrav. Men malen blev torftiga kataloger
pa uppgifter som eleverna skulle 16sa och dirfér omfattande och praktiskt
svira att hantera. Men tankemodellen, enligt betinkandet, 4r ”som abstraktion
givetvis tilltalande och lever fortfarande i debatter” (ibid., s. 120).

Saknas férutsittningarna?

Enligt studiens resultat i del 2, anger riksdagsledaméterna i de undersdkta
motionerna tre forutsittningar som krivs for att kunskapskraven skall fa den
betydelse som man hoppas pd. Dessa édr deras konstruktion, den kontext i vil-
ken de skall anvindas och de komplement som maste till. Vad giller kun-
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skapskravens konstruktion kan det forefalla utgéra en grundliggande aspekt
tor mojligheten att fa skolsystemet att fungera. Studiens resultat i del 3, dir
kunskapskravens anvindbarhet undersoks, visar emellertid att kunskapskraven
ir utomordentligt vaga. En orsak, som nidmnts, till detta kan vara en skillnad
mellan formuleringsarenan dir kunskapskraven formuleras och realiseringsa-
renan dir ldrare skall sdtta kraven i verket. Lindensj6é & Lundgren (2000) an-
tyder att en bakomliggande idé har varit att om bara kunskapskraven ar tyd-
liga, samt vissa regler finns pa plats, sa kommer det hela att fungera. En sidan
uppfattning dr diskutabel av minst tva skidl. Gar det att skapa sa tydliga kun-
skapskrav att de kan forverkliga riksdagsledaméters forhoppningar? Om man
antar att detta 4r méjligt, trots studiens resultat i del 3, vad dr det som siger att
lirare kommer att ritta sig efter sidana nationella kunskapskrav? Problemet i
detta fall kan vara avstandet fran styrningsniva till handlingsniva. Det forefal-
ler, enligt Alexandersson (1998), vara litt att pa styrningsnivan stilla alltfor
omfattande krav om vad som skall 4stadkommas. I denna polaritet mellan
styrning och genomférande blir det osdkert vem som ytterst bir ansvaret for
skolan. Studiens resultat i del 2 visar att riksdagsledaméter inte verkar tvivla pa
att det finns brister i kunskapskravens konstruktion. Ett sadant tvivel skulle
annars ha undergrivt moéjligheten att formulera si omfattande férhoppningar
pa vad kunskapskraven kan utritta i svensk skola.

Kontexten, den andra forutsittningen som riksdagsledamoterna anger,
hinvisar till sidant som mdste fungera pa olika nivier for att kunskapskraven
skall infria de férhoppningar som knyts till dem. Pa den nationella nivan hand-
lar det bland annat om att staten maste ta ansvar for kunskapskraven sa att de
inte blir f6r manga eller £f6r otydliga men ocksa si att de férankras hos de pro-
fessionella. Av studiens resultat i del 3 framgar att antalet delkrav i de under-
s6kta kunskapskraven gor deras anvindbarhet komplicerad, bland annat dir-
for att skolan och lirarna maste arrangera ett stort antal beddmningssituation-
er. Resultatet visar ocksd att kunskapskraven ir sa otydliga att deras anvind-
barhet ocksa av det skilet kan ifragasittas. Studiens resultat i del 1, som be-
handlar lirares fOrstielse av kunskapskrav, indikerar att det finns lirare som
felaktigt anvinder de i liroplanerna beskrivna kunskapsformerna fakta, forsta-
else, firdighet och fértrogenhet for att gora skillnad pa olika betyg. Samman-
taget kan det alltsa ifrdgasittas om staten har tagit det ansvar som riksdagsle-
damoterna riknar med i de undersékta motionerna. Men dven den av riks-
dagsledamoterna efterlysta forutsittningen att lirare dr vilinformerade om
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vilka kunskapskraven dr och att de har tillrickligt hég kompetens for att
kunna anvinda dem pa ritt sitt, kan staten ha férsummat.

Komplementen slutligen, handlar om siadant som kunskapskraven maste
kompletteras med for att kunna fungera enligt syftet. P4 nationell niva krivs,
enligt riksdagsledaméterna, kontrollinsatser och utvirderingar sd att kommu-
ner och fristdende skolor ger alla elever vad de behéver for att na malen. For
detta finns ett statligt verk, Skolinspektionen. Men dven Skolverkets arbets-
verktyg for lokala sambandsanalyser, SALSA, har detta syfte. Pa lokal niva
krivs att elever, lirare och skolledare arbetar ut lokala fortydliganden och mal.
Samtidigt ska de lokala foértydligandena inte innebira en sinkning av kraven sa
att det ricker med att eleven dr ndrvarande fOr att fi godkint (Tholin, 2000).
Som komplement till kunskapskraven behévs ocksd nationella prov, enligt
riksdagsledaméterna. Syftet med dessa prov ir, enligt Skolverket, att stodja en
likvirdig och rittvis bedémning och betygssittning samt ge underlag fér en
analys av 1 vilken utstrickning kunskapskraven uppnas pa skolniva, pa hu-
vudmannaniva och pa nationell niva. Utover detta skall ocksid de nationella
proven bidra till att konkretisera kursplaner och dmnesplaner och en 6kad
maluppfyllelse for eleverna. Eftersom de nationella proven, atminstone i den
allminna debatten, tycks vara ansedda som viktiga redskap for nationell lik-
virdighet skall denna méjlighet nirmare diskuteras i1 det f6ljande.

Det finns 17 dmnen i grundskolan och nirmare 150 dmnen i gymnasiesko-
lan ddr dmnena i sin tur bestar av cirka 890 olika kurser. I grundskolan blir
eleven terminsvis betygssatt 1 dmnen medan betygssittningen 1 gymnasiesko-
lan sker efter varje kurs. Nationella prov genomférs 1 arskurs 3, 6 och 9 i
grundskolan samt i vissa kurser pd gymnasial nivd. Foljande uppstillning i ta-
bell 25 ger en Gversikt av nir och i vilka amnen som proven ges.
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Tabell 25. De nationella proven i grund- och gymnasieskolan efter ar 2011

Grundskolan Gymnasieskolan

ENGELSKA Arskurs 6 och 9 Engelska 5, obligatoriskt for alla

Engelska 6, obligatoriskt for hdgskoleférbered-
ande program
SVENSKA/svenska Arskurs 3,6 och 9 Svenska 1 eller svenska som andrasprak 1
som andrasprak Svenska 3 eller svenska som andrasprak 3,
obligatoriskt pa program dar kurs 3 i svenska
och svenska som andrasprak ingar
MATEMATIK Arskurs 3, 6 och 9 Obligatoriskt i den inledande och i den hogsta
avslutande kursen pa programmet och inrikt-
ningen (ges i kurserna 1a, 1b, 1c, 2a, 2b, 2c,
3b, 3c och 4)
SO Arskurs 6 och 9
(obligatoriskt fran
och med varen -14)

NO°™ Arskurs 6 och 9
(obligatoriskt fran
och med varen -14)

Som synes ges nationella prov i fem av grundskolans sjutton imnen.””> Men
eftersom grundskolan tilldelas olika antal undervisningstimmar i olika dmnen
enligt den nationella timplanen®, visar en berikning som tar hinsyn till detta
att elevens tid i amnen som har nationella prov uppgar till 51 procent av den
totala tiden. Situationen i gymnasieskolan didremot kan beskrivas utifran typ-
fallet att en elev har tvd nationella prov i engelska, tva i svenska samt tva i ma-
tematik, vilket ger som resultat att andelen kurser med nationella prov ir 24
procent av totalantalet.””” Méjligheten for en ldrare att fa stdd i betygssittning-
en frin nationella prov ir alltsa obefintlig i 49 procent av betygssittnings-
fillena i grundskolan och i 76 procent av dessa tillfillen i gymnasieskolan. Att
se de nationella proven som viktiga komplement f6r en likvirdig betygssitt-
ning i riksdagsledaméternas mening, kan alltsa ifrdgasittas. Det har dessutom
konstaterats att lirare ibland hanterar de nationella proven samt betygssitt-

573 Geografi, historia, religionskunskap eller samhillskunskap.

574 Biologi, fysik eller kemi.

575 Anledningen till detta dr att nationella prov i SO endast ges i ett av de fyra SO-dmnena i sam-
band med betygssittningen i arskurs 6 respektive i arskurs 9. Det tar alltsa fyra ar innan nista nat-
ionella prov ges i samma dmne. Motsvarande giller f6r NO-proven men dir handlar det om tre
amnen.

576 T.ex. har dmnet svenska 1490 timmar, matematik 1020, engelska 480 och dmnet bild 230.

577 Varje kurs som har nationella prov omfattar 100 gymnasiepoing vilket skall jimf6éras med 2500
gymnasiepoing f6r en hel gymnasieutbildning oavsett program.
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ningen i relation till dessa felaktigt. Enligt Korp (2010) bor detta forstds som
en konflikt mellan den centrala nationella nivan och utbildningens decentrali-
sering snarare in som bristande kunskap och ambition hos lirarna. Aven uti-
fran detta perspektiv kan det ifrdgasittas om riksdagsledaméternas férhopp-
ningar pa de nationella proven dr befogade.

Nationellt konstruerade prov, sa kallade standardprov, bérjade anvindas
lasaret 1943/44 i folkskolan, efter flera ars arbete med konstruktion och nor-
mering (Forsberg & Lindberg, 2010). Standardproven anvindes fram till
1997°" nir de ersattes av nationella imnesprov. Skillnaden mellan standard-
prov och nationella prov var att de forra syftade till att géra betyg satta av
olika lirare jaimférbara, bade inom de dmnen ddr proven gavs men ocksa i de
andra dmnena, medan de senare primart ska stodja liraren vid betygsittningen
i ett amne. I och med denna férindring férsvagas ocksa mojligheten for att
nationellt konstruerade prov skall kunna fungera som komplement till nation-
ella kunskapskrav, t.ex. f6r att stddja en nationellt likvirdig betygssittning.

Brister lararstodet?

I de undersokta motionerna uttrycker riksdagsledaméterna en férhoppning
om att kunskapskraven tillsammans med betygen ger information om hur ele-
ven ligger till och att liraren kan kommunicera vad som krivs till elever och
forildrar. Men lirare kan mahinda uppleva att de i det dagliga arbetet saknar
stod for att anvinda kunskapskraven pa detta sitt. Mickwitz (2011) har visat
att patryckningar inte bara kommer frin elever och férildrar utan ocksd frin
skolledning och huvudmin som 6nskar att hga betyg skall sittas. Med vaga
kunskapskrav har man som lirare kanske inte si mycket att sitta emot, vilket
ocksd skulle kunna forklara bdde betygsinflation och ¢kande olikvirdighet
mellan skolor (Wikstrém, 2005). Lirarnas inflytande i denna maktkamp mellan
olika intressenter kan dock tinkas vara beroende av hur det lokala samtalet pa
skolan ser ut. Utan sidana samtal som reder ut problemen kring bedomnings-
fragorna, kan ldrare forsittas i en osiker situation (Gustafsson, 1999). Dirmed
kan ocksa viljan till och utrymmet fér pedagogiska samtal minska och diarmed
drivkrafterna till att tinka ut férbittringar, prova och utvirdera for att pa si
sitt skapa en bittre skola, menar Gustafsson. Men problematiken med pa-

578 I gymnasieskolan genomférdes nationella kursprov frsta gingen pa virterminen 1997. De nat-
ionella dmnesproven i svenska, matematik och engelska for skolar 9 genomférdes for forsta gangen
varterminen 1998.
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tryckningar kan ocksa kopplas till olika férhandlingar om skolans resurser.
Dessa kan féras mellan huvudmin och enskilda skolor och mellan skolledning
och personalgrupper. Men iven férhandlingar mellan olika personal- och
lirargrupper kan ske eftersom skolans resurser ocksa maste fordelas mellan
dessa. I ett sadant férhandlingsspel, vilket Edstrom (2002) visar, kan den en-
skilde liraren uppleva sig vil sa kringskuren som under den gamla regelstyr-
ningens dagar med en atfoljande kinsla av ofrihet och minskad lust att bidra
till skolans utveckling.

I en situation dir de nationella kunskapskraven upplevs som svira eller
omdjliga att anvinda, kan kinslan av bristande st6d vara pataglig. Detta kan
tinkas vara fallet f6r 28 av de 30 intervjuade lirare, vilket dven Seljhed (2004)
visar. De intervjuade lirarna anger att anvisningarna f6r hur man skall an-
vinda det mél- och kunskapsrelaterade betygssystemet ar alltfér bristfélliga £6r
att man skall kunna betygssitta i enlighet med styrdokumenten. I denna 6ds-
liga situation kan det diskuteras varifran liraren skall himta sin professionella
kraft. For dven om man som ldrare arbetar och gor sa gott man kan och resul-
tatet blir vad det blir, sd innebidr trots allt mal- och resultatstyrningen, enligt
Carlgren & Marton (2000), en méjlighet att elevernas lirande blir det profess-
ionella objektet i lirarens arbete. Denna yrkesroll kan ocksa tinkas bli stirkt
av idealet om en lokal frihet att bestimma 6ver metoder och insatser med ett
utkat ansvar i férhéllande till tidigare styrsystem (Lundahl, 2006).

Men vad betyder det dd om kunskapskraven inte ir speciellt anvindbara
som lirarens bedémningsredskap? Vem ir det som drar det kortaste straet i
denna situation? Kanske kan de tvda begreppen private good” och ’public
good” (Englund, 1993) anvindas for att ytterligare belysa problematiken. M&j-
ligheten att vilja skola fOr sina barn torde ocksa innebira méjligheten att vilja
bort sidana skolor som har knappa resurser, t.ex. pa grund av en storre andel
elever som behover olika former av extra stéd. Denna valfrihet leder inte bara
till mer utbildningsresurser for det egna barnet; den valda skolan ir ju ekono-
miskt rikare. Ddr finns ocksd en storre koncentration av sa kallade ”fina ele-
ver”” som kan fungera som féredéme och sporre i skolarbetet. Lirarna pa de
gynnade skolorna maste sannolikt inte sitta en lika stor andel icke godkinda
betyg som lirarna pa de fattigare. Dirmed kan det antas att lirare pa fattigare
skolor ocksa utsitts for en storre press att sitta “sndlla” betyg. Nir denna

579 Uttrycket dr hiamtat fran Uppdrag Granskning dir Profilskolans vd i Stockholm, Greger von Sivers,
sdger att han vill skydda de “fina” eleverna pa skolan fran de stokiga.
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press inte kan motarbetas med hjilp av tydliga nationella kunskapskrav blir
den fattiga skolan allt fattigare 1 takt med att kunskapskraven vattnas ur och
dirmed elevernas kunskapstillvixt. Om det trots allt skulle vara sa att lirare pa
en fattig skola bestimmer sig for att till varje pris hilla upp kunskapskraven, sa
skulle det kunna leda till att den liggs ner eftersom kostnaderna till slut
sprianger skolans budgetram.

Faller resultaten?

Det har diskuterats om kommunaliseringen kan ha gjort att staten férlorat en
del av sin makt 6ver skolan (Wahlstrom, 2002). Studiens resultat i del 3 tyder
pa att det ocksa kan finnas skal att diskutera om inte de vaga kunskapskraven
ocksa kan vara en faktor. Den balans mellan politikers ansvar att formulera
kunskapskrav och de professionellas ansvar att genomfora den utbildning som
skolans decentralisering var avsedd att skapa (Fransson & Lundgren, 2003)
kan ha blivit rubbad. Kunskapskravens vaghet betyder rimligen att statens in-
flytande har blivit mindre 4n vad som avsigs. A andra sidan tycks det finnas
befogade invindningar mot alltfér precisa kunskapskrav. Sadana riskerar att
reducera elevers och lirares moéijligheter att tillsammans planera och utforma
skolarbetet sd att detta blir sa vil fungerande som méjligt (Bergman, 2007).
Sammantaget skulle slutsatsen kunna bli att staten inte kan skaffa sig infly-
tande i skolans verksamhet via nationella kunskapskrav.

I PISA-undersokningen 2012 som giller ldsforstaelse, matematik och na-
turvetenskap, deltog totalt 65 linder, diribland alla 33 OECD-linderna. Resul-
tatet visar, enligt Skolverket (2013), att de svenska 15-dringarnas resultat for-
sdmrats ytterligare. I matematik dr det 25 av 34 OECD-linder som presterar
bittre dn Sverige, 1 ldsforstielse 19 OECD-linder och i naturvetenskap 25
OECD-linder. For forsta gangen presterar svenska elever under OECD-
genomsnittet 1 samtliga tre kunskapsomraden. Nir det giller resultatet sett
over tid si har svenska 15-dringars genomsnittliga resultat forsimrats inom
samtliga tre omraden jimfért med den nirmast tidigare PISA-undersékningen
ar 2009. Dessutom har resultaten forsamrats i savil matematik jamfort med
2003, i lasforstielse jamfort med ar 2000 som i naturvetenskap jamfoért med ar
2000, det forsta dret som respektive kunskapsomridde var huvudomrade i
PISA. I den utstrickning som detta sammantaget kan ses som en allvarlig fo1-
simring bor fragan stillas om varfor elevernas resultat har sjunkit. Mot bak-
grund av den svenska skolans homogenisering, dir lika méter lika och dér dy-
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namiken i métet mellan olika elever har forfallit, kan sjunkande kunskapsresul-
tat forstas som avsaknaden av goda och kunniga elevférebilder (Utbildning &
Demokrati, 2010). Kanske kan sociala teorier om lirande ge den basta forkla-
ringen utifrin sin betoning av interpersonella relationer med goda férebilder
att imitera (Wenger, 2009). En ytterligare orsak till den svenska skolans svik-
tande resultat kan vara att kunskapskraven av lirare kan uppfattas som uttryck
tor enbart artmissiga kunskapstyper. Konsekvensen av detta kan bli att vissa
lirare enbart sOker efter sadant hos elevernas kunskaper som kan kategorise-
ras som ett antingen-eller, mahdnda med sirskilt talamod i forhallande till de
elever som riskerar att inte kunna fa ett godkint betyg. Dirmed riskerar de
lika viktiga gradmassiga skillnaderna i elevernas kunskaper att bortses fran
med risk for att de elever som redan kan en viss sak inte stimuleras att bli
bittre.

I Skolverkets sammanfattning av rapporten PIS.A 2012 - 15-dringars kun-
skaper i matematik, lasforstaelse och naturvetenskap, fragar man sig om inférandet av
det malrelaterade betygsystemet bidragit till att kravnivan sjunkit och ddrmed
de forsimrade resultaten. Fredriksson & Vlachos (2011) menar att eftersom
ett icke-godkint resultat far allvarliga konsekvenser f6r den enskilde eleven,
men ocksa for skolan och elevens lirare, dr det naturligt att skolans fokus i allt
hégre grad kommit att handla om att alla elever ska “uppna malen” och fa
godkinda betyg. Samtidigt har utvecklingen, enligt forskarna, gatt mot en ge-
nerellt fallande kunskapsniva. En méjlig bakgrund till detta dr att skolornas
arbetssitt i allt hogre grad bestims av elevernas forutsittningar. Det dr moj-
ligt, enligt Fredriksson & Vlachos, att skolorna via det malrelaterade betygssy-
stemet fatt incitament att ta storre hinsyn till de svagare eleverna pa ett sidant
satt att den genomsnittliga kunskapsnivan har blivit lidande.

Att undvika icke-professionalitet

Varierar kunskap enbart artmissigt?

Kunskapstyper och kunskapsgrader

Lirares bedémning och betygssittning av elevernas kunskaper kan knappast
vara en friga om att enbart observera vad eleven kan eller inte kan. Att ocksa
ligga mirke till hur bra, vilutvecklat, sikert, etc., som ett visst kunnande ir,
framstir som minst lika viktigt. Resonemangets rimlighet kan belysas i fol-
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jande exempel. Ett barn som vill kunna cykla, men som inte kan cykla, har
som mal att lira sig detta. Men just i den situationen som det dr meningsfullt
att sdga till barnet att det kan cykla, dvs. erGvrat en viss funskapstyp, kan det
dnda vara langt kvar till malet. Forst ndr barnet kan cykla utan alltf6r stor risk
att ramla och sla sig har det ocksa erdvrat en tillricklie kunskapsgrad. 1 detta
perspektiv framstar alltsd lirandet som innebdrande tva aspekter: att lira sig
ndgot som man dnnu inte kan och att bli bittre pd det som man kan eller pre-
cis har lirt sig. Lararens bedomning av elevers kunskaper framstar alltsa med
noédvindighet som innehallande bade en artmissig och en gradmissig aspekt.

Enligt studiens resultat i del 1 finns det lirare som forstir de nationella
kunskapskraven som beskrivningar av olika kunskapstyper for de skilda be-
tygsnivaerna. I de fall dir denna uppfattning dominerar riskerar kunskapsut-
vecklingens gradmissiga aspekt att stillas i bakgrunden. Detta kan leda till att
liraren inte ser sin uppgift som nagonting mer dn det uppenbarligen in-
skrinkta att se till sd att elever erévrar vissa kunskapstyper. Kanske dr detta
ocksd den implicita innebérden 1 uttrycket att “eleverna skall na malen”. Att
lirares forstielse av fakta, forstdelse, firdighet och fortrogenhet som kun-
skapstyper kan innebdra en inskrinkning av elevernas lirande, har i niagon
man redan behandlats ovan. Men det kan ocksa belysas utifran forskning som
skiljer pa kumulativt, assimilativt och ackommodativt lirande (Illeris, 2007,
2009). Den forstnimnda formen, det kumulativa lirandet, dr inriktat pa att
ligga till nya saker utan att forindra den tidigare forstaelsen. Detta torde vara
ett ideal f6r den elev som ir n6jd med ett godkint betyg och som av liraren
far veta att man for godkidnda kunskaper bara behéver “kunna fakta”. Da
ricker det ju med att t.ex. upprepa vad som star i liroboken. Men genom
denna missuppfattning hos liraren riskerar eleven att ga miste om att kunna
utveckla sin forstaelse pa olika omrdden av dmnet. Istillet borde ldraren eftet-
striva den sistndimnda formen av lirande, dvs. den ackommodativa, fér alla
elever, med malet att det dr elevens tinkande som skall férindras av de nya
intrycken (Hyltegren & Lindqvist, 2010). Men den vanligaste formen av ld-
rande i skolan, enligt Illeris, dr tyvirr den assimilativa dér det istillet 4r de nya
intrycken som forindras for att passa in i det gamla tinkandet. Det som flyttar
in fordndras alltsd snarare dn det sammanhang i elevens tinkande till vilket
“inflyttningen” sker.
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Kunskapstyper som nivabeskrivningar

Enligt ett av kunskapskraven for betyget E i slutet av drskurs 6 skall alla elever
kunna skriva olika slags texter med begripligt innehall och i huvudsak fungerande
struktnr samt viss spriklig variation™ Fragan dr om dessa delkrav kan betraktas
som tre kunskapstyper som man har eller inte har. Fér det fOrsta, dr det sa att
elever skriver texter med antingen ett begripligt eller ett icke begripligt inne-
hall? Foér det andra, kan texters struktur vara antingen i1 huvudsak fungerande
eller inte 1 huvudsak fungerande? Betyder det sistnimnda m&jligen att struk-
turen 4r delvis fungerande? Och fo6r det tredje, skriver elever med antingen en
viss spraklig variation eller inte med en sadan variation? Kan en spraklig vari-
ation som inte nar upp till kravet att vara ziss betecknas som icke befintlig?
Eller dr den kanske bara obetydlig? Studiens resultat i del 3 tyder pa att de un-
dersékta nationella kunskapskravens anvindbarhet som likvirdiga bedom-
ningsredskap ir liten eller obefintlig. En indikation pa svarigheten, med de
ovan beskrivna delkraven som exempel, ir att det rimligen inte gar att anvinda
dem pa ett utvecklingssamtal med elever och forildrar, t.ex. ’du skriver visser-
ligen olika slags texter med begripligt innebdll, men strukturen ar inte 7 huvudsak
fungerande och texterna saknar en viss spraklig variation”. Om slutsatsen dr riktig,
sa betyder det inte bara att lirare vinder de nationella kunskapskraven ryggen
utan ocksa att de férhoppningar som riksdagsledaméterna uttrycker 1 de un-

dersokta motionerna inte kan infrias.

Kunskapstyper som trosuppfattning

Studiens resultat i del 1 visar att larare kan forstd de nationella kunskapskraven
som uttryck for kunskapstyper. Flera av dem hinvisar till kunskapsformerna
fakta, forstaelse, firdighet och fortrogenhet. Uppfattningen idr alltsd att kurs-
planernas kunskapskrav for olika betygsnivaer dr konstruerade utifrdin dessa
begrepp. Detta sker trots att liroplanen uttryckligen talar om att fakta till-
sammans med forstaelse, firdighet och fortrogenhet finns nirvarande i alla
kunskapssammanhang och pa samtliga kunskapsnivaer. De skilda kunskaps-
formerna kan dirfor inte rangordnas. En konsekvens av lirares anvindning av
liroplanernas fyra F pa det hir sittet dr att eleverna till synes enkelt kan delas
in 1 olika typer, t.ex. en typisk G-elev som i det féregiende betygssystemet,

580 Hela kunskapskravet inklusive virdeorden for betygsnivderna lyder pa féljande sitt: Eleven kan
skriva olika slags texter med [A. #ydligr / C. relativt tydligt | E. begripligd] innehall och [A. il / C. relativt
vil / E. i huvndsak] fungerande struktur samt [A. god / C. forbillandevis god | E. viss| spraklig vatiation.
(ak6)
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eller en typisk E-elev i det nuvarande. Grunden fér denna typologisering kan
antas vara att kunskapsutvecklingen generellt uppfattas som olika trappsteg av
skilda kunskapstyper. Antingen befinner sig eleven pa det ena trappsteget eller
ocksa befinner sig eleven pa det andra. Tanken dr forforisk eftersom den gor
det skenbart enklare att bedoma och sitta betyg; antingen har eleven uppnitt
eller ocksa har eleven inte uppnitt kraven. Det kan diskuteras varfér ldrare
torstar kunskapskraven pa detta kategoriserande sitt. Ett skil har redan an-
tytts, namligen den skenbara enkelheten att motivera betyg vilket i sin tur kan
innebira att fértroendefulla relationer till eleverna inte undergrivs. Sadana
relationer dr viktiga, bland annat for att kunna fa eleverna motiverade i skolar-
betet (Frelin, 2010; Aman, 2011; Lilja, 2013). Dessutom ir fértroendefulla re-
lationer viktiga for den egna arbetstillfredsstillelsen (Aman, 2011; Lilja, 2013).

Kunskapskraven som betygsmotivering

Kursplanen i svenska 1 f6r gymnasieskolan 2011 innehaller kunskapskrav som
ir formulerade i1 fem stycken. I det sista stycket beskrivs fyra aspekter av ele-
vens kunnande. Dessa vatierar 1 anslutning till betygsnivaerna A, C och E pi
foljande sitt.

