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Diskussion

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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VAGHET OCH VANMAKT

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.
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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.

269



VAGHET OCH VANMAKT

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-

271



VAGHET OCH VANMAKT

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.

287



VAGHET OCH VANMAKT

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,
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