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ABSTRACT

In 1995 Sweden introduced a new curriculum for compulsory school (Lpo 94). A
new grading system was also introduced, but criteria for assessment were given
only for the final marks. For the term marks schools were supposed to set up their
own criteria.

In my research I study the historical background to the Swedish grading
system and how teachers from schools interpreted the new ideas in the curriculum
in their local plans and criteria for assessment for school year eight for three
different subjects: English, Chemistry and Physical Education.

Two kinds of documents are analyzed in this study. The first category is
“official documents”, the curricula and syllabuses used in Swedish compulsory
school from its start in 1842 up to the present day, as well as inquiries and reports
that deal with the question of grading. The second category is “local documents”,
local plans and criteria for assessment.

School grades have been known in Sweden since the 16th century. From the
beginning the grades were personal comments from the teachers, later the
syllabuses stated more precisely the contents that were to be taught and the grading
system became more regulated. This was a gradual development that went on until
the 1970s. In Lpo 94 objectives were provided by the state, while local authorities,
schools and teachers were to decide how to reach the objectives.

The examination of the plans and criteria for school year eight shows in short:

e More schools 2005 than 1996 have used the central syllabuses for school
year nine and made minor changes to fit school year eight.

e In the documents from several schools there is no correspondence
between the plans and the criteria. The goals set up in the plans do not
have equivalents in the criteria.

e The documents put high demands on the readers either to be well
acquainted with the grading system or to find their own information.

e The local documents have clearly been written by the teachers. The
Compulsory School Ordinance states that pupils and parents should be
involved in the work. This, however, does not seem to be the case.

e  Many schools seem to have lowered their demands for the grade Passed
from 1996 to 2005. In some schools the demands are so low that in
practice it seems as if the pupils are more or less guaranteed to get a
Passed as long as they attend the lessons.

When the parliament decided upon a new grading system there seem to have been
no discussions about how goal-referenced grading was supposed to work when
there were no goals or objectives. That was left to the schools or teachers to solve.
What happened then was that the groups of teachers wrote their own criteria. The
idea that teachers and pupils should do this work together was never put into
practice. The decentralization of the Swedish school has, as far as grading is
concerned, led to an increase in the power of the teachers, while the pupils are still
excluded from decision making.
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ABSTRACT

In 1995 Sweden introduced a new curriculum for compulsory school
(Lpo 94). A new grading system was also introduced, but criteria for as-
sessment were given only for the final marks. For the term marks schools
were supposed to set up their own criteria.

In my research I study the historical background to the Swedish grading
system and how teachers from schools interpreted the new ideas in the cur-
riculum in their local plans and criteria for assessment for school year eight
for three different subjects: English, Chemistry and Physical Education.

Two kinds of documents are analyzed in this study. The first category is
“official documents”, the curricula and syllabuses used in Swedish compul-
sory school from its start in 1842 up to the present day, as well as inquiries
and reports that deal with the question of grading. The second category is
“local documents”, local plans and criteria for assessment.

School grades have been known in Sweden since the 16th century. From
the beginning the grades were personal comments from the teachers, later
the syllabuses stated more precisely the contents that were to be taught and
the grading system became more regulated. This was a gradual development
that went on until the 1970s. In Lpo 94 objectives were provided by the sta-
te, while local authorities, schools and teachers were to decide how to reach
the objectives.

The examination of the plans and criteria for school year eight shows in
short:

e  More schools 2005 than 1996 have used the central syllabuses for
school year nine and made minor changes to fit school year eight.

e In the documents from several schools there is no correspondence
between the plans and the criteria. The goals set up in the plans do
not have equivalents in the criteria.

e The documents put high demands on the readers either to be well
acquainted with the grading system or to find their own informa-
tion.

e The local documents have clearly been written by the teachers. The
Compulsory School Ordinance states that pupils and parents should
be involved in the work. This, however, does not seem to be the
case.

e Many schools seem to have lowered their demands for the grade
Passed from 1996 to 2005. In some schools the demands are so low
that in practice it seems as if the pupils are more or less guaranteed
to get a Passed as long as they attend the lessons.



When the parliament decided upon a new grading system there seem to
have been no discussions about how goal-referenced grading was supposed
to work when there were no goals or objectives. That was left to the schools
or teachers to solve. What happened then was that the groups of teachers
wrote their own criteria. The idea that teachers and pupils should do this
work together was never put into practice. The decentralization of the Swed-
ish school has, as far as grading is concerned, led to an increase in the power
of the teachers, while the pupils are still excluded from decision making.



TACK

Sa blev det till slut en avhandling — ibland har det inte ens verkat majligt.

I juni 2003 lade jag fram min licentiatuppsats, och trodde mig kunna
vara ndjd med att ha natt sa langt. Men bara nagra dagar senare bestimde jag
att gd vidare med en avhandling, trots allt. Att kombinera mitt nuvarande ar-
bete som vicerektor vid Hogskolan i Boras med ett avhandlingsarbete har
dock inte alltid visat sig vara helt latt. Det kravs till exempel en mycket for-
stdende rektor som inte bara gar med pa, utan till och med aktivt uppmuntrar
till, att man dé och dé forsvinner fran arbetsplatsen och skriver ”Forskning”
bredvid sin dorr. Jag har haft den stora turen att triaffa pa tva sddana rektorer,
ndr jag paborjade arbetet var Said Irandoust och nér jag avslutade det Lena
Nordholm, rektor vid Hogskolan i Boras. Tack till er bada! Tack ocksa till
alla andra pd min kreativa och hindelsetita arbetsplats, attonde vaningen”,
Karin, Kaj, Staffan, Magnusamagnus, Broney och Annika, som alltid varit
forstdende nér det giller min forskning. Speciellt mycket tack till Marie och
Lisbeth som har béttre koll pa mig och mina aktiviteter 4n jag ndgonsin
kommer att ha sjélv.

P4 min “heminstitution”, Institutionen for pedagogik, finns vinner som
bistatt med glada tillrop och vanliga ord pa vagen. Hogskolan har ett biblio-
tek med medarbetare som hjdlpt mig mycket, ocksd nir mina referenser
kring vad jag egentligen letar efter har varit minst sagt luddiga. Informa-
tionsavdelningen, Sten, Annie och Johanna, har hjdlpt till med till exempel
omslag och pressmeddelande. Lennart Wasling som offrade ett augustidygn,
och mer dartill, pa att fa texten i tryckbart skick.

Jag tackar ocksd min handledare, Torgny Ottosson, som handlett mig
hela vigen fran C-uppsats till avhandling, min bitrddande handledare Rig-
mor Eriksson, som ldst och kommenterat néstan varje ord som jag publicerat,
fran larobocker till denna avhandling. Gudrun Erickson som alltid ger virde-
fulla synpunkter om néstan allting, Moira Linnarud som bidragit med a pie-
ce of cake”, Mats Borjesson som laste och kommenterade en tidigare version
av texten och Staffan Selander som gav konstruktiva och konkreta synpunk-
ter pa mitt slutseminarium. Slutligen har Dennis Beach och Lillemor Adrian-
son pé olika sdtt bidragit med kommentarer till delar av arbetet.

Min forskarutbildning har jag bedrivit vid Goteborgs universitet dir
ocksd denna avhandling ldggs fram. For en doktorand i forskingringen har
Marianne Andersson vid Institutionen for pedagogik och didaktik alltid varit
en hjilp och ett stod.

Min idé om att forsoka kombinera avhandlingsskrivande med vicerek-
torssysslan var inte den mest lysande jag har haft. Det &r latt att konstatera i
efterhand. Arbetet har inneburit stora péfrestningar for resten av min familj.



Tack till min hustru Lena, som numera dr den enda i familjen som verkligen
utfor det svira uppdraget att sitta betyg, medan jag skriver om det och har
allmidnna synpunkter om det, vilket ju 4r mycket littare! Hon 4r ocksa den
som tar ansvaret for att det finns ett fungerande vardagsliv i familjen, forut-
om att hon ldser och kommenterar vad jag skriver, och star ut i storsta all-
miénhet. En sdn grislig tur att jag triffade dig och sa “fordelningsresurs” vid
ritt tillfille! Barnen, Anna, Ellen och Stina, som bidrar med autentiska ex-
empel pa bedomning och betyg, frin en annan vinkel. Och som dessutom li-
var upp den avhandlingsskrivande vardagen med att spela hog musik, prata i
telefon och braka med varandra. Tack for att ni finns!
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KAPITEL 1
INLEDNING

Denna avhandling redovisar ett arbete som pagatt lange och som tar sin ut-
gangspunkt i min bakgrund som grundskolldrare i engelska och svenska. I
avhandlingen studerar jag forst hur betyg och betygssystem historiskt har
vuxit fram och utvecklats i Sverige. Underlaget for denna del av studien ar
statliga utredningar och rapporter samt laroplaner. Jag gar sedan over till att
speciellt studera det malrelaterade betygssystemet som infordes i svensk
grundskola frdn och med 1996. Vid tva tillfillen, 1996 och 2005, har jag
samlat in lokala styrdokument, arbetsplaner och betygskriterier' for skolr
atta i tre amnen: engelska, kemi och idrott och hilsa. I insamlingen fran 1996
finns material frdn 93 grundskolor. 2005 fanns 90 av dessa kvar och 85 av
dem har bidragit med material vid den insamling som da gjordes.

Att just malrelaterade betyg for ar atta har kommit att intressera mig sa
mycket att de bildat underlag bide fér min licentiatuppsats och for denna
avhandling beror pé att inforandet av dessa utgor en av de svaraste utma-
ningar jag rdkat ut for som larare. Under de nitton ar som jag arbetat pa
grundskolan betraktade jag mig som en ganska ambitios ldarare, men ibland
ges larare uppdrag som verkar omojliga att utfora. S& var fallet fér mig nir
jag 1996 for forsta gangen skulle sétta malrelaterade betyg i ar atta. Det var
mojligt att forstd den teoretiska basen for systemet: eleverna ska ges betyg
utifran i forvdg uppstéllda mal, inte hur de presterat i jamforelse med var-
andra, men fOr ar tta fanns och finns inga fastlagda maél. Utan att ha den hi-
storiska bakgrunden klar for mig kinde jag da, precis som méanga andra lira-
re, att det verkade markligt att skolor eller enskilda ldrare sjdlva skulle for-
mulera betygskriterier. Parollen ”likvardiga och rittvisa betyg” hade dnnu
inte lanserats, men samma tankar fanns naturligtvis redan 1996. Om varje 13-
rare eller skola har sina egna betygskriterier, vad dr dd meningen med att alls
ge betyg i r 4tta? Det verkade da, 1996, pa mig som att de riksdagspolitiker
som tog beslutet om ett nytt betygssystem aldrig egentligen hade tinkt pa
hur betygstillféllena i attan skulle fungera. Efter aratal av ldsande, tinkande

! Jag viljer att anvinda begreppet lokala betygskriterier om de dokument dir skolan
reglerar vad som kravs skoldr étta for att fa betygen G, VG och MVG i respektive
amne. Mahl (2005) havdar att detta inte ar kriterier utan standards medan kriterier r
de konkreta elevsvar eller exempel som bedoms mot i forvag uppsatta standards.
Resonemanget saknar inte podnger, men begreppet “’lokala betygskriterier” ar det
som de undersokta skolorna anvinder om de dokument de skickar in. Det dr ocksa
det begrepp som Skolverket, Myndigheten for skolutveckling och Riksrevisionen
anvinder nir man diskuterar foreteelsen. Jag viljer att folja denna bendmning i detta
arbete.
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och undersokande runt betyg finns det inget som har dndrat denna uppfatt-
ning hos mig. Mina reflektioner runt inforandet av ett malrelaterat betygssy-
stem vickte ocksd mitt intresse for att studera betygsfrégan historiskt. Jag
undrade runt fragor som: Varfor byter man ibland betygssystem? Vad har
man tidigare reglerat centralt och vad har lararen kunnat bestimma sjalv?

Nar ldrarna i grundskolan satte betyg hostterminen 1996, tror jag vi var
manga som kinde det ndstan hogtidligt att vara med om att sitta betyg enligt
ett nytt system, dven om arbetet redan fran borjan var forenat med svérighe-
ter. Det fanns inte mycket av central implementering och tiden som avsattes
lokalt till arbetet var ofta mycket begransad. Centrala kriterier for Vil god-
kand vérterminen &r nio fanns formulerade, betygsnivéerna Godkand och
Mycket vil godkind liksom nivéer for de tre forsta betygstillféllen (hostter-
minen och vérterminen i 4ttan och hostterminen i nian) skulle formuleras
lokalt.