Eleven ska kunna gora [A. vdilgrundade och nyanserade | C. vilgrundade | E.
enkla) reflektioner Gver hur spraklig variation hinger samman med talare
och kommunikationssituation samt ge exempel pa [A. och nyanserat diskutera
/ C. och diskutera / E. saknas] hur sprik och sprakbruk kan markera av-
stind och samhoérighet. Dessutom resonerar eleven [A. utforkgt, ntifran flera
olika perspektiv | C. dversiktligt, utifrin nigra olika perspektiv | B. dversiktligl om
attityder till [A. flera olika former | C. ndgra olika former | E. ndgon form| av
spraklig variation.

For den lirare som utifrdn dessa kunskapskrav skall motivera ett beslutat be-
tyg, t.ex. 1 ett samtal med eleven och dennes vardnadshavare, uppstar en kom-
plex situation som miste hanteras. Anta att eleven anser sig vara vird betyget
B. For att fa detta betyg skall eleven enligt Skolverkets anvisningar na upp till
samtliga krav for betyget C samt den 6vervigande delen av kunskapskraven
for betyget A. En mingd olika hypotetiska alternativ som liraren har till sitt
torfogande kan begrundas. Hir viljs ett ddr liraren i en tinkt situation moti-
verar betyget C pa foljande sitt utifrin ovanstaende kunskapskrav.

Du har klarat av att géra valgrundade reflektioner 6ver hur spraklig variation

hinger samman med talare och kommunikationssituation, men du har inte
klarat av att gora reflektionerna nyanserade. Vidare sa har du klarat av att dis-
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kutera hur sprik och sprakbruk kan markera avstind och samhérighet men
inte genomfort detta pd ett nyanserat sitt. Du kan resonera om attityder till
olika former av spraklig variation men du har endast klarat av att géra detta
dversiktligt, utifrin ndgra olika perspektiv. Du har alltsd misslyckats med att
gora det usforligt, utifran flera olika perspektiv. Dessutom sa har du bara re-
sonerat om #qgra olika former av spraklig variation, inte om flera olika for-
mer.

Liraren 1 detta fall beter sig pa ett sitt oklanderligt, men samtidigt djupt ohe-
derligt. De kategorier som liraren anvinder i samtalet ger bara sken av att vara
precisa. I sjilva verket framstir de vid ett nidrmare betraktande som utomor-
dentligt vaga. Var gar grinsen mellan vdlgrundade och nyanserade reflektioner och
vilgrundade reflektioner? Och var gar grinsen mellan att #yanserat diskutera och
att bara diskutera? Ar det méjligt att bestimma skiljelinjen mellan att resonera
dversiktligt, utifran nagra olika perspektiv och att gbra det ##forligt, utifran flera
olika perspektiv? Slutligen, var gir grinsen mellan att resonera om #dgra olika
former av spraklig variation och att resonera om flera olika former? Det mest
hederliga ir att redan frin borjan tala om for elev och vardnadshavare att ld-

rare, ja inte ens Skolverket, kan avkrivas precisa svar pa dessa fragor.

Varierar kunskap enbart gradmissigt?

Kunskapsgrader och kunskapstyper

Studiens resultat i del 1 visar att det finns lirare som inte bara uppfattar kun-
skapsskillnader som artmissiga utan som ocksa riknar med att det finns en
gradmissighet. En konsekvens av detta dr de svirigheter som uppstar nir
provpoidng skall hanteras samtidigt som liraren konstruerat olika typer av prov-
fragor och kopplat dessa till olika betygsnivaer. For att belysa problemet kon-
strueras hir ett exempel som ansluter till vad som framkommit i studiens re-
sultat.

Provet har 21 frigor med max 1 podng pa varje. Frigorna bestar av sju G-
tragor, sju VG-fragor och sju MVG-fragor. Svarigheterna uppstar nir liraren
skall presentera provresultatet som en sammanvigd betygsbedémning. Hur
skall en sidan sammanvigning goras for en elev som t.ex. fatt sammanlagt 15
podng pa provet: 5 poing pa G-frigorna, 5 poing pa VG-fragorna och 5 po-
ing pda MVG-fragorna? Skall eleven fi betyget G pa provet, trots att eleven
klarat fler poing pa VG- och MVG-fragorna? Eller skall eleven fa MVG ef-
tersom eleven har klarat fem av de sju MVG-fragorna? Mot bakgrund av vad
studiens resultat i del 1 indikerar skulle en lirare mojligen sitta betyget VG pa
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elevens sammanvigda provresultat. Men svarigheterna har sin grund i att lira-
ren forsoker férena en gradmassig bedémning med en artmissig konstruktion
av provfragor. Till slut tar den gradmissiga bedomningen 6ver och liraren
nbédgas resonera utifran ett slags medelvirde pa elevens samlade provprestat-
ion. Eleven far alltsa VG pa provet. Alternativet hade annars varit att redan
fran borjan lta bli att konstruera G-, VG- respektive MV G-fragor.

Kunskapsgrader som nivabeskrivningar

Enligt kursplanen fran ar 2011 i svenska 1 i gymnasieskolan, skall eleven
kunna, i férberedda samtal och diskussioner, muntligt f6rmedla egna tankar
och asikter [A. pa ett nyanserat sitt | C. pa ett nyanserat sitt / E. saknas] samt ge-
nomféra muntlig framstillning infér en grupp. Férutom att kunskapskravet
inte gor skillnad pa nivierna for betygen A och C, si saknas ocksd virdeord
for nivan E. Detta kan uppfattas som att en elev inte maste férmedla sina
egna tankar och asikter pa ett nyanserat sitt fOr att fa sina kunskaper betrak-
tade som godkinda. Diremot torde vil en elev som férmedlar sin tankar och
asikter pd ett maximalt onyanserat sitt knappast kunna bli godkind. Men fra-
gan kvarstar: Var gir grinsen mellan ett tillrickligt nyanserat férmedlande av
egna tankar och asikter och ett otillrickligt sidant?

Kunskapskravets vaghet i ovanstiende exempel beror alltsa pa att det sak-
nas nagon form av “kvantifiering” av den tillrickliga nyanseringsgraden. Men
hur skulle sidana kvantifieringar se ut? Och skulle de da leva upp till riksdags-
ledamoternas férhoppningar om att betyget dr ett kvitto pa vissa uppnadda
kunskaper? Tvirtom torde lirare med fordel ligga mirke till de olika grader av
nyansering som eleverna i klassen miktar med. Grinsen mellan godkidnda och
icke godkinda kunskaper blir dirmed ett resultat av ett relativt resonemang
ddr lirarens olika erfarenheter av vad som brukar vara mojligt vigs samman.
Studiens resultat i del 3 visar att de undersokta kunskapskraven rimligen inte
kan ge ldrare den vigledning som behévs i sidana hir situationer. Darmed kan
det finnas goda skal £6r lirare att anvinda helt andra sitt att dskadliggdra be-
tygsgranser. Studiens resultat i del 1 ger exempel pa lirare som, istillet for att
anvinda kunskapskravens formuleringar, drar betygsgrinser pa enskilda prov i
procent eller poing av maxpoingen, t.ex. att kravet f6r godkint betyg ligger
pa minst 50 procent av max eller minst 22 poing av max 44.
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Kunskapsgrader och relativa bet)g

I resultatdel 3 visas flera exempel pa svarigheten att anvinda kunskapskraven
som redskap vid bedémningar och som stéd i utvecklingssamtal med elever
och vardnadshavare. I denna osikerhetssituation (Djuvfeldt & Wedman,
2007) kan ldrare begrunda vilka alternativ som star till férfogande. Utifrin
uppfattningen att det finns tva huvudsakliga betygssittningsmodeller, den ab-
soluta och den relativa (Azeem m.fl., 2010), dr fragan om liraren i strid med
de nationella foreskrifterna har ndgot annat val dn att anvinda relativ betygs-
sattning. For trots att kunskapskraven frin och med ar 1994 dr mer utférliga
in tidigare beskrivningar av betygsnivier, t.ex. de mellan 1897-1962°"' kan
det ifragasittas om detta verkligen inneburit en hégre anvindbarhet. Studiens
resultat 1 del 3 tyder heller inte pé att de vidtagna foérindringarna dar 2000 och
2011 har lett till mer precisa nationella krav. Snarare tvirtom, med tanke pa de
ytterst vaga virdeorden i och med skolreform 2011.

For de lirare som anvinder relativ betygssittning behéver dock inte de
nationella kunskapskraven vara helt meningslésa. Istillet kanske de skulle
kunna anvindas som beskrivningar av sad det idr hos eleven som liraren skall
bedéma. Denna validitetsaspekt kan ocksd ses som grundliggande £6r all be-
tygssittning, oavsett om den dr malrelaterad eller relativ. Nir val liraren, eller
snarare dmnesgruppen, har bestimt sig for vad det dr som skall bedémas, sker
darefter betygsfordelningen relativt. Forskning visar dock att dven sidant som
ir kunskapsmaissigt irrelevant kan spela roll ndr lirare sitter betyg, t.ex. hur
bra eleven skoter sina studier och hur motiverad som eleverna ir (Azeem
m.fl., 2010; Klapp Lekholm, 2010). Ocksa elevens sitt att agera i skolarbetet
och hur eleven dr som person kan ha betydelse (Selghed, 2004). Ett annat
problem med relativ betygssittning 4r hur manga elever som skall fa det icke
godkinda betyget. Ett sitt att hantera detta dr att utga frin vad man som li-
rare upplever som rimligt att fordra av elever pa den dldersniva dir man un-
dervisar. Det finns emellertid forskning som visar att ett icke godkint betyg i
det lingsta kan undvikas av bekvimlighetsskil, dvs. lirare godkinner elever
for att slippa det merarbete som annars uppstar (Selghed, 2004).

Lirarens anvindning av bade kunskapskrav och relativa jimférelser kan
betraktas som en slags blandad metod med ménga olika bedémningsévervi-
ganden (jfr Korp, 2006). Men vare sig lirare forsoker anvinda de vaga nation-

581 Beromlig (A), Med utmirkt berém godkidnd (a), Med berém godkind (AB), Icke utan berém
godkind (Ba), Godkind (B), Icke fullt godkind (BC) samt Underkind (C).
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ella kunskapskraven for att bestimma betygsgrinser, eller fullt ut anvinder en
relativ betygssittning, finns risken att man dndrar nivaerna 6ver tid. Detta sker
vanligtvis genom att man stiller allt ligre krav. Tendenser till en sidan forsim-
ring av reliabiliteten kan utldsas av att den genomsnittliga betygsnivan, enligt
Wikstrom (2005), har 6kat sedan det mdl- och kunskapsrelaterade systemet
inférdes 1994. Detta sker i storre grad i konkurrensutsatta skolor. Dessutom
ir elever 1 yrkesforberedande program generellt hdgre betygssatta 4n elever 1
studieférberedande. Mot bakgrund av denna studies resultat kan kunskapskra-
vens vaghet vara en faktor som forklarar betygssittningens bristande reliabili-
tet Over tid.

Hog precision — ett paradoxalt ideal?

Precisa kunskapskrav saknar vaghet. Preciseringar gbrs genom att de begrepp
som ingar specificeras. Specificering innebir en mer detaljerad beskrivning av
vilka féreteelser som faller under ett begrepp. Om ett kunskapskrav t.ex. anger
att eleven skall kunna ldsa, sa innebir specificeringen en upprikning av vilka
delkrav som maste vara uppfyllda for att lisningen skall vara godkind enligt
kravet. Specificerade och didrmed mer precisa kunskapskrav bestir alltsia av
fler delkrav dn vaga kunskapskrav. Enligt Madaus & O’Dwyer (1999) finns det
fyra Overgripande sitt att bedoma en elevs kunskaper: 1) att lata eleven ge
muntliga eller skriftliga svar pa ett antal kortsvars- eller essifragor, 2) att lata
eleven framstilla en produkt, 3) att lata eleven utféra en handling, 4) att lita
eleven bland flera alternativ vilja ett svar pa en fraga, eller en I6sning pa ett
problem. Men ju fler delkrav som kunskapskraven i ett amne bestar av, desto
mer komplicerat blir det att arrangera limpliga bedémningssituationer. Den
efterstrivansvirda tydligheten i de nationella kunskapskraven férefaller alltsa
att vara ett paradoxalt ideal. Ju precisare krav desto svirare blir det att bedéma
eleverna pd grund av 6kat behov av specificerad bedémning.

Vad giller kraven for godkidnda kunskaper i kursplanerna fran ar 2011,
amnet svenska, s3 visar studiens resultat att det finns 41 delkrav i slutet av ars-
kurs sex, 67 delkrav 1 slutet av arskurs nio och 38 delkrav i slutet av gymnasie-
kursen svenska 1. Antalet delkrav kan ses som en indikation pa hur mainga
bedémningssituationer som mdste arrangeras. Men antalet delkrav kan ocksa
antas forsvira for den ldrare som inte bara bedomer summativt utan ocksa
strivar efter att gbra formativa bedémningar. Begreppen summativ respektive
formativ har anvints for att karaktirisera olika syften hos bedémningar (Wil-
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liam, 2013). Den summativa bedémningen har som huvudsakligt syfte att ta
reda pa vad eleven lirt sig medan den formativa bedomningen syftar till att
forbattra elevens lirande, som t.ex. var eleven befinner sig i forhallande till
malen. Formativ bedémning férknippas ofta med fyra evidensbaserade strate-
gier: lirares fragor till eleverna, lirares aterkoppling till eleverna, ett formativt
anvindande av summativa prov samt elevers kamrat- och sjilvbedémning
(Levinsson, 2013). Hir skall inte diskuteras vilka bedémningssitt som ér op-
timala. Det kan dock konstateras att sidana delkrav som giller elevens munt-
liga prestationer, eller delkrav som bist kontrolleras i muntliga sammanhang,
kriver andra arrangemang jimfort med ndr det enbart handlar om skriviér-
maga, lisférmaga eller begreppsforstaelse. I de senare fallen torde hela klasser
kunna testas vid ett och samma tillfille. Dessutom kan inte sillan flera olika
delkrav prévas samtidigt. I det narmast f6ljande skall ett exempel ges pa vad
antalet delkrav kan innebdra.

I slutet av arskurs 9 skall eleven f6r godkinda kunskaper kunna lisa skon-
litteratur och sakprosatexter med f/y7 genom att, pa ett 7 huvudsak fungerande sitt,
vilja och anvinda lisstrategier utifrin olika texters sirdrag,”® Nir liraren av-
ser att testa varje elevs flyt 1 ldsningen kan det vara efterstrdvansvirt att detta
sker relativt ostort, kanske helst i enrum. Dessutom dr det enligt kunskapskra-
vet inte bara skonlitteratur som skall lisas utan ocksa sakprosatexter. Antaglig-
en fordrar detta minst tva testsituationer for varje elev. Men eftersom eleven
enligt kunskapskravet ocksd maste visa sin formaga att, pa ett 7 huvudsak funge-
rande sitt, vilja och anvinda ldsstrategier utifrin olika texters sdrdrag, ricker
inte tvé testsituationer per elev. Kanske krivs det fyra, eventuellt dnnu fler. I
en hégstadieklass med 30 elever innebir detta ett behov av att arrangera 60
bedémningssituationer for att varje elev i klassen skall kunna visa vad den kan
i forhéllande till detta enda kunskapskrav. De elever som inte klarar sig vid det
forsta testtillfillet bor dessutom beredas ytterligare chanser. Skolan har alltsa
mot denna bakgrund ett uppdrag som ir mycket komplext. An mer komplext
skulle det bli om nagon kommer pa tanken att géra kunskapskraven mindre
vaga genom ytterligare specificeringar.

En undersokning av kraven for godkint i samtliga dmnen i grundskolan
mellan ar 1995 och 2000, visar att antalet delkrav uppgick till 293 i slutet av

582 Hela kunskapskravet inklusive virdeorden for betygsnivaerna lyder: Eleven kan ldsa skonlittera-
tur och sakprosatexter med [A. mycket gott flyt | C. gott flyt | E. fhif] genom att, pa ett [A. dndamalsenligt
och effektivt | C. dndamilsenigt | E. i huvndsak fungerande] sitt, vilja och anvinda lasstrategier utifrin
olika texters sirdrag. (ak9)
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den femte och 456 i slutet av den nionde arskursen. Sammanlagt skulle alltsa
varje elev i1 grundskolan uppnd 749 nationella krav enligt de nationella kurs-
planer som da gillde (Hyltegren & Kroksmark, 1999). I slutet av arskurs 9
maste alltsa varje skola bereda tid, plats och m&jlighet f6r alla elever att visa
sina kunskaper i férhdllande till 456 delkrav. Men alla kraven kan knappast
kontrolleras pa samma sitt. Vissa limpar sig bittre for muntliga tester, andra
for skriftliga, ater andra for produktframstillningar eller for att lata elever ut-
f6ra vissa handlingar. Kanske dr det ocksa sa att vissa delkrav bést kontrolleras
genom att lita eleven vilja ett svar eller en 16sning bland flera alternativ (Ma-
daus & O’Dwyer, 1999). Metoden torde dessutom vara arbetsbesparande f6r
liraren (Hyltegren & Lindqvist, 2010).

Varfor denna situation?

Men hur kan det komma sig att Sverige under 20 drs tid har haft sa vaga nat-
ionella kunskapskrav 1 amnet svenska? Vad dr det som far riksdagsledaméter
att under samma tid uttrycka sa storartade férhoppningar pa kunskapskraven?
Och vad ir det som gor att lirare inte slar larm om att de vaga nationella kun-
skapskraven inte kan anvindas som utgingspunkter for nationellt likvirdiga
bedémningar? I féljande avsnitt ges en fenomenologiskt inspirerad forstdelse
for hur denna egendomliga situation har kunnat besta, fran ar 1994 och fortfa-
rande 4n idag.

Det kringsynta ombesérjandet

Heidegger karaktiriserar méinniskans i-virlden-varo som ett kringsynt ombe-
sorjande. Att det dr kringsynt innebdr att det fOretrddesvis dr inriktat pa att se
vad som ir anvindbart som don®® i det aktuella ombesétjandet. Lirares vara-
i-skolvirlden dr ocksé ett kringsynt ombesérjande. Bland annat skall det om-
besoérjas att eleverna blir bedémda och far betyg som de ocksd upplever som
rittvisa och likvirdiga. Som don i detta ombesorjande dr lirare foérst och
frimst pa jakt efter sidant som dr anvindbart, t.ex. prov, inlimningsuppgifter,
muntliga redovisningar, men kanske ocksa lixor och lixtérhoér. I och med li-
roplansreformen ar 1994 idr kunskapskrav det nationella bedémningsdon som
lirare skall anvinda som utgangspunkt for likvirdiga betygsbeslut.

583 Redskap, verktyg, hjilpmedel.
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Pa samma sitt dr riksdagsledamoter kringsynt pa jakt efter sadant som ér
anvindbart i den egna verksamheten. Bland annat skall det ombesérjas att
skolan far en styrning som fungerar. Som don f6r detta har riksdagsledamo-
terna beslutat om kunskapskrav med férhoppningen att dessa, sirskilt de krav

som eleverna minst skall uppna™

, ar mojliga att precisera och implementera 1
skolan sa att alla elever nir atminstone godkidnda kunskaper. Men kunskaps-
kraven kan inte anvindas som nationellt styrdon om de inte gir att anvinda
som lirarens bedémningsdon. Det sistnimnda ar alltsa en fOrutsittning for

det forstnamnda.

Att forsta ett don

All minsklig verksamhet 4r beroende av don. Enskilda don kan dock inte iso-
leras fran sitt sammanhang. I sjdlva verket dr det sd, enligt Heidegger, att
ndgonting dr mojligt att forstd som don fOrst efter att hela meningssamman-
hanget har blivit forstitt. Heidegger betecknar detta sammanhang som en be-
vinthetshelhet™

resultatet med varandra. Ombesérjandet att bedéma elever innebir alltsa att

vilken knyter samman ombesorjandet, materialet, donen och

ett slags “material”, elevernas kunskaper, skall bedémas med hjilp av en upp-
sittning don av vilka de nationella kunskapskraven skall fungera som sjilva
utgangspunkten. Bedémningen kan uttryckas i form av en markering pa ett
prov, ett omdome eller ett betyg. Men bedémningsresultatet har ocksa me-
ningsfullhet som don i nista skede: betyget som konkurrensmedel for att
komma in pd en framtida utbildning, omdémet som information till vard-
nadshavare och provpoingen som information till eleven. Lirarens kringsyn
ar instilld pa att vara pa jakt efter sidant som dr anvindbart i hela detta ombe-
sorjande. En sdrskild blick faller dd pa kunskapskraven som det mdste vara
nagot bevint med for att fungera som bedémningsdon.

Kunskapskraven som nagot annat én vad de ir

Nir ndgonting inte visar sig som det dr kan det med Heideggers ord vara bort-
skymt. Bortskymdheten handlar om att vara oupptickt, 6verlagrad eller f61-
stilld. Nar det giller kunskapskraven kan dessa vara oupptickta i den meningen

584 ] en mal- och resultatstyrd skola har precisionen i de kunskapsmadl som eleverna skall uppna
avgorande betydelse. Det fir inte rida nagot tvivel om vad som avses. Man skall inte kunna tolka
kunskapsmalen p4 flera sitt, varken da liraren och eleverna skall arbeta utifran kursplanerna eller dd
elevernas kunskaper vitderas i forhillande till mélen. (Prop. 1992/93:250, s. 44)

585 Inom vilket olika foreteelser 4r nagot bevint med.
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att man som ldrare eller riksdagsledamot varken har list eller nirmare reflekte-
rat 6ver dem, kanske for att man inte har brytt sig eller for att man inte anser
sig syssla med fragor pa den nivan. Nir kunskapskraven ar dverlagrade har de
forut varit lista och kanske begrundade men sedan fallit i glomska. Den tredje
och allvarligaste varianten av bortskymdhet dr forszalining. Detta dr ocksd den
mest svarbemistrade eftersom den blir en ”’sanning” och dirmed en till synes
siker grund for felaktiga slutsatser. Att kunskapskraven pa detta sitt kan visa
sig som nagot som de znze dr skulle kunna forklara motstridiga uppfattningar
om dem, t.ex. att de, enligt studiens resultat i del 1, uppfattas som tydliga av
vissa lirare och som otydliga av andra. En annan forstillning av kursplanernas
konstruktion som studien pavisar i del 1, dr att det finns mal for samtliga be-
tygssteg. Detta kan 1 sin tur fi ldrare uppfatta sig som forpliktade att kunna
tala om vad som krivs for varje betyg. Men forstillda kunskapskrav kan ocksa
vara forklaringen till att riksdagsledamoter har sd stora férhoppningar om vad

de skall astadkomma i den svenska skolan, vilket framgar av studiens resultat i
del 2.

Kunskapskraven som patringande i sin vaghet

Nir kunskapskraven patriffas som vaga, otydliga, oskarpa, framtrider de som
svara eller omdjliga att anvinda som bedémningsdon. Fér den lirare som
uppticker detta kan kunskapskraven bli en belastning, t.ex. nidr man avkrivs
ett svar pa frigan varfor en viss elevs kunskaper inte kan ridknas som god-
kinda. D4 kan ett nyss list kunskapskrav stiga fram och med Heideggers ord
bli patringande 1 sin vaghet. Orden finns ju dir, men vad betyder de? Liraren
blir hindrad i sitt ombesérjande bestyr, bland annat dirfor att det fordras tid

586 fOI'

och anstringning att radfridga sina kollegor eller att ringa till Skolverket
att fa hjilp. Ar det forresten 6verhuvudtaget moijligt att svara pa frigan om var
grinsen mellan ett &t och tydligt sitf’®” och ett oklart och otydligt gar? Hur
aktiv maste eleven vara for att tillrickligt aktivt kunna delta 1 samtal och dis-
kussioner™? Var gar den kritiska grinsen mellan aktivitet och inaktivitet i
detta fall> For den lirare som skall sdtta betyg i arskurs 6 finns det skal att
fundera 6ver var grinserna gar mellan en ldsning med mycket gott flyt; betyget

A, med gott flyt; betyget C, och med flyt; betyget E. Var gir grinserna och hur

58 Men inte heller Skolverket kan ge svar pa sidana fragor!
587 Ett kunskapskrav i svenska, kurs A 1 gymnasieskolan, enligt kursplanen fran 1994,
588 Ett av kunskapskraven i grundskolans kursplan f6r dmnet svenska enligt kursplanerevideringen

ar 2000.
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skall man som lirare kunna motivera sin betygssittning utifrin dessa vaga be-
greppr Kanske bittre da att liraren 1 sitt kringsynta ombesétjande ser sig om
efter andra bedémningsdon som mojliggor andra sitt att motivera betygen, ett
alternativ som studiens resultat i del 1 pavisar existensen av.

Det ir i detta lige som kunskapskraven, utifrin Heidegger, hotas av forszall-
ning, dvs. en forfalskning av sitt faktiska innehall. Den nya tolkningen, den fel-
aktiga inneborden, ses dessutom som sjilvklar och utan behov av legitimering,
helt i enlighet med forstillningens visen. Nagra exempel pa sidana forstall-
ningar enligt studiens resultat dr foljande. Det finns lirare som uppfattar att
det finns mal f6r samtliga betygsnivaer, vilket inte stimmer. Vissa lirare ser
betygskriterierna som mal, vilket heller inte stimmer. Nagra lirare anvinder
sig av principen att 50 procent av maxpoidngen pa provet krivs £6r ett godkint
betyg, vilket inte har nagonting med det nationella betygssystemet att géra. En
lararuppfattning dr att det ricker med att kunna beskriva for att fa ett godkint
betyg, vilket ir en férfalskning av liroplanens fyra F.**

Kunskapskraven som trasiga don

Enligt studiens resultat i del 3, som behandlar kunskapskravens anvindbarhet,
visar sig kunskapskraven som si vaga att deras mojligheter att fungera som
lirarens bedémningsredskap kan ifragasittas. I Heideggers mening kan de be-
tecknas som trasiga don. Nir kunskapskravens oanvindbarhet uppticks blir
de uppfattade som ndgot obrukbart vilket bara ligger dir och skripar. Det
som pa detta sitt inte ér till hands stér ombesérjandet och gér bedémningen
och betygssittningen motspinstig. I och med detta ger sig det aktuella bestyret
till kinna pa ett nytt sitt, enligt Heidegger, som ndgonting vilket hela tiden
ligger framfor liraren och ropar pa att bli utrittat. De trasiga bedémningsdo-
nen kan alltsa gbra betygssittningen till en sirskilt besvirande och bekymmer-
sam del av lirarens arbete.

Att leva oegentligt

Men hur édr det mojligt att vaga kunskapskrav med ldg anvindbarhet vilka l4-
rare anvander pa visentligt olika sitt har kunnat existera under 20 ars tid?
Heidegger erbjuder en tinkbar férklaring till detta ndr han pekar pa att vart
vara-i-virlden f6r det mesta dr oegentligt. Detta innebir en alldaglig samvaro

589 ”Kunskap dr inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former — sisom fakta,
forstaelse, firdighet och fértrogenhet — som forutsitter och samspelar med varandra.” (Lpf 94, s. 6)
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med de andra i mannet ddr vi kan utféra en mingd saker utan att behova std
till svars, eller ens stilla oss sjilva till svars. Det ér ju sd mzan gér heter det, inte
sillan med en urskuldande underton. Ocksa lirares vara-i-skolvirlden ar ett
alldagligt vara i mannet. Istillet f6r att Oppet erkidnna att kunskapskraven var-
ken dr anviandbara for att gora likvirdiga bedomningar med, eller f6r att moti-
vera ett beslutat betyg, gér man som man brukar géra och som man hoér att
alla andra gor. Eftersom kunskapskraven framstar som trasiga ger sig liraren i
sitt kringsynta bestyr ut pa jakt efter sidant som dr anvandbart. Detta kan in-
nebira att liraren hittar andra bedémningsdon, t.ex. genom att anpassa kra-
ven, hitta pd egna kravkonstruktioner eller gi Gver till en relativ betygssitt-
ning.

Men riksdagsledaméternas vara-i-riksdagen dr ocksa ett alldagliot vara i
mannet. Dir litar man pa malstyrningens idé vilken gar ut pa att nationellt be-
skriva skolans resultat snarare dn att sitta upp nationella regler f6r hur den
skall fungera. Studiens resultat i del 2 indikerar att riksdagsledaméter enligt de
undersékta motionerna har en 6vertygelse om att tydliga och vil utformade
kunskapskrav kan dstadkomma att skolor fokuserar pa resultatet samt i kon-
kurrens med varandra drivs till stindiga forbittringar av undervisning, elev-
stéd och organisation. Men istillet for att ga till sakerna sjilva, ldsa, begrunda
och diskutera de kunskapskrav som faktiskt har funnits i tre versioner sedan
1994, litar man pa Skolverket. Man ir eller verkar vara 6vertygad om att verket
tar ansvar fOr att konstruera kunskapskrav som lever upp till fé6rhoppningarna.
Man har ju ingenting sagt, inte anmilt att uppgiften ir omoijlig!

Vaghet och vanmakt

Trots de idoga men misslyckade forsoken att tillimpa de nationella kunskaps-
kraven pa Frolundagymnasiet skall arbetet inda inte betraktas som bortkastat.
Utan dessa energikrivande f6rs6k hade knappast den hir studien genomforts.
Inte enbart fér att motivationen saknats utan ocksa for att forforstaelsen varit
en annan.

Studien visar att kunskapskraven 4r sa vaga att deras anviandbarhet som la-
rarens redskap for likvirdig bedémning och betygssittning kan ifragasittas.
Mot den bakgrunden ir det fullt forstaeligt om lirare uppfattar dem pa olikar-
tade sitt. I ridande situation kan fragan stillas om inte lirarkaren befinner sig
1 ett tillstind av vanmakt. Vad skall man géra om exempelvis en grupp lirare,
eller kanske bara en enda lirarindivid pa en skola, hivdar att man borde gora
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pé ett visst sdtt utifrin en viss uppfattning om kunskapskraven, medan en an-
nan lirargrupp hivdar att man visst inte kan géra pa det viset?™ Fragan kan
vidare stillas om inte ocksa rektorerna har forsats i vanmakt genom de vaga
kunskapskraven, t.ex. att inte kunna spela den pedagogiska ledarroll som f61-
vantas av dem ddrfér att man inom den egna skolan inte dr 6verens om hur
kunskapskraven skall tolkas. Nir sa riksdagsledaméternas férhoppningar gru-
sas genom den Skande olikvirdighet som resultaten i PISA indikerar, kan det
synas vara sjilvklart att det 4r huvudmin, skolledare och lirare som skall stil-
las till ansvar. Men med si vaga kunskapskrav som studiens resultat i del 3
pavisar, dr det dverhuvudtaget moijligt £6r den lokala nivan att férdela skolans
resurser pa ett annat sitt in vad som gors?

I det lige som den svenska skolan nu befinner sig tivlar mediedebattérerna
om att sitta fingret pa den felande linken. Négra anser att kommunaliseringen
och det fria skolvalet dr de storsta bovarna i dramat. Vad man da verkar bortse
fran dr den nédvindiga grundbulten f6r att ett malstyrt skolsystem skall kunna
fungera.

I en mél- och resultatstyrd skola har precisionen i de kunskapsmal som ele-
verna skall uppna avgoérande betydelse. Det fir inte rida ndgot tvivel om
vad som avses. Man skall inte kunna tolka kunskapsmalen pa flera sitt, var-
ken di liraren och eleverna skall arbeta utifrin kursplanerna eller da elever-
nas kunskaper virderas i forhallande till mélen. (Prop. 1992/93:250, s. 44)

Utifran detta citat skulle slutsatsen kunna dras att staten alls inte avsag att
slippa ifran sig makten 6ver skolan. Istillet verkar 6vertygelsen ha varit att om
bara tillrackligt preciserade nationella kunskapskrav finns pa plats, sa kommer
skolorna, oavsett om de dr kommunala eller fristiende, att tvingas leverera det
kunskapsresultat som kraven foreskriver. Men mot bakgrund av studiens re-
sultat, som visar att kunskapskraven karaktiriseras av vaghet och inte av pre-
cision, blir frigan om inte staten ocksd har férsatts i vanmakt. P4 den nation-
ella nivdn tycker man sig kunna se att elevernas kunskapsresultat sjunker sam-
tidigt som betygsnivderna stiger, men man kan inte gbra ndgonting 4t proble-
men. Dirtill 4r kunskapskraven alltfér trubbiga.

Det gar naturligtvis inte att skapa ett perfekt betygssystem. Men nédgra av
bristerna i det nuvarande kan dnda vara virda att ta upp. En mdijlig slutsats av

5% Situationen liknar vad som i bibeln beskrivs som féljden av att minniskor ville bygga en stad,
Babel, med ett torn dnda upp i himlen. Detta hgmod straffades med en sprakforbistring som in-
nebar att man inte lingre forstod varandra.
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studiens resultat dr den till synes uppenbara svarigheten att formulera precisa
nationella kunskapskrav, trots forsék i tre omgingar aren 1994, 2000 och
2011. Varfor inte helt enkelt konstruera ’nygamla” wal att stridva mot som
undervisningens enda ledstjirna? Sadana mal bor sa klart prioritera den forsta-
else och kompetens som sannolikt behévs 1 det framtida samhallslivet. Dir-
med torde det ocksa 16na sig att géra utbildningsinsatser for att fa lirare att
mer samstimt £6rsta vad det dr som skall bedémas och betygssittas. Fragan dr
om sidana utbildningsinsatser éverhuvudtaget kan ge nagra positiva effekter
inom ramen fér de nuvarande vaga kunskapskraven.

Men forslaget kommer troligen att métas av tva kritiska fragor. Vad hinder
med de elever som dnnu inte uppnatt de kunskaper som krivs ’for att kunna
forsta, fungera och verka i vart samhdlle” (SOU 1992:86)? Och hur skall den
nationella likvirdigheten sikras? Den forsta fragan handlar om vilken effekt
en borttagen godkintgrins kan komma att fa. Férutom att det framstir som
omoijligt att definiera vad som krivs ”for att kunna f6rsta, fungera och verka i

° . 50
vart samhille’”!

, borde mdjligheten Overvigas att enbart organisera skolverk-
samheten utifran vad som uttrycks i Skollagens 3 kap 3§. Dir sdgs att a/la barn
och elever skall ges den ledning och stimulans som de behéver 1 sitt lirande
och sin personliga utveckling och att strivan skall vara att de w#ifrin sina egna
Sforutsittningar ska kunna utvecklas sa lingt som mojligt enligt utbildningens
mal. Med en sidan inriktning behéver inte elever lingre fa sina kunskaper be-
démda som icke godkidnda. Men detta behdver inte innebidra att elever trots
bristande kunskaper kan ga vidare till nasta arskurs eller utbildningsstadium.
Det gar att konstruera spirrar pa annat sitt dn via icke godkinda betyg.
Kanske kan inspiration i detta avseende himtas fran Tyskland dir betygsme-
delvirdet, enligt Waldow (2010), ar avgorande for beslut om huruvida eleven
skall kan ga vidare till ndsta niva i skolsystemet.

Den andra fragan handlar om hur betygen skall fordelas sa att de blir nat-
ionellt likvirdiga. En méjlighet som kanske borde diskuteras dr att ta utgangs-
punkt i1 Kihlbergs reservation till Betygsberedningen 1992 (SOU 1992:86) dir
han utformar ett eget forslag till betygssystem. Han konstaterar att frigor om
kunskap och kunskapsutveckling har sysselsatt vetenskapsmin i tusentals ar.
Kritiken mot beredningens forslag uttrycker han bland annat pa féljande sitt.

391 Betygsberedningen frin 1992 tycks i och med denna formulering ha missat att det rdder konkur-
rens i samhillet om eftertraktade utbildningsplatser, jobb, etc. Ju fler som vill komma in pa en viss
utbildning, desto svérare blir det. Man kan i sa fall inte i f6rvig definiera hur duktig man maste vara
f6r att klara sig i konkurrensen, varken pa arbetsmarknaden eller i utbildningssystemet.
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Kunskapsutveckling och lirande dr en ytterst komplicerad process som man
vet dr synnetligen mingfasetterad, individuell, komplex och olika i olika
imnen, men som man 4ndd vet forhallandevis lite om och dir vetenskapen
ir mycket forsiktig och 6dmjuk. Jag delar till fullo denna 6dmjuka attityd
och 6nskar att Betygsberedningen gjort detsamma. (s. 111)

Kihlbergs forslag innehéller en grins foér godkinda kunskaper. Men denna
definieras inte i nationella kunskapskrav utan baseras pd nationella provresul-
tat. De nationella proven ir alltsa enbart konstruerade fér att mita huruvida
eleven har uppnatt godkinda kunskaper eller inte. Att godkintgrinsen definie-
ras pa detta sitt skulle kunna medféra ett storre tryck pa skolorna att sitta in
extraresurser for de elever som har sidana behov. De glidningar och férhand-
lingar som i det nuvarande systemet tycks férekomma kanske dirmed upphor.
Resterande betyg ovanfér godkintgrinsen sitts av liraren utifrain nationella
riktlinjer, enligt Kihlberg,

294



Summary

Introduction and aim

In 1994, a curriculum reform was carried out in Sweden. One of the aims was
to change the way in which the state controls schools. This included introduc-
ing national knowledge requirements that every pupil must be able to reach.
These became known as "goals to be attained" and were regarded as a central
component in the new system of management by objectives for schools.

At the time, the author of this thesis was working as a social studies teach-
er at Frélunda upper secondary school in Gothenburg. When the school's so-
cial studies teachers attempted to apply the national knowledge requirements,
the result was that a very large number of pupils risked receiving a failing
grade. Pollowing extensive conflicts between teachers and school manage-
ment, particulatly during the 1995/96 academic yeat, the teachers ultimately,
and to different extents, chose to adapt the knowledge requirements so that
they became more reasonable in relation to the pupils' capabilities. The diffi-
cult and complicated situation in the school gave rise to many questions and
ideas, which have contributed to the research interest motivating this study.

Since the curriculum reform in 1994, two further attempts have been made
to formulate national knowledge requirements. The first was carried out dur-
ing a syllabus revision in 2000. The second was implemented in 2011 and en-
tailed a more extensive change of both syllabuses and grading systems.
Against this background, the aim of the study is to seek answers to the follow-
ing research questions.

1. How can teachers understand knowledge requitements?
2. How can members of parliament understand knowledge requirements?

3. How can the usability of knowledge requirements be understood?

The research field

The introductory chapter discusses the attempts by a group of teachers to use
the national knowledge requirements in assessing their pupils. Carrying out
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assessment of knowledge requirements in schools is, however, only a small
part of all of the educational evaluation that is carried out around the world,
both on a national and international level. Educational evaluation is in many
ways similar to the evaluation that takes place in other parts of society's social-
ly oriented domains, such as healthcare, social services and the judicial system
(Ryan & Cousins, 2009). But it is also unique in that it is integrated into and is
a part of training, education and learning. In an attempt to define the expres-
sion "educational evaluation", Schwandt (2006) observes that it includes a
broad spectrum of phenomena, such as evaluation of teacher skills, pupils’
learning outcomes, pupils’ behaviour, the performance of various administra-
tors, the performance of individual schools and school systems etc. Each of
these areas has its own literature and its own special problems.

The interest in educational evaluation has increased in recent years. One
circumstance that may have given rise to this is on-going globalisation (Ryan
& Cousins, 2009). Within an increasingly knowledge-based economy, intellec-
tual resources and knowledge are considered to be more and more important
assets for continued economic growth. Globalisation can also be considered
to be a background to the emergence of New Public Management (NPM) as
the dominant control paradigm for the public sector, with neo-liberalism as
the dominant ideology (Levin-Rozalis & Rosenstein & Cousins, 2006). One of
the central values in NPM is efficiency. In school systems where pupils and
parents can choose schools, ranking by efficiency measurements is seen as a
basis for the "consumers" being able to make better choices (Matk, 2000).
While globalisation encourages values such as efficiency, entrepreneurship,
market-based reforms, rational administration and result-based accountability,
neo-liberalism means that the role of the state is not merely to create a func-
tioning school market but also to create entrepreneurial individuals (Ryan &
Cousins, 2009). According to Ryan and Cousins, different types of educational
evaluation play an important role in this transition to a knowledge-based soci-
ety, which requires future generations to be trained for and to be competitive
in the global economy.

Educational evaluation also involves the teachet's assessment and grading
of the pupils' knowledge. This area has also been the subject of increased in-
terest. The three most common models for grading are goal-related, individu-
al-related and norm-related, and these models create a background for two

main types of method for awarding grades: absolute and relative grading
(Azeem et al., 2010). Widén (2010) describes the difference between the
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norm-related model that was in effect from 1962 to 1994 in Sweden and the
goal-related model that applied from 1994 onwards. The norm-related model
involves the pupil's knowledge being compared with a reference group of pu-
pils across the country and the grades being allocated on the basis of fixed
percentage rates. The goal-related model, on the other hand, involves the pu-
pil's knowledge being compared only with set knowledge requirements.

Management by objectives with national knowledge
requirements

Management by objectives in the public sector, which began to be popular
wotldwide in the 1970s, first broke through in the Notdic countries in the
1980s (Lundstrom, 2007; Rovik, 2000). For Swedish schools, management by
objectives, from 1994 onward, involved national knowledge requirements,
which all pupils were to achieve, being set for each subject (Prop. 1988/89:4;
1992/93:220; 1992/93:250). The model for the grading thereby became goal-
related, and grading became absolute. But it was also intended that the teach-
ers should be involved and should actively interpret the national standards.
The national management process therefore came to be called participatory
management by objectives. According to Lundahl (20006), the background to
this includes the fact that it was considered to open up opportunities for stim-
ulating local development work. The issue of how participatory management
by objectives was perceived by teachers is considered by Selghed (2004). Some
of the teachers who were interviewed express the opinion that interpretation
of the knowledge requirements was left to them to far too great an extent.
Participatory management by objectives was therefore perceived by the teach-
ers in Seljhed's study as a way for the state to abdicate its responsibility.
Carlgren & Englund (1996) observe that participatory management by objec-
tives was to involve deregulation, a reduction of bureaucracy and decentralisa-
tion of decision-making and responsibility. Despite this, the new management
system entailed a gradually increasing centralisation by means of increased re-
quirements for evaluation and monitoring of results. The goal-related grading
model further reinforces this trend, as the grades were to be decided by pre-
defined criteria. According to Carlgren & Englund, the opportunities for de-
centralisation that management by objectives represented may therefore have
been supplanted by this centralisation, which meant that the state had formu-
lated the expected result in advance.
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From the perspective of state educational administration, the aim of the
school's knowledge assessment is to monitor, visualise and encourage effec-
tiveness and impartiality (Lundahl, 2006). Knowledge assessment then be-
comes a means to demand accountability from the school. To make
knowledge assessments more equitable, emphasis has been placed on the need
for clearer national knowledge requirements and better standardisation of
teacher assessments. Paradoxically, says Lundahl, this can reduce the effec-
tiveness of the school's teaching activities. The formative assessment that the
teacher carries out for educational reasons in order to help the pupil to pro-
gress in terms of learning is difficult to reconcile with objective impartiality on
a national level, according to Lundahl. Biggs (1998) finds it problematic when
psychometric methods are used in an attempt to carry out formative assess-
ments, since these methods were developed for norm-related assessments and
grading, for example in order to group pupils for subsequent school levels.
According to Black & William (1998), the method of integrating formative
assessments into teaching is without doubt the single best method for improv-
ing pupils’ skills. There is as yet no equivalent that is as well developed for
assessing learning. William (2011) points out that the idea that the teacher's
assessment of pupils' knowledge affects learning is scarcely new. But it was
only in the late 1980s that the idea that the practice of assessment in the class-
room can both stimulate and limit, or even reduce, the pupils' ability to learn,
began to be generally known and accepted, according to William.

Knowledge requirements in use

Wikstrom's study (2005) consists of four articles that empirically investigate
the consequences of the goal-related grading model. The results show that the
schools that are more exposed to competition tend to award higher grades to
their pupils than other schools and thereby contribute to grade inflation.
Grades have therefore also increased every year since the new grading system
was introduced in 1994, something which cannot be explained by improved
performance. Wikstrom also shows that the smallest schools on average award
higher grades, while the larger schools tend to award correspondingly lower
grades, and that pupils in vocationally oriented programmes receive higher
grades than those in study oriented programmes. The overall conclusion is,
according to Wikstrom, that goal-related grading lacks both reliability and va-
lidity.
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Seljhed (2004) describes five situations in which teachers say that they re-
ceive support from the grading system, but it is also clear that in several cases
support is seen to be insufficient. Regarding instructions for how the grading
system should be applied, 28 of the 30 teachers state that the instructions are
not sufficiently detailed for it to be possible to grade in accordance with the
system. In a study intended to analyse and problematise the relationship be-
tween the grading system's rules and the grading system in practice, nine jun-
ior high school teachers of Swedish and Swedish as a second language were
interviewed (Mickwitz, 2011). From what the teachers say, it would appear
that they experience contradictory requirements. In principle, they approve of
the grading system and the discourse that characterises the policy documents.
The teachers want to award correct grades to their pupils, but during their
everyday work they lack the support to live up to this ideal.

According to Azeem et al. (2010), teachers in general possess four main
petceptions of what should be graded. These are 1) how good performances
are in comparison to each other, 2) how good performances are in compari-
son to pre-defined criteria, 3) how well the pupils handle their studies, and 4)
how motivated the pupils are. Seljhed's study (2004) shows that the pupil's
grade is based on the pupil's knowledge and skills, how they act during school
work, the pupil as a person, aspects relating to school organisation, external
requirements and expectations, and the teachet's personal orientation. In addi-
tion to the pupil's knowledge, approximately a quarter of the 30 teachers in-
terviewed also take into account the pupil's behaviour and personality during
grading. Seven of the teachers consider that how the pupils carry out their
schoolwork, together with certain personality traits, forms a self-evident basis
for grading. Four of the teachers say that external requirements and expecta-
tions, together with the teacher's personal orientation, affect grading. Rather
than investigate perceptions of what should be graded, Klapp Lekholm (2010)
has instead examined what the grades measure. The results of her research
indicate that the grades do measure some aspects of the pupils’ knowledge,
but that personal characteristics — such as their approach to schoolwork and
the motivation that they show — also form part of what is graded.

Some concluding observations

National knowledge requirements, which are in focus in this study, form part
of the wider field of educational evaluation. Interest in different types of edu-
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cational evaluation has increased in recent years, and this has been described
by research as a result of the on-going globalisation and the resulting increased
requirement for ever more effective schooling. Research implies that the idea
of managing the public sector by objectives is growing for this reason, among
others. For Swedish schools, the control system began to change from man-
agement by rules to management by objectives with the curriculum reform in
1994. Management by objectives means that national knowledge requirements
should function as descriptions of the minimum knowledge outcomes that the
school must achieve. For teachers, this means that the knowledge require-
ments should be used as tools during the assessment and grading of pupils.
Research shows that this can be problematic in several ways, including that it
gives rise to a number of different conflicts between objectives. One such
conflict is that between centralisation and decentralisation, in which the re-
quirement for clear national knowledge requirements entails a risk that cen-
tralisation will be as extensive as it was during the period of management by
rules. Another conflict between objectives is that between assessment and
grading as a means of ranking students for the next level of educational on the
one hand, and the teachers' desire for formative assessments on the other.
Research has also shown that the introduction of national knowledge re-
quirements has led to grade inflation where it is feared that the goal-related
grades lack both validity and reliability. The new goal-related grading system
has also been considered by teachers to be difficult both to understand and to
use. Research has also demonstrated that when grading, teachers have a ten-
dency to take into account things other than those which are covered by the
knowledge requirements, such as diligence, motivation and the pupil's person-
ality.

This study can be considered to move the research forward, in that it in-
vestigates how certain teachers and members of parliament understand the
knowledge requirements. This understanding can in turn be assumed to have
significance for how teachers act in assessment and grading situations, and for
the expectations that a member of parliament may have of what the national
knowledge requirements can achieve in Swedish schools. But the study also
investigates the usability of knowledge requirements as an assessment tool for
teachers. In summary, the study can provide greater insights within the re-
search field that focuses on assessment and grading issues from a variety of
perspectives and in different contexts.
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Theoretical concepts

The study's three research issues function metaphorically as doors into the
national knowledge requirements, which can then “show themselves” on the
basis of three perspectives. But what is involved when something “shows it-
self”’? One way of elucidating this is through the use of phenomenology. To
simplify somewhat, phenomenology is the study of phenomena, of what be-
comes apparent (Eriksson, 2007). In this study, phenomenology thereby be-
comes an overall theoretical context with the function of answering the ques-
tion of how research objects show themselves during the research process, on
the basis of a selection of concepts from Edmund Husserl and Martin
Heidegger.

On the basis of Husserl's concept of intentionality, the national knowledge
requirements are defined as intentional objects. This involves a distinction
between what is actually perceived — what is presented directly — and what is
co-presented — what is presented as context (Husserl 1913/2004; Bengtsson
1993). That which is co-presented functions as expected opportunities for ex-
perience, both in an immediate and more distant future. We are not normally
conscious of these before they show themselves to be incorrect. However, the
opportunities are not random, but are dependent upon the perceptual sense
that prevails at that instant (Hussetl 1913/2004). The perceptual sense refers
not only forwards and outwards towards the greater context, but also to the
past in the form of possible recollections up until the current now of percep-
tion (Husser]l 1929/1992). The co-presented functions therefore as the sense-
giving context of perception, with relative differences between clear and ob-
scure and between emphasised and unemphasised (Husset]l 1913/2004). For
researchers who want to investigate the national knowledge requirements on
the basis of Hussetl's concept of intentionality, there are two principle ap-
proaches. One can move owtwards towards the contexts that surround the
knowledge requirements, where in a variety of ways they are used, spoken of,
described or denied. Or one can move znwards into the interior of the
knowledge requirements by studying them more carefully. In this study, both
approaches have been employed. The study's first two issues point outwards
towards the external context of the knowledge requirements, in that it is not
the knowledge requirements themselves that are being investigated but rather
how they are perceived by teachers and by members of parliament. To inves-
tigate this issue, the researcher has both spoken with teachers about the na-
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tional knowledge requirements and read what members of parliament have
written. The study's third issue, about the usability of the knowledge require-
ments, points towards the inner construction of the national knowledge re-
quirements. To investigate this issue, the researcher has carried out a more in-
depth examination of the knowledge requirements in the subject of Swedish
in order to attempt to determine how their usability as a tool for teachers may
be perceived. For both approaches, the research involves a movement from
the relatively well known (either outwards or inwards) towards the unknown.
During each such movement, the researchet's perception of the research ob-
ject is exposed to the possibility of change. This occurs either when the ex-
pected does not occur, or when something occurs that is not expected. The
change can be more or less disruptive depending on how revolutionary the
new discovery is. Hussetl's concept of intentionality therefore offers a way of
understanding both the research process and the results of the study.

On the basis of Heidegget's philosophy, the researcher obtains a general
understanding of the teacher's work as a "circumspect taking care". Circum-
spection involves a particular view of what is usable in the current circum-
stances. Heidegger calls these "useful things" (1927/1981a). As regards teach-
ers' grading, it is the national knowledge requirements that should be used as
assessment tools. These can, with the help of Heidegger's concept of useful
things, be understood in relation to other useful things within the totality of
useful things where they obtain their meaningfulness, for example in relation
to homework, tests, written assignments, oral examinations, appraisals and
grading conferences. But members of parliament also find themselves in a
circumspect taking care. This includes members of parliament having to take
care that the people's will permeates the decisions made by the parliament,
and that the patliamentary group's discussions about the issues that arise and
on which the party must take a stance are as complete as possible. Regarding
the subject of this study, members of parliament must take care that we obtain
schools that work well for pupils, professionals and the whole of Swedish so-
ciety. One way for this to happen would be for the parliament to make the
decision that schools should be governed in a way that makes this possible.
The aim is for the national knowledge requirements to be able to function as
governing devices of this kind. Heidegger's concept of useful things here also
points to the complex of useful things in which the knowledge requirements
obtain their meaningfulness, for example the Education Act, the curriculum,
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the Swedish National Agency for Education, the Swedish Schools Inspec-
torate and the national examinations.

Method

Teacher interviews

13 teacher interviews were carried out between November 2005 and May
2000, i.e. during the period in which knowledge requirements from the 2000
syllabus revision were applicable. The selection was made as follows: three of
the teachers are known to the researcher and could thus be questioned directly
while the other ten people were selected with a view to involving teachers in
different subjects working in both compulsory schools and upper secondary
schools, and with a geographical distribution across the Gothenburg area.
Teachers known to the researcher were first asked for suggestions about
"good teachers with significant experience of grading”. A letter was then sent
by e-mail to the recommended teachers. The interviews varied in length be-
tween approximately 45 minutes and an hour, and were almost exclusively
held at the teacher's school. As soon as possible after each interview, the rec-
orded material was transcribed into a text document.

The aim with interviewing the teachers was to obtain an insight into how
these teachers understand the national knowledge requirements. The research
question is as follows: How can teachers understand knowledge requirements?
The formulation of the question attempts to avoid the suggestion of express-
ing an opinion about teachers in general. The ambition is instead to look at
some of the ways in which teachers can understand knowledge requirements,
L.e. as possibilities rather than complete descriptions.

Examination of parliamentary motions

The investigation began on the parliament's website, where a database con-
taining parliamentary motions can be accessed. A search using the search term
“grade”, with a time period from the 1990/1991 parliamentary session to the
2010/2011 parliamentary session, gave 197 motions in which the search re-
sults could be linked to the national knowledge requirements. Each part of the
motion that contained one or more of these words was carefully read so that a
further selection could be made. The aim of this was to include only sections
of text from motions in which the members of parliaments’ understanding of
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the national knowledge requirements was expressed. Sometimes large parts of
the text had to be read to clarify this.

The aim of carrying out this examination of parliamentary motions was to
obtain an insight into how members of parliament can understand the nation-
al knowledge requirements that they themselves have decided on. The re-
search question is as follows: How can members of parliament understand
knowledge requirements? The formulation of the question here also attempts
to avoid the suggestion of expressing an opinion about members of parlia-
ment in general. The ambition is instead to look at some of the ways in which
members of parliament can understand knowledge requirements, i.e. as possi-
bilities rather than complete descriptions.