Under de dr som gatt sedan det nya betygssystemet infordes har debat-
ten om betyg och vad betyg stér for varit livlig. Den pionjdranda som fanns
1996 har férsvunnit. Och med den ocksa en del av de segervissa uttalanden
som gjordes vid tiden, dir néstan alla fel som fanns i skolan skylldes pa det
normrelaterade betygssystemet och losningen angavs vara en malstyrning av
skolan och maélrelaterade betyg. Precis som i Hamlet gar beslutsamhetens
friska hy i eftertankens kranka blekhet 6ver, och vi kan i dag konstatera att
inte heller 6vergangen till en malstyrd skola 16ste alla skolans problem. Mgj-
ligen forsvann en del gamla men nagra nya kom ocksa till. Nér betygssyste-
met introducerades fanns en méingd fragor ute pa skolorna. Som lirare har
jag aldrig varit med om ndgon period som préglats av en sddan frustration
och vilsenhet som mitten av nittiotalet. Skolan skulle mélstyras, nya laro-
och kursplaner presenterades, ett nytt betygssystem introducerades, och i
samma veva kommunaliserades skolan samtidigt som stora besparingar
gjordes pd skolverksamheten. 1991 lades ocksa Skoldverstyrelsen ner och
Skolverket bildades. P4 samma géng skulle skolorna fordela undervisnings-
tiden over grundskolans nio ér, skriva lokala arbetsplaner och formulera lo-
kala betygskriterier. Lindensjo och Lundgren (2000) havdar att skolan aldrig
gatt igenom sé stora och omfattande forandringar som under 90-talet. Det
var tydligt ocksa for oss ’pa golvet”.

Mina tankar kring det nya betygssystemet gick efterhand over i hand-
ling. 1996 borjade jag lasa lokala betygskriterier. Fran borjan bara utifran ett
personligt intresse. Det handlade d& om engelska for drskurs étta fran ett an-
tal skolor runt om i landet dar jag rakade kinna engelsklarare, i de flesta fall
mycket erfarna, kunniga och ambitiosa lirare. Anda skilde sig de krav man
stillde till exempel for betyget Godkédnd avsevart & mellan olika skolor.
Detta gjorde mig nyfiken pé att se hur ldrare pa flera skolor och i flera dm-
nen hade tolkat beslutet om ett nytt betygssystem. Sa vécktes mitt intresse
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for vad som skulle bli min forskningsfrdga och som ett decennium senare re-
sulterar i denna avhandling.

Sedan 1996 har manga av forutsdttningarna forandrats. De allra flesta
skolor har till exempel formulerat om sina lokala styrdokument. En intensiv
diskussion, bade nationellt och lokalt, har bidragit till att manga fragor om
malrelaterad beddmning och betygsattning har fatt svar, men inte fragan om
betygsittning for arskurs atta. Varfor sitter vi betyg pa eleverna arskurs atta?
Och vad relaterar dessa betyg till? Carlgren, som ingick i Laroplanskommit-
tén och var expert i Skolverkets projekt for betygskriterier, siger: ”Jag haller
med om att "hur det var tinkt’ inte dr vare sig sarskilt utforligt beskrivet,
kommunicerat eller uppfattat.” (Carlgren, 2002, s. 16). Inte minst ansig
manga det vara svart att forsta skillnaden mellan lokala och centrala betygs-
kriterier. Carlgren (2000) siger:

Fortfarande verkar relationen mellan nationella och lokala kriterier inte tillrack-
ligt utredd. Medan de nationella kriterierna géller mer generella kvalitéer i 4m-
neskunnandet bestims de lokala av det konkreta innehallet i undervisningen.
(s. 22)

Detta uttalande, liksom ménga andra av till exempel Skolverket, tar inte hin-
syn till att det for arskurs étta inte finns nagra centrala kriterier. Det r alltsa
inte relationen mellan centrala och lokala betygskriterier som dr problemet
utan avsaknaden av centrala.

Min egen forskning resulterade till att borja med i en licentiatuppsats En
roliger dans? (Tholin, 2003), dér jag undersoker hur de centrala besluten om
ett nytt betygssystem tolkas och kommuniceras pé lokal nivd med utgings-
punkt i lokala styrdokument frdn 1996.

Ett sant liv det blev

Ibland sdgs det att en avigsida med forskning #r att den inte nir ut. Aratals
forskningsarbete reduceras till nigra rader i lokal- eller fackpress. Detta
stimde inte for mig, tvartom, aldrig nagonsin hade jag vigat dromma om
vilket genomslag uppsatsen skulle fa. Den hamnade pa Dagens Nyheters for-
stasida, jag intervjuades i tidningar och radiokanaler, jag ombads hélla fort-
bildningskurser, men det allra viktigaste var andé att Riksrevisionen anvinde
uppsatsen som ett underlag i sin rapport Betyg med lika virde?. (Riksrevi-
sionen, 2004).

Att bli mycket uppméarksammad behover dock inte betyda att forskning-
en leder till ndgon fordndring. Tio ar efter att det malrelaterade betygssyste-
met infordes &r betygsattningen for skolar tta lika svar att forstd som nigon-
sin tidigare. Trots allt tal om en likvirdig och rittvis betygsittning finns det
alltjimt inga regler for vad denna betygsittning ska relatera till, och l4rare
héller fortfarande pé att formulera egna mal och kriterier for arskurs dtta. Det
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ar ett enormt arbete som har lagts ner och liaggs ner pa denna uppgift. Tan-
ken svindlar nir man borjar fundera pa hur manga arbetstimmar det géller.
Det finns ungefar 1300 grundskolor med kommunal huvudman som sétter
betyg. Det finns sjutton &mnen for vilka det ska formuleras mal och kriterier.
De flesta skolor verkar ha gjort detta arbete minst ett par tre ganger under de
ar vi haft ett malrelaterat betygssystem. Varje gang ett &mne pa en skola
skriver om mél och kriterier tar det uppskattningsvis atminstone 30-40 ar-
betstimmar per amne. Hur 1agt man 4n rdknar maste summan arbetstimmar
nirma sig en miljon under dessa ar, formodligen ligger den en bra bit dver.
Det ir nistan en ofattbar siffra, inte minst i ljuset av att skolan under dessa ar
har drabbats av neddragningar. En miljon arbetstimmar av ldrares arbetstid
har kanske gétt at till att formulera lokala styrdokument och dnd4 ér intresset
for vad som star i dem mycket svalt. Varken politiker, statliga myndigheter
eller forskningen har visat ndgot intresse for dessa dokument.

Det fanns alltsd anledning att 2005 komma tillbaka till samma fragor
som 1996 for att undersoka vad som skett. Inte minst 1 ljuset av att licentiat-
uppsatsen undersokte de allra forsta mélrelaterade styrdokumenten ldrarna
formulerat; nio ar senare finns det anledning att tro att ldrare dr mer fortrog-
na savil med systemet som med nivaerna for betygsstegen. Min avhandling
bygger pa och gar vidare frdn min licentiatuppsats. Det innebér ocksa att det
finns delar hir som 4r desamma som i licentiatuppsatsen, och andra som ge-
nomgatt mindre sprékliga justeringar. Detta giller framst delar av det histo-
riska avsnittet. Precis som for uppsatsen ar fokus for avhandlingen grundsko-
leelevernas forsta betygstillfallen, nar de gar i attan.

Vem virnar fjortisen?

Nir elever gar i dttan ér de flesta tretton och fjorton ar. Inget &r i var méansk-
liga levnad torde ha fler associationer knutna till sig 4n just fjorton ar. Be-
greppet “fjortis” ger néstan 500 000 soktréffar, med mycket skiftande inne-
héll, pd Google. I Wikipedia, den nitbaserade encyklopedin (Wikipedia,
2005), definieras begreppet:

Fjortis, efter fjorton, nedséttande bendmning pé person i de ldgre tondren eller
nigon som uppfor sig pa ett pubertalt, hysteriskt sitt. Observera att begreppet
fjortis inte nédvéndigtvis har med alder att gora; det brukar skimtsamt ségas att
“fjortis dr inte en &lder utan en livsstil”. [...] Vad som ofta kinnetecknar eller
associeras med fjortisar &r ett standigt experimenterande med kladstil, make-up,
sprak, upptradande och relationer till vanner, familj och vuxna.

Fjortondringarna &r inte alltid en roststark grupp. Nér de forsta gdngen far
betyg vid julen i dttan vacker det inget storre intresse. Det &r i stéllet de slut-
betyg frin grundskolan som de fér ett och ett halvt &r senare som ger rubri-
ker och medialt intresse. Det gar alltsd med viss ratt att fundera kring varfor
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betygen for arskurs atta alls 4r intressanta eller relevanta som forskningsom-
rade. De betyg som ges de tre forsta géngerna fyller egentligen ingen sam-
hillelig funktion alls. Nar eleverna far betyg forsta gangen sker det utan né-
gon nationell samordning, och grunderna for betygsittningen ir, som min
undersokning visar, mycket skiftande fran skola till skola. Varken fjortonar-
ingar som grupp eller deras fordldrar fragar dock efter nationellt jaimforbara
kriterier for betygen i dttan. Véra politiker, eller de statliga skolmyndighe-
terna, Skolverket och Myndigheten for skolutveckling, for inte heller ndgra
resonemang om betygsattning for arskurs étta.

Varfor dé alls bry sig om &ttans betyg om de dnda inte spelar nagon roll?
Mitt forsta svar ér att frigan dr formulerad fran ett tydligt vuxenperspektiv.
Alla som varit med nér fjortondringar for forsta gdngen far betyg vet att for
dem spelar betygen en mycket stor roll. Det finns fa saker i en ung ménni-
skas liv som sd kan bygga upp eller rasera hennes sjdlvbild som betygen.
Mitt andra svar &r att betygen generellt fungerar som urval till hogre studier.
For att kunna gora det méste de ha en legitimitet som nagorlunda goda in-
strument for detta syfte. Om betygen for skolédr atta inte fungerar eller far
rykte om sig att inte vara réttvisa finns risken att eleverna och deras forédldrar
redan frin borjan tappar tron pa att betygssystemet och dirmed antagnings-
systemet ar rimligt.

Syfte

Syftet med denna avhandling &r att studera

e de mer allmidnna och lingsiktiga historiska betingelserna for be-
tygssystem och betygsattning i Sverige, och

e  hur det milrelaterade betygssystemet, frimst den del som géller lo-
kala betygskriterier och arbetsplaner, har vuxit fram, tolkats, kom-
municerats och forindrats Gver tid pd skolorna dels pa ett over-
gripande plan, dels specifikt i tre &mnen, engelska, kemi samt idrott
och hélsa.

For den forsta delen anvinds som empiriskt underlag framst ldroplaner och
statliga rapporter och utredningar som behandlar betyg. Underlaget till andra
delen bestar av lokala styrdokument fran 1996 och fran 2005. Resultatet ges
hir i tva delar. I den forsta studeras betygskriterierna och arbetsplanerna pa
ett dvergripande plan. Hér stélls frigor om hur skolorna uppfattat att det nya
betygssystemet ska fungera och i vilken grad skolans tolkning gors tydlig for
ldsarna av kriterierna. Hir inkluderas ocksa till exempel design av kriterierna
och en analys av det sprik som anvénds. I den andra delen analyseras de tre
dmnena i studien separat. Varje amne har sina traditioner och sina forutsitt-
ningar. Hur syns detta i de lokala styrdokumenten? Négra av de aspekter
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som studeras hér &r hur ldrare presenterar sina amnen och hur de behandlar
frigan om dmnesinnehallet 1 styrdokumenten. Vidare studeras vad lararna
anger som grund for betygsittning i respektive &mne.

Struktur

Denna avhandling innehaller forutom detta inledande kapitel ytterligare sju
kapitel. Andra kapitlet ger en Oversikt av forskning och utvecklingsarbete
som behandlar bedomning och betygsittning i en malstyrd skola. Bade inter-
nationell och nationell forskning redovisas.

Kapitel tre ger avhandlingen dess teoretiska ram och definierar de be-
grepp som kommer att anvindas for att kunna analysera och tolka materialet.
Som ett Gvergripande begreppspar anges formuleringsarena och realiserings-
arena (Lindensj6 & Lundgren, 2000) och utifran ett antal olika perspektiv
mejslas de begrepp fram som kan ge mojligheter att tolka det empiriska ma-
terialet.

I kapitel fyra, metodkapitlet, ges en genomgang av hur undersékningen
gétt till, hur materialet har samlats in och hur bearbetningen har skett.