Examination of standards

This study poses the question of how the usability of knowledge requirements
may be understood. More specifically, it is the usability as an assessment tool
for teachers that is considered. However the study's resources do not permit
an investigation of all knowledge requirements for a passing grade. For this
reason, the study has been limited to Swedish as a subject. The first reason for
this is that Swedish is a major subject for all pupils. The second reason is that
Swedish is one of the subjects in which pupils must obtain a passing grade in
order to progress to upper secondary school. Against this background, Swe-
dish can therefore be regarded as a central subject in Swedish schools.

The aim of carrying out this examination of the national standards in the
course plans is to understand their usability, not by means of carrying out
practical tests but through theoretically testing them as an assessment tool for
teachers, with a focus on the decision between a pass and fail result. An over-
all starting point has been that it must be possible to use knowledge require-
ments as sources of law for teachers' exercise of authority. They must there-
fore be as unambiguous as possible, e.g. so that teachers can draw reasonably
consistent boundaries between pass and fail results. The research question is
as follows: How can the usability of knowledge requirements be understood?
Here too, the formulation of the question attempts to avoid the suggestion of
expressing an opinion about how the usability of the knowledge requirements
in general is understood. The ambition is instead to answer the question of
how their usability as an assessment tool for teachers caz be understood, i.e. as
possibilities rather than complete descriptions.
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Results

1. How can teachers understand knowledge
requirements?

The results of the study in Part 1 show that teachers can understand
knowledge requirements as an expression of qualitative difference, as an ex-
pression of quantitative difference, or as an expression of both at the same
time. Examples of results are provided under the following three headings.

As an expression of qualitative differences

The teachers who understand knowledge levels as an expression of a kind of
“cither/ot” (i.e. mote as qualitative than quantitative differences) feel that the
national knowledge requirements express such differences and that this is also
what grades should express. One consequence of this feeling that knowledge
differences in pupils can be expressed as different knowledge types is that it
makes it possible to designate pupils as typical for the Swedish grades G, VG
or MVG (in English: Pass, Pass with Distinction and Pass with Special Dis-
tinction). One teacher also uses such standard pupils as benchmarks when
tests are to be corrected and graded. When teachers who use this approach
must justify a grade, regardless of whether the grade is awarded for a particu-
lar test, at the end of term or upon completion of a course, they regularly em-
ploy the curriculum's set of four criteria; facts, understanding, skill and famili-
arity. These forms of knowledge are thus perceived as descriptions of differ-
ent knowledge levels that can be translated into requirements for the different
grades. Some difficulties arise, however, as there are three passing grades (G,
VG and MVG) while there are four forms of knowledge in the curriculum.
The teachers resolve the problem by linking the G grade to facts and the
MVG grade primarily to familiarity, while the VG grade is considered to be
related to both understanding and skill. Another consequence of the use of
the learning plan's four criteria is that the pupils who are satisfied with the G
grade are put in a position where they need only learn facts in order to pass.
This can also implicitly mean that the pupils feel that it is a relief not to have
to try to understand, as understanding is presented as lying on a higher level
of development and therefore requiring more effort from the pupil.

305



VAGHET OCH VANMAKT

As an expression of quantitative differences

Those teachers who see different knowledge levels as quantitative differences
rather than qualitative differences seem to have a more problematic attitude to
the national knowledge requirements as such. Their use of percentages of a
test's maximum points total can be seen as patt of this attitude. For example,
some teachers define the requirement for a G grade as at least 50% of the
maximum points possible for a test. This method of communicating grade
requirements may be based partly on the teacher considering that it is their
responsibility to cleatly report what is required to achieve the different grades,
and partly on the teacher considering that this is not possible in terms of an
“cither/ot” approach, e.g. when calculating what a pupil must know in order
to achieve a particular grade. In some parts of those teacher interviews where
the perception of a gradual variation in knowledge is dominant, there is also a
view that there is a need for gradual adaptations. One example is that upper
secondary school teachers must take into account the programme the pupil is
part of, i.e. not to set the same high requirements for some vocational pro-
grammes as for more academic programmes. But there is also a view that rela-
tive assessments, at least when grades are to be allocated, are necessary to en-
sure that equality is created.

As a combination of type and degree

The third perception of the concept of knowledge level expressed during
teacher interviews is to understand it as a combination of qualitative and
quantitative variations in knowledge. Regarding test design, often both a score
and a vatiety of questions are used, which can be understood as an expression
of the fact that these teachers do not see knowledge levels as on/y relating to
degree but also to type. For these teachers, the best way to proceed is to de-
sign questions of different types and link these to the different grades. Here
we are talking about G, VG and MVG questions. At the same time, major
difficulties arise when the points for the different question must be totalled to
create a test score. During the teacher interviews, different ways of handling
this difficulty were described. Some teachers emphasise to their pupils that it
is never possible to differentiate grades by means of test scores. Others have
developed a system in which, to obtain a particular test grade, the pupils must
obtain at least a certain number of points within the type of questions relating
to that grade. For example, to obtain a grade of VG, a certain number of G
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points and a certain number of VG points may be required. Problems arise if
a pupil has successfully obtained many VG or MVG points but has not ob-
tained many of those at underlying levels.

2. How can members of parliament understand
knowledge requirements?

The results of the study in Part 2 show that, according to members of parlia-
ment, the national knowledge requirements contribute positively to schools'
activities (in the form of support at different levels), reveal shortcomings and
set quality requirements. But the possibilities presented by the knowledge re-
quirements can only be realised under certain circumstances linked to their
design, the surrounding context and the complementary measures that sup-
port them. Examples of results for this part are provided under the following
three headings.

National knowledge requirements

On the national level, knowledge requirements contribute to making a suc-
cessful national government of schools possible, to ensuring that detailed na-
tional regulation is no longer required and that each pupil can obtain the indi-
vidual time needed to achieve the requirements for a passing grade. The
knowledge requirements also contribute to achieving an increased level of
ambition in schools, to facilitating a freedom of choice which is good for goal
fulfilment, to achieving increased goal fulfilment by means of grades, to all
vocational pupils being eligible for higher education, to grades functioning as
a selection tool, to grades becoming an acknowledgement of knowledge at-
tained, and to grading systems becoming equivalent.

Knowledge requirements for passing grades

On the national level, the number of students who do not obtain a passing
grade reveals deficiencies in knowledge in of one or more subjects, including
the so-called core subjects of Swedish, English and mathematics. But
knowledge requirements for passing grades have also revealed shortcomings
that need to be dealt with at a national level. These revelations show that pu-
pils requiring additional support do not receive it sufficiently early, that teach-
ing starts too late at pre-school age for all pupils to be able to achieve a pass-
ing grade during compulsory schooling, that not all upper secondary school
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pupils can achieve the knowledge levels required in core subjects, that practi-
cal learning is insufficiently valued, that practical subjects are insufficiently
valued, and that the government's ambitions are set too low in terms of the
knowledge levels that schools should achieve.

Pre-conditions

However, the realisation of the opportunities presented by national
knowledge requirements entails the fulfilment of certain conditions in terms
of their design, context and the complementary measures that support them.

Regarding the design of knowledge requirements, the parliamentary mo-
tions state a number of conditions that must be in place in order for these re-
quirements to provide the Swedish school system with the positive contribu-
tion they aim to achieve. One such condition is that the knowledge require-
ments must be clear and related to each of the grading steps. As for the re-
quirements for a passing grade, these must be measurable in order to facilitate
quality assurance of schools. Finally, all knowledge requirements must be de-
signed so that they support equality in schools.

3. How can the usability of knowledge requirements
be understood?

Four aspects of the knowledge requirements, which could be understood to
be of significance to their usability, are described below. These aspects are: the
number of sub-requirements, knowledge requirement as type of knowledge,
knowledge requirement as degree of knowledge, and clarity. Under each of
these headings, conclusions are drawn about the significance of the results for
how the usability of the knowledge requirement as a teachet's assessment tool
can be understood.

Number of sub-requirements

One of the aspects that is significant for the usability of the knowledge re-
quitements as a teachet's assessment tool is how many sub-requirements they
contain. Naturally, the number of sub-requirements says nothing about how
difficult or easy it is to achieve what is required for a passing grade. But since
none of these sub-requirements should be ignored by a person who wants to
carefully test pupils' knowledge, the number of test situations that must be
organised by the teacher, work team and school increases in line with the
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number of sub-requirements. In addition, the number of sub-requirements
also has consequences for the individual pupil, who must participate in a
number of tests of different types, e.g. written assignments, essays, oral and
written tests, individual examinations and group discussions.

The results of the investigation show that the knowledge requirements of
the investigated syllabuses consist of a relatively equal number of sub-
requirements, as may be seen in Table 23 below.

Table 23. Number of sub-requirements in the requirements for a passing grade from
1994, 2000 and 2011

1994 2000 2011
Swedish in compulsory school 14 (Year9) 42 (Year9) 41 (Year 6)
67 (Year9)
Swedish in upper secondary 41 (Course A) 61 (Course A) 38 (Swedish 1)
school 56 (Course B) 53 (Course B)

But the number of sub-requirements does not merely affect the number of
tests that must be organised, but also how teaching is planned and carried out
to ensure that all pupils have the chance to achieve at least a passing grade. If
a pupil fails on the first test occasion, there should be more occasions for
them to show their knowledge within the relevant sub-area. The usability of
the knowledge requirements is, in this respect, dependent upon how easily test
situations can be organised in practice. Are there free times and rooms? Can
teachers and pupils meet or are they occupied with other activities? Will there
be additional work as a result of a teacher giving a fail grade to a pupil?

Knowledge requirement as type of knowledge

Another aspect that affects the usability of the knowledge requirements is
how the knowledge that the teacher is to assess is desctibed in the national
requirements. In order for these to be useful as assessment tools, the descrip-
tions must be relevant. One possibility would be for each sub-requirement to
describe a type of knowledge, i.e. something that the pupil either does or does
not possess. In this case, the question facing the teacher making the assess-
ment would then be which sub-requirements the pupil has already fulfilled
and which remain to be fulfilled. But to the extent that the pupils’ knowledge
does not vary in such an “either/ot” way, the usability of the knowledge re-
quirements as a tool in teaching is undermined by the assumed starting point,
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not only in relation to the assessment but also in relation to the opportunities
to communicate the minimum requirements that a pupil must satisfy to obtain

a passing grade.

Knowledge requirements as degree of knowledge

A third aspect that affects the usability of knowledge requirements is the ex-
tent to which they describe those aspects of the pupils’ knowledge that vary as
a degree of knowledge rather than a type of knowledge. The results of the
study show that the investigated syllabuses contain knowledge requirements
that can be divided up into a number of sub-requirements. The division is car-
ried out in such a manner that it is difficult for teachers to ignore any of these
sub-requirements. In this part of the summary, the usability of knowledge re-
quirements is tested in relation to the extent to which they describe those as-
pects of the pupils’ knowledge that vary as a degree of knowledge rather than
a type of knowledge. Let us assume that the pupils' knowledge can vary quan-
titatively in relation to each national sub-requirement. According to the 2011
school reform, the subject of Swedish in compulsory school Year 9 contains a
total of 67 sub-requirements for the grade “E”, which can be used inde-
pendently in order to test whether a pupil's knowledge achieves a passing
grade or not. The teacher must, in order to use the sub-requirements in this
way, create their own view of where these 67 borders lie. After this, they must
apply the borders to each pupil's performance within the subject in such a way
that the assessment can be regarded as nationally equivalent. A subject teacher
at junior high school level can have 250 pupils to grade. The usability of the
knowledge requirements in Swedish can from this perspective be seen to be
extremely limited.

Clarity

The fourth aspect that we will now examine is the clarity of the knowledge
requirements when considered as a teacher's assessment tool. Clarity relates to
the precision and specification of the knowledge requirements. When a
knowledge requirement is precise, vagueness is lacking. Vagueness occurs
when the knowledge requirement contains words for which it is not possible
to determine the phenomenon they relate to. The more vague a knowledge
requirement is, the more difficult it is to use it as an assessment tool. Regard-
ing specification, the knowledge requirement is sufficiently well specified if all
parts required for a passing grade are described. But further specifications are
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meaningless to the extent to which these are not sufficiently precise. The con-
clusion is that knowledge requirements that are unequivocal enough to be able
to function as a teacher's assessment tool must be both sufficiently precise
and well specified.

Regardless of whether it applies to the national knowledge requirements
from 1994, 2000 or 2011, the result of the study indicates that the vagueness
of these requirements is so great that their usability as an assessment tool for
teachers can be called into question. The results also imply that none of the
attempts to improve the knowledge requirements have overcome this prob-
lem.

Discussion

On three occasions the Swedish state has designed national knowledge re-
quirements to govern schools: 1994, 2000 and 2011. The hopes that members
of parliament have for knowledge requirements are extensive according to the
results of Parts 1 and 2 of the study. They are expected to clearly define the
minimum level of knowledge that all pupils have a right to achieve. On the
basis of these definitions, it is hoped that teachers and schools will be able to
equitably assess which pupils have the right to extra support. However, the
results from Part 3 of the study indicate that the knowledge requirements in
the subject of Swedish are so vague that their usability as an assessment tool
for this purpose can be called into question. Vagueness can also be seen as a
possible explanation for the fact that teachers can understand knowledge re-
quirements in such different ways as the results of the study in Part 1 demon-
strate. In summary, the results of the study indicate the possibility that vague
national knowledge requirements result in teachers understanding these re-
quirements in different ways, thereby frustrating the parliament’s hopes for
national equality.

Avoiding the problems faced by the Frélunda teachers

The study's research questions have grown out of the problems that arose in
the 1995/1996 school year at Frolunda upper secondary school. The school's
social studies teachers saw the new national knowledge requirements as abso-
lute, and therefore argued that there was a significant difference between them
and the previous relative grading system. The teachers' understanding of the
knowledge requirements resulted in many pupils facing the risk of receiving a
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fail grade in social studies. This led to a number of confrontations with the
school management. But what would have happened at Frolunda upper sec-
ondary school if the teachers had had access to this study? Would it have giv-
en the teachers another perspective on the grading system? Would they then
have handled the situation differently?

On the basis of the results from Part 1 of the study, which reports how
teachers can perceive the knowledge requirements, the Frélunda teachers
might have begun to wonder whether national equality could ever be possible.
In the results from Part 2 of the study, they would have read about the signifi-
cant hopes possessed by some members of parliament for what the
knowledge requirements would accomplish in Swedish schools. Perhaps they
would then have begun to consider the possibility of a major gulf between
schools as an arena for implementation and parliament as an arena for formu-
lation. The results from Part 3 of the study would perhaps have encouraged
the teachers to link together the results from the three parts of the study.
Then they would very probably have realised that nothing is achieved by an
individual school attempting an ambitious interpretation of the knowledge
requirements. The problem is not at local level, but rather at national level.

As a teacher, in order to avoid finding oneself in the problematic situation
described by the opening section, the following three courses of action are
possible: 1) adapt the national knowledge requirements, 2) make up one's own
knowledge requirements or 3) use a relative grading system. These three
courses of action are discussed in relation to other research results in the fol-

lowing three sections.

Adapting knowledge requirements

One possibility is to consider the national knowledge requirements as a draft
or sketch rather than as absolute requirements. Such a basic attitude can make
it legitimate to adapt the requirements so that they harmonise better with the
situation in the classroom or at the individual school. One way to adapt
knowledge requirements is by breaking them down into sub-objectives for
teaching (Forsberg & Wallin, 2005) in such a way that they become simpler
for the pupils overall. There is also research that indicates that pupils in voca-
tionally oriented programmes are awarded higher grades than those in study
oriented programmes, which can indicate such adaptation having taken place
(e.g. Wikstrom, 2005). The consequences of these adaptations are varying
conditions under which the pupils must learn, as shown by Korp (2000). The
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possibility of adapting the national knowledge requirements also relates to the
fact that they are not as concrete as they ought to be if they are to be effective
in assuring equality of grades (see Aman, 2011). The teachers can then more
easily adapt their interpretation of the knowledge requirements to what their
own pupils can cope with rather than to what is reasonable on the basis of the
formulation of the knowledge requirements (Azeem et al., 2011). Another rea-
son that teachers adapt the requirements is that they have not obtained suffi-
cient support in understanding and following the grading system (Seljhed,
2004). The teachers' adaptation of the knowledge requirements can also mean
that the schools' mission to achieve equality through compensatory efforts is
not fulfilled (Lindensjé & Lundgren, 2000). Teachers' adaptations of the na-
tional knowledge requirements can also be caused by an attempt to use forma-
tive assessment. Such assessment must be carried out in a dynamic way and
with individual adaptations (Lundahl, 2006). In order for the pupils to become
active, committed and knowledgeable in various contexts, it can therefore be
useful for the teacher to adapt the knowledge requirements so that the pupils
are sufficiently challenged and become better motivated by their school work.
But teachers may also adapt the requirements in order to be able to maintain
important relationships of trust with their pupils (Lilja, 2013), relationships
that are essential if the teacher is to be able to motivate the pupils at all.

Making up one's own knowledge requirements

Another course of action in order to avoid the problem facing the Frélunda
teachers is for teachers to come up with their own requirements. Perhaps the
teachers consider the national knowledge requirements to be either too com-
plicated to use or too difficult for the pupils to achieve. Tholin (2006) gives
examples of formulations that guarantee a pass result provided the pupil
merely attends class. But there are also examples of locally formulated re-
quirements that indicate what pupils should 4o, which, according to Tholin, is
considerably easier than describing what the pupils should £now.

The fact that some teachers devise their own knowledge requirements in
place of the national ones may have been influenced by certain contemporary
theories about learning. For example, Illeris (2007) describes learning as in-
cluding both emotional, social and societal dimensions, which means that the
school's mission of stimulating and achieving learning becomes more complex
than simply conveying knowledge and skills. In addition, the pupils' experi-
ences must be understood, according to Elkjaer (2009), not merely as an ex-
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pression of cognition and communication but also as an expression of feeling,
acsthetics and ethics. In other words, learning transforms and integrates a
number of factors into body and consciousness, such as skills, attitudes, val-
ues, feelings, beliefs and ideas (Jarvis, 2009). From this perspective, teachers
presenting unyielding knowledge requirements that pupils must satisfy can
disrupt the pupil's on-going development and also cause damage to important
relationships of trust.

Applying relative grading

A third course of action in order to avoid the problem facing the Frolunda
teachers is for teachers to simply rank their pupils and carry out a relative dis-
tribution of the grades, even though something else is stipulated. This can take
place on the basis of the teacher's experience of what “usually works”. Objec-
tions to this course of action, apart from the fact that it runs counter to cur-
rent regulations, can be that a pupil's performance is made dependent upon
other pupils' performances (Azeem et al., 2011). The results of Part 1 of the
study, in which teachers' understanding of knowledge requirements was exam-
ined, show that teachers may see it as problematic to use the national
knowledge requirements as an assessment tool. One reason is that the national
knowledge requirements are perceived as being too vague, an attitude that is
also supported by the results of Part 3 of the study. Another reason is that the
pupils' knowledge in terms of each subject is so complex and vatied on an
individual basis that it is not possible to establish generally applicable
knowledge requirements. Perceiving national knowledge requirements as im-
possible to implement in principle can result in teachers neither attempting to
adapt the national requirements nor constructing their own knowledge re-
quirements. The remaining alternative is therefore to use relative grading.

One indication that teachers consider that grading not only can but should
be relative can be traced to the fact that knowledge, like intelligence, can be
measured on interval scale level (Seljhed, 2004; Hartman, 2004). A relative
assessment and grading model, in which the pupils' performances are stand-
ardised by being compared with each other (Azeem et al., 2010), can agree
better with how the teacher perceives the difference between the different
pupils’ performances. The quality of a pupil’s performance can, from this per-
spective, be standardised against several different comparison objects, e.g. the
pupils in the class, other classes in the school and the teacher's own experi-
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ence over time. In the results of Part 1 of the study, there are examples of
teachers who reason in this way.

Another motive for teachers to use relative grading can be the difficulty in
justifying grades. When the term or course is coming to an end, the teacher
can find it difficult to allocate grades. In a case like this, the teacher may de-
cide that from then on it would be better to give tests from the outset that
rank pupils with a sufficiently large distribution for the pupils themselves to
be able to perceive clear differences between the different results (Bjornavold,
2000). In the current grading system, the pupils are not supposed to be for-
mally compared with each other during grading (Widén, 2010). But despite
this, a teacher may believe that the pupils' knowledge differences are easier to
petceive when they are compared to each other.

Avoiding unrealistic hopes

The results from Part 2 of the study show that among members of parliament
there is a hope that it will be possible to govern schools using national
knowledge requirements. Among other things, knowledge requirements are
considered to contribute to schools focusing on knowledge, and to teachers
being able to communicate what is required to pupils and parents thereby al-
lowing appraisals to become more important tools for the development of the
pupils’. Overall, management by objectives via national knowledge require-
ments leads to liberation, innovation and motivation in the Swedish school
system, according to the parliamentary motions studied. Against a background
of the results from Part 3 of the study, in which the usability of the knowledge
requirements was investigated, these can be seen as extremely unrealistic
hopes.

Pre-conditions are lacking

According to the results from Part 2 of the study, in the motions examined,
members of parliament state three conditions that are required in order for
knowledge requirements to have the intended impact. These are their design,
the context in which they should be used and the complementary measures
that must be added. As regards the design of the knowledge requirements, this
can appear to constitute an essential aspect for the possibility of making the
school system work. However, the results from Part 3 of the study, in which
the usability of the knowledge requirements was investigated, show that the
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knowledge requirements are extraordinarily vague. One cause for this, as men-
tioned above, may be a difference between the arena in which the knowledge re-
quirements are formulated and the arena for implementation in which the teachers
are to put the requirements into practice. Lindensjé & Lundgren (2000) indicate that
an undetlying idea has been that if the knowledge requirements are clear enough,
and if certain rules are in place, the whole system will function correctly. Such an
opinion is debatable for at least two reasons. Is it possible to create such clear
knowledge requirements that they can achieve the hopes of members of par-
liament? If we assume that this is possible, despite the results of Part 3 of the
study, what is to say that teachers will comply with such national knowledge
requirements?

Context, the second condition stated by the members of parliament, refers
to things that must function on various levels to ensure that the knowledge
requirements should achieve the hopes associated with them. On the national
level, this will involve the state taking responsibility for the knowledge re-
quirements so that these are not too numerous or too unclear but also so that
they are accepted and used by the relevant professions. From the results of
Part 3 of the study, it is clear that the number of sub-requirements in the
knowledge requirements investigated makes their usability complicated, partly
because schools and teachers must organise a large number of assessment sit-
uations. The results also show that knowledge requirements are so unclear
that their usability can also be questioned for this reason. The results of Part 1
of the study, which discusses the teachers' understanding of the knowledge
requirements, indicate that there are teachers who incorrectly use the
knowledge forms of facts, understanding, skill and familiarity described in the
curriculum in order to differentiate between different grades. Overall, we must
also question whether the state has taken the responsibility that members of
parliament seem to expect in the motions examined.

Finally, complementary measures are things that the knowledge require-
ments must be supplemented with in order to function according to their
original aim. On a national level, according to members of parliament, this
means monitoring and evaluations so that municipalities and independent
schools give all pupils what they require to achieve their goals. This is the re-
sponsibility of a government agency, the Swedish Schools Inspectorate. On a
local level, pupils, teachers and school management must work to clarify the
national knowledge requirements in order to be able to apply them. At the
same time, these local clarifications should not imply a lowering of the re-
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quirements so that it is sufficient for pupils merely to be present to obtain a
passing grade (Tholin, 2000).

Results deteriorate

There has been some discussion of how municipalisation may have led to the
state losing part of its power over schools (Wahlstrém, 2002). The results of
Part 3 of the study show that there may also be justification for discussing
whether vague knowledge requirements are also a factor. There may have
been a disruption of the balance between politicians’ responsibility to formu-
late knowledge requirements and teaching professionals’ responsibility to im-
plement the education that school decentralisation was intended to create
(Fransson & Lundgren, 2003). The vagueness of knowledge requirements
probably means that the influence of the state has become less than what was
intended. On the other hand, there appear to be legitimate objections to
knowledge requirements that are too precise. These risk reducing the oppor-
tunities for pupils and teachers to plan and design school work together so
that it functions as effectively as possible (Bergman, 2007). Overall, the con-
clusion is that the state cannot obtain influence in school activities by means
of national knowledge requirements.

65 countties, including all 33 OECD countries, took part in the PISA as-
sessments in 2012, which apply to reading, mathematics and science. The re-
sults, according to the Swedish National Agency for Education (2013), show
that Swedish 15-year-olds' results have deteriorated still further. 25 of the 34
OECD countries performed better than Sweden in mathematics, 19 per-
formed better in reading and 25 performed better in science. For the first
time, Swedish pupils performed below OECD averages in all three areas. As
regards the results seen over time, Swedish 15-year-olds' average results have
deteriorated within all three areas compared with the PISA assessment in
2009. In addition, the results have deteriorated in mathematics compared with
2003, in reading compared with 2000 and in science compared with 2000, in
each case the first year in which the respective area of knowledge was a main
area in the PISA assessment. The Swedish National Agency for Education's
summary of the report PISA 2012 - 15-year-olds" knowledge in mathematics, reading
and science questions whether the introduction of the goal-related grading sys-
tem has contributed to reducing the requirement level and therefore to the
poorer results. Fredriksson & Vlachos (2011) say that since a fail result has
serious consequences for the individual pupil, but also for the school and the
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pupil's teacher, it is natural for the school's focus to increasingly be on ensut-
ing that all pupils “reach the goal” and obtain a pass result. At the same time,
according to the researchers, development has tended towards a general re-
duction in knowledge levels. One possible reason for this is that the schools'
way of working is determined to an ever-greater extent by the circumstances
of the pupils. According to Fredriksson & Vlachos, it is possible that via the
goal-related grading system, schools have been given the incentive to give
more support to weaker pupils in such a way that the average level of
knowledge has suffered.

Avoiding a lack of professionalism

Types of knowledge and degrees of knowledge

Teachers' assessment and grading of pupils' knowledge can scarcely be a ques-
tion of only observing what the pupil does or does not know. It also appears to
be at least as important to take note of how good, well developed, certain etc.
particular knowledge is. A child who wants to be able to ride a bicycle, but
who cannot ride a bicycle, has the goal of learning to do this. But in the situa-
tion in which it is meaningful to tell the child that it can ride a bicycle, i.e. that
it has acquired a particular &nowledge Hjpe, it can still be far from the goal. It is
only when the child can ride a bicycle without too great a risk of falling off
and injuring itself that it has also acquired a sufficient degree of knowledge. Ac-
cording to the results of Part 1 of the study, there are teachers who under-
stand the national knowledge requirements as descriptions of different types
of knowledge for the different grading levels. Where this understanding dom-
inates, there is a risk that the quantitative aspect of knowledge development
will be relegated to the background. This can lead to the teacher seeing their
task as merely ensuring that the pupils acquire certain types of knowledge.