I kapitel fem till sju redovisas resultaten. I kapitel fem presenteras ana-
lysen av de historiska forutsittningarna. Hur tankar om betygsittning har
vaxt fram och hur balansen mellan central och lokal reglering forandrats
over tid. Kapitel sex behandlar de lokala styrdokumenten i ett vergripande
perspektiv. Har beskrivs hur styrdokumenten presenteras for sina ldsare, och
vilka férdndringar som finns mellan 1996 och 2005. I kapitel sju utgér analy-
sen 1 stéllet fran vad som skiljer de tre ingdende dmnena, engelska, kemi
samt idrott och hélsa, 4t. Nagra av de aspekter som studeras ar hur &mnena
presenteras, vilket dmnesinnehall som anges i dokumenten och hur betyg-
sittningen gar till enligt dokumenten. Slutkapitlet, kapitel atta, innehaller
diskussionen.

Avhandlingens titel “att kunna klara sig i 6kdnd natur” kommer fran ett
av de mal som en skola anger for Idrott och hilsa arskurs atta. Det dr natur-
ligtvis en felskrivning, men skolan har exakt samma mal med samma fel-
skrivning 1996 och 2005. Detta antyder att pa vissa skolor dr de lokala styr-
dokumenten inga levande dokument. Samtidigt kan det kanske vara en ldmp-
lig metafor for arbetet med betygséttning och betygskriterier arskurs atta.
Det giller for eleverna, men ocksa kanske for ldrarna att kunna klara sig i en
natur som till delar bade ar okénd och okénd.
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KAPITEL 2 )
OM MALRELATERAD BEDOMNING
OCH BETYGSATTNING

Detta kapitel ger en 6versikt dver teorier och forskning rérande mélrelaterad
beddmning och betygsattning i Sverige och i omvirlden. I kapitel fem redo-
visas hur det nuvarande malrelaterade betygssystemet vaxt fram genom poli-
tiska beslut. Det kan synas mérkligt att forskningen inte redovisas i samband
med redogorelsen av den politiska sidan. Anledningen till detta dr emellertid
att beslutet att infora ett malrelaterat betygssystem i Sverige togs utan ndgon
tydlig koppling till forskning.

Malrelaterad bedomning i internationell belysning

Niér fragor om betyg och betygssystem diskuteras i Sverige sker det inte sél-
lan helt utifrédn svenska forhallanden. Wedman (2004) papekar att de interna-
tionella utblickar som brukar kénneteckna svensk samhéllsdebatt ndstan helt
saknas nér det giller betyg. Detta trots att ndgon typ av betyg finns i alla
lainder. Wedman séger vidare att (mer eller mindre) malrelaterade betyg ar
en trend som ocksa spridit sig i vastvdrlden under de senaste decennierna.
Det innebér att ndgra av de problem med malrelaterad betygsittning och be-
domning som ibland anses genuint svenska finns over stora delar av virlden.

Det &r inte mdjligt att idag sdkert avgora nir idéer om att jaimfora presta-
tioner med i forvdg uppstillda mal introducerades. Wikstrom (2005) menar
att tanken funnits ldnge, dock utan att bendmnas malrelaterad bedomning el-
ler criterion-referenced measurement som ar den engelska term som idag
ofta anvédnds. I Sverige talar till exempel 1942 ars betygsutredning i termer
som ligger mycket nira en malrelaterad bedémning, se s. 65. Grunden till
vart nuvarande tdnkande i dessa fragor anges ofta till en artikel av Glaser och
Klaus, Proficiency measurement. Assessing human performance fran 1962
och en uppfoljande artikel av Glaser aret efter (Glaser, 1963). Glaser och
Klaus talar i sin artikel inte om bedémning av prestationer i ungdomsskolan,
utan de &r i stéllet intresserade av hur man kan géra bedomningar av aktivite-
ter till exempel i en yrkesutbildning. De slar fast att en malrelaterad bedom-
ning inte behdver begrinsas till att bara gilla slutprodukten. Man kan med
fordel gora malrelaterade bedomningar ocksa av deletapper, forutsatt att det
finns mal formulerade for dessa. De ger ocksa en forsta definition av det be-
grepp som omvaxlande kallas proficiency measurement och criterion-
referenced measurement:
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Proficiency measurement is the assessment of criterion behavior — in the deter-
mination of the characteristics of present performance in terms of specified
standards. (s. 420)

For att kunna gora mélrelaterad bedomning maste man utveckla instrument
och metoder som méter maluppfyllelse. Millman (1974) ger foljande defini-
tion av Criterion-Referenced (CR) test i forhallande till normrelaterade:

Criterion in the traditional definition of a CR test means more than a perform-
ance standard; it indicates that performances on tasks can be interpreted for the
individual without reference to the performance of others. (s. 312)

Ett fragekomplex som forskningen tidigt behandlade giller precisionsgraden
for malen, och i samband med det hur konstruktion av uppgifter i exakthet
och tydlighet ska relatera till mélen (se Wedman, 1973). Gipps (2002) talar i
detta sammanhang om skillnaden mellan méatning och bedémning. Métning
ar mer precis och exakt men kan inte ta hansyn till lika ménga aspekter av la-
randet som bedomning. I bedomning kan till exempel savil kvalitativa som
kvantitativa aspekter inga. Att bestimma maluppfyllelse stéller fragor om
hur bedomningstillfillena ser ut, till exempel hur prov utformas, men ocksa
nar maluppfyllelse kan anses vara naddd (Glaser & Nitko, 1971). Det ar till
exempel inte rimligt att krdva 100 % rétt pa ett prov for att kunna siga att en
elev natt de mal som provet testar. I en malrelaterad bedomning maste finnas
en punkt som innebér att malet anses vara uppnatt, och denna punkt innebar
lika lite som i annan bedomning en absolut grans (Linn, 1994). En dnnu hog-
re ambition som ibland uttrycks 4r att en maélrelaterad beddmning inte bara
ska kunna svara pé att eleven natt malet utan ocksa pa vad eleven kan och
inte kan. Denna férhoppning fanns tidigt ockséa bland forskare men det visa-
de sig krdva ett sa omfattande och detaljerat testande att det 1 praktiken ar
omojligt (Millman, 1994).

Malrelaterad bedomning som idé vann stor spridning. Hambleton (1994)
menar att en orsak till detta dr att manga larare i grunden sympatiserar med
tanken pa att elever inte jamfors med varandra utan att alla arbetar mot
samma, i forvdg uppstillda mal. Det fanns och finns bland nistan alla fors-
kare ocksa en enighet kring att en malrelaterad bedomning kan ge liraren en
mer heltdckande bild av elevernas framsteg och prestationer &n en normrela-
terad bedomning (se till exempel Wedman, 1973; Millman, 1994; Nitko,
1996). Frian borjan ansags dock maélrelaterad bedomning vara anvandbar
framst i formativ utvirdering (Hambleton, Swaminatha, Algina & Coulso,
1978), alltsd den typ av utvdrdering som sker under ett arbetes gang i syfte
att till exempel kunna gora kontinuerliga forbéttringar. P4 andra delen av
skalan finns summativ utvirdering som gors i slutet av ett arbete for att kon-
trollera, eller summera, resultatet.

Betygsittning dr normalt en summativ utvardering och det drgjde till 70-
talet innan man borjade tala om malrelaterad bedomning i samband med be-
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tygsattning (se Nitko, 1996; Hambleton, 1994). I Sverige foreslog 1970 en
arbetsgrupp fran Skoloverstyrelsen “6kad mélrelatering av betygen” (Skol-
overstyrelsen, 1970) och under 70-talet arbetar ocksd det sd kallade MUT-
projektet (Malbestdmning och Utvérdering i skolan) med mélbeskrivningar i
olika &mnen (se SOU 1992:86). Fragan om betygsittning som formativ eller
summativ har egentligen aldrig diskuterats i Sverige efter att mélrelaterade
betyg infordes 1994. Slutbetyget for arskurs nio, liksom hela gymnasiesko-
lans betygsattning, ar tydligt summativt. Eleverna betygsitts efter att de av-
slutat en kurs utifran hur vil de lyckats uppnd mélen. Daremot 4r det inte
tydligt om betygséttningen for arskurs dtta och hosten drskurs nio ska utgd
fran en formativ eller summativ bedomning. Kring detta ar knutet hela fra-
gan om skolorna ska skriva lokala mal och hur bedémning sker utifrin dessa.

Mojligheten att gora mélrelaterade bedomningar innebar ocksa att frigor
om reliabilitet och validitet i pedagogiska/psykologiska métningar ater blev
aktuella for forskningen genom att mycket av tidigare arbeten kring dessa
begrepp byggde pa hur de betraktades i normrelaterade matningar (se Hamb-
leton et al., 1978; Linn, 1994; Nystrom, 2004). I samband hirmed finns ock-
sa en diskussion kring mélrelaterade méatningars anviandbarhet vid urval till
hogre utbildning (Popham, 2004a). Flera forskare (se till exempel Wedman,
1973; Hambleton, 1994; Linn, 1994; Millman, 1994) havdar att malrelatera-
de betyg inte kan anvéndas som antagningsinstrument for hogre studier, ef-
tersom de inte kan rangordna elever pa det sitt som normrelaterade betyg
kan. Det dr samma slutsats som 1992 érs betygsutredning kommer fram till
(SOU 1992:86). En orsak till detta ar matteknisk. Det ar inte lika 1angt mel-
lan betygsstegen i de olika dmnena (som det ar i ett normrelaterat system)
utan det kan vara “olika svart” att fi samma betygssteg i olika &mnen (Mill-
man, 1994). En annan &r att ett malrelaterat system inte har som syfte att
”sprida”, alla eleverna kan fa hogsta betyg (Popham, 1978). En tredje dr sva-
righeten att skapa rittvisa och likvardighet i bedomningen. Wedman (2004)
skriver:

Trots forekomsten av betygskriterier, och en mer eller mindre frivillig tillimp-
ning av malrelaterade nationella prov, kommer frigan om ojimforbarhet att
kvarstd till dess att mélen for undervisningen uttrycks pa ett mer precist sitt
(likt det arbete som dgde rum inom ramen for MUT-projektet). Men om inte
dagens prov gors obligatoriska och tydligt betygsstodjande, kommer osikerhet
vid betygssittningen ldrare emellan att kvarstd och jimforbarheten, i ménga
fall, att vara hogst tveksam. (s. 314)

Ett frigekomplex som intimt hinger samman med det foérra handlar om med
vilken grad av precision och komplexitet som mélen kan och bor formuleras
i ett malrelaterat system. Nar tankarna om maélrelaterade bedomningar intro-
ducerades fanns asikten att denna typ av bedomningar endast kunde komma
ifrdga vid relativt okomplicerade bedomningar. Malbedémningar stilldes i
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relation till Blooms taxonomi och hur méluppfyllelse beskrevs dir (Bloom,
1956) och manga forskare hivdade att endast de lagsta nivéerna i taxonomin
kunde komma i friga for malrelaterad bedomning (se Wikstrom, 2005).
Formulerandet av mélbeskrivningar vacker frdgor om hur ldrare gor nar de
sitter betyg, i vilken mén de foljer anvisningar och malbeskrivningar och
vad betygen verkligen dterspeglar. For mer 4n 70 ar sedan definierade Alex-
ander (1935) aspekter i ldrares betygsattning som han kallade faktor X. Har
inkluderas faktorer som motivation, intresse och ambition. Alexander sjilv
sdger att denna faktor “appears to fall into the sphere of temperament”
(s. VIII). Uppenbarligen spelar faktor X en roll for studieframgang, men né-
gon systematisk forskning kring faktor X har inte skett.

En annan aspekt av frdgan handlar pa ett generellt plan om vad som bor
beslutas centralt och vad som bor bestimmas lokalt. For att illustrera den
fragan gar det att folja en enskild forskares, W. James Pophams, fordndring.
Popham, som 4r en ledande teoretiker i fragor runt mélrelaterad bedémning,
har under sin karridr intagit tva hallningar i frigan. Han var under lang tid en
stor tillskyndare av vil preciserade centrala mal men gav sedan upp den tan-
ken, sviangde i frdgan och havdar i stdllet att alltfor precisa mal gor att man
riskerar att inte f4 med ldarare i forandringsarbetet. Den “tidige” Popham
skriver 1978:

Typically it just takes more words to define the limits of a behaviour domain
than the 25 or so words usually found in a behavioural objective. [...] Obvi-
ously, criterion-referenced test makers must devote ample attention to spelling
out precisely what it is that their tests are measuring. (s. 95)

Numera menar Popham i stillet att ett problem med dagens amerikanska
skola ar att det finns alltfor manga alltfor precisa mal. Detta styr ldrarna pa
sa sétt att en orimligt stor del av undervisningstiden gér at till att testa om
eleverna natt mélen. For att en malstyrd skola ska fungera, enligt Popham,
kravs mal som ligger pa en niva dar ldraren sjélv i hog grad ges frihet att sty-
ra sin egen undervisning (Popham, 2004b).

Malrelaterad bedomning 1 svensk belysning

Miilrelaterad bedomning &r internationellt i regel inte lika intimt samman-
kopplat med betyg och betygsittning som i Sverige. Wedman (2004) menar
att anledningen till att betygsfragan har kommit att spela en mycket storre
roll i Sverige 4r att betygen hér har en sé avgorande betydelse for antagning
till hogre studier. Han hdvdar att det sedan 1970-talet funnits en ambition att
kunna gé frin ett normrelaterat till ett malrelaterat betygssystem i Sverige
men att utredning efter utredning kommit till slutsatsen att malrelaterade be-
tyg inte gar att anvinda vid urval till hogre studier. Samtidigt har det funnits
politisk enighet kring att det &r betygen som ska anvéndas som urvalsinstru-
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ment. I andra ldnder kompletteras betygen inte sillan med nagot slag av ex-
amensprov eller antagningsprov, men svenska politiker har inte velat se den-
na typ av losningar enligt Wedman. Det innebdr, siger Wikstrom (2005), att
Sverige skiljer sig fran andra lander genom att ge hela makten 6ver urvalsin-
strumentet, betygen, till lararna. Detta bygger pa en hog tillit till kompeten-
sen bland svenska ldrare, men ocksa pa att larare ges tydliga forutsittningar
for hur betygsattningen ska bli rédttvis och likvardig.

I andra ldnder anvdnds andra modeller. Vara nordiska grannldnder Nor-
ge, Danmark och Finland har alla examensprov som kompletterar eller ersét-
ter betygen 1 avgéngsklasserna. USA har ett betygssystem som ar relativt likt
det svenska, ett mélrelaterat system med relativt oprecisa malskrivningar
men med en sexgradig skala. Dessa kompletteras dock med intriadesprov till
hogre utbildning, dir den mottagande skolan justerar elevernas betyg bero-
ende pa provresultatet (Wedman, 2004).

En ny syn pd bedomning ‘

Ocksa i Sverige har efterhand utvecklats ett nytt sitt att tala om och tinka
kring begreppet bedomning som inte primért kopplas till betygsittning utan
ses som ett sitt att dokumentera och utveckla elevens kunskap (se Korp,
2003). I den anglosaxiska varlden dér diskussionen om bedomning varit mer
omfattande 4n i Sverige (Lindstrém, 2005) talar man om “assessment for
learning” som ett komplement till “assessment of learning”, bedémningen
ses som en integrerad del av ldrandet for eleverna. The Assessment Reform
Group (2006) i Storbritannien har definierat begreppet:

Assessment for Learning is the process of seeking and interpreting evidence for
use by learners and their teachers to decide where the learners are in their learn-
ing, where they need to go and how best to get there.

Detta ”nya” sétt att se pd bedomning har frimst kommit att gdlla formativ
bedomning eftersom tonvikten ar sé stark pa att bedémningen ska hjélpa ele-
ven att gd vidare 1 sitt larande. Gipps (2001) havdar dock att distinktionen
mellan summativ och formativ bedomning i sig inte &r viktig utan den intres-
santa aspekten 4r i stillet vad som ar syftet med en bedomning och hur resul-
tatet kommer att anvandas.

For att genomfora en bedomning for larande krivs ofta andra bedom-
ningsinstrument dn vid bedomning av lirande. Under det senaste artiondet
har ocksa en méngfald av sddana bedomningsinstrument utvecklats, till ex-
empel dagbdcker och loggar (Eriksson & Tholin, 1997), portféljer (Ellmin &
Ellmin, 2003) eller olika former av sjdlvvirderande material (Oscarsson,
1999; Bjorklund Boistrup, 2005). En anledning till att det behovs ett urval av
bedomningsinstrument &r bedomningens styrande effekter. Pettersson (2005)
hévdar att det &r viktigt att studera vad som bedoms, men lika viktigt att se
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vad ldrare viljer att inte inkludera i bedomningen. Genom att inkludera eller
exkludera moment sdnder lararen tydliga signaler till eleverna om vad som
ar viktigt och vad som 4r mindre viktigt i ett amne. Om léraren anvander en
mangfald av bedomningsformer ar ocksd mojligheten storre att inkludera
olika moment och aspekter.

Sittet att betrakta bedomningen som en integrerad del av ldrande har
ocksa spridit sig till bedomningstillfdllen som till sin karaktér har storre in-
slag av summativ bedomning. Erickson (under utgivning) beskriver det kol-
laborativa framtagandet av nationella provmaterial, i vilka inte minst elever
ar viktiga samarbetspartners, och anger foljande 6vergripande principer som
anvinds vid utformandet av de nationella proven i frimmande sprék:

e  Proven skall vara ett stod for larares bedomning

e  Proven skall vara en integrerad del av den didaktiska helheten

e  Proven skall konkretisera liro- och kursplanernas ménnisko-, kunskaps-
och spraksyn

e  Proven baseras pd noggranna 6verviganden kring validitet och reliabilitet

e  Proven skall ha bredd, variation och progression

e  Proven skall ge eleverna majlighet att visa vad de kan, inte primért vad de
inte kan

e I proven skall det viktigaste goras bedombart, inte det litt bedombara till
det viktigaste

e  Vid bedomningen fokuseras kommunikativ formaga, fortjanster analyseras
fore brister, en distinktion gors mellan olika typer av sprikliga fel

e  Resultaten pa proven redovisas i profiler

e  Proven utvecklas i samarbete med larare, forskare och elever

Erickson siger vidare:

Bedomning ingér som en naturlig och integrerad del av en helhet, dér larandet
givetvis dr det som stér i fokus men dar dven undervisning spelar en viktig roll.
De olika foreteelserna har tydliga, om #n inte entydiga, relationer till varandra,
inte minst visentligt vad géller bedomning och larande. Detta innebdr att be-
démningen, hur den 4n gors, ger eleverna en bild av vad som ar viktigt att kun-
na, men ocksé hur spraket bor behérskas. Detta ar en aspekt av det konsekvens-
relaterade ansvar som évilar verksamheten.

Lindstrém (2005) sammanfattar och presenterar i foljande tabell den rorelse

som han anser for ndrvarande pagar i synen pa kunskapsbedémning for pe-
dagogiska syften internationellt och nationellt (Lindstrom, 2005, s. 12):
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En forskjutning fran ...

I riktning mot:

Bedomning anvinds framst for att
kontrollera vad eleverna ldrt sig

Bedomning anvinds dven for att be-
frimja och diagnostisera ldrande

Bedomning och larande halls isér

Bedomning av och for larande sker
fortlopande

Léraren bedomer pa egen hand ele-
vernas kunskaper

Larare och elev bedomer tillsammans
var eleven befinner sig och hur hon
kan g vidare

Ateoretisk bedomning

Bedomning grundad pé teori om hur
man lér sig inom ett bestimt kun-
skapsomrade

Bedomning av kunskaper och fardig-
heter

Bedomning av forstaelse och forma-
gor som kritiskt ténkande, kreativitet,
kommunikation och problemlGsning i
realistiska situationer

Produkter i fokus

Processer i1 fokus

Tonvikten ligger vid de ritta svaren

Tonvikten ligger vid fruktbara fragor
och konsten att lira av erfarenheter

Normrelaterad bedomning

Mal- och kunskapsrelaterad bedom-

ning
Resultat redovisas i form av en total- | Visar pa starka och svaga sidor, upp-
poing mirksammar framsteg

Elever arbetar var for sig utan tillgang
till hjdlpmedel

Elever ger varandra gensvar och kan
utnyttja olika former av minnesstod
och tankeverktyg

Huvudsakligen skriftliga prov

Dokumentation av olika slag, t. ex.
loggar, portfoljer, gestaltning, utstill-
ning, cd-rom

Lindstrom menar dock, och refererar framst till undersokningar fran den
engelsksprakiga varlden, att det fortfarande ar den traditionella bedomning-
en, enligt den vénstra kolumnen som dominerar i skolan. Varfor har da inte
tankarna om nya former for bedomning, fran den hogra kolumnen, spridit sig
mer dn de har? Black, Harrison, Lee, Marshall och Wiliam (2003), som un-
dersoker forhallanden i Storbritannien, menar att en orsak &r att det fortfa-
rande bland ldrare finns en stor osdkerhet kring hur man kan hantera de nya
bedomningsinstrumenten. Trots att det finns vil belagt att fordndringar i hur
bedomningen genomfors leder till en hojd kunskapsniva tvekar dnda lararna.
En anledning till detta menar Black et al. 4r att de nya bedomningsformerna
atminstone initialt krdver en stor arbetsinsats av ldrarna, att ritta ett traditio-
nellt prov dr mer tidseffektivt. Sadler (1989) menar att det 4r av avgbrande
betydelse att de styrdokument som reglerar skolan nationellt och lokalt ar
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tydliga och samstaimmiga. Dessa ska tolkas och begripas av ldrare och elever
for att kunna vara underlag for bedomningar.

Ett fenomen i dagens skola som Nystrom (2004) pekar pa &r att manga
larare sager sig gora kontinuerliga beddmningar av eleverna. Nystrém menar
att detta reser fragor om nér en elev far prova och gora fel om han/hon stén-
digt blir beddmd. Nystrom resonerar ocksa kring hur manga génger en lérare
ska se maluppfyllelse for att kunna anse att malet dr natt. Ricker det med att
eleven vid ett tillfdlle visar maluppfyllelse eller krévs flera tillfdllen?

Forskning om kunskapsnivaer och ldrares bedomning

Det finns dnnu ingen omfattande forskning kring hur larare gor kunskapsbe-
domningar i en mélstyrd skola. Lindberg (2005a) gor en gedigen forsknings-
oversikt kring omradet betyg och bedomning i Sverige mellan 1990 och
2005. Hon anvéander sig av svenska och internationella databaser, de svenska
universitetens hemsidor samt hemsidor for pedagogiska tidskrifter, men fin-
ner inte mycket forskning. En del av den forskning som bedrivs runt kun-
skapsnivaer och bedomning ér de internationella studier dir Sverige deltar.
PIRLS ir en undersokning av elevers lasfardighet i sina respektive moders-
mal. Hir ingér ett trettiotal ldnder (Skolverket, 2003¢c). I TIMSS undersoks
elevers kunskaper i och attityder till matematik och naturvetenskapliga dm-
nen (Skolverket, 2004k). I engelska har ocksd gjorts en jamforande studie
runt kunskaper och attityder i atta europeiska linder (Skolverket, 2004g).
Den mest kidnda och uppmarksammande internationella undersokningen ar
formodligen PISA som ar en OECD-studie. Malgruppen ar 15-aringar och
undersokningen méter l1dsforstielse, matematik och naturvetenskap, liksom
motivation och attityder. Enligt planerna ska studien genomforas vart tredje
ar, forsta datainsamlingen dgde rum 2000, ndsta 2003 (Skolverket, 20041).
Denna typ av internationella undersokningar ger forvisso intressanta upplys-
ningar om svenska elevers prestationer och forhéllningssatt. De reser ocksé
fragor kring hur kunskaper kan och bor redovisas och bedomas, men gor det
av naturliga skl utifrdn andra utgéngspunkter an de specifikt svenska.
Erickson (1999) diskuterar ddremot bedomning utifran svenska forhéllanden
nar hon beskriver vilka 6vervidganden som maste goras i det nationella prov-
systemet i engelska fran de tidigare standardproven, vars syfte fraimst var att
rangordna, till de nuvarande nationella proven, vars syfte dr att bedoma mal-
uppfyllelse.

Bedomning i en malstyrd skola berors ocksa av Elfstrom (2005), som i
sin licentiatuppsats intervjuar fjorton forskolldrare, barnskotare och lérare i
grundskolans tidigare &r i fem kommuner om hur de arbetar med individuella
utvecklingsplaner. Elfstrom menar att dessa larare kinner ett tryck fran ldra-
re i grundskolans senare ar att sd tidigt som mdjligt bedoma vilka barn som
ir i behov av sirskilt stod. Resultatet har blivit enkla “checklistor”. Aven om
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vissa ldrare kombinerar dessa listor med till exempel portfoljer sé ar det dnda
listorna som enligt Elfstrom blir det viktigaste instrumentet for bedémning-
en. Det ar dessa som bildar underlag for foraldrasamtal och for utvecklings-
planer. Elfstrdm visar ocksd att resultatet av beddmningen som det visar sig i
utvecklingsplaner i allt védsentligt tar sin utgangspunkt i att det dr barnet och
barnets beteende som ska fordndras. Den pedagogiska verksamheten tas dér-
emot for given och diskuteras inte.

Annan forskning rapporterar resultat om svenska larares bedomnings-
praktiker. Pettersson och Leo (2005) beskriver hur ldxor och laxldsning for
vissa ldrare 4r en del av bedomningspraktiken. Motivet for detta sags vara att
eleverna hir visar att de sjdlva kan ta ansvar for sitt arbete, men praktiken
med att ge ldxor kan ocksa enligt Pettersson och Leo tolkas som en del av
skolans socialiserande uppgift.