Types of knowledge as descriptions of levels

The results of Part 3 of the study indicate that the usability of the investigated
national knowledge requirements as a teachers' assessment tool is small, per-
haps even non-existent. One indication of this difficulty is that it is not really
possible to use the knowledge requirements' formulations when talking to pu-
pils and parents, e.g. “you are writing different types of texts with comprehensible
content, but the overall structure doesn't work and the texts lack a certain linguistic var-

iation”. If this conclusion is correct, it could mean that teachers will turn their
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backs on the national knowledge requirements, and that the hopes expressed
by members of parliament will not be fulfilled.

Degrees of knowledge as descriptions of levels

According to the syllabus from 2011 in Swedish 1 in upper secondary school,
pupils must be able, in prepared conversations and discussions, to orally con-
vey their own thoughts and opinions [A. 7 a nuanced manner/ C. in a nuanced
manner/ E. not stated] and make an oral presentation in front of a group.
Where are the boundaries between sufficiently and insufficiently nuanced
transmission of one's own thoughts and opinions? The vagueness of the
knowledge requirement in this example results from the fact that there is no
form of "quantification" of a sufficient degree of nuance. But how should
such quantification be organised? The boundary between pass and fail results
instead becomes a result of a relative assessment in which the teacher makes
use of his or her experience of what is usually possible. The results of Part 3
of the study show that the knowledge requirements investigated do not give
the teacher the guidance required in such situations. There can therefore be
good reasons for teachers using entirely different ways of illustrating grading
boundaries. The results of Part 1 of the study give examples of teachers who,
instead of using the knowledge requitements' formulations, draw up grading
boundaries for individual tests in percentages or points obtained out of a max-
imum number points, e.g. that the standard for a passing grade is at least 50%
of the maximum or at least 22 points out of a maximum of 44.

Quantitative paradox

Precise knowledge requirements lack vagueness. Precision is achieved by spec-
ifying the concepts involved. Specification involves a more detailed descrip-
tion of the phenomena that are involved in a concept. If, for example, a
knowledge requirement states that the pupil must be able to read, specification
involves listing the sub-requirements that must be fulfilled in order for the
reading skill to obtain a passing grade according to the requirement. Clearly
specified and thereby more precise knowledge requirements therefore consist
of more sub-requirements than vague knowledge requirements. But the more
sub-requirements the knowledge requirements for a subject consist of, the
more complicated it becomes for the teacher to arrange suitable assessment
situations. The relationship between vagueness and precision is therefore a
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paradox. The more precise the requirements, the more difficult it becomes to
assess the pupils due to an increased need for specific assessments.

Regarding the requirements for a passing grade in syllabuses from 2011 in
Swedish, the results of the study show that there are 41 sub-requirements at
the end of Year 6, 67 sub-requirements at the end of Year 9 and 38 sub-
requirements at the end of upper secondary school course Swedish 1. The
number of sub-requirements can be seen as an indication of how many as-
sessment situations must be organised, while their content shows the different
types of assessment situations that must be created. Those sub-requirements
that apply to the pupils’ oral performance, or sub-requirements that can best
be tested in oral contexts, require different arrangements than those that deal
only with writing ability, reading ability or comprehension of concepts. In the
latter case, it should be possible to test whole classes at the same time. In ad-
dition, several different sub-requirements can often be tested simultaneously.

Vagueness and powerlessness

Despite the fact that persistent attempts to apply the national knowledge re-
quirements at Frélunda upper secondary school did not succeed, perhaps the-
se efforts should not actually be regarded as entirely wasted. Without these
energy-consuming attempts, it is unlikely that this study could have been car-
ried out, not merely because the motivation would have been lacking, but also
because there would have been a different preunderstanding.

The study shows that the knowledge requirements are so vague that their
usability can be called into question. Against this background, it can be re-
garded as entirely comprehensible that teachers perceive these requirements in
different ways. In the current situation, the question is whether teachers as a
profession have also been placed in a position of powetlessness. When a
group of teachers insists that they ought to act in one way on the basis of a
particular understanding of the knowledge requirements, another group of
teachers insists that it should certainly not be done in that way. Even head
teachers can be placed in a position of powerlessness, because it is so difficult
to know what the public authorities require of the school, e.g. regarding how
much extra support certain pupils must be given. This means that head teach-
ers cannot be the effective educational managers that they are expected to be.
If the hopes of members of parliament are dashed by the increasing inequality
indicated by the PISA results, it may appear obvious that it is principals,
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school management and teachers who should be held responsible. But with
knowledge requirements as vague as those described in the results of Part 3 of
the study, local levels in the education system will most likely find it difficult
to carry out their mission to distribute the school's resoutces in a better way
than is currently the case. In the position in which Swedish schools now find
themselves, there is competition in the media to identify the weakest link.
Some consider that municipalisation and the free choice of schools are the
biggest offenders. But perhaps we are merely ignoring the conditions neces-
sary for a school system managed by objectives to work.

In an objective and result-controlled school, precision in the knowledge ob-
jectives to be achieved by pupils is decisive. There must be no doubt about
what is intended. It should not be possible to interpret knowledge objec-
tives in a number of ways, either when teachers and pupils are to work on
the basis of syllabuses or when pupils' knowledge is to be evaluated in rela-
tion to objectives. (Prop. 1992/93:250, p.44)

Could it be possible that the state never intended to relinquish power over
schools? Surely clear national knowledge requirements would mean that all
schools, regardless of whether they were municipal or independent, would
deliver the desired results? In this case, it is not the fault of municipalisation
and the free choice of schools that knowledge outcomes are deteriorating. Is
the consequence instead that, due to vague knowledge requirements, the state
has been placed in a position of powetlessness? It appears that we are watch-
ing pupils' knowledge levels deteriorate but that we are unable to do anything
about it because the knowledge requirements are too imprecise.

Finally, the question can once again be posed as to whether it is even pos-
sible to establish national knowledge requirements that are clear enough to
achieve equivalent assessment while a# the same time effectively stimulating chil-
dren and young people to great efforts to develop their knowledge. In any
case, equivalent assessment appears to still be as impossible as it was in the
early 1940s.

It is probably impossible by means of general expressions to so precisely
describe the qualitative level required for the different grades that the grades
thereby become comparable. (SOU 1942:11, p. 53)

321






Referenser

Alerby, E. (1998). A# finga en tanke: en fenomenologisk studie av barns och ungdomars
tankande fring miljo. (Doktorsavhandling, Luled University of Technology,
Nr 1998:44). Lulea: Luled tekniska universitet.

Alexandersson, M. (1994) Den fenomenografiska forskningsansatsens fokus. I
B. Starrin & P. Svensson (Red.), Kvalitativ metod och vetenskapsteori (s. 111-
136). Lund: Studentlitteratur.

Alexandersson, M. (1998). Reflekterad praktik som styrform. I M. Alexanders-
son (Red.), Styming pa villovdgar: perspektiv pa skolans utveckling (s. 13-86). G6-
teborg: Géteborgs universitet.

Alheit, P. (2009). Biographical learning - within the new lifelong learning dis-
course. In K. Weris (Ed.), Contemporary theories of learning: learning theorists ... in
their own words (s. 116-128). New York: Routledge.

Alvesson, M. & Deetz, S. (2000). Kritisk samhbdllsvetenskaplig metod. Lund: Stu-
dentlitteratur.

Andersson, P. (2000). Az studera och bli bedomd: empiriska och teoretiska perspektiv
pd gymnasie- och vuxenstuderandes sitt att erfara studier och bedonmingar. (Doktors-
avhandling, Linkoping Studies in Education and Psychology, nr. 68). Lin-
koping: Linképings universitet.

Andrén, U. (2012). Self-awareness and self-knowledge in professions: something we are or
a skill we learn. (Doctoral thesis, Gothenburg Studies in Educational Scienc-
es, 324). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Azeem, M., Afzal, T.M. & Majoka, I. M. (2010). How and Why Grading. In
The International Journal of Learning, 17(3), 579-596. USA: Common Ground
Publishing. Himtad 2013-09-19 frin http://www.Learning-Journal.com

Bengtsson, J. (1993). Sammanflatningar. Husserls och Merlean-Pontys fenomenologi.
Goteborg: Diadalos.

Bengtsson, J. (1999). En livsvirldsansats for pedagogisk forskning. I J.
Bengtsson (Red.), Med livsvirlden som grund (s. 9-49). Lund: Studentlitteratur.

Bengtsson, J. (2013). With the lifeworld as ground. A research approach for
empirical research in education: The Gothenburg tradition. Indo-Pacific Jour-
nal of Phenomenology, 13 (Special Edition, September: Lifeworld Approach for
Empirical Research in Education - the Gothenburg Tradition), 18 pp. doi:
10.2989/1PJP.2013.13. 2.4.1178

323



VAGHET OCH VANMAKT

Berg, G., Andersson, F., Bostedt, G., Novak, J., Perselli, J., Sundh, F. & Wede,
C. (2014). Skolans kommunalisering och de professionellas frirum. I SOU
2014:5, bilaga 3. Staten far inte abdikera - om kommunaliseringen av den svenska
skolan (s. 439-692). Stockholm: Fritzes

Bergman, L. (2007). Gymnasieskolans svenskdmmnen: en studie av svenskundervisningen
i pyra gymmnasieklasser. (Doktorsavhandling, Malmé Studies in Educational
Sciences, 36). Lund: Lunds universitet.

Bergstrom, G. & Boréus, K. (Red.). (2005). Textens mening och mafkt: metodbok i
samballsvetenskaplig text- och diskursanalys. Lund: Studentlitteratur.

Berndtsson, 1. (2001). Forskjutna horisonter: livsforandring och lirande i samband med
synnedsattming eller blindpet. (Doktorsavhandling, Gothenburg Studies in Edu-
cational Sciences, 159). G6teborg: Acta Universitatis Gothoburgensis

Biggs, J. (1998) Assessment and classroom learning: a role for summative as-
sessment? In _Assessment in Education: principles, policy & practice, 5(1), 103—110.

Bjorklund, J. (2006, 29 november). Vi infér nationella prov i drskurs tre. Da-
gens Nyheter. Himtad 2010-06-30 frin http://www.dn.se/debatt/vi-infor-
nationella-prov-i-arskurs-tre/

Bjorklund, J. (2008). Tydligare kunskapskrav i skolan - fler nationella prov. Press-
meddelande, 10 december. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Bjernavold, J. (2000). Making learning visible. Identification, assessment and recognition
of non-formal learning in Europe. Luxembourg: CEDEFOP. Himtad 2014-10-
04 fran http://eric.ed.gov/?id=ED447347

Black, P & William, D. (1998). Inside the Black Box: Raising Standards
Through Classroom Assessment. Phi Delta Kappan 80(2) 139-144.

Carlgren, I. & Englund, T. (1996). Innehallsfragan, didaktiken och liroplansre-
formen. I T. Englund (Red.), Utbildningspolitiskt systemskifte? (s. 214-227).
Stockholm: HLS.

Carlgren, 1. & Marton, F. (2000). Ldrare av i morgon. Stockholm: Lirarférbun-
dets forlag.

Claesson, S. (1999). "Hur tinker du da?”: empiriska studier om relationen mellan
Jorskning om  elevuppfattningar och lirares undervisning. (Doktorsavhandling,
Gothenburg Studies in Educational Sciences, 130). Goteborg: Acta Univer-
sitatis Gothoburgensis.

Claesson, S. (2004). Ladrares levda fkunskap. Goteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

324



REFERENSER

Cliffordson, C. (2004). Betygsinflation i de mélrelaterade gymnasiebetygen.
Pedagogisk Forskning i Sverige, 9(1), 1-14. Go6teborg: Institutionen for peda-
gogik och didaktik, G6teborgs universitet.

Dabhlberg, K., Dahlberg, H. & Nysttém, M. (2008). Reflective lifeworld research.
Lund: Studentlitteratur.

DallAlba, G. (2009). Learning to Be Professionals. New York: Springer.

Dir. 2006:19. Oversyn av grundskolans midl- och uppfiljningssystem m.m. Himtad
2013-11-27 fran http://www.opengov.se/govtrack/dir/2006:19

Djuvteldt, G. & Wedman, 1. (2007). Betygen i praktiken: lirares och arbetsgivares syn
pd betyg. Givle: Hogskolan i Gavle.

Ds 1999:1. Utan timplan — med oforindrat uppdrag. Stockholm: Utbildningsdepar-

tementet.
Ds 2001:48. Samwverkande styrning. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Edstrém, R. (2002). Flexibel utbildning i gymnasieskolan: ntvidgade klassrum och
minskad transaktionell distans. (Doktorsavhandling). Uppsala: Uppsala univer-
sitet, Pedagogiska institutionen.

Elkjaer, B. (2009). Pragmatism: a learning theory for the future. In K. Illeris
(Ed.), Contemporary theories of learning: learning theorists ... in their own words (s.
74-89). New York: Routledge.

Engestrom, Y. (2009). Expansive learning: Toward an activity-theoretical re-
conceptualization. In K. Weris (Ed.), Contemporary theories of learning: learning
theorists ... in their own words (s. 53-73). New York: Routledge.

Englund, T. (1993). Utbildning som "public good" eller "private good": svensk skola i
omwandling? Uppsala: Uppsala universitet, Pedagogiska institutionen.

Eriksson, J. (2007). Heidegger och filosofins metod: om den filosofiska artikulationens
och den filosofiska insiktens karaktar eller en introduktion till fenomenologin. (Dok-
torsavhandling, Doctoral Theses in Theoretical Philosophy, 37). Uppsala:
Uppsala universitet.

Forsberg, E. & Lindberg, V. (2010). Svensk forskning om bedimning: en fartligg-
ning. Stockholm: Vetenskapsradet.

Forsberg, E. & Wallin, E. (2005). Skolverkets program for resultatforbittring i
grundskolan. Ett kontraproduktivt f6rslag? Pedagogisk Forskning i Sverige, 9(3-
4), 300-309. Géteborg: Institutionen for pedagogik och didaktik, Géte-
borgs universitet.

Fransson, K. & Lundgren, U.P. (2003). Utbildningsvetenskap — ett begrepp och dess
sammanbang. Stockholm: Vetenskapsradet.

325



VAGHET OCH VANMAKT

Fredriksson, P. & Vlachos, J. (2011). Reformer och resultat: Kommer regeringens ut-
bildningsreformer att ha nagon betydelse? Rapport till Finanspolitiska radet.
Stockholm: Stockholms Universitet.

Frelin, A. (2010). Teachers" relational practices and professionality. (Doctoral thesis).
Uppsala: Institutionen £6r didaktik.

Gustafsson, C. (1999). Ramfaktorer och pedagogiskt utvecklingsarbete. Pedago-
gisk forskning i Sverige, 4(1), 43-57. Go6teborg: Institutionen f6r pedagogik
och didaktik, G6teborgs universitet.

Gustavsson, M. (1999). Text och textobjekt. I C. Sifstrém & L. Ostman

(Red.), Textanalys. Introduktion till syftesrelaterad kritik (s. 37-56). Lund: Stu-
dentlitteratur.

Hadenius, K. (1990). Jamlikhet och fribet: politiska mal for den svenska grundskolan.
(Doktorsavhandling, Statsvetenskapliga féreningen i Uppsala, 110). Upp-
sala: Acta Universitatis Upsaliensis.

Hallberg, A. (2010). Siutbetyg lisiret 2009/ 2010. Géteborg: Utbildningsforvalt-
ningen.

Hartman, J. (2004). Vetenskapligt tinkande: frin kunskapsteori till metodteori. Lund:
Studentlitteratur.

Hattie, J. (2012). Synligt lirande for lirare. Stockholm: Natur & kultur.

Heidegger, M. (1927/1981a). IV arat och tiden. Del 1. Lund: Doxa.

Heidegger, M. (1927/1981b). Varat och tiden. Del 2. Lund: Doxa.

Holme, .M. & Solvang, B.K. (1997). Forskningsmetodik: om kvalitativa och kvanti-
tativa metoder. Lund: Studentlitteratur.

Hugo, Martin (2007). Liv och lirande i gymnasieskolan: en studie om elevers och lirares
erfarenheter i en  liten  grupp  pa  gymnasieskolans  individuella  program.
(Doktorsavhandling, School of Education and Communication Jonképing
University, 2). Jonképing: Jonképing University Press.

Hussetl, E. (1913/2004). Idéer #ill en ren fenomenologi och fenomenologisk filosofi.
Stockholm: Thales.

Hussetl, E. (1929/1992). Cartesianska meditationer: en inledning till fenomenologin.
Goteborg: Daidalos.

Hyltegren, G. & Kroksmark, T. (1999). Liraren och liroplanen — kraven i 0-9-
skolan. I T. Kroksmark (Red.), Didaktikens carpe diem: att fanga den didaktiska
vardagen. (s. 174-217). Lund: Studentlitteratur.

Hyltegren, G. & Lindqvist, S. (2010). A# utveckla elevers tinkande: en feoretisk
praktifa. Stockholm: Liber.

326



REFERENSER

Hyltegren, G. (1996). Pa kurs mot avligsna mal — en rapport om ett forsok i
kirnimnet samhillskunskap. I E. Osterbrand (Red.), Mlinriktad kreativitet.
Harmoniseringsprojektet, lisiret 199596, Gateborgsmodellen (s. 162-173). Gote-
borgs Utbildningsforvaltning.

Hikansson, J. (20006). Larande mellan policy och praktik: kontextuella villkor for sko-
lans reformarbete. (Doktorsavhandling, Acta Wexionensia, 95). Vixjo:
Vixj6 University Press.

leris, K. (2007). Ldrande. Lund: Studentlitteratur.

Hleris, K. (Ed.). (2009). Contemporary theories of learning: learning theorists ... in their
own words. New York: Routledge.

Jarvis, P. (2009). Learning to be a person in society: learning to be me. In K.
Weris (Ed.), Contemporary theories of learning: learning theorists ... in their own
words (s. 21-34). New York: Routledge.

Johansson, B. & Johansson, B. (1994). A# styra eller inte styra: en kritisk gransk-
ning av den svenska grundskolans forindrade styrning med inrikining mot planerings-
dokument. 1and: Lunds universitet, Pedagogiska institutionen.

Kegan, R. (2009). What “form” transforms? A constructive-developmental
approach to transformative learning. In K. llleris (Ed.), Contemporary theories
of learning: learning theorists ... in their own words (s. 35-52). New York: Rout-
ledge.

Klapp Lekholm, A. (2010). Vad miter betygen? I M. Folke-Fichtelius & . C.
Lundahl (Red.), Bedimmning i och av skolan: praktik, principer, politik (s. 129-142).
Lund: Studentlitteratur AB.

Korp, H. (2003). Kunskapsbedimning: hur, vad och varfor. Stockholm: Myndighet-
en for skolutveckling.

Korp, H. (2000). Lika chanser i gymnasiet? En studie om betyg, nationella prov och
social reproduktion. (Doktorsavhandling, Malmé Studies in Educational Sci-
ences, 24). Malmé6: Malmo hogskola.

Korp, H. (2010). Nationella prov och likvirdig betygssittning i gymnasiet. 1
M. Folke-Fichtelius, M. & C. Lundahl (Red.), Bedimning i och av skolan: prak-
tik, principer, politik (s. 143-160). Lund: Studentlitteratur AB.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2009). Den kvalitativa forskningsinteryiun. Lund: Stu-
dentlitteratur.

Kvale, S. (1999). Intervjun som kunskapskonstruktion. I C. Sifstrém & L.
Ostman (Red.), Textanalys: introduktion till syftesrelaterad kritik (s. 57-75).
Lund: Studentlitteratur.

327



VAGHET OCH VANMAKT

Lave, J. (2009). The practice of learning. In K. llleris (Ed.), Conternporary theo-
ries of learning: learning theorists ... in their own words (5. 200-208). New York:
Routledge.

Levin-Rozalis, M., Rosenstein, B. & Cousins, J.B. (2006). A Precarious Bal-
ance. In K.E. Ryan & |.B. Cousins (Ed.), The SAGE international handbook of
educational evaluation (s. 191-212). London: SAGE.

Levinsson, M. (2013). Evidens och existens. Evidensbaserad nndervisning i ljuset av
larares erfarenbeter. (Doktorsavhandling, Gothenburg Studies in Educational
Sciences, 339) Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Lilja, A. (2013). Fortroendefulla relationer mellan lirare och elev. (Doktorsavhandling,
Gothenburg Studies in Educational Sciences, 338) Goteborg: Acta Univer-
sitatis Gothoburgensis.

Lilliestam, A. (2013). Aktor och struktur i historienndervisning. Om utveckling av ele-
vers historiska resonerande. (Doktorsavhandling, Gothenburg Studies in
Educational Sciences, 345) Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Lindensj6, B. & Lundgren, U. P. (2000). Utbildningsreformer och politisk styrning.
Stockholm: HLS.

Lundahl, C. (2006). Viljan att veta vad andra vet. Kunskapsbedomning i tidigmodern,
modern och  senmodern skola. (Doktorsavhandling, Arbetsliv i omvandling,
2000: 8). Stockholm: Arbetslivsinstitutet.

Lundstrom, U. (2007). Gymnasieldrare. Perspektiv pd lirares arbete och yrkesutveck/-
ing vid millennieskiffer. (Doktorsavhandling, Doktorsavhandlingar i pedago-
giskt arbete, 14). Umea: Umea universitet.

Madaus, G. F. & O’Dwyer, L. (1999). A Short History of Performance As-
sessment — Lessons Learned. Phi Delta Kappan 80(9), 688-696.

Mark, M.M. (2006). Evaluation, Method Choices, and Pathways to Conse-
quences. In K.E. Ryan & ].B. Cousins (Ed.), The SAGE international hand-
book of educational evaluation (s. 55-73). London: SAGE.

Marton, F. & Booth, S. (1997). Learning and awareness. Mahwah, N.].: Erlbaum.
Marton, F. (1992, 18 augusti). Orimligt betygstorslag. Dagens Nybeter, s. A4.

Mickwitz, L. (2011). Rdtt betyg for vem? Betygssattning som institutionaliserad praktik.
(Licentiatuppsats, Studier i sprakdidaktik, 3). Stockholm: Stockholms uni-
versitet.

Murphy, P. (1995). Sources of inequity: understanding students” responses to
assessment. Assessment in Education: principles, policy & practice, 2(3), 249-270.

328



REFERENSER

Nielsen, C. (2005). Mellan fakticitet och projekt. 1ds- och skrivsvarigheter och strivan
att dvervinna dem. (Doktorsavhandling, Gothenburg Studies in Educational
Sciences, 334) Go6teborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Notmell, M. (2004). Pedagogens inre rum. Om betydelsen av kanslomissig mognad.
Lund: Studentlitteratur.

Nyroos, M. (2000). T7d #ill forfogande. Forandrad anvindning och fordelning av under-
visningstid i grundskolans senare ar? (Doktorsavhandling, Doktorsavhandlingar i
Pedagogiskt arbete, 6). Umea : Umea universitet.

Olin, A. (2009). Skolans motespraktik - en studie om skolutveckling genom yrkesver-
sammas forstaelse. (Doktorsavhandling, Gothenburg Studies in Educational
Sciences, 286) Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Phye, G. (1997). Classtoom Assessment — A Multidimensional Perspective. In
Handbook of Classroom Assessment — Learning, Adjustment and Achievement. San
Diego, London, Boston, New York, Sydney, Tokyo and Toronto: Academ-
ic Press.

Prop. 1988/89:4. Om skolans utveckling och styrning. Stockholm: Utbildningsde-
partementet.

Prop. 1992/93:250. Ny liroplan och ett nytt betygssystem for gymnasieskolan, komvux,
gmnaslesirskolan och sarvux. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Prop. 1994/95:85. Betyg i det obligatoriska skolvisendet. Stockholm: Utbildnings-
departementet.

Prop. 1998/99:110. Vissa skolfrdgor m.m. Stockholm: Utbildningsdepartemen-
tet.

Prop. 2008/09:87. Tydligare mal och kunskapskrav — nya liroplaner fir skolan.
Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Remesal, A. (2011). Primary and secondary teachers’ conceptions of assess-
ment: A qualitative study. In Teaching and Teacher Education 27(2), 472-482.

Riceeur, P. (1977/1993). Frin text till handling. Stockholm: Symposion.
Ricceur, P. (2000/2005). Minne, historia, glimska. Géteborg: Daidalos.

Riksrevisionen (2011). Lika betyg, lika kunskap?: en uppfolining av statens styrning
mot en likvdrdig betygssattning i grundskolan. Stockholm: Riksrevisionen.

Ringarp, J. (2011). Professionens problematik: lirarkdrens kommunalisering och vél-
fardsstatens forvandling. (Doktorsavhandling, Sédertérn Doctoral Dissertat-
ions, 53). Stockholm: Makadam.

Rombach, B. (1991). Det gir inte att styra med maill: en bok om varfor den offentliga
Sektorns organisationer inte kan malstyras. Lund: Studentlitteratur.

329



VAGHET OCH VANMAKT

Rskr. 1993/94:82. Riksdagsskrivelse. Stockholm: Utbildningsdepartementet.
Rskr. 1993/94:93. Riksdagsskrivelse. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Ryan, K.E. & Cousins, J.B. (2009). Introduktion. In K.E. Ryan & J.B. Cousins
(Ed.), The SAGE international handbook of educational evalnation (s. ix — xvii).
London: SAGE.

Ronnberg, L. (2007). Tid for reformering: forsoksverksambeten med slopad timplan i
grundskolan. (Doktorsavhandling, Statsvetenskapliga institutionens skriftse-
rie, 0349-0831). Umeé: Umea universitet.

Rovik, KA. (2000). Moderna organisationer — trender inom organisationstinkandet vid
millennieskiftet. Malmo: Liber.

Schwandt, T.A. (2006). Globalizing Influences on the Western Evaluation Im-
aginary. In K.E. Ryan & J.B. Cousins (Ed.), The SAGE international handbook
of edncational evalnation (s. 19-36). London: SAGE.

Segolsson, M. (2011). Ldrandets hermenentik: tolkningens och dialogens betydelse for
ldarandet med bildningstanken som utgangspunkt. (Doktorsavhandling, School of
Education and Communication, 10). J6nképing: Hégskolan for lirande och
kommunikation i Jonk&ping.

Selghed, B. (2004). Annu icke godkint: lirares sétt att erfara betygssystemet och dess
tillampning i yrkesutivningen. (Doktorsavhandling, Malmé studies in educat-
ional sciences, 15). Malmé: Malmé hégskola.

SES  1992:394.  Gymmnasieforordningen. ~ Himtad ~ 2000-05-04  frdn
http://www.riksdagen.se

SES 2010:800. Skollag. Himtad 2013-10-25 fran http://www.riksdagen.se

SKOLFES 1994:11. Skolverkets foreskrifter om betygskriterier for nationella kurser i
gymnasieskolan och inom gymnasial vuxenntbildning. Stockholm: Fritzes.

SKOLFES 1994:8. Firordning om sirskilda programmal for gymnasieskolans nationella
program. Stockholm: Fritzes.

SKOLFES 1994:9. Forordning om kursplaner i kdrndnmen for gymnasieskolan och den
gymnasiala vixenutbildningen. Stockholm: Fritzes.