Lindqvist (2003) behandlar ocksa fragor om bedomning i grundskolan i
en arbetsrapport fran PRIM-gruppen. I studien tillfragas elever i arskurs fem
om vad de tror att ldraren bedomer i matematik. Svaren visar att eleverna
framst tror att ldrarna bedomer mekaniska fardigheter som till exempel hur
snabbt eleverna raknar eller hur snyggt de skriver och stéller upp talen.
Tornvall (2002) far liknande resultat genom intervjuer med elever frin alla
arskurser 1 grundskolan. Nar hon gér vidare med lararenkéter visar resultaten
att larare i sina bedomningar vager in faktorer som intresse och flit. Lararna
talar ocksd om att de upplever som ett dilemma att de i hog grad anvander
sig av skriftliga prov for att bedoma maluppfyllelse. De tycker inte sjdlva att
dessa prov egentligen ger ett helhetsperspektiv pd elevens kunskaper och
fardigheter, men de vet inte hur de ska ga tillvdga for att gora en verklig hel-
hetsbedomning. Undersokningen visar ocksa att larare snarare viljer att kon-
struera skriftliga prov som ar léttrattade an sadana som kriver en mer kvali-
tativ bedomning.

Hofvendahls (2006) avhandling analyserar utvecklingssamtal mellan 14-
rare, elever och fordldrar. Han analyserar framst tre delar av samtalet, hur det
inleds, hur man talar om problem och hur det avslutas och ger méjligheten
for elever och fordldrar att komma med egna fragor. Ett av de resultat han
presenterar ar att utvecklingssamtalet i hog grad ir beroende av skriftliga
underlag: elevens sjdlvbedomningar, lirarens bedomning och andra larares
bedomningar. En stor del av samtalet gar i manga fall 4t till att ldsa och tolka
dessa skriftliga underlag.

Beddmning 1 ett sociokulturellt perspektiv

De tankar som presenterats om att se bedémning som en kontinuerlig del av
elevernas utveckling och ldrande ligger i vissa fall nira det sociokulturella
perspektivet som hévdar att allt 1drande 4r beroende av och kan forstas i ett
sammanhang, en kontext. Médnniskan &r en social varelse och utvecklar sitt
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tinkande i samarbete med andra. Lev Vygotskij (se till exempel Vygotskij,
1987, 1995; Lindqvist, 1999) presenterade i borjan av 1900-talet sina teorier
bland annat om ménniskans proximala utvecklingszon, det vill sidga avstan-
det mellan vad en individ kan prestera ensam och vad han eller hon kan pres-
tera med ledning, stod eller i samarbete med andra. Vygotskijs teorier har
sedan kommit att tolkas och tjdna som inspiration for ldrare och forskare
som verkar i helt andra kontexter dn de Vygotskijs forskning behandlar.

Det leder for langt att i detta sammanhang ge en fullstdndig redogorelse
for ett sociokulturellt perspektiv (for en beskrivning se till exempel Siljo,
2000), men det finns flera delar i det som ér intressanta i forhallande till sy-
nen pa bedomning och betygsattning. Allal och Ducrey (2000) menar att en
konsekvens av begreppet proximal utvecklingszon maste vara att bedom-
ningen i skolan inte ska inriktas pa vad eleven kan péa egen hand utan vad
eleven kan i samverkan och samarbete med andra. Bedomningens fokus ska
ligga pa hur eleven interagerar i en ldrandesituation, pa sa sétt kan ldraren
och eleven fa kunskaper och insikter som gor att man kan gé vidare i ldran-
det. I samma banor resonerar Gipps (2002) som menar att viktiga fragor for
en bedomning att besvara 4r i vilka situationer eleven visar upp sitt kunnan-
de och vilken hjilp eller vilka redskap eleven behdver for att klara av en
uppgift. Att vart kunnande i hog grad ar kontextberoende visar till exempel
Murphy (1995) i en studie om hur elever 16ser matematiska problem olika
beroende pa hur problemet presenteras och hur eleven bearbetar det. Pojkar
klarar bittre uppgifter som relateras till teknik och flickor battre uppgifter
som relateras till ndringsvarden, aven om uppgifterna matematiskt ar lika.

Gipps (2001) ger i detta sammanhang ett radikalt forslag for hur kun-
skapsbedomning bor ske utifran ett sociokulturellt perspektiv:

Assessment in the traditional examination and psychometric model, which de-
nies the pupils the use of external tools, reduces its usefulness and ecological
validity. Following Vygotsky’s ideas we should develop assessment which al-
lows the use of auxiliary tools (including adults) and thus produces best per-
formance rather than typical performance. Such assessment may be interactive
and is termed dynamic assessment. (s. 42—43)

Svensk forskning kring betygen

Det mycket stora intresse for fragor runt betyg och betygsittning som finns i
samhallet forefaller inte fullt ut motsvaras av ett forskningsintresse. Under
de senaste dren har nagra projekt med inriktning mot betygsfragor startats,
men har dnnu inte redovisat resultat. Ett antal uppsatser pa C- och D-niva har
publicerats som ror elevers erfarenheter och upplevelser av det nya betygs-
systemet, frimst de som inte nar malen for Godkénd (se till exempel Back-
lund, 2002; Munkby, 2003; Osterlind, 2005).
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Annu icke godkint

2004 lade Selghed fram sin avhandling Annu icke godkint (Selghed, 2004)
baserad pa djupintervjuer med 30 grundskolldrare i svenska, engelska och
matematik med fragor kring det nya betygssystemet och hur ldrarna gar till-
viga ndr de sitter betyg. Selghed hidvdar att endast 4 av 30 ldrare anser att
betygen ska méta kvalitén pa elevernas kunskaper. Han bygger detta pasta-
ende pa att endast dessa fyra ldrare talar om att det nya betygssystemet vilar
pa en annorlunda kunskapssyn én den som praglade tidigare laroplaner. Dér-
emot anser manga att det nya betygssystemet ar ett stod i andra delar av 1a-
raryrket dn vid bedomning av elevernas kunskaper. Det giller till exempel
planering och genomf6rande av undervisning, liksom stéd och struktur vid
utvecklingssamtal och andra fordldrakontakter. Léararna ér 6ver lag mycket
positiva till det nya betygssystemet, inte minst nir de jamfor med det gamla.
Detta beror emellertid delvis pa missuppfattningar kring det normrelaterade
betygssystemet. Undersokningen visar ocksd att manga larare i sin betyg-
sattning véger in aspekter som elevens engagemang och flit, hur de uppfor
sig i skolan och skdter hemuppgifter, men ocksa hur eleverna dr som perso-
ner. Lararna vittnar vidare om att de héller inne med hoga betyg under
arskurs atta, sa att eleverna ska fortsitta anstringa sig ocksa arskurs nio.

Selghed héavdar att den malstyrda skolan, som den uttrycks i 1996 ars 14-
roplaner, bygger pd en helt annan kunskapssyn 4n tidigare. Denna nya kun-
skapssyn innebér att i stéllet for att fostra elever att aterge fakta ska skolan
strdva mot forstdelseinriktad kunskap. I denna kunskapssyn premieras till
exempel formégan att sortera, vélja bort och kunna utveckla fornuftiga satt
att argumentera, analysera, dra slutsatser och reflektera kring ett kunskaps-
omrade. Avhandlingens titel syftar alltsa pa tillimpningen av det nya betygs-
systemet som Selghed menar dnnu inte ar godként.

Skolverkets interngranskning

Lindberg (2002) genomforde tva undersékningar for Skolverket om hur 14-
rarma upplever det nya betygssystemet. Resultaten av dessa, en angdende
grundskolan, en angéende gymnasieskolan, presenteras i Skolverkets antolo-
gi Att bedoma eller doma. For grundskolan har Lindberg under l4séret 1997—
98 intervjuat 16 larare fran fyra skolor. Lararna undervisar i svenska, engels-
ka och matematik. Lararna upplever att uppdraget som lérare delvis har for-
dndrats i och med att det nya betygssystemet infordes. Fokus har pa ett annat
sdtt dn tidigare kommit att hamna pa de elever som riskerar att inte na malen
for Godkénd, bade vad det géller var denna grans gar och hur undervisning-
en bist kan organiseras for att tillgodose dessa elever. Aven om de flesta l4-
rare anser att huvudprincipen for betyget Godkind bor vara att fria snarare
an félla, forekommer mycket diskussion om godkandgransen, bade i dmnes-
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grupperna och i arbetslagen liksom diskussioner med ldrare pd gymnasiesko-
lan om bedomning och beddmningens inriktning.

Ett tillfalle di denna diskussion har varit helt n6dvéandig ar vid formule-
randet av de lokala betygskriterierna. Lindberg rapporterar att betygskriteri-
erna vid tiden for hennes undersokning i hog grad har de centrala kriterierna
som modell. Ménga skolor har anvéant de centrala kriterierna och bearbetat
dem genom att ”’tona ner” eller ’skirpa’ skrivningarna i de kriterier man fatt
fran Skolverket” (s. 42). Lararna i undersokningen anser att det ar problema-
tiskt att formulera kriterier som 4r tillrackligt generella och man anser att det
ar svart att fa stod i de centrala styrdokumenten eftersom man uppfattar att
det finns en motséttning mellan mal att strava mot och mal att uppna i Lpo
94. Lindberg rapporterar att i matematik men ockséd delvis i engelska forso-
ker larare ibland hitta arbetsuppgifter och material som svarar mot respektive
betygssteg. Hon konstaterar:

Lite tillspetsat kan man séga att vissa elever — pa lararnas rekommendation —
endast erbjods undervisning som gav dem mojlighet att ni betyget Godkénd
medan andra elever erbjods undervisning som gav dem mdjlighet att nd betyget
Mycket vil godkénd. (s. 41)

Lérarna i Lindbergs unders6kning uppger ocksa att de pa ett annat sitt &n ti-
digare diskuterar och motiverar betygen med och for elever och foréldrar. I
de allra flesta fall handlar det dock snarare om att forklara de existerande kri-
terierna 4n att inbjuda elever och fordldrar till att medverka i utformandet av
dem. Korp (Skolverket, 2005g) ger i allt vasentligt samma bild fran gymna-
sieskolan.

”Obligatoriskt underkind”?

Ingemar Emanuelsson, Géteborgs universitet, har vid flera tillfillen riktat
mycket hard kritik mot det nuvarande betygssystemet utifran ett specialpe-
dagogiskt perspektiv. Emanuelsson (2000, 2002) menar att betygssystemet
redan i formuleringen Godkénd berovat vissa barn mojligheten att nd malen
for skolans verksamhet.

Principiellt dr dock antal elever mindre intressant an det forhallandet, att man
med beratt mod obligatoriskt kriver att barn och ungdomar skall deltaga i en
verksamhet som med nodvindighet leder till att vissa av dem bedéms vara
“icke godkinda”, dvs. “obligatoriskt underkénda”. Egentligen ar det ju i bety-
dande grad elevernas forutsittningar som bedoms, oftast mycket tidigt under
skolgéngen och for manga snarare forutséttningarna an deras faktiska prestatio-
ner i form av arbetsinsatser och larande. Detta ar naturligtvis absurt, och det blir
inte mindre absurt av alla vackra ord om “anpassning till deras forutsédttningar”
och liknande uttalanden som enligt ldroplanen och andra styrdokument skall
préigla verksamheten i skolan, men som i bedomningshénseende snarast kan ses
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som forsok att dolja den faktiska och forutsagbara utslagningen. (Emanuelsson,
2000, s. 30-31)

Emanuelsson hévdar att valet av ordet Godkénd som ett betygssteg visar att
det relaterar till personen, medan Godként skulle ha relaterat till resultaten.
Han menar att den okande anvindningen av diagnoser i dagens grundskola
kan ha sin grund i behovet av att sérskilja elever som av olika orsaker anses
inte vara “normala”, alltsa utan méjlighet att na malen i skolan.

I Emanuelssons kritik mot betygssystemet finns dock ingen kritik 6ver
hur malen har satts upp eller hur lararen avgor vilka elever som inte natt upp
till dessa mal. Han menar att det ar orimligt att ha ett betygssystem som inte
tar hansyn till faktorer som elevernas arbetsinsatser eller engagemang. Han
namner att de lokala kriterierna har ansetts ordttvisa, men utvecklar aldrig
nagon kritik mot dessa.

”En tankes fall i praktiken”

Finns det tydligt avgransade kunskapsnivéder? Och skulle dessa i s fall kun-
na beskrivas pa ett sitt som gor att de kan anvéndas for att skapa en likvérdig
betygsattning? Detta ar fragor som Hyltegren och Kroksmark uppehaller sig
vid i ett antal artiklar (se till exempel Hyltegren & Kroksmark, 1999;
Kroksmark, 2002a, b) som delvis bygger pa Hyltegrens kommande doktors-
avhandling. De utgar frén den kritik som Marton (1992) tidigt riktade mot
det malrelaterade betygssystemet. Marton menar att det inte finns nagra klart
atskilda nivaer i en ménniskas kunskapsutveckling, utan de allra flesta har
svaga och starka sidor ocksd inom ett och samma dmne. Hyltegren analyse-
rar betygskriterier och menar att dessa i sig rymmer en méingd olika mal. En
formulering fran ett mal for Svenska A i gymnasieskolan “Eleven skall kun-
na formulera egna tankar och iakttagelser och gora egna bedomningar vid
lasning av saklitteratur och litterdra texter fran olika tider och kulturer” kan
delas sonder i nio delar:

Eleven skall:
e  kunna formulera egna tankar vid ldsning av saklitteratur
e  kunna formulera egna tankar vid lasning av litterdra texter fran olika tider

e  kunna formulera egna tankar vid lasning av litteréra texter fran olika kultu-
rer

e  kunna formulera egna iakttagelser vid ldsning av saklitteratur

e  kunna formulera egna iakttagelser vid ldsning av litteréra texter frdn olika
tider

e  kunna formulera egna iakttagelser vid lasning av litterdra texter fran olika
kulturer

e  kunna gora egna bedomningar vid lasning av saklitteratur
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e  kunna gora egna bedomningar vid ldsning av litterdra texter fran olika ti-
der

e  kunna gora egna bedémningar vid lasning av litterdra texter fran olika kul-
turer

I detta exempel maste alltsa larare bedoma varje elev i nio olika aspekter.
Det ar rimligt att anta att manga elever har natt olika langt i sin utveckling i
dessa nio delar. En anledning till att betygssystemet uppvisar brister nar det
giller tillimpningen é&r att ldrare inte fatt nagra anvisningar kring hur man
ska tolka dessa och liknande skrivningar. Vad som menas till exempel med
att kunna formulera egna tankar ldmnas i stéllet vidare till de enskilda larar-
na och skolorna. Detta i sin tur hdnger samman med, menar Kroksmark
(2002a), att det saknas ett overgripande ansvar for hela kursplanekonstruk-
tionen, inte ens Skolverket kan redogora for hur systemet ar tankt. Trots det-
ta pekar man i uppfoljningar och utvirderingar ut brister i skolans sétt att
hantera systemet. Kroksmark dr mycket kritisk mot Utbildningsdepartemen-
tets och Skolverkets agerande och han anser att de 1 sitt sétt att resonera all-
tid skjuter 6ver skulden till att systemet inte fungerar pa nagon annan och pé
sa sitt forhindrar en mer djupgdende diskussion pa systemniva:

Det ir ldrarna, framforallt, som inte forstdr; det ar skolans komplexitet som
man inte begripit sig pa att hantera; det 4r kommunernas bristande resurser; det
ar rektorernas oformaga att delegera administrativa uppgifter, brister i det pe-
dagogiska ledarskapet eller inkompetenta lokala politiker. I en sddan turnering
av frigorna ar det langt till tanken att det skulle kunna vara nagot fel pa sjilva
idén och konstruktionen av betygen och mélbeskrivningarna var for sig
och/eller i forhallandet dem emellan. (s. 70)

Forskning om betyg pa gymnasieskolan

For att ge en mer heltdckande bild av den forskning som finns om malrelate-
rad betygssittning i svensk skola ska ocksd nimnas sddan som berdr gymna-
sieskolan. Tsagalidis (1999) behandlar i sin licentiatuppsats betygséttning av
karaktiarsimnen i Hotell- och restaurangprogrammet. Hon undersoker vilka
komponenter som ldrare anser vara viktiga vid betygséttning och identifierar
atta nyckelkvalifikationer: sjdlvstdndighet, samarbete, kommunikation, pro-
bleml6sningsformaga, analysforméga, planeringsformaga, kundkontakt och
utveckling. Nér eleverna beskriver vilka delar larare bedomer som viktigast
visar det sig att de inte har uppfattat att till exempel analys- och problemlos-
ningsférmaga ar av vikt. Tsagalidis drar slutsatsen att eleverna och ldrarna
maste fora en djupare dialog om grunderna i bedémningen av karaktarsim-
nen.

Ostlund-Stjiarnegardh (2002) undersdker bland annat hur ldrare i svens-
ka i gymnasieskolan gor grinsdragningen mellan betygsstegen Icke godkand
(IG) och Godkind (G). Larare far med hjilp av enkéter ange hur de rankar
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ett antal faktorer vid bedomning av uppsatser. Resultatet visar att larare
overlag gor liknande bedomningar av vilka delar som ar viktiga respektive
mindre viktiga. Till viktiga faktorer hor till exempel helhetsbedomning av
texten, relevant innehall, rod trad, och meningsbyggnad.

Nystrom (2004) presenterar en sammanldggningsavhandling i fyra delar
som alla ger aspekter av validitetsfragan i ett malrelaterat betygssystem. De
olika delarna ger bade kvalitativa och kvantitativa undersékningar och un-
dersokningar gjorda bade bland elever och bland ldrare med den gemen-
samma nédmnaren att de alla behandlar &mnet matematik pa gymnasieskolan.
Nystroms syfte &r att genom dessa olika aspekter och metoder kunna utvér-
dera kvaliteten pa de bedomningar som gors i skolan. Han menar att hur be-
domningar gors och hur bedomningssituationer utformas har stor betydelse
for elevernas sjdlvuppfattning och deras uppfattning om vilka delar av ett
dmne som &r viktigt.

Korp analyserar i sin kommande avhandling de nationella proven och
betygséttningen pa gymnasieskolan ur tva aspekter, dels en mer traditionell
analys av reliabilitet och validitet i prov och betygséttning, dels utifrdn ett
konfliktteoretiskt perspektiv dir hon undersoker skillnader mellan olika
gymnasieprogram och gymnasieskolor.

VALUTA-projektet

Ett mycket brett upplagt forskningsprojekt som beror betygsfragor dr VA-
LUTA (Validering av den hogre utbildningens antagningssystem). Projektet
pagick 2001-2004 i samverkan mellan Goteborgs universitet och Umed uni-
versitet. Sammanlagt har VALUTA resulterat i ett tjugotal delrapporter. Ef-
tersom projektet syftar till att analysera och utvérdera olika kompetenser for
antagning till hogre utbildning ligger omradet nagot vid sidan av fokus for
denna studie. Icke forty finns resultat som &r intressanta, inte minst nér det
géller fragor om betygen som urvalsinstrument. Ett stort antal delstudier i
projektet visar namligen att betyg ar det urvalsinstrument till hogre studier
som bast forutsiger studieframgang (se Lovgren & Toérnkvist, 2004; Svens-
son, 2004; Svensson & Nielsen, 2004). En annan studie (Stage, 2003) visar
att det inte finns nagra stora skillnader mellan hur vl det normrelaterade och
det mélrelaterade betygssystemet fungerar som urvalsinstrument. De skillna-
der som finns talar snarast till de malrelaterade betygens fordel. Wikstrom
(2005) visar i sin avhandling att det finns variationer i hur gymnasieskolor
sdtter betyg. Betygen ar hogre pd sma gymnasieskolor dn pé stora, pé frisko-
lor 4n pa kommunala och pa praktiska gymnasieprogram én pa teoretiska.
Cliffordson (2004) visar att det finns en betygsinflation i gymnasieskolan,
alltsd en hojning av betygen som inte motsvaras av en motsvarande hojning
av elevernas resultat.
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Mitt bidrag till forskningen

Lindberg (2005a) undersoker svenska forhallanden och menar att det finns
relativt lite forskning kring betyg och beddmning men den forskning som &r
gjord handlar mer om bedémning &n om betygsattning. Hon sdger (2005b)
angaende fragor som inte belysts av forskningen:

Det saknas dock studier av ldrares bedomningspraktiker som skulle kunna bely-
sa frigor som: Hur arbetar larare med bedomning i klassrummet? Vilka slags
kunskaper efterfragas? Vilka uppgifter ar betygsgrundande? Vilka redskap an-
vander ldrare sig av for bedomning och betygssittning? Vilka overviganden
gor ldrarna gor i samband med betygssattning — enskilt och kollegialt? Vilka
likheter och skillnader forekommer mellan olika d&mnen och/eller mellan be-
tygsgrundande bedomning i grundskolan och i gymnasieskola? (Lindberg,
2005, s. 246f)

Det ir ett omfattande forskningsarbete som Lindberg skisserar. For att med
sidkerhet kunna svara pa dessa fragor krédvs att forskare intervjuar larare, 13-
ser de dokument de skrivit, observerar dem i undervisningspraktiken, gor
jamférande studier mellan dmnen och skolformer, foljer upp och gor longi-
tudinella studier. Allt detta 4r naturligtvis inte mojligt att gora for en enskild
forskare. Foreliggande avhandling kan i ljuset av ovanstdende beskrivning
ses som ett bidrag till att fran en aspekt belysa nagra av dessa fragor. Jag ar
intresserad av vad som hénder i det lokala beslutsrum som skapades i och
med riksdagens beslut 1994 om att eleverna skulle ges mélrelaterade betyg i
arskurs 4tta, men att mélen for dessa betygstillfillen inte skulle bestimmas
centralt. Jag har valt att dels studera historiska dokument, dels lokala styrdo-
kument som larare formulerar. De senare har jag méjlighet att jamfora Gver
tid eftersom jag har empiriskt material fran 1996 och 2005. Daremot kan jag
naturligtvis inte uttala mig om larare verkligen gor sina bedomningar och sin
betygsittning pa det sitt som anges i dokumenten. A andra sidan kan inte
heller en intervju med sdkerhet kartligga hur ldraren verkligen gor vid be-
démning och betygssittning. En risk med intervjun &r att lararna svarar vad
de tror att forskaren vill hora. Denna risk dr, om inte obefintlig s& &tminstone
betydligt mindre nér studien ror lokala styrdokument. Nar lararna formulera-
de dessa hade de ingen aning om att materialet skulle anvindas for forsk-
ningssammanhang.

Ar det di dverhuvudtaget intressant att studera lokala styrdokument om
vi inte med sdkerhet kan sdga att de verkligen anvinds? Ja, det menar jag av
tva skal. Dels ar det dokument som ldrare lagt ner tid pa att formulera. Det ar
alltsa inte en slump vad som star eller vad som inte stir i dem, oavsett hur
mycket de anvinds har ldrare valt att formulera sig pé ett visst sitt i dem.
Dels dr de skolans officiella dokument i samband med betygsittning for
arskurs atta. Elever och fordldrar som vill veta vilka kraven dr for betygsste-
gen i attan presenteras dessa dokument. Det finns inget i dokumenten som
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signalerar att de inte anvands eller att ldsaren ska forhalla sig kritisk till vad
som stdr i dem. Tvartom madste varje fjortonaring som léser dem uppfatta att
dessa dokument styr betygsattningen.
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KAPITEL 3
LAROPLANSANALYS

I foregdende kapitel gavs en oversikt av forskning kring malstyrd beddmning
och betygsittning. Avslutningsvis skisserade jag mitt bidrag till denna forsk-
ning. I detta kapitel ar syftet att komma fram till metoder och analysinstru-
ment for att kunna tolka mitt empiriska material. Jag utgar hér fran begrep-
pen realiseringsarena — formuleringsarena, ldroplan och kunskapssyn. For att
kunna tolka ytterligare delar av materialet anvinder jag ocksé till viss del
idéer och begrepp fran narrativa metoder.

Formuleringsarena — realiseringsarena

Att studera hur betyg och betygsattning historiskt och i nutid vixer fram och
realiseras handlar om att studera hur skolan som institution styrs och hur for-
dndringar implementeras. Det empiriska materialet bestar av statliga utred-
ningar och lokala styrdokument. For att kunna tolka detta material krdvs
verktyg som kan analysera styrning och implementering av skolan.