Skolverket PM 2012:387. Betygsinflation — betygen och den faktiska kunskapsutveck/-
ingen. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (1994a). 1994 drs ldroplan for de obligatoriska skolformerna. Stockholm:
Utbildningsdepartementet.

Skolverket. (1994b). 1994 ars liroplan for de frivilliga skolformerna. Stockholm: Ut-
bildningsdepartementet.

Skolverket. (1994c). Betygshoken. Stockholm: Liber.

330



REFERENSER

Skolverket. (1994d). Kursplaner for grundskolan. Stockholm: Utbildningsdepar-

tementet.

Skolverket. (1996). Grundskola for bildning: kommentarer till laroplan, kursplaner och
betygskriterier. Stockholm: Statens skolverk.

Skolverket. (1999). At utvirdera skolan. Stockholm: Liber Distribution.

Skolverket. (2011a). Ldargplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2071.
Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2011b). Ldroplan, examensmal och gymnasiegemensamma dnmnen for gym-
nasieskola 2071. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2011c). Kommentarmaterial till kursplanen i svenska. Stockholm: Frit-
zes.

Skolverket. (2011d). Gymnasieskolan 2011. Stockholm: Skolverket.

Skolverket. (2011e). Kommentarer till gymnasieskolans dmnesplan i svenska. Stock-
holm: Fritzes.

Skolverket. (2013). PIS-A 2012 - 15-aringars kunskaper i matematik, lisforstaelse och
naturvetenskap. Stockholm: Skolverket.

Skoléverstyrelsen. (1969). Betygssittningen i grundskola, fackskola, gymmnasium.
Stockholm: Skol6verstyrelsen.

Skr. 1993/94:183. Utvecklingsplan fir skolvisendet. Stockholm: Utbildningsdepar-
tementet.

Skr. 1998/99:121. Utvecklingsplan for forskola, skola och vuxenutbildning — sanmmwer-
kan, ansvar och utveckling. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SOU 1942:11. Betinkande med utredning och forslag angaende betygssittningen i folk-
skolan. Stockholm: Ecklesiastikdepartementet.

SOU 1992:86. Ext nytt betygssystem. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

SOU 1992:94. Skola for bildning: huvudbetinkande av 1droplanskommittén. Stock-
holm: Allminna férlaget.

SOU 1997:107. Den nya gymnasieskolan — problen och mijligheter. Stockholm: Prit-
zes.

SOU 1997:121. Skolfrigor — om skola i en ny tid. Stockholm: Fritzes.

SOU 2005:102. Ufan timplan: forskning och utvirdering: en antologi fran Timplanedele-
gationen. Stockholm: Fritze.

SOU 2014:5. Staten fair inte abdikera — om kommunaliseringen av den svenska skolan.
Stockholm: Fritzes.

331



VAGHET OCH VANMAKT

Sundberg, D. (2005). Skolreformernas dilenman. En ldroplansteoretisk studie av kam-
pen om tid i den svenska obligatoriska skolan. (Doktorsavhandling, Acta Wexion-
ensia, 61). Vixjo: Vixjé University Press.

Tholin, J. (2000). At kunna klara sig i 6kand natur: en studie av betyg och betygskrite-
rier - historiska betingelser och implementering av ett nytt system. (Doktorsavhand-
ling, Skrifter frain Hogskolan 1 Boras, 1). Boras: Hogskolan i1 Boris.

UbU 1975:11. Utbildningsutskottets betinkande med anledning av motion om en paria-

mentarisk referensgrupp till skoloverstyrelsens projefet Mal-bestamning och utvérdering,
MUT, m. m. Stockholm: Riksdagen.

UbU18:1997/98. Ladroplan fir det obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fri-
tidshemmet, m.m. Stockholm: Riksdagen.

UbUS5:1999/2000. VVissa regelindringar pa skolomradet. Stockholm: Riksdagen.
UbU7:2010/11. Grundskolan. Stockholm: Riksdagen.

Utbildning & Demokrati (2010). Redaktionellt i Utbildning & Demokratz, 19(1),
3-5.
Wahlstrom, N. (2002). O det forindrade ansvaret for skolan: vigen til] mal- och resul-

tatstyrning och ndgra av dess konsekvenser. (Doktorsavhandling, Orebro Studies
in Education, 3). Orebro: Orebro universitet.

Waldow, F. (2010). Bedémningens roll i férdelningen av livschanser i Tysk-
land och Sverige. I M. Folke-Fichtelius & C. Lundahl (Red.), Bedomning i och
av skolan: praktik, principer, politik (s. 111-128). Lund: Studentlitteratur.

Wallin, E. (20006). Svensk utbildningsteknologi — dess uppgang och nedgang dren 1960 —
7980. Studies in Educational Policy and Educational Philosophy, E-tidskrift
2006:1. Uppsala: Uppsala universitet.

Van Manen, M. (1990). Researching lived excperience: human science for an action sensi-
tive pedagogy. Albany, N.Y .: State University of New York Press.

Wenger, E. (2009). A social theory of learning. In K. Illeris (Ed.), Contemporary
theories of learning: learning theorists ... in their own words (s. 209-218). New York:
Routledge.

Wernberg, A. (2009). Ldirandets objekt. V'ad elever forvintas lira sig, vad gors mdjligt
[Jor dem att ldva och vad de faktiskt lir sig under lektionerna. (Doktorsavhandling,
Doktorsavhandling i Pedagogiskt arbete, 32). Umea: Umea universitet.

Widén, P. (2010). Bedimningsmakten. Berdittelser om stat, lirare och elev, 1960-1995.
(Doktorsavhandling, Linképing Studies in Pedagogic Practices, 14). Linko-
ping: Linkopings universitet.

332



REFERENSER

Wikstrém, C. (2005). Criterion-referenced measurement for educational evaluation and
selection. (Doctoral thesis, Department of Educational Measurement Umead
University, 1). Umea: Umea universitet.

William, D. (2011). What is assessment for learning? Studies in Educational
Evaluation, 37(1), 3-14.

William, D. (2013). A# folja lirande: formativ bedomning i praktiken. Lund: Stu-
dentlitteratur.

Vinterek, M. (2001). Aldersblandning i skolan: elevers erfarenheter. (Doktorsavhand-
ling, Doktorsavhandlingar i pedagogiskt arbete, 1). Umea: Umed universitet.

Winther Jorgensen, M. & Phillips, L. (2000). Diskursanalys som teori och metod.
Lund: Studentlitteratur.

Aman, J. (2011). A# kira av de béista: en ESO-rapport om svensk skola i ett internat-
tonellt  forskningsperspektiv.  Stockholm: Finansdepartementet, Regerings-
kansliet.

Ohlén, J. (2000). At vara i en fristad. Berdttelser om lindrat lidande inom palliativ
vard. (Doktorsavhandling). Goteborg: Géteborgs universitet.

333






Bilaga 1. Motionsforteckning

1990/91:Ub126(m)

1990/91:Ub132(mp)

1990/91:Ub147(c)

1990/91:UB149(v)

1990/91:Ub203(m)

1990/91:Ub211(m)

1990/91:Ub225(m)

1990/91:Ub241(m)

1990/91:Ub313(v)

1990/91:Ub821 (fp)

Carl Bildt (m), Lars Tobisson (m), Ingegerd Troedsson (m),
Anders Bjorck (m), Gérel Bohlin (m), Rolf Clarkson (m), Rolf
Dahlberg (m), Ann-Cathrine Haglund (m), Gunnar Hékmark (m),
Gullan Lindblad (m), Bo Lundgren (m), Arne Andersson (m) i
Ljung, Sonja Rembo (m)

Claes Roxbergh (mp), Inger Schérling (mp), Eva Goe s (mp),
Ragnhild Pohanka (mp)

Olof Johansson (c), Katl Erik Olsson (c), Gérel Thurdin (c),
Bertil Fiskesjo (c), Karin Séder (c), Gunnar Bjérk (c), Gunilla
André (c), Par Granstedt (c), Bérje Hérnlund (c), Karin
Israelsson (c), Agne Hansson (c), Per-Ola Eriksson (c), Larz
Johansson (c)

Lars Werner (v), Berith Eriksson (v), Lars-Ove Hagberg (v),
Maggi Mikaelsson (v), Bertil Mabrink (v), Jan-Olof Ragnarsson
(v), Annika Ahnberg (v), Ylva Johansson (v), Bjérn Samuelson (v)

Ann-Cathrine Haglund (m), Birgitta Rydle (m), Birger Hagard
(m), Ulf Melin (m), Hans Dau (m), Birgit Henriksson (m), Rune
Rydén (m), Géran Allmér (m), Elisabeth Fleetwood (m)

Ann-Cathrine Haglund (m), Birgitta Rydle (m), Birger Hagard
(m), Ulf Melin (m), Hans Dau (m), Birgit Henriksson (m), Rune
Rydén (m), Géran Allmér (m), Elisabeth Fleetwood (m)

Ann-Cathrine Haglund (m), Birgitta Rydle (m), Birger Hagard
(m), Ulf Melin (m), Hans Dau (m), Birgit Henriksson (m), Rune
Rydén (m), Elisabeth Fleetwood (m)

Carl Bildt (m), Lars Tobisson (m), Ingegerd Troedsson (m),
Anders Bjorck (m), Gérel Bohlin (m), Rolf Clarkson (m), Rolf
Dahlberg (m), Ann-Cathrine Haglund (m), Gunnar Hékmark (m),
Gullan Lindblad (m), Bo Lundgren (m), Arne Andersson (m),
Sonja Rembo (m) i Ljung

Lars Werner (v), Berith Eriksson (v), Lars-Ove Hagberg (v), Bo
Hammar (v), Margé Ingvardsson (v), Ylva Johansson (v), Bertil
Mabrink (v), Bjérn Samuelson (v)

Bengt Westerberg (fp), Birgit Friggebo (fp), Kerstin Ekman (fp),
Jan-Erik Wikstrom (fp), Karl-Géran Biérsmark (fp), Charlotte
Branting (fp), Christer Eirefelt (fp), Sigge Godin (fp), Elver
Jonsson (fp), Lars Leijonborg (fp), Ingela Martensson (fp), Daniel
Tarschys (fp), Anne Wibble (fp)



1991/92:Ub225(s)

1991/92:Ub289(nyd)
1991/92:Ub300(fp)
1991/92:Ub305(s)

1991/92:UbG8(v)

1991/92:Ub810(v)

1992/93:Ub503(m)

1992/93:Ub514(s)

1992/93:Ub525(kds)

1993/94:Ub1(s)

1993/94:Ub14(nyd)
1993/94:Ub21 8(c)

1993/94:Ub38(s)

1993/94:Ub89(s)

Lena Hjelm-Wallén (s), Bengt Silfverstrand (s), Ingvar Johnsson
(s), Margareta Israclsson (s), Berit Lofstedt (s), Ewa Hedkvist
Petersen (s), Eva Johansson (s), Jan Bjérkman (s), Inger
Lundberg (5), Lena Ohrsvik (s), Inger Hestvik (s), Anders Nilsson
(s), Ingegerd Sahlstrém (s), Ulrika Messing (s)

Tan Wachtmeister (nyd), Stefan Kihlberg (nyd)
Karl-Goran Biérsmark (fp)
Martin Nilsson (s)

Bj6rn Samuelson (v), Berith Eriksson (v), Johan Lénnroth (v),
Bertil Mébrink (v), Elisabeth Persson (v), Eva Zetterberg (v)

Lars Werner (v), Elisabeth Persson (v), Bertil Mabrink (v), Rolf L
Nilson (v), Annika Ahnberg (v), Bjérn Samuelson (v)

Hentik Landerholm (m)

Lena Hjelm-Wallén (s), Bengt Silfverstrand (s), Ingvar Johnsson
(s), Berit Lofstedt (s), Ewa Hedkvist Petersen (s), Eva Johansson
(s), Jan Bjérkman (s), Inger Lundberg (s), Lena Ohrsvik (s), Inger
Hestvik (s), Anders Nilsson (s), Margareta Israelsson (s), Ingegerd
Sahlstrém (s), Ulrica Messing (s)

Ake Carner (kds), Rose-Marie Frebran (kds), Ulf Bjérklund
(kds)

Ingvar Carlsson (s), Jan Bergqvist (s), Birgitta Dahl (s), Ewa
Hedkvist Petersen (s), Inger Hestvik (s), Anita Johansson (s),
Birgitta Johansson (s), Kurt Ove Johansson (s), Allan Larsson (s),
Berit Lofstedt (s), Botje Nilsson (s), Kjell Nilsson (s), Lennart
Nilsson (s), Berit Oscarsson (s), Géran Persson (s), Pierre Schori
(s), Britta Sundin (s), Ingela Thalén (s)

Ian Wachtmeister (nyd), Stefan Kihlberg (nyd), Claus Zaar (nyd)
Stina Gustavsson (c), Christina Linderholm (c)

Ingvar Carlsson (s), Jan Bergqvist (s), Birgitta Dahl (s), Ewa
Hedkvist Petersen (s), Inger Hestvik (s), Anita Johansson (s),
Birgitta Johansson (s), Kurt Ove Johansson (s), Allan Larsson (s),
Berit Lofstedt (s), Borje Nilsson (s), Kjell Nilsson (s), Lennart
Nilsson (s), Berit Oscarsson (s), Géran Persson (s), Pierre Schori
(s), Britta Sundin (s), Ingela Thalén (s)

Lena Hjelm-Wallén (s), Bengt Silfverstrand (s), Berit Lofstedt (s),
Eva Johansson (s), Jan Bjérkman (s), Inger Lundberg (s), Krister
Ornfjider (s), Lena Ohrsvik (s), Anders Nilsson (s), Margareta
Israelsson (s), Ewa Hedkvist Petersen (s), Ingegerd Sahlstrém (s),
Ulrica Messing (s), Kristina Persson (s)



1994/95:Ub11(c)

1994/95:Ub12(kds)

1994/95:Ub304(c)

1994/95:Ub339(m)

1994/95:Ub364(v)

1994/95:Ub368 (kds)

1994/95:Ub53(c)

1994/95:Ub7 (fp)

1994/95:Ub901 (m)

1995/96:Ub43(m)

1996,/97:Ub16(fp)

1996/97:Ub20(m)

1996/97:Ub22(v)

1996,/97:Ub230(kd)

1996/97:Ub24(c)

Andreas Carlgren (c), Marie Wilén (c), Erik Arthur Egervirn (c),
Marianne Andersson (c)

Inger Davidson (kds), Tuve Skanberg (kds)

Olof Johansson (c), Helena Nilsson (c), Per-Ola Eriksson (c),
Agne Hansson (c), Andreas Carlgren (c), Marianne Andersson (c),
Elving Andersson (c)

Beatrice Ask (m), Rune Rydén (m), Ulf Melin (m), Hans
Hjortzberg-Nordlund (m), Tomas Hogstrém (m), Margareta E
Nordenvall (m), Ulf Kristersson (m), Chris Heister (m), Per
Unckel (m), Birgitta Wistrand (m)

Gudrun Schyman (v), Hans Andersson (v), Ingrid Burman (v),
Bjorn Samuelson (v), Eva Zetterberg (v), Britt-Marie Danestig-
Olofsson (v), Hanna Zetterberg (v)

Alf Svensson (kds), Inger Davidson (kds), Géran Higglund (kds),
Rose-Marie Frebran (kds), Mats Odell (kds), Chatrine Pilsson

(kds)

Andreas Catlgren (c), Marianne Andersson (c), Marie Wilén (c),
Erik Arthur Egervirn (c)

Margitta Edgren (fp), Conny Sandholm (fp)

Carl Bildt (m), Lars Tobisson (m), Sonja Rembo (m), Anders
Bjorck (m), Knut Billing (m), Birger Hagird (m), Gun Hellsvik
(m), Gullan Lindblad (m), Bo Lundgren (m), Inger René (m),
Karl-G6sta Svenson (m), Per Unckel (m), Per Westerberg (m)

Beatrice Ask (m), Rune Rydén (m), Ulf Melin (m), Hans
Hjortzberg-Nordlund (m), Margareta E Nordenvall (m), Tomas
Hogstrom (m), Ulf Kristersson (m), Chris Heister (m), Per
Unckel (m), Birgitta Wistrand (m)

Ola Strém (fp), Siri Dannaeus (fp)

Beatrice Ask (m), Rune Rydén (m), Ulf Melin (m), Hans
Hjortzberg-Nordlund (m), Margareta E Nordenvall (m), Tomas
Hogstrom (m), Ulf Kristersson (m), Chris Heister (m), Per
Unckel (m), Birgitta Wistrand (m)

Gudrun Schyman (v), Hans Andersson (v), Ingrid Burman (v),
Lars Bickstrom (v), Owe Hellberg (v), Tanja Linderborg (v), Eva
Zetterberg (v), Britt-Marie Danestig-Olofsson (v)

Alf Svensson (kd), G6ran Higglund (kd), Inger Davidson (kd),
Rose-Marie Frebran (kd), Mats Odell (kd), Chatrine Palsson (kd)

Andreas Carlgren (c), Marianne Andersson (c), Marie Wilén (c),
Margareta Andersson (c), Erik Arthur Egervirn (c), Karin
Israelsson (c)



1996/97:Ub245(v)

1996/97:Ub26(fp)

1996/97:Ub28(mp)

1997/98:Ub201(m)

1997/98:Ub208(m)

1997/98:Ub221 (fp)

1997/98:Ub239(c)

1997/98:Ub247(m)

1997/98:Ub250(fp)

1997/98:Ub256(kd)

1997/98:Ub267(c)

1997/98:Ub27(m)

1997/98:Ub28(c)

1997/98:Ub281(v)

1997/98:Ub29(fp)

Gudrun Schyman (v), Hans Andersson (v), Ingrid Burman (v),
Lars Béckstrom (v), Owe Hellberg (v), Tanja Linderborg (v), Eva
Zetterberg (v), Britt-Marie Danestig-Olofsson (v)

Margitta Edgren (fp), Ola Strém (fp), Siri Dannaeus (fp)

Gunnar Goude (mp), Kia Andreasson (mp), Per Lager (mp),
Ragnhild Pohanka (mp)

Margareta E Nordenvall (m)

Carl Bildt (m), Lars Tobisson (m), Gullan Lindblad (m) Anders
Bjorck (m), Beatrice Ask (m), Knut Billing (m), Birger Hagird
(m), Gun Hellsvik (m), Bo Lundgren (m), Inger René (m), Karl-
Gosta Svenson (m), Per Unckel (m), Per Westerberg (m)

Lars Leijonborg (fp), Anne Wibble (fp), Eva Eriksson (fp), Elver
Jonsson (fp), Ola Strém (fp), Isa Halvarsson (fp), Kerstin
Heinemann (fp), Margitta Edgren (fp), Siri Dannaeus (fp)

Rigmor Ahlstedt (c)

Beatrice Ask (m), Rune Rydén (m), Hans Hjortzberg-Nordlund
(m), Tomas Hégstrom (m), Chris Heister (m), Birgitta Wistrand
(m), Ulf Melin (m), Catharina Elmsiter-Svird (m), Ulf
Kristersson (m), Per Unckel (m)

Lars Leijonborg (fp), Anne Wibble (fp), Eva Eriksson (fp), Elver
Jonsson (fp), Ola Strém (fp), Isa Halvarsson (fp), Kerstin
Heinemann (fp), Margitta Edgren (fp), Siri Dannaeus (fp)

Alf Svensson (kd), Géran Higglund (kd), Rose-Marie Frebran
(kd), Chatrine Pilsson (kd), Inger Davidson (kd), Mats Odell (kd),

Olof Johansson (c), , Helena Nilsson (c), , Per-Ola Eriksson (c), ,
Elving Andersson (c), , Ingbritt Irhammar (c), , Andreas Carlgren
(c), Agne Hansson (c), Marianne Andersson (c)

Beatrice Ask (m), Rune Rydén (m), Hans Hjortzberg-Nordlund
(m), Tomas Hoégstrom (m), Chris Heister (m), Birgitta Wistrand
(m), Ulf Melin (m), Catharina Elmsiter-Svird (m), Ulf
Kiristersson (m), Per Unckel (m)

Andreas Catrlgren (c), , Marianne Andersson (c), , Marie Wilén (c),
Sivert Catlsson (c), , Margareta Andersson (c), Erik Arthur
Egervirn (c)

Johan Lénnroth (v), , Hans Andersson (v), , Ingrid Burman (v),
Lars Béckstrom (v), , Owe Hellberg (v), Tanja Linderborg (v), ,
Eva Zetterberg (v), Britt-Marie Danestig (v)

Ola Strém (fp), Barbro Westerholm (fp), Siri Dannacus (fp)



1997/98:Ub43(c)

1997/98:Ub45 (kd)

1998/99:Ub1 (fp)

1998/99:Ub14(m)

1998,/99:Ub16(kd)

1998/99:Ub2(v)

1998/99:Ub210(m)

1998/99:Ub227(c)

1998/99:Ub246(kd)

1998/99:Ub268(fp)

1998/99:Ub269(v)

1998/99:Ub27 (fp)

Andreas Carlgren (c), Marianne Andersson (c), Erik Arthur
Egervirn (c), Margareta Andersson (c), Marie Wilén (c), Sivert
Carlsson (c)

Inger Davidson (kd), Ake Carneré (kd), Holger Gustafsson (kd),
Ingrid Nislund (kd), Chatrine Pélsson (kd), Fanny Rizell (kd),
Tuve Skinberg (kd), Rolf Abjérnsson (kd),

Lars Leijonborg (fp), Bo Kénberg (fp), Kerstin Heinemann (fp),
Elver Jonsson (fp), Siw Persson (fp), Yvonne Angstrém (fp),
Barbro Westerholm (fp), Ulf Nilsson (fp)

Beatrice Ask (m), Lars Hjertén (m), Tomas Hégstrom (m), Per
Bill (m), Anders Sjolund (m), Anita Sidén (m), Catharina
Elmsiter-Svird (m), Hans Hjortzberg-Nordlund (m), Sten
Tolgfors (m)

Yvonne Andersson (kd), Erling Wilivaara (kd), Gunilla Tjernberg
(kd), Ulla-Britt Hagstrém (kd), Inger Davidson (kd), Rose-Marie
Frebran (kd), Lars Gustafsson (kd), Dan Kihlstrém (kd), Maria
Larsson (kd), Ester Lindstedt-Staaf (kd), Desirée Pethrus
Engstrom (kd), Chatrine Palsson (kd), Fanny Rizell (kd), Rosita
Runegrund (kd), Ingvar Svensson (kd), Maj-Britt Wallhorn (kd)

Britt-Marie Danestig (v), Lennart Gustavsson (v), Kalle Larsson
(v), Camilla Skold (v)

Carl Bildt (m), Lats Tobisson (m), Beatrice Ask (m), Anders
Bjorck (m), Carl Fredrik Graf (m), Chris Heister (m), Gun
Hellsvik (m), Hentik Landerholm (m), Géran Lennmarker (m),
Bo Lundgren (m), Inger René (m), Per Unckel (m), Per
Westerberg (m)

Lennart Daléus (c), Agne Hansson (c), Birgitta Catlsson (c),
Margareta Andersson (c), Sofia Jonsson (c), Birgitta Sellén (c)

Alf Svensson (kd), Inger Davidson (kd), Mats Odell (kd), Rose-
Marie Frebran (kd), Géran Higglund (kd), Chatrine Palsson (kd),
Yvonne Andersson (kd)

Barbro Westerholm (fp), Ulf Nilsson (fp), Yvonne Angstrém (fp)

Gudrun Schyman (v), Hans Andersson (v), Ingrid Burman (v),
Lars Béickstrom (v), Stig Eriksson (v), Owe Hellberg (v), Berit
Joéhannesson (v), Tanja Linderborg (v), Maggi Mikaelsson (v),
Britt-Marie Danestig (v), Lennart Gustavsson (v), Kalle Larsson

)
Barbro Westerholm (fp), Ulf Nilsson (fp), Yvonne Angstrém (fp)



1998,/99:Ub801 (mp)

1999/2000:Ub16(m)

1999,/2000:Ub20(v)

1999,/2000:Ub227 (m)

1999,/2000:Ub249 (kd)

1999/2000:Ub275(kd)

1999,/2000:Ub277 (kd)

1999/2000:Ub294(fp)

1999/2000:Ub311(m)

2000/01:Ub206(m)

2000/01:Ub225(fp)

2000/01:Ub227(fp)

2000/01:Ub236(fp)

Birger Schlaug (mp), Gunnar Goude (mp), Kia Andreasson (mp),
Peter Eriksson (mp), Matz Hammarstrdm (mp), Helena Hillar
Rosenqvist (mp), Barbro Johansson (mp), Mikael Johansson
(mp), Thomas Julin (mp), Per Lager (mp), Ewa Larsson (mp),
Gudrun Lindvall (mp), Yvonne Ruwaida (mp), Marianne
Samuelsson (mp), Kerstin-Maria Stalin (mp), Lars Angstrém (mp)

Bo Lundgren (m), Beatrice Ask (m), Lars Hjertén (m), Tomas
Hogstrom (m), Per Bill (m), Anders Sjdlund (m), Margit Gennser
(m), Knut Billing (m), Gunnar Hékmark (m), Hans Hjortzberg-
Nordlund (m)

Britt-Marie Danestig (v), Lennart Gustavsson (v), Kalle Larsson

)

Bo Lundgren (m), Per Unckel (m), Beatrice Ask (m), Anders
Bjorck (m), Carl Fredrik Graf (m), Chris Heister (m), Gun
Hellsvik (m), Gunnar Hokmark (m), Henrik Landerholm (m),
Goran Lennmarker (m), Fredrik Reinfeldt (m), Inger René (m),
Per Westerberg (m)

Tuve Skinberg (kd)

Alf Svensson (kd), Inger Davidson (kd), G6ran Higglund (kd),
Mats Odell (kd), Dan Ericsson (kd), Chatrine Palsson (kd), Maria
Larsson (kd), Jan Erik Agren (kd), Ragnwi Marcelind (kd)

Inger Davidson (kd)

Lars Leijonborg (fp), Bo Kénberg (fp), Kerstin Heinemann (fp),
Elver Jonsson (fp), Siw Persson (fp), Yvonne Angstrém (fp), Ulf
Nilsson (fp), Ana Maria Narti (fp)

Beatrice Ask (m), Lars Hjertén (m), Tomas Hégstrém (m), Per
Bill (m), Anders Sjolund (m), Anita Sidén (m), Catharina
Elmsiter-Svird (m), Hans Hjortzberg-Nordlund (m), Sten
Tolgfors (m)

Sten Tolgfors (m)

Lars Leijonborg (fp), Bo Kénberg (fp), Kerstin Heinemann (fp),
Elver Jonsson (fp), Siw Persson (fp), Yvonne Angstrom (fp), Ulf
Nilsson (fp), Ana Maria Narti (fp)

Lars Leijonborg (fp), Bo Kénberg (fp), Kerstin Heinemann (fp),
Elver Jonsson (fp), Siw Persson (fp), Yvonne Angstrém (fp),
Lennart Kollmats (fp), Kenth Skarvik (fp)

Lars Leijonborg (fp), Bo Konberg (fp), Kerstin Heinemann (fp),
Elver Jonsson (fp), Siw Persson (fp), Yvonne Angstrom (fp), Ulf
Nilsson (fp), Ana Maria Narti (fp)



2000/01:Ub239(c)

2000/01:Ub258(m)

2000/01:Ub260(m)

2000/01:Ub270(c)

2000/01:Ub282(m)

2000/01:Ub287 (kd)

2000/01:Ub316(kd)

2000/01:Ub331 (kd)

2000/01:Ub816(mp)

Lennart Daléus (c), Agne Hansson (c), Birgitta Catlsson (c),
Margareta Andersson (c), Rolf Kenneryd (c), Kenneth Johansson
(c), Lena Ek (c)

Bo Lundgren (m), Per Unckel (m), Beatrice Ask (m), Anders
Bjorck (m), Carl Fredrik Graf (m), Chris Heister (m), Gun
Hellsvik (m), Gunnar Hékmark (m), Henrik Landerholm (m),
Goran Lennmarker (m), Fredrik Reinfeldt (m), Inger René (m),
Per Westerberg (m)

Bo Lundgtren (m), Per Unckel (m), Beatrice Ask (m), Anders
Bjorck (m), Carl Fredrik Graf (m), Chris Heister (m), Gun
Hellsvik (m), Gunnar Hékmark (m), Henrik Landetholm (m),
Goran Lennmarker (m), Fredrik Reinfeldt (m), Inger René (m),
Per Westerberg (m)

Sofia Jonsson (c), Matgareta Andersson (c), Marianne Andersson
(¢), Exik Arthur Egervirn (c), Agne Hansson (c), Birgitta Sellén
©

Beatrice Ask (m), Lars Hjertén (m), Tomas Hégstrém (m), Per
Bill (m), Anders Sjolund (m), Anita Sidén (m), Catharina
Elmsiter-Svird (m), Hans Hjortzberg-Nordlund (m), Sten
Tolgfors (m)

Yvonne Andersson (kd), Inger Davidson (kd), Etling Wilivaara
(kd), Ulla-Britt Hagstrém (kd), Gunilla Tjernberg (kd), Maria
Larsson (kd), Chatrine Pélsson (kd), Lars Gustafsson (kd), Ester
Lindstedt-Staaf (kd), Rosita Runegrund (kd), Rose-Marie Frebran
(kd), Fanny Rizell (kd), Magda Ayoub (kd), Kenneth Lantz (kd),
Dan Kihlstrom (kd), Ingvar Svensson (kd), Helena Héij (kd)

Alf Svensson (kd), Inger Davidson (kd), G6ran Higglund (kd),
Mats Odell (kd), Ulf Bjérklund (kd), Chatrine Palsson (kd), Maria
Larsson (kd), Jan Erik Agren (kd), Ragnwi Marcelind (kd)

Ulla-Britt Hagstrém (kd), Inger Davidson (kd), Yvonne
Andersson (kd), Erling Wilivaara (kd), Gunilla Tjernberg (kd),
Maria Larsson (kd), Dan Kihlstrém (kd), Ingvar Svensson (kd),
Chatrine Pilsson (kd), Lars Gustafsson (kd), Rosita Runegrund
(kd), Ester Lindstedt-Staaf (kd), Sven Brus (kd), Rose-Marie
Frebran (kd), Fanny Rizell (kd), Magda Ayoub (kd), Kenneth
Lantz (kd)

Matz Hammarstréom (mp), Gunnar Goude (mp), Kia Andreasson
(mp), Barbro Feltzing (mp), Helena Hillar Rosenqvist (mp),
Mikael Johansson (mp), Thomas Julin (mp), Per Lager (mp), Ewa
Larsson (mp), Gudrun Lindvall (mp), Yvonne Ruwaida (mp),
Ingegerd Saarinen (mp), Marianne Samuelsson (mp), Birger
Schlaug (mp), Kerstin-Maria Stalin (mp), Lars Angstrém (mp)



2001/02:Ub15(m)

2001/02:Ub221(fp)

2001/02:Ub222(fp)

2001/02:Ub233(m)

2001/02:Ub27(m)

2001/02:Ub270(kd)
2001/02:Ub30(fp)
2001/02:Ub342(kd)

2001/02:Ub393(mp)

2001/02:Ub436(kd)

2001/02:Ub446(kd)

2001/02:Ub447(kd)

Beatrice Ask (m), Tomas Hégstrém (m), , Catharina Elmsiter-
Svird (m), , Anita Sidén (m), Hans Hjortzberg-Nordlund (m), ,
Per Bill (m), Anders Sjolund (m), Lars Hjertén (m), Sten Tolgfors

(m)

Lars Leijonborg (fp), Bo Konberg (fp), Elver Jonsson (fp),
Yvonne Angstrém (fp), Ana Maria Narti (fp), Kerstin Heinemann
(fp), Karin Pilsiter (fp), Ulf Nilsson (fp)

Lars Leijonborg (fp), Bo Konberg (fp), Elver Jonsson (fp),
Yvonne Angstrom (fp), Ana Maria Narti (fp), Kerstin Heinemann
(fp), Karin Pilsiter (fp), Ulf Nilsson (fp)

Bo Lundgren (m), Per Unckel (m), Anders Bjérck (m), Chris
Heister (m), , Gunnar Hékmark (m), , Géran Lennmarker (m),
Inger René (m), Beatrice Ask (m), Carl Fredrik Graf (m), Anders
G Hégmark (m), Henrik Landerholm (m), Fredrik Reinfeldt (m),
Per Westerberg (m)

Beatrice Ask (m), , Tomas Hégstrém (m), , Catharina Elmsiter-
Svird (m), , Anita Sidén (m), , Hans Hjortzberg-Nordlund (m), ,
Per Bill (m), Anders Sjélund (m), Lars Hjertén (m), Sten Tolgfors

(m)
Yvonne Andersson (kd)

Ulf Nilsson (fp), , Yvonne Angstr('jm (fp)
Mikael Oscarsson (kd)

Gunnar Goude (mp), Marianne Samuelsson (mp), Gudrun
Lindvall (mp), Kerstin-Maria Stalin (mp)

Yvonne Andersson (kd), Inger Davidson (kd), Magda Ayoub
(kd), Sven Brus (kd), Rose-Marie Frebran (kd), Lars Gustafsson
(kd), Ulla-Britt Hagstrém (kd), Dan Kihlstrém (kd), Kenneth
Lantz (kd), Matia Larsson (kd), Ester Lindstedt-Staaf (kd),
Désirée Pethrus Engstrom (kd), Chatrine Palsson (kd), Fanny
Rizell (kd), Rosita Runegrund (kd), Ingvar Svensson (kd), Gunilla
Tjernberg (kd), Etling Walivaara (kd)

Alf Svensson (kd), Inger Davidson (kd), Ulf Bjérklund (kd),
Goran Higglund (kd), Maria Larsson (kd), Ragnwi Marcelind
(kd), Mats Odell (kd), Chatrine Palsson (kd), Jan Erik Agren (kd)

Ulla-Britt Hagstrom (kd), Inger Davidson (kd), Yvonne
Andersson (kd), Magda Ayoub (kd), Sven Brus (kd), Rose-Marie
Frebran (kd), Lars Gustafsson (kd), Dan Kihlstrém (kd), Kenneth
Lantz (kd), Maria Larsson (kd), Ester Lindstedt-Staaf (kd),
Désirée Pethrus Engstrom (kd), Chatrine Palsson (kd), Fanny
Rizell (kd), Rosita Runegrund (kd), Ingvar Svensson (kd), Gunilla
Tjernberg (kd), Erling Walivaara (kd)



2001/02:Ub458(mp)

2001/02:Ub483(m)

2001/02:Ub523(s)

2002/03:Ub229(fp)

2002/03:Ub244(fp)

2002/03:Ub298(m)

2002/03:Ub3(kd)

2002,/03:Ub329(s)

2002/03:Ub336(c)

2002/03:Ub410(m)

2002/03:Ub417 (kd)

Lotta Nilsson-Hedstrém (mp), Matz Hammarstrém (mp), Kia
Andreasson (mp), Helena Hillar Rosenqvist (mp), Per Lager (mp),
Gudrun Lindvall (mp), Ingegerd Saarinen (mp), Birger Schlaug
(mp), Lars Angstrom (mp), Gunnar Goude (mp), Barbro Feltzing
(mp), Mikael Johansson (mp), Ewa Larsson (mp), Yvonne
Ruwaida (mp), Marianne Samuelsson (mp), Kerstin-Maria Stalin

(mp)

Beatrice Ask (m), Lars Hjertén (m), Tomas Hégstrém (m), Per
Bill (m), Anders Sjolund (m), Anita Sidén (m), Catharina
Elmsiter-Svird (m), Hans Hjortzberg-Nordlund (m), Sten
Tolgfors (m)

Cinnika Beiming (s), Yilmaz Kerimo (s), Eva Arvidsson (s),
Christina Axelsson (s), Tullia von Sydow (s)

Lars Leijonborg (fp), Bo Konberg (fp), Linnéa Darell (fp), Marita
Aronson (fp), Tobias Krantz (fp), Lennart Kollmats (fp), Ulf
Nilsson (fp), Karin Pilsiter (fp), Erik Ullenhag (fp), Yvonne
Angstrom (fp), Ana Maria Narti (fp), Axel Darvik (fp), Anita
Brodén (fp), Liselott Hagberg (fp),

Lars Leijonborg (fp), Bo Kénberg (fp), Linnéa Darell (fp), Marita
Aronson (fp), Tobias Krantz (fp), Lennart Kollmats (fp), Ulf
Nilsson (fp), Karin Pilsdter (fp), Erik Ullenhag (fp), Yvonne
Angstrom (fp), Ana Maria Narti (fp), Axel Darvik (fp), Liselott
Hagberg (fp), Anita Brodén (fp)

Bo Lundgren (m), Fredrik Reinfeldt (m), Beatrice Ask (m), Per
Westerberg (m), Anders Bjérck (m), Gunilla Carlsson (m),
Catharina Elmsiter-Svird (m), Chris Heister (m), Cristina
Husmark Pehrsson (m), Gunnar Hokmark (m), Goran
Lennmarker (m), Marietta de Pourbaix-Lundin (m), Sten Tolgfors

(m)

Inger Davidson (kd), Sven Brus (kd), Dan Kihlstrém (kd), Ulrik
Lindgren (kd), Chatrine Palsson (kd), Olle Sandahl (kd), Helena
Haij (kd), Kenneth Lantz (kd), Torsten Lindstrém (kd), Rosita
Runegrund (kd), Gunilla Tjernberg (kd)

Hikan Juholt (s), Ann-Marie Fagerstrom (s), Agneta Ringman (s)

Maud Olofsson (c), Agne Hansson (c), Asa Torstensson (c),
Kenneth Johansson (c), Margareta Andersson (c), Lena Ek (c),
Eskil Erlandsson (c), Sofia Larsen (c)

Gunilla Catlsson (m) i Tyreso, Per Bill (m), Anna Ibrisagic (m),
Tobias Billstrém (m), Ewa Bjérling (m), Tomas Hogstrom (m)

Alf Svensson (kd), Stefan Attefall (kd), Maria Larsson (kd), Inger
Davidson (kd), Johnny Gylling (kd), Géran Higglund (kd),
Helena Héjj (kd), Mats Odell (kd), Chatrine Palsson (kd)



2002/03:Ub443(kd)

2002/03:Ub444 (kd)

2003/04:Ub10(kd)

2003/04:Ub11(c)

2003/04:Ub12(fp)

2003/04:Ub276(m)

2003/04:Ub341 (kd)

2003/04:Ub367(fp)

2003/04:Ub377(kd)

2003/04:Ub388(fp)

2003/04:Ub392(c)

2003/04:Ub439(kd)

Inger Davidson (kd), Sven Brus (kd), Helena Héij (kd), Dan
Kihlstr6m (kd), Kenneth Lantz (kd), Ulrik Lindgren (kd), Torsten
Lindstrém (kd), Chatrine Palsson (kd), Rosita Runegrund (kd),
Olle Sandahl (kd), Gunilla Tjernberg (kd)

Torsten Lindstréom (kd), Inger Davidson (kd), Sven Brus (kd),
Helena Héjj (kd), Dan Kihlstrém (kd), Kenneth Lantz (kd), Ulrik
Lindgren (kd), Chatrine Palsson (kd), Rosita Runegrund (kd), Olle
Sandahl (kd), Gunilla Tjernberg (kd)

Totsten Lindstrom (kd), Inger Davidson (kd), Olle Sandahl (kd),
Sven Brus (kd), Dan Kihlstrom (kd), Kenneth Lantz (kd), Ulrik
Lindgtren (kd), Chatrine Pdlsson (kd), Rosita Runegrund (kd),
Gunilla Tjernberg (kd)

Sofia Larsen (c), Birgitta Sellén (c), Jan Andersson (c), Margareta
Andersson (c), Birgitta Carlsson (c), Kenneth Johansson (c),
Hikan Larsson (c)

Ulf Nilsson (fp), Ana Maria Narti (fp), Axel Darvik (fp), Liselott
Hagberg (fp)

Bo Lundgren (m), Fredrik Reinfeldt (m), Beatrice Ask (m), Per
Westerberg (m), Catharina Elmsiter-Svird (m), Lennart Hedquist
(m), Cristina Husmark Pehrsson (m), Gunnar Hokmark (m),
Goran Lennmarker (m), Mikael Odenberg (m), Marietta de
Pourbaix-Lundin (m), Sten Tolgfors (m), Gunilla Carlsson i
Tyreso (m)

Mikael Oscarsson (kd)

Lars Leijonborg (fp), Bo Kénberg (fp), Linnéa Darell (fp), Marita
Aronson (fp), Tobias Krantz (fp), Lennart Kollmats (fp), Ulf
Nilsson (fp), Karin Pilsdter (fp), Erik Ullenhag (fp), Yvonne
Angstrom (fp), Ana Maria Narti (fp), Axel Darvik (fp)

Inger Davidson (kd), Sven Brus (kd), Helena Héij (kd), Dan
Kihlstréom (kd), Kenneth Lantz (kd), Ulrik Lindgren (kd), Torsten
Lindstrém (kd), Chatrine Palsson (kd), Rosita Runegrund (kd),
Olle Sandahl (kd), Gunilla Tjernberg (kd)

Ulf Nilsson (fp), Ana Maria Narti (fp), Axel Darvik (fp), Marita
Aronson (fp), Liselott Hagberg (fp), Anita Brodén (fp)

Hakan Larsson (c), Birgitta Sellén (c), Margareta Andersson (c),
Jan Andersson (c), Birgitta Catlsson (c), Kenneth Johansson (c)

Alf Svensson (kd), Stefan Attefall (kd), Maria Larsson (kd), Inger
Davidson (kd), Johnny Gylling (kd), Géran Higglund (kd),
Helena Héjj (kd), Mats Odell (kd), Chatrine Palsson (kd)



2003/04:Ub498 (kd)

2004/05:Ub226(m)

2004/05:Ub230(mp)

2004/05:Ub390(m)

2004/05:Ub460(kd)

2004/05:Ub477(c)

2004/05:Ub480(kd)

2005/06:Ub238(m)

2005/06:Ub283(m)

2005/06:Ub299(s)

2005/06:Ub339(m)

Alf Svensson (kd), Stefan Attefall (kd), Maria Larsson (kd), Inger
Davidson (kd), Johnny Gylling (kd), Géran Higglund (kd),
Helena Héjj (kd), Mats Odell (kd), Chatrine Palsson (kd), Torsten
Lindstrém (kd)

Peter Danielsson (m)

Peter Eriksson (mp), Maria Wetterstrand (mp), Mikaela
Valtersson (mp), Leif Bjérnlod (mp), Asa Domeij (mp), Barbro
Feltzing (mp), Gustav Fridolin (mp), Lotta Hedstrém (mp),
Helena Hillar Rosenqvist (mp), Ulf Holm (mp), Mikael Johansson
(mp), Mona Jénsson (mp), Jan Lindholm (mp), Claes Roxbergh
(mp), Yvonne Ruwaida (mp), Ingegerd Saarinen (mp), Lars
Angstrém (mp)

Fredrik Reinfeldt (m), Beatrice Ask (m), Lennart Hedquist (m),
Goran Lennmarker (m), Marietta de Pourbaix-Lundin (m), Sten
Tolgfors (m), Mikael Odenberg (m), Gunilla Carlsson (m) i
Tyres6, Per Westerberg (m), Catharina Elmsiter-Svird (m),
Cristina Husmark Pehrsson (m)

Torsten Lindstrém (kd), Inger Davidson (kd), Sven Brus (kd),
Dan Kihlstrom (kd), Kenneth Lantz (kd), Ulrik Lindgren (kd),
Chatrine Pélsson (kd), Rosita Runegrund (kd), Olle Sandahl (kd),
Gunilla Tjernberg (kd)

Sofia Larsen (c), Birgitta Carlsson (c), Hakan Larsson (c), Birgitta
Sellén (c), Margareta Andersson (c), Kenneth Johansson (c), Jan
Andersson (c)

Inger Davidson (kd), Sven Brus (kd), Dan Kihlstrom (kd),
Kenneth Lantz (kd), Ulrik Lindgren (kd), Torsten Lindstréom (kd),
Chatrine Pélsson (kd), Rosita Runegrund (kd), Olle Sandahl (kd),
Gunilla Tjernberg (kd)

Fredrik Reinfeldt (m), Mikael Odenberg (m), Beatrice Ask (m),
Per Westerberg (m), Per Bill (m), Gunilla Catlsson i Tyres6 (m),
Catharina Elmsiter-Svird (m), Lennart Hedquist (m), Cristina
Husmark Pehrsson (m), Tomas Hogstr6m (m), Géran
Lennmarker (m), Marietta de Pourbaix-Lundin (m), Sten Tolgfors

(m)

Sten Tolgfors (m), Margareta Pélsson (m), Peter Danielsson (m),
Ewa Bj6rling (m), Tomas Hégstrém (m), Per Bill (m)

Ann-Christin Ahlberg (s)

Sten Tolgfors (m), Margareta Pélsson (m), Peter Danielsson (m),
Ewa Bj6rling (m), Tomas Hégstrém (m), Per Bill (m)



2005/06:Ub343(fp)

2005/06:Ub345(fp)

2005/06:Ub354(v)

2005/06:Ub426(c)

2005/06:Ub428(mp)

2005/06:Ub516(m)

2005/06:Ub534(kd)

2005/06:Ub555(kd)

2005/06:Ub587 (kd)

2005/06:Ub593(kd)

2006/07:Ub14(v)

2006/07:Ub15(s)

Lars Leijonborg (fp), Bo Kénberg (fp), Anna Gronlund Krantz
(fp), Marita Aronson (fp), Martin Andreasson (fp), Liselott
Hagberg (fp), Tobias Krantz (fp), Ulf Nilsson (fp), Karin Pilsiter
(fp), Erik Ullenhag (fp), Yvonne Angstrom (fp), Ana Maria Narti
(fp), Axel Darvik (fp), Anita Brodén (fp), Christer Nylander (fp)

Ulf Nilsson (fp), Ana Maria Narti (fp), Axel Darvik (fp), Marita
Aronson (fp), Anita Brodén (fp), Christer Nylander (fp)

Lars Ohly (v), Lars Bickstrom (v), Berit J6hannesson (v), Lennart
Gustavsson (v), Alice Astrém (v), Sermin Oziirkiit (v)

Birgitta Sellén (c), Anders Larsson (c), Hikan Larsson (c), Jan
Andersson (c), Margareta Andersson (c), Birgitta Carlsson (c),
Kenneth Johansson (c)

Peter Eriksson (mp), Maria Wetterstrand (mp), Mikaela
Valtersson (mp), Leif Bjérnlod (mp), Asa Domeij (mp), Barbro
Feltzing (mp), Gustav Fridolin (mp), Lotta Hedstrém (mp),
Helena Hillar Rosenqvist (mp), Ulf Holm (mp), Mikael Johansson
(mp), Mona Jénsson (mp), Jan Lindholm (mp), Claes Roxbergh
(mp), Yvonne Ruwaida (mp), Karin Svensson Smith (-), Ingegerd
Saarinen (mp), Lars Angstrém (mp)

Sten Tolgfors (m), Margareta Pélsson (m), Peter Danielsson (m),
Ewa Bjorling (m), Tomas Hogstréom (m), Per Bill (m)

Totsten Lindstréom (kd), Inger Davidson (kd), Sven Brus (kd),
Dan Kihlstrém (kd), Kenneth Lantz (kd), Ulrik Lindgren (kd),
Chatrine Pélsson (kd), Rosita Runegrund (kd), Olle Sandahl (kd),
Gunilla Tjernberg (kd)

Totsten Lindstrom (kd), Inger Davidson (kd), Sven Brus (kd),
Dan Kihlstrom (kd), Kenneth Lantz (kd), Ulrik Lindgren (kd),
Chatrine Pélsson (kd), Rosita Runegrund (kd), Olle Sandahl (kd),
Gunilla Tjernberg (kd)

Goran Higglund (kd), Stefan Attefall (kd), Maria Larsson (kd),
Mats Odell (kd), Inger Davidson (kd), Johnny Gylling (kd),
Helena Héij (kd), Ragnwi Marcelind (kd), Chatrine Palsson (kd)

Inger Davidson (kd), Chatrine Pilsson (kd), Ulrik Lindgren (kd),
Rosita Runegrund (kd), Sven Brus (kd), Kenneth Lantz (kd),
Torsten Lindstrom (kd), Gunilla Tjernberg (kd), Dan Kihlstrém
(kd), Olle Sandahl (kd)

Rossana Dinamarca (v), Torbjérn Bjérlund (v), Egon Frid (v), Siv
Holma (v), Elina Linna (v), Eva Olofsson (v), Lena Olsson (v),
Alice Astrom (v)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Agneta Lundberg (s),
Louise Malmstrém (s), Ibrahim Baylan (s), Peter Hultqvist (s),
Magdalena Streijffert (s), Thomas Strand (s)



2006/07:Ub16(mp)

2006/07:Ub212(s)

2006/07:Ub253(mp)

2006/07:Ub254(mp)

2006/07:Ub263(mp)

2006/07:Ub309(v)

2007/08:Ub216(s)

2007/08:Ub353(v)

2007/08:Ub387(fp)

2007/08:Ub514(s)

2007/08:Ub566(mp)

2008/09:Ub10(v)

2008/09:Ub11(mp)

2008/09:Ub16(v)

2008/09:Ub17(s)

2008/09:Ub18(mp)

2008/09:Ub34(v)

Mats Pertoft (mp), Max Andersson (mp), Mikaela Valtersson
(mp), Peter Radberg (mp), Gunvor G Ericson (mp), Bodil
Ceballos (mp), Mehmet Kaplan (mp)

Ann-Christin Ahlberg (s)

Mats Pertoft (mp), Max Andersson (mp), Peter Ridberg (mp),
Karla Lépez (mp), Mikaela Valtersson (mp)

Mats Pertoft (mp), Max Andersson (mp), Peter Ridberg (mp),
Karla Lépez (mp), Mikaela Valtersson (mp)

Mats Pertoft (mp), Peter Radberg (mp), Max Andersson (mp)

Lars Ohly (v), Marie Engstrom (v), Wiwi-Anne Johansson (v),
Elina Linna (v), Peter Pedersen (v), Kent Persson (v), Alice
Astrém (v), Rossana Dinamarca (v)

Ann-Christin Ahlberg (s)

Lars Ohly (v), Marianne Berg (v), Wiwi-Anne Johansson (v),
Hans Linde (v), Elina Linna (v), Kent Persson (v), Alice Astrém
(v), Rossana Dinamarca (v)

Agneta Berliner (fp), Hans Backman (fp), Liselott Hagberg (fp),
Camilla Lindberg (fp)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Agneta Lundberg (s),
Louise Malmstrém (s), Peter Hultqvist (s), Thomas Strand (s),
Caroline Helmersson-Olsson (s)

Mats Pertoft (mp), Mikaela Valtersson (mp), Peter Ridberg (mp),
Max Andersson (mp), Gunvor G Ericson (mp), Karla Lopez
(mp), Bodil Ceballos (mp)

Rossana Dinamarca (v), Siv Holma (v), Amineh Kakabaveh (v),
Elina Linna (v)

Mats Pertoft (mp), Peter Rddberg (mp), Lage Rahm (mp), Jan
Lindholm (mp), Mikaela Valtersson (mp)

Rossana Dinamarca (v), Siv Holma (v), Amineh Kakabaveh (v),
Elina Linna (v)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Agneta Lundbetg (s),
Louise Malmstrém (s), Peter Hultqvist (s), Thomas Strand (s),
Caroline Helmersson-Olsson (s), Roland Bickman (s)

Mats Pertoft (mp), Lage Rahm (mp), Peter Radberg (mp)

Rossana Dinamarca (v), Siv Holma (v), Amineh Kakabaveh (v),
Elina Linna (v)



2008/09:Ub36(s)

2008/09:Ub363(s)

2008/09:Ub452(s)

2008/09:Ub468(fp)
2008/09:Ub491 (mp)

2008/09:Ub526(mp)

2008/09:Ub541(fp)

2008/09:Ub589(s)

2008/09:Ub591(s)

2008/09:Ub595(s)

2008/09:Ub599(s)

2008/09:Ub9(s)

2009/10:Ub13(v)

2009/10:Ub14(mp)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Agneta Lundberg (s),
Louise Malmstrém (s), Peter Hultqvist (s), Thomas Strand (s),
Caroline Helmersson-Olsson (s), Jan Emanuel Johansson (s)

Olle Thorell (s), Pia Nilsson (s)

Christina Zedell (s), Carina Moberg (s), Nikos Papadopoulos (s),
Bosse Ringholm (s)

Tina Acketoft (fp), Nina Larsson (fp), Karin Granbom (fp)
Mats Pertoft (mp), Peter Rddberg (mp), Lage Rahm (mp)

Maria Wetterstrand (mp), Peter Eriksson (mp), Mats Pertoft
(mp), Max Andersson (mp), Bodil Ceballos (mp), Esabelle
Dingizian (mp), Tina Ehn (mp), Gunvor G Ericson (mp), Ulf
Holm (mp), Mikael Johansson (mp), Mehmet Kaplan (mp),
Helena Leander (mp), Jan Lindholm (mp), Thomas Nihlén (mp),
Lage Rahm (mp), Peter Rddberg (mp), Mikaela Valtersson (mp),
Christopher Odmann (mp)

Agneta Berliner (fp), Camilla Lindberg (fp), Hans Backman (fp)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Agneta Lundberg (s),
Louise Malmstrém (s), Peter Hultqvist (s), Thomas Strand (s),
Caroline Helmersson-Olsson (s), Roland Biackman (s)