Under 1970-talet lanserade Lundgren (1972, 1979) den sa kallade ram-
faktorteorin som delvis bygger pa tidigare forskning av Dahll6f. Ramfaktor-
teorin 4r i grunden en relativt enkel modell for att forklara hur de resultat
som undervisningen uppvisar gar att forklara med de ramar och de processer
som reglerar den, till exempel ekonomiska forutsittningar, laroplaner eller
gruppstorlek. Teorin fick ett mycket stort genomslag, men det visade sig
ocksi att den inte alltid rickte for att forklara styrning av skolan. Gustafsson
(1999) atervander i slutet av 90-talet till ramfaktorteorin for att tolka de for-
andringar som skett pa en skola sedan malstyrning inférdes. Hon konstaterar
att trots att skolan hon undersoker under lang tid forsokt fa till stand fordnd-
ringar mot en storre lokal frihet hade den inte formaga att utnyttja denna fri-
het nér en ny ldroplan gav forutsittningarna. De ramar som styr idag dr be-
tydligt mer diffusa 4n tidigare. Det kan dérfor vara svart for en person ut-
ifran, till exempel en forskare, att till fullo forstd och kunna tolka vilka ramar
som finns i dagens skola. Gustavsson menar att man maste skilja mellan ra-
mar som det faktiska regelverket sitter upp och ramar som finns i ldrarens
sitt att tdinka om skola och undervisning:

I just mitt exempel kan man konstatera att de upplevda ramarna synes betydligt
snivare dn de reella. Utifran verkar det finnas ett frirum som man inte alls an-
vinder. Men om frirummet finns ar en fraga om subjektivitet. (s. 56)

Hon pekar sirskilt ut betygsattning som en del av den malstyrda skolan, dér
det dr svart for ldrarna att tydligt identifiera vilka ramar som finns.
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Forskning om central styrning av skolverksamhet och lokal tolkning lik-
som om begreppsparet centrum — periferi har funnits ldnge i Sverige (se till
exempel Dahllof, 1967; Lindblad, 1980; Foss, Lindblad & Wirvik, 1995).
Den klassiska analysmodellen innebér att centrum i form av staten, det vill
séga politiker och tjanstemén, reglerar ramarna medan ldrarna som befinner
sig i periferin har att agera utifran dessa. Lindblad (1994) sager:

Lérarnas arbete utfors i utbildningssystemets periferi. Lararna har med andra
ord en underordnad position i skolvdsendet. De har att rétta sig efter skollag, 13-
roplan och resursfordelning gjord av centrum. I hierarkin av tjédnstemén inom
utbildningssektorn befinner de sig lidngst ned, reglerade av den vertikala styr-
ningen inom utbildningssystemet. (s. 66)

Den konflikt som kan uppstd mellan central och lokal styrning behandlar
Agren (1979), nir hon diskuterar innehall i kursplaner:

Om man forsoker fylla detta 6msesidiga behov av styrning — stod genom att i
kursplanerna i detalj specificera ett visst innehéll och/eller vissa elevbeteenden,
sd bryter man mot ett annat, lika viktigt krav som kan stéllas pa en kursplan,
namligen att den skall kunna anpassas till de forutsittningar och behov som
finns pa lokal nivé, pa varje enskild skola och i varje enskild klass. Bista sattet
att uppfylla detta krav pa styrning — stéd ar enligt min mening istéllet just att i
kursplanerna dels ge amnet den fasta struktur som hér har kallats en tydlig dm-
nessyn och dels se till att varje kursplan starkt priaglas av den pedagogiska
grundsyn som finns uttryckt i Mal och riktlinjer och i andra skolpolitiska do-
kument. (s. 38)

Verktyg for analys av skolans styrning har utvecklats vidare av Lindensj6
och Lundgren (2000) som anvénder begreppen formuleringsarena och reali-
seringsarena for att ge ytterligare verktyg till tolkning av hur denna gar till.
Formuleringsarenan ér den niva dér utbildningspolitiken formuleras. Linden-
sj0 och Lundgren menar att for att kunna géra en nyanserad tolkning av sko-
lans styrning maste formuleringsarenan i sin tur delas upp i tva delar, dels
den politiska nivd som formulerar handlingsdokument, mal och regler, dels
den centrala skoladministrationen som har som uppdrag att tolka de politiska
intentionerna till mer detaljerade och konkreta mal. Den administrativa delen
av formuleringsarenan vinner sitt inflyttande genom “guide-line writing”.
Med detta avses de tolkningar av politiska beslut som gors pa en administra-
tiv nivd. Nar Skolverket till exempel ger ut kommentarmaterial eller skrifter
som ger ledning kring hur ett politiskt beslut ska tolkas och genomforas ar
detta exempel pa “guide-line writing”. Realiseringsarenan dr den nivd som
har att realisera att planerna blir forverkligade. Lindensjé och Lundgren an-
véinder for aktiviteter pd denna nivd begreppet “field implementation”. En
utbildningsreform éar alltid beroende av hur skolor och ldrare uppfattar den
och hur de arbetar for att forverkliga den. Lindensjo och Lundgren lanar i
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detta sammanhang ett begrepp fran Lipsky (1980) och kallar lararna for
”street level bureaucrats”.

Lindensj6 och Lundgren havdar att for att kunna forklara en skolreforms
framgéng eller misslyckande maste man se pa alla dessa tre delar, de tva de-
larna av formuleringsarenan och realiseringsarenan, och hur de forhéller sig
till varandra. (De introducerar ocksa en tredje arena, Transformerings- eller
medieringsarenan, som handlar om hur beslut transformeras eller medieras
mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan.) I en idealmodell av poli-
tisk styrning fattar politiker ett beslut som sedan den administrativa nivan
gor till tydliga regler, déir forutsdttningar, till exempel i form av resursan-
vandning ar klarlagda och som larare direfter implementerar pa skolorna.
Men sa ser inte verkligheten ut. Varfor? Det finns flera skél, politikernas be-
slut 4r inte alltid sa tydliga och klara att det gar att gora en entydig tolkning
av intentionerna i dem. Politiska beslut innehaller till exempel ofta kompro-
misser och delar som 14ggs till sent i processen, vilket innebar att intentio-
nerna ibland kan betraktas som motsédgelsefulla. Det finns ocksé exempel dér
viktiga delar av en friga saknas i det politiska beslutet. Den administrativa
delen av formuleringsarenan har en betydande makt. Genom att tjinstemin
skriver lagforslag och gor tolkningar av dem kan de ibland till och med fa ett
inflytande som overskuggar den politiska nivan. Ytterligare en aspekt ar hur
en skolreform uppfattas av lararna. Hur en reform tas emot beror pa ett stort
antal faktorer, till exempel hur angeldgen den ar for ldrarna, vilka priorite-
ringar skolan har gjort, vilka resurser som finns for att forverkliga reformen.
Lindensjo och Lundgren hdvdar att tidigare forskning framst har forsokt for-
klara en reforms framging beroende pa reformens grad av rationalitet.
Framgéngsfaktorn for att kunna implementera en skolreform ansdgs vara att
kunna motivera och forklara den tillrackligt tydligt for larare. Men, menar
de, minst lika viktig &r realiseringsarenan. Hur larare uppfattar reformens in-
tentioner och hur de konkretiserar dem i sin undervisning &r beroende av
ménga andra faktorer 4n bara dess rationalitet. Exakt hur reformen tas emot
kan de politiker som tar beslut om den darfor aldrig veta eftersom forutsitt-
ningar och attityder utvecklas och fordndras under tiden reformarbetet pagar.

Skolans decentralisering

En ytterligare aspekt att ta hiansyn till i analyser av utbildningsreformer &r att
gransen mellan formuleringsarena och realiseringsarena blir alltmer otydlig.
Genom den decentralisering som sker i skolan finns numera “guide-line wri-
ting” pa flera olika nivéer i systemet bade centralt och lokalt. Det ar inte tyd-
ligt hur dessa nivaer star mot varandra.

Skolans problem ér inte alltid generella utan ofta specifika. Generella avsikter
med reformer kan darfor inte alla ganger vinna tilltro. Reformens genomforan-
de i ett allt mer decentraliserat skolsystem kriver dérfor att dess motiv ocksa
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Oversitts lokalt. Det kriver att den lokala skoladministrationen inte bara repro-
ducerar den centrala utan blir en aktiv del av decentraliseringen satillvida att
den ocksé tolkar motiv och avsikter med offentligt beslutade reformer. Detta
accentuerar skolledarnas ansvar men ocksd lokala skolpolitikers och — inte
minst — ldrares ansvar visavi statligt fattade beslut. (Lindensjo & Lundgren,
2000, s. 178)

For att ytterligare kunna forsta bakgrunden till foreteelsen lokala styrdoku-
ment kravs alltsd en genomgang av tankarna om decentralisering av makten
att styra 6ver och gora fordndringar i skolans verksamhet. En sadan ger ock-
sa en bakgrund till den historiska utvecklingen av betyg och betygséttning
(se kapitel 5). Fran att skolan varit mycket hart styrd av statliga myndigheter
borjade man med start pa 1970-talet tala om mdjligheter att i stérre omfatt-
ning decentralisera besluten (Lindensjé & Lundgren, 2000). Detta var ingen
tanke som uppstod specifikt i Sverige, runtom i vastvarlden fanns vid tiden
liknande tankegéngar. Det hade blivit alltmer tydligt att det inte var mojligt
for staten att detaljstyra verksamheter. Den modell som presenterades som
ett alternativ innebar att staten i stéllet for att forsoka styra innehall angav
mal for verksamheterna, ansvaret for hur dessa mal skulle forverkligas gavs
till verksamhetsforetradarna. Foérutom att ange mal skulle staten ocksa st for
uppfoljning, tillsyn och utvirdering (Vedung, 1998; Zackari, 2001).

I Sverige innebar Lgr 80 ett tydligt steg i denna riktning, bort fran detal-
jerade innehéllsanvisningar mot mer overgripande mal for undervisningen.
Lindensj6 och Lundgren (2000) hédvdar att i och med Lgr 80 gick skolan fran
innehéllstyrning till malstyrning, men bade i den allminna debatten och i
forskningen anges i regel att grundskolan blev malstyrd i borjan av 90-talet i
samband med kommunaliseringen och en ny laroplan. Anledningen till att
80-talets skola inte brukar betraktas som malstyrd &r att det dé inte fanns
nagra instrument som gjorde att staten kunde folja upp att de mél som an-
gavs hade uppnatts. Dessa kom i stdllet i och med 90-talets ldroplansreform i
form av ett mélrelaterat betygssystem och nationella prov, och senare tillkom
Skolverkets inspektioner av kommunernas skolverksamhet. Man talar idag
alltsa ofta om en malstyrd skola, men Alexandersson (1999) menar att det
fortfarande finns flera olika slags styrning av den svenska skolan. Han talar
om regelstyrning nar skolan ges direkta order att folja om till exempel ldsars-
tider, timplaner och arskursindelning. Betyg och nationella prov ser han inte
som en uppfoljning av malstyrningen utan som en form av resultatstyrning.
Slutligen finns grénsstyrning inriktad pa ansvarsomraden och granserna dem
emellan, till exempel mellan brukarrad och den enskilda skolan. Alexanders-
son hdvdar att det forekommer en allt tydligare kritik mot decentraliseringen
och malstyrningen av skolan. Skolpolitiker anses inte alltid kunna 6verblicka
konsekvenser av sina beslut i forhallande till malen och de anses inte heller
kunna skriva skolplaner som &r utvirderingsbara.
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Det finns sdlunda en tydlig trend under de senaste drtiondena att alltmer
av makten over skolan har forflyttats fran centrala beslut, formuleringsare-
nan, till enskilda skolor och till ldrare, realiseringsarenan. Bernstein (2003)
talar i detta sammanhang om inramning i betydelsen vad som bestdms cent-
ralt och i vilken grad ldrare och elever har mdjlighet att paverka undervis-
ningen vad det giller till exempel stoffurval, organisation eller arbetstakt. De
centrala styrdokumenten uttrycker vad samhallet legitimerar i fraiga om kun-
skap. Nar fokus dndras i vad som uttrycks i till exempel en liroplan handlar
det alltid om en fordndring i maktbalans. P4 samma sétt finns en maktbalans
mellan vilken central styrning som finns i styrdokument och vilken frihet
som ges till skolor och ldrare lokalt. Nér till exempel timplaner forsvinner el-
ler kursplaner inte liangre anger ett #mnesinnehall innebdr det enligt
Bernstein en forsvagad inramning, och storre mdjligheter for larare och ele-
ver att paverka. Savil Alexandersson (1999) som Lindensjo och Lundgren
(2000) menar att det finns en 6verhdngande risk att utvecklingen kommer att
leda till att nya maktcentra vaxer upp pa lokal niva, vilket innebir att skolan
inte decentraliseras utan snarare dekoncentreras. Makten flyttas frén ett cent-
rum till andra men den reella makten tillfaller anda inte skolan och ldrarna.

Léroplan

Begreppen formuleringsarena — realiseringsarena och makt ger mig verktyg
for att gora en 6vergripande analys av mitt material nir det géller vilka delar
som bestdms centralt respektive lokalt och hur centrala styrdokument paver-
kar de lokala, men f6r att kunna ga vidare i tolkningen av de lokala styrdo-
kumenten behover jag ha verktyg som hjélper mig upptéicka vilka begrepp
som 4r intressanta att undersoka utifran begreppsparet formuleringsarena —
realiseringsarena. Vad &r ett styrdokument och vilka delar kan man vinta sig
finna i det? For att fa hjélp i detta arbete vinder jag mig till begreppet ldro-
plan.