Mona Sahlin (s), Sven-Erik Osterberg (s), Leif Jakobsson (5),
Kristina Zakrisson (s), Tone Tingsgard (s), Berit Andnor (s),
Thomas Ostros (s), Lars Johansson (s), Thomas Bodstrém (s),
Carina Moberg (s), Urban Ahlin (s), Anders Katlsson (s),
Veronica Palm (s), Ylva Johansson (s), Margareta Israelsson (s),
Marie Granlund (s), Ibrahim Baylan (s), Anders Ygeman (s),
Tomas Eneroth (s), Berit Hégman (s), Susanne Eberstein (s)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Agneta Lundberg (s),
Louise Malmstrém (s), Peter Hultqvist (s), Thomas Strand (s),
Caroline Helmersson-Olsson (s), Roland Bickman (s)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Agneta Lundberg (s),
Louise Malmstrém (s), Peter Hultqvist (s), Thomas Strand (s),
Caroline Helmersson-Olsson (s), Roland Bickman (s)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Agneta Lundberg (s),
Louise Malmstrém (s), Peter Hultqvist (s), Thomas Strand (s),
Caroline Helmersson-Olsson (s), Roland Biackman (s)

Rossana Dinamarca (v), Siv Holma (v), Amineh Kakabaveh (v),
Elina Linna (v), Eva Olofsson (v), Lena Olsson (v)

Mats Pertoft (mp), Lage Rahm (mp), Peter Radberg (mp)



2009/10:Ub15(s)

2009/10:Ub216(m)
2009/10:Ub289(fp)
2009/10:Ub316(fp)
2009/10:Ub428 (kd)
2009/10:Ub434 (kd)
2009/10:Ub468 (kd)

2009/10:Ub477(s)

2009/10:Ub513(mp)

2009/10:Ub556(s)

2009/10:Ub557(s)

2010/11:Ub1 (sd)

2010/11:Ub2(s)
2010/11:Ub245(s)
2010/11:Ub309 (kd)
2010/11:Ub372(kd)
2010/11:Ub426(s)

2010/11:Ub471(sd)

2010/11:Ub482(s)

2010/11:Ub6(v)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Agneta Lundberg (s),
Louise Malmstrém (s), Peter Hultqvist (s), Thomas Strand (s),
Caroline Helmersson-Olsson (s)

Rolf K Nilsson (m)

Agneta Berliner (fp), Hans Backman (fp), Camilla Lindberg (fp)
Karin Granbom Ellison (fp)

Dan Kihlstrém (kd), Emma Henriksson (kd)

Michael Anefur och Emma Henriksson (kd)

Emma Henriksson (kd)

Olle Thorell (s), Margareta Israelsson (s), Pia Nilsson (s), Sven-
Erik Osterberg (5)

Mats Pertoft (mp), Lage Rahm (mp), Peter Rddberg (mp)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Peter Hultqvist (s), Jan
Emanuel Johansson (s), Louise Malmstrém (s), Agneta Lundberg
(), Thomas Strand (s), Caroline Helmersson-Olsson (s)

Marie Granlund (s), Mikael Damberg (s), Caroline Helmersson-
Olsson (s), Peter Hultqvist (s), Jan Emanuel Johansson (s), Louise
Malmstrém (s), Agneta Lundberg (s), Thomas Strand (s)

Richard Jomshof (SD), Margareta Sandstedt (SD), William Petzill
D)

Fredrik Schulte (M)

Olle Thorell (S)

Emma Henriksson (KD)

Mikael Oscarsson (KD)

Mikael Damberg (S), Jabar Amin (MP),

Richard Jomshof (SD), Margareta Sandstedt (SD), William Petzill
(D)

Mikael Damberg (S), Louise Malmstrém (S), Gunilla Svantorp
(S), Thomas Strand (S), Caroline Helmersson Olsson (S), Hakan
Bergman (S)

Rossana Dinamarca (V), Ulla Andersson (V), Josefin Brink (V),
Christina H6j Larsen (V), Wiwi-Anne Johansson (V), Jacob

Johnson (V)
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205. ULLA HELLSTROM MUHLL A# dverbrygga
perspektiv. En studie av bebovsbedomningssamtal inom
dldreinriktat socialt arbete. G6teborg 2003

206. KRISTINA AHLBERG  Synvindor.
Universitetsstudenters berdttelser om kvalitativa forindringar
av sdtt att erfara situationers mening under
uthildningspraktik. Goteborg 2004

207. JONAS IVARSSON  Renderings & Reasoning:
Studying artifacts in buman knowing. G6teborg 2004

208. MADELEINE LOWING
Matematikundervisningens konkreta gestaltning. En studie av
kommunikationen ldarare — elev och matematiklektionens
didaktiska ramar. Géteborg 2004

209. PIJA EKSTROM  Makten att definiera. En studie
av hur beslutsfattare formulerar villkor for specialpedagogisk
verksambet. Goteborg 2004

210. CARIN ROOS  Skriftsprikande diva barn. En
studie om skrifisprikligt lirande i forskola och skola.
Goteborg 2004

211. JONAS LINDEROTH Datorspelandets mening.
Bortom idén om den interaktiva illusionen. Gteborg 2004

212. ANITA WALLIN  Evolutionsteorin i klassru
Pa viig mot en amnesdidaktisk teori for undervisning i
biologisk evolution. Goteborg 2004

213. EVA HJORNE Exdluding for inclusion? Negotiating
school careers and identities in pupil welfare settings in the
Swedish school. Goteborg 2004

214. MARIE BLIDING Innestut
praktik. En studie av barns relationsarbete i skolan.
Goteborg 2004

215. LARS-ERIK.JONSSON _Appropriating
Technologies in Educational Practices. Studies in the Contexts
of Compulsory Education, Higher Edncation, and Fighter
Pilot Training. Géteborg 2004

216. MIA KARLSSON  An ITiS Teacher Team as a
Community of Practice. Géteborg 2004

217. SILWA CLAESSON  Ldrares levda kunskap.
Goteborg 2004

218. GUN-BRITT WARVIK Awbitioner att firindra
och artefakters verkan. Grinsskapande och stabiliserande
praktiker pa produktionsgolvet. Géteborg 2004

dets och utesl dets




219. KARIN LUMSDEN WASS  Vasenutbildning i
omvandling. Kunskapshyftet som ett satt att organisera
fornyelse. Géteborg 2004

220. LENA DAHL _Ammningspraktikens villkor. En
intersjustudie av en grupp kvinnors forestillningar pa och
erfarenheter av amning. Goteborg 2004

221. ULRIC BJORCK  Distributed Problem-Based
Learning. Studies of a Pedagogical Model in Practice.
Goteborg 2004

222. ANNEKA KNUTSSON  “To the best of your
Fknowledge and for the good of your neighbour”. A study of
traditional birth attendants in Addis Ababa, Ethiopia.
Goteborg 2004

223. MARIANNE DOVEMARK. Ansvar — flexibilitet
— valfribet. En etografisk studie om en skola i forindring.
Goteborg 2004

224. BJORN HAGLUND  Traditioner i mite. En
kvalitativ studie av fritidspedagogers arbete med samlingar i
skolan. Goteborg 2004

225. ANN-CHARLOTTE MARDSJO  Lrandets
skiftande innebirder — nttryckta av forskollirare i
vidarentbildning. Géteborg 2005

226. INGRID GRUNDEN _A# dtererivra kroppen. En
studie av livet effer en ryggmdingsskada. G6teborg 2005

227. KARIN GUSTAFSSON & ELISABETH
MELLGREN Barns skrifisprikande — att bli en
skrivande och lasande person. Géteborg 2005

228. GUNNAR NILSSON At dga . Praxisnira
studier av ldrarstudenters arbete med geometrilaborationer.
Goteborg 2005.

229. BENGT LINDGREN Bild, visualitet och vetande.
Diskussion om bild som ett kunskapsfilt inom ntbildning.
Goteborg 2005

230. PETRA ANGERVALL Jaimstilldhetsarbetets
pedagogik. Dilemman och paradoxer i arbetet med
Jamstilldhet pa ett foretag och ett universitet. Géteborg 2005

231. LENNART MAGNUSSON  Designing a
responsive support service for family carers of frail older people
using ICT. Géteborg 2005

232. MONICA REICHENBERG  Gymnasieelever
samtalar kring facktexter. En studie av textsamtal med goda
och svaga lisare. Géteborg 2005

233. ULRIKA WOLFFE  Characteristics and varieties of
poor readers. G6teborg 2005

234, CECILIA NIELSEN Mellan fakticitet och projeket.
Lds- och skrivsvirigheter och stravan att dvervinna dem.
Goteborg 2005.

235. BERITH HEDBERG  Decision Making and
Communication in Nursing Practice. Aspects of Nursing
Competence. Goteborg 2005

236. MONICA ROSEN, EVA MYRBERG & JAN-
ERIC GUSTAFSSON  Liskompetens i skolir 3 och 4.
Nationell rapport fran PIRLS 2001 7 Sverige. The IEA
Progress in International Reading Literacy Study. Géteborg
2005

237. INGRID HENNING LOEB  Uzeckling och
Sforéndring i & / bildning. En yrkesbistorisk
ingang med berittelser om lararbanor. Goteborg 2006.

238. NIKLAS PRAMLING  Minding metaphors: Using
figurative langnage in learning to represent. Géteborg 2006

239. KONSTANTIN KOUGIOUMTZIS
Lararkulturer och professionskoder. En komparativ studie av
idrottslarare i Sverige och Grekland. Géteborg 2006

240. STEN BATH Kuvaljfikation och medborgarfostran.
En analys av reformtexcter avseende gymnasieskolans
samballsuppdrag. Géteborg 2006.

241. EVA MYRBERG Fristiende skolor i Sverige —
Effekter pa 9-10-driga elevers lisformaga. G6teborg 2006

242. MARY-ANNE HOLFVE-SABEL _Atitudes
towards Swedish comprebensive school. Comparisons over time
and between classrooms in grade 6. Gteborg 2006

243. CAROLINE BERGGREN Ewnfering Higher
Education — Gender and Class Perspectives. Géteborg 2006

244. CRISTINA THORNELL & CARL
OLIVESTAM Kulturmite i centralafrikansk kontext med
kyrkan som arena. Gteborg 2006

245. ARVID TREEKREM _A## leda som man lir. En
arbetsmiljipedagogisk studie av toppledares ideologier om
ledarskapets taktiska potentialer. Géteborg 2006

246. EVA GANNERUD & KARIN
RONNERMAN  Innehill och innebird i Lirares arbete i
Jorskola och skola — en fallstudie nr ett genusperspektiv.
Goteborg 2006

247. JOHANNES LUNNEBLAD Firskolan och
mdngfalden — en etnografisk studie pa en forskola i ett
multietniskt omrade. Goteborg 2006

248. LISA ASP-ONSJO Atgirdsprogram — dokument
eller verktyg? En fallstudie i en kommnn. G6teborg 2006

249. EVA JOHANSSON & INGRID PRAMLING
SAMUELSSON  Lek och liirgplan. Mdten mellan barn och
ldrare i forskola och skola. Géteborg 2006

250. INGER BJORNELOO Innebirder av hillbar
utveckling. En studie av lirares ntsagor om undervisning.
Goteborg 2006

251. EVA JOHANSSON  Efiska dverenskommelser i
Jorskolebarns varldar. Goteborg 2006

252. MONICA PETERSSON _At# genuszappa pa siker
eller osafker mark. Hem- och konsumentknnskap ur ett

kdonsperspektiv. Goteborg 2007

253. INGELA OLSSON  Handlingskompetens eller
inldrd bjalplishet? Lrandeprocesser hos
verkstadsindustriarbetare. Gteborg 2007



254. HELENA PEDERSEN  The School and the
Animal Other. An Ethnography of human-animal relations
in education. Goteborg 2007

255. ELIN ERIKSEN ODEGAARD  Meningsskaping
7 barnehagen. Innbold og bruk av barns og voksnes
samtalefortellinger. Géteborg 2007

256. ANNA KLERFELT Barns multimediala
berattande. En link mellan mediakultur och pedagogisk
praktik. Goteborg 2007

257. PETER ERLANDSON  Docile bodies and
imaginary minds: on Schin's reflection-in-action. Goteborg
2007

258. SONJA SHERIDAN OCH PIA WILLIAMS
Dimensioner av konstruktiv konkurrens. Konstruktiva
Fkonkurrensformer i forskola, skola och gymnasinm.
Goteborg 2007

259. INGELA ANDREASSON  Elevplanen som text -
om identitet, genns, makt och styrning i skolans
elevdokumentation. Goteborg 2007

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Annika Hirenstam and
Ingrid Pramling Samuelsson

260. ANN-SOFIE HOLM Relationer i skolan. En
studie av femininiteter och mas; 7ar 9. Goéteborg
2008

261. LARS-ERIK NILSSON  But can't you see they are
lying: Student moral positions and ethical practices in the wake
of technological change. Géteborg 2008

262. JOHAN HAGGSTROM Teaching systems of linear
equations in Sweden and China: What is made possible to
learn? G6teborg 2008

263. GUNILLA GRANATH Milda makter!
Utvecklingssamtal och loggbicker som disciplineringsteknifker.
Goteborg 2008

264. KARIN GRAHN ' Flickor och pojkar i idrottens
liaromedel. Konstruktioner av genus i
domstrinarntbildningen. Goteborg 2008.

265. PER-OLOF BENTLEY Mathematics Teachers and
Their Conceptual Models. A New Field of Research.
Goteborg 2008

266. SUSANNE GUSTAVSSON  Motstind och mening.
Innebird i blivande lirares seminariesamtal. Géteborg 2008

267. ANITA MATTSSON  Flexcibel utbildning i
praktiken. En fallstudie av pedagogiska processer i en
distansutbildning med en ppen design for samarbetslirande.
Goteborg 2008

268. ANETTE EMILSON Det dnskuvdirda barnet.
Fostran uttryckt i vardagliga ikationshandli
mellan lirare och barn i forskolan. Goteborg 2008

269. ALLI KLAPP LEKHOLM Grades and grade
assignment: effects of student and school charachterisitcs.
Goteborg 2008

270. BLISABETH BJORKLUND _A# erivra
litteracitet. Sma barns kommunikativa moten med berattande,
bilder, text och tecken i forskolan. Gteborg 2008

271. EVANYBERG Owm livets kontinuitet. Undervisning
och lirande om vixcters och djurs livscykler - en fallstudie i
arskurs 5. Goteborg 2008

272. CANCELLED

273. ANITA NORLUND Kritisk sakprosalisning i
gymnasieskolan. Didaktiska perspektiv pa lirobicker, lirare
och nationella prov. Géteborg 2009

274. AGNETA SIMEONSDOTTER SVENSSON
Den pedagogiska samlingen i forskoleklasen. Barns olika sdtt
att erfara och hantera svarigheter. Géteborg 2009

275. ANITA ERIKSSON O teori och praktik i
lararutbildningen. En etnografisk och diskursanalytisk stude.
Goteborg 2009

276. MARIA HJALMARSSON  Ldrarprofessionens
genusordning. En studie av larares uppfattningar om
arbetsuppgifter, kompetens och forvantningar. Goteborg
2009.

277. ANNE DRAGEMARK OSCARSON  Se/f-
Assessement of Writing in Learning English as a Foreign
Langnage. A Study at the Upper Secondary School Level.
Goteborg 2009

278. ANNIKA LANTZ-ANDERSSON ' Framing in
Educational Practices. Learning Activity, Digital Technology
and the Logic of Situated Action. Géteborg 2009

279. RAUNI KARLSSON  Demokratiska vérden i
forskolebarns vardag. Géteborg 2009

280. ELISABETH FRANK  Ldsformagan bland 9-10-
daringar. Betydelsen av skolklimat, hem- och skolsamverkan,
lararkompetens och elevers hembakgrund. Goteborg 2009

281. MONICA JOHANSSON _Anpassning och
motstind. En etnografisk studie av gymnasicelevers
institutionella identitetsskapande. Goteborg 2009

282. MONA NILSEN  Food for Thought. Communication
and the transformation of work experience in web-based in-
service training. Géteborg 2009

283. INGA WERNERSSON (RED) Genus i firskola
och skola. Forandringar i policy, perspektiv och praktik.
Goteborg 2009

284. SONJA SHERIDAN, INGRID PRAMLING
SAMUELSSON & EVA JOHANSSON (RED) Barzs
tidiga larande. En tvdrsnittsstudie om forskolan som miljo for
barns lirande. Géteborg 2009

285. MARIE HJALMARSSON  Lyjalitet och motstind -
anstilldas agerande i ett foranderligt hemtjanstarbete.
Goteborg 2009.



286. ANETTE OLIN Skolans motespraktik - en studse
om skolutveckling genom yrkesverksammas forstaelse.
Goteborg 2009

287. MIRELLA FORSBERG AHLCRONA
Handdockans kommunikativa potential som medierande

redskap i forskolan. Géteborg 2009

288. CLLAS OLANDER  Towards an interlangnage of
biological evolution: Exploring students” talk and writing as
an arena for sense-making. Géteborg 2010

Editors: Jan-Bric Gustafsson, Ake Ingerman and
Ingrid Pramling Samuelsson

289. PETER HASSELSKOG S/gdlirares
forhallningssatt i undervisningen. Gteborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recognizing bealth messages in
commercials. Goteborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. Géteborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
bjalpfriknar. Kinskonstruktioner i interaktion i forskola,
Jorskoleklass och skolar ert. Goteborg 2010

293. ANGELIKA KULLBERG What is taught and
what is learned. Professional insights gained and shared by
teachers of mathematics. Goteborg 2010

294. TORGEIR ALVESTAD Barnebagens relasjonelle
verden - smd barn som kompetente aktorer i produfktive
forbandlinger. G6teborg 2010

295. SYLVI VIGMO New spaces for Langnage 1 earning.
A study of student interaction in media production in English.
Goteborg 2010

296. CAROLINE RUNESDOTTER [ vtakt med tiden?
Folkhigskolorna i ett forinderligt filt. Géteborg 2010

297. BIRGITTA KULLBERG Ex etnografisk studie i en
thailandsk grundskola pa en 6 i sodra Thailand. 1 sokandet
efter en framtid da nuet har nog av sitt. Géteborg 2010

298. GUSTAV LYMER The work of critique in
architectural education. G6teborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
Forbandlingar om pojkighet och normalitet pa en forskola.
Goteborg 2010

300. ANNIKA BERGVIKEN-RENSFELDT
Opening higher education. Discursive transformations of
distance and higher education government. G6teborg 2010

301. GETAHUN YACOB ABRAHAM  Education for
Democracy? Life Orientation: Lessons on Leadership
Qualities and 1 oting in South African Comprebensive
Schools. Goteborg 2010

302. LENA SJOBERG Biist i klassen? Lérare och elever i
svenska och enropeiska policytexter. Géteborg 2011

303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainabl
catering. Géteborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Géteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Utvdrdering Genom
Uppfoljning. Longitudinell individforskning under ett
halvsekel. Goteborg 2011

306. NADJA CARLSSON I kamp med skriftspraket.

Vuxcenstuderande med lis- och skrivsvarigheter i ett
livsvarldsperspektiv. Goteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND _Aunsvar for egen lering.
Intensjoner og realiteter ved en norsk videregaende skole.
Goteborg 2011

308. EVANYBERG  Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pa kunskap som
forindringskraft. Goteborg 2011

309. SUSANNE THULIN Ladrares tal och barns
nyfikenbet. K ikation om naturvetenskapliga innehall i
Sforskolan. Géteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkutturell nndervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska som
andrasprak och i forberedelseklass. Goteborg 2011

311. TARJA ALATALO Skicklig lis- och
skrivundervisning i ak 1-3. Om larares mijligheter och hinder.
Goteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS Samtal om barn och
pedagogisk dok jon som bedimningspraktik i
Jforskolan. En diskursanalys. G6teborg 2011

313. ASE HANSSON  Ausvar fir matematiklirande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprikiga
klassrummet. Goteborg 2011

314. MARIA REIS Az ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Géteborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the Era
of Global Development — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Gteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och lirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jforskningsbaserad undervisning om ljud, hirsel och hilsa.
Goteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymnasieungdomars
livstolkande. Géteborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individualism in Edncational Contexts. Goteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY L3 Motivation. Géteborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenbeter, visioner och miljoargument i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTL Flersprakiga barn i forskolan:
Villkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012



322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt gransarbete och

dversdttning mellan olika kunskapsparadigm. Géteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Improvement of Teaching and Learning. G6teborg 2012

324. ULLA ANDREN  Selfawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestranande materiel. Géteborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Goteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the VValidity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, Excternal Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and excperiences of weight regulation. Géteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. G6teborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yugre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
modeller i institutionella kontexter. Goteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — Validity Issues in Relation to V ocational
Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’” matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
virldens basta? Ldrande for hallbarbet i forskolan.
Goteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Ténka frits,
tanka ritt. En studie om virdedverforing och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN 177 fir ju inte riktigt
Jorutsdttningara for att genomfora det som vi vill.” En studie

om larares mijligheter och hinder #ill forandring och forbattring
i praktiken. Géteborg 2013

Editors: Jan-FEric Gustafsson, Ake Ingerman and
Pia Williams

338. ANNIKA LILJA Fortroendefulla relationer mellan
lirare och elev. Géteborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i ljuset av lirares erfarenbeter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororten.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kon och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga falter. Géteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontexctnalisation of the Bologna process in
teacher education. Goteborg 2013

343. AGNETA JONSSON At skapa liroplan for de

_yngsta barnen i forskolan. Barns perspektiv och nuets

didaktik. Géteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON  Skylta med kunskap. En
studie av bur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Jforskola. Géteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Aktir och struktnr
7 historienndervisning. Om utveckling av elevers historiska
resonerande. Goteborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tinkande i
grundskolans samballskunskap. En fenomenografisk studie
om manifesterat Rritiskt tinkande i samhillsknnskap hos

elever i arskars 9. Goteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En

tologi frin Institutionen for pedagogik och specialpedagogik
vid Gateborgs universitet. Géteborg 2013

348. LILL LANGELOTZ Vad gir en skicklig lirare?
En studie om kollegial handledning som ntvecklingspraktik.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. Géteborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
bygade folkhemmet. En fallstudie av forutsattningar for larande
vid teknikskiften inom processindustrin. Géteborg 2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Ldrares arbetsglidje.
Betydelsen av emotionell nrvaro i det pedagogiska arbetet.
Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATT "den Andre” i lararutbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. Goteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Goteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite med multimodalt
material. 1V ilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Goteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
spdren av en avreglerad skola. Géteborg 2014



356 CECILIA THORSEN ' Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbehavioral aspects. Géteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through academic writing in engineering education.
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER Trinarens makt iver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteor.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskamnets roll i den
sociala reproduktionen. Géteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN  Vaghet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskrap i den svenska skolan.
Goteborg 2014






	91875_GU_ACTA_Gunnar_Hyltegren_4_första_sidorna
	01 Vaghet och vanmakt - Hyltegren vers 141020
	02 Bilaga 1
	03 SERIEN_hyltegren 360


 
 
    
   HistoryItem_V1
   InsertBlanks
        
     Where: after last page
     Number of pages: 1
     Page size: same as current
      

        
     Blanks
     1
     Always
     1
     1
     /DOC-NAS-03/Order/876xx/87696/ARBETSMAPP/100ex/visitkort-00325-973.pdf
     1
     1
     68
     567
     276
     SubDoc
     qi3alphabase[QI 3.0/QHI 3.0 alpha]
     1
            
       CurrentAVDoc
          

     1
     SameAsCur
     AtEnd
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus3
     Quite Imposing Plus 3.0d beta 2
     Quite Imposing Plus 3
     1
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   StepAndRepeat
        
     Trim unused space from sheets: no
     Allow pages to be scaled: yes
     Margins and crop marks: none
     Sheet size: 6.693 x 9.449 inches / 170.0 x 240.0 mm
     Sheet orientation: best fit
     Scale by 70.00 %
     Align: centre
     Bleed handling: Use trim box
      

        
     0.0000
     Use
     5.6693
     19.8425
     0
     Corners
     0.2999
     ToFit
     0
     0
     1
     1
     0.7000
     0
     0 
     1
     0.0000
     0
            
       D:20141016154209
       680.3150
       170x240
       Blank
       481.8898
          

     Best
     630
     211
    
    
     0.0000
     C
     0
            
       CurrentAVDoc
          

     0.0000
     0
     2
     0
     1
     0 
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus3
     Quite Imposing Plus 3.0d beta 2
     Quite Imposing Plus 3
     1
      

   1
  

 HistoryList_V1
 qi2base




 
 
    
   HistoryItem_V1
   InsertBlanks
        
     Where: after last page
     Number of pages: 1
     Page size: same as current
      

        
     Blanks
     1
     Always
     1
     1
     /DOC-NAS-03/Order/876xx/87696/ARBETSMAPP/100ex/visitkort-00325-973.pdf
     1
     1
     68
     567
     276
     SubDoc
     qi3alphabase[QI 3.0/QHI 3.0 alpha]
     1
            
       CurrentAVDoc
          

     1
     SameAsCur
     AtEnd
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus3
     Quite Imposing Plus 3.0d beta 2
     Quite Imposing Plus 3
     1
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   StepAndRepeat
        
     Trim unused space from sheets: no
     Allow pages to be scaled: yes
     Margins and crop marks: none
     Sheet size: 6.693 x 9.449 inches / 170.0 x 240.0 mm
     Sheet orientation: best fit
     Scale by 70.00 %
     Align: centre
     Bleed handling: Use trim box
      

        
     0.0000
     Use
     5.6693
     19.8425
     0
     Corners
     0.2999
     ToFit
     0
     0
     1
     1
     0.7000
     0
     0 
     1
     0.0000
     0
            
       D:20141016153926
       680.3150
       170x240
       Blank
       481.8898
          

     Best
     630
     211
    
    
     0.0000
     C
     0
            
       CurrentAVDoc
          

     0.0000
     0
     2
     0
     1
     0 
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus3
     Quite Imposing Plus 3.0d beta 2
     Quite Imposing Plus 3
     1
      

   1
  

 HistoryList_V1
 qi2base




 
 
    
   HistoryItem_V1
   InsertBlanks
        
     Where: after last page
     Number of pages: 1
     Page size: same as current
      

        
     Blanks
     1
     Always
     1
     1
     /DOC-NAS-03/Order/876xx/87696/ARBETSMAPP/100ex/visitkort-00325-973.pdf
     1
     1
     68
     567
     276
     SubDoc
     qi3alphabase[QI 3.0/QHI 3.0 alpha]
     1
            
       CurrentAVDoc
          

     1
     SameAsCur
     AtEnd
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus3
     Quite Imposing Plus 3.0d beta 2
     Quite Imposing Plus 3
     1
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   StepAndRepeat
        
     Trim unused space from sheets: no
     Allow pages to be scaled: yes
     Margins and crop marks: none
     Sheet size: 6.693 x 9.449 inches / 170.0 x 240.0 mm
     Sheet orientation: best fit
     Scale by 70.00 %
     Align: centre
     Bleed handling: Use trim box
      

        
     0.0000
     Use
     5.6693
     19.8425
     0
     Corners
     0.2999
     ToFit
     0
     0
     1
     1
     0.7000
     0
     0 
     1
     0.0000
     0
            
       D:20141020154721
       680.3150
       170x240
       Blank
       481.8898
          

     Best
     630
     211
    
    
     0.0000
     C
     0
            
       CurrentAVDoc
          

     0.0000
     0
     2
     0
     1
     0 
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus3
     Quite Imposing Plus 3.0d beta 2
     Quite Imposing Plus 3
     1
      

   1
  

 HistoryList_V1
 qi2base