Forskning om ldaroplaner har ocksé en lang historia och starka traditioner
i Sverige, men begreppet ldroplan anvands olika bland forskare. Lundgren
(1979) definierar lidroplanen som ett politiskt manifest som dels beskriver
vilken kunskap samhaillet anser att barnen bor inhdmta, det vill sdga styrning,
dels hur uppfoljning av denna ska ske, det vill séga kontroll. Cherryholmes
(1988) definierar “curriculum” som “what students have an opportunity to
learn”. Han menar att “curriculum” &r ett intressant politiskt dokument inte
bara for vad som finns angivet i den utan ocksa for vad som inte ndmns. I
detta sammanhang kan det vara intressant att pAminna om att dagens svenska
laroplaner anger mal och timplaner for de olika &mnena men séger inte nagot
om vilket stoff lektionerna ska fyllas med.

Eftersom styrning och kontroll av ungas uppfostran pagar pd manga ni-
véer kan ldroplan tolkas som ett bredare begrepp 4n bara det dokument som i
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vardagstal bendmns laroplan. En séddan tolkning stiller sig Tornberg (2000)
bakom. Hon ger foljande definition:

Begreppet “ldroplan” anvidnder jag hér inte enbart i betydelsen av ett konkret
dokument, utan ocksa av dess historiska och sociopolitiska situering och dess
olika manifestationer t. ex. i kursplaner och laromedel. (s. 49)

Den tolkningen ligger néra det engelska begreppet “curriculum” som ocksa
inkluderar mer &n bara ett skriftligt dokument. En &n bredare definition star
Lindhe (2000) for. Han inkluderar dven aspekter som till exempel vilket
stoffurval som ldraren gor och till och med kéllorna och inspirationen till
detta urval.

Laroplan och socialisation

En annan aspekt av frdgan om styrning och kontroll ér fradgan om skolans tva
uppdrag, dels att bibringa kunskaper dels att fostra. Pedagogik i sin vidaste
mening handlar om den sociala kontrollen av liv sdger Lundgren (1979). Ett
samhille manifesterar pa flera olika sitt den viljeinriktning som finns for
uppfostran och ett sddant sétt ar genom ldroplaner. Popkewitz (1997) kom-
menterar denna aspekt och menar att en laroplan bygger pa tanken att staten
ar ansvarig for de ungas uppfostran till samhéallsmedborgare. Det finns darfor
komponenter av social ingenjorskonst i laroplansarbetet. En laroplan kan till
exempel ha som uttalat syfte att skolan ska kompensera for klasskillnader el-
ler att skolan ska bibringa eleverna vissa efterstravansvirda perspektiv, men
detta stéller ockséa fragor om skolans roll. Ska skolan fostra goda arbetare el-
ler kritiska samhéllsmedborgare? Ar ett mal med verksamheten karaktirsda-
ning? Vilken slags kunskap dr den mest vardefulla? Laroplaner skapar regler
och forordningar som i sin tur genererar ett slags social teknologi for klass-
rumspraktiken, alltsa begransningar i ldrares och elevers frihet.

Man kan betrakta en ldroplan som ett officiellt dokument som ger regler
for hur en uppviaxande generation ska socialiseras in i samhallet. Genom att
till exempel bestimma vilka &mnen som ska forekomma och, for det mesta,
vilket dvergripande innehall dessa d&mnen ska ha, skapas en gemensam refe-
rensram och bakgrundsfond till hur vi tolkar omvérlden och vilken informa-
tion vi betraktar som central och perifer.

Forutom att ange vilka kunskaper som ar viktiga gor skolan ofta ansprak
pé att delta i den process som innebar att eleverna socialiseras in i “korrekta
beteenden”. I dagens visterlindska samhille anses det till exempel ofta
sjdlvklart att skolan har ett ansvar for att fostra barn till demokratiska sam-
héllsmedborgare. Under senare tid har ocksa skolans roll for att motverka
framlingsfientlighet och rasism betonats. Englund (1996) menar att utbild-
ning bést ses som en process vars syfte ar att paverka elevens framtida bete-
ende som samhdllsmedborgare, fraimst genom att skolan i sin verksamhet
konkretiserar demokratiska begrepp inom utbildningen. Dewey (1980) hav-
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dar i borjan av 1900-talet att den demokratiska fostran &r skolans allra vikti-
gaste uppgift och att skolan har ett ansvar som demokratiskt foredome:

I ordets vidstricktaste mening ir alla institutioner uppfostringsanstalter, sé till
vida som de bidrar att utforma de hallningar, dispositioner, méjligheter eller
hidmningar, som bildar den konkreta personligheten. Detta giller i sarskild hog
grad om skolan. Ty det ar familjens och skolans framsta uppgift att direkt med-
verka till utformningen och utvecklingen av vissa emotionella, intellektuella
och moraliska hallningar och dispositioner. Huruvida denna uppfostringspro-
cess forsiggdr i en overvidgande demokratisk eller antidemokratisk anda &r dér-
for en friga av oerhérd betydelse, inte bara for sjdlva uppfostran, utan till f6ljd
av dess aterverkan pa alla intressen och strdvanden i ett samhalle som vill halla
fast vid den demokratiska livsforingen. (s. 151)

Ohrn (2000) pekar pa att skolan ocksd socialiserar in elever i andra beteen-
den som éterskapar samhaillets makt- och konsordningar. Denna form av so-
cialisering uttrycks aldrig i ldroplaner utan dr snarare en del av ”den dolda
laroplanen” (se Broady, 1995, 2000).

Att frigan om skolors socialisation av innehéll och socialisation av be-
teende ligger mycket ndra varandra visar Englund (1996). Han menar att det
fran borjan inte gjordes ndgon atskillnad mellan utbildning och socialisation.
Utbildning var en institutionaliserad socialisation som alltid inneh6ll element
dir samforstand skapas. En av socialisationsbegreppets upphovsmin, Emile
Durkheim, talar om ett samhéille dir arbetsuppgifterna i 6kande grad blir
specialiserade och uppdelade och dar méanniskor blir alltmer beroende av
varandra och varandras kompetenser (Durkheim, 1984). Skolans uppgift blir
da att socialisera unga manniskor till goda samhéallsmedborgare (Durkheim,
1961). De virderingar som formar ldroplanen méste harmonisera med det
Ovriga samhallsbygget. Durkheim ser begrepp som moral och sanning som
absoluta. En annan syn har Mannheim (1936) som utifran en marxistisk ana-
lys menar att alla strukturer 4r kontextberoende och det finns en maktkamp
mellan olika samhallsgrupper som ocksé berér makten over kunskap. Lik-
nande tankar uttrycker Laclau och Mouffe (1985). Oavsett staindpunkt &r alla
emellertid 6verens om att utbildningssystemet har en socialiserande ram.

Liroplan och imne/dmnesinnehall

Vilka aspekter som behandlas i en laroplan skiftar éver tid, liksom vilket in-
nehall skolan ska ha och hur skolan forvantas formedla det innehéll som an-
ges i ldroplanen till eleverna. Fragan om kopplingen mellan dmnesinnehall
och metodik 4r gammal. Redan Dewey (1980) pekar i1 borjan av 1900-talet
pé den motsittning som ofta finns mellan foretradare for “amne” och “peda-
gogik™:

Den grundliggande motsittningen mellan barn och ldroplan som stills upp av

dessa tva ldroriktningar kan exemplifieras genom en rad andra begreppspar.
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”Disciplin” dr 16senordet for den som framhédver dmnesstudiernas betydelse.
“Intresse” 4r parollen for den som skriver “Barnet” pa sitt baner. Den forst-
nimnda stindpunkten dr logiskt betingad, den senare psykologiskt grundad.
Den forsta betonar nédviandigheten av en adekvat utbildning och lirdom for 1a-
rarens del, den senare behovet av forstaelse for barnen och kunskaper om deras
naturliga instinkter. (s. 104)

Enligt Lundgren (1979) ér en laroplan uppbyggd runt en serie grundldggande
principer kring hur omvérlden ska organiseras. Det finns darfor tre nivaer i
en laroplan. Forsta nivdn giller hur vérderingar, kunskaper och erfarenheter
viljs ut och organiseras och vilket innehéll skolan ska ha. Varfor anses viss
kunskap viktigare 4n annan? Andra nivan ar fragor runt det konkreta styran-
det av utbildningen. Hur utvecklas en ldroplan? Vem ger direktiven? Vem
beslutar? Vem skriver? Hur integreras forsknings- och utvecklingsarbete?
Hur kommer ldroplanen att kontrolleras och utvérderas? Tredje nivan be-
handlar frdgor kring hur och i vilken grad ldroplanen styr undervisningen.
Cherryholmes (1988) séger att ett skolinnehall alltid méste séttas in i ett
socialt och samhélleligt sammanhang. Skolan har darfor ett ansvar att under-
visa om omraden som rasism, sexism eller sociala orattvisor. Innehallet i sig
ar aldrig intressant utan samhaéllet méste kunna svara pa fragor som vad ele-
ven ska gora med kunskapen. Blankertz (1987) foresprakar samma linje, att
skolan i sina metoder och sitt innehall ska ge konkretiseringar av demokrati-
begreppet. Han talar om “den inlarningsteoretiska modellen” dér delar fran
en mer traditionell syn pa kunskaper och kunskapsinhdmtande kombineras
med tankar fran sociologi och sociologiska modeller, men ocksé fran inlér-
ningspsykologi. En utgangspunkt for modellen ar att grunden for en ldrares
metodiska beslut finns redan i analysen av undervisningsintentionerna.

Inom inldrningsteoretisk didaktik utgar man frén, att de didaktiska atgérdernas
dndamalsenlighet later sig bedomas i forhallande till det mal som utgdér motiv
for deras anvandning. (Blankertz, 1987, s. 91)

Han definierar en ldroplan som “En ordnad sammanfattning av ett liroinne-
hall”, en definition som bygger pd en hog grad av central styrning bade av
innehall och av organisation.

Agren (1979) betonar ocksa starkt imnesinnehallet nir hon stiller upp
krav man kan stdlla pa en kursplan. Dar lyder de forsta:

A. Varje kursplan skall ge uttryck for en tydlig &mnessyn

1). Att kursplanen skall ge uttryck for en tydlig &mnessyn innebdr, att den skall
tala om:

2). Vad som skall tas upp, goras och ldras i amnet

3). Varfor detta ar viktigt att ta upp, géra och ldra

4). Hur detta skall tas upp, goras och léras. (s. 40)

En del som diaremot mer séllan definieras i ldroplanen dr hur uppf6ljning och
bedomning av det amnesinnehall som anges ska ske.

43



Laroplanens kunskapssyn

Begreppet kunskapssyn anvinds frekvent i samband med laroplaner. Dér-
emot ar det inte helt tydligt vad begreppet star for. De flesta forskare anvén-
der breda penslar och begreppet beskriver dé stora pedagogiska inriktningar,
en behavioristisk kunskapssyn, en kognitivistisk kunskapssyn och sé vidare.
Men det finns forskare som anser att kunskapssyn ar ett sa finfordelat be-
grepp att man kan tala om att till exempel engelska i dagens styrdokument
omfattar en annan kunskapssyn dn matematik (se till exempel Linde, 2003;
Nystrom, 2004). Lundgren talar om att dagens laroplaner och betygskriterier
i grunden bygger pa olika sitt att se pd hur kunskap bildas (Wermeling,
2004).

Varken Skolverket eller Utbildningsdepartementet anger vilka teoretiska
traditioner eller vilken kunskapssyn ldro- och kursplaner bygger pa. Det tor-
de emellertid vara relativt okontroversiellt att hdvda att den nuvarande tan-
kekonstruktionen i mycket hog grad bygger pa en kognitivistisk idétradition,
inte minst pa Piagets teorier om inldrning om att barns utveckling sker i sta-
dier eller steg (se till exempel Boden, 1979; Piaget, 1976, 1984). I ménga fall
handlar det om tankar som egentligen aldrig uttalades av Piaget eftersom han
ytterst séllan gav uttryck for hur han ansdg att skolundervisning skulle orga-
niseras. I stdllet har senare tolkningar av Piaget lett fram till ett satt att tinka
runt skola dir till exempel barn sjdlva ska soka sin kunskap, de ska arbeta pa
egen hand, de ska arbeta laborativt, de ska forsta, inte ldra utantill. Mycket
av detta synsitt har sin grund i Piagets teorier om inldrning som en nivabe-
stimd biologisk process. Barnet passerar nivaer naturligt och i en bestdmd
ordning. Det gér, i princip, inte att forandra denna ordning eller att pdskynda
utvecklingen med hjilp av till exempel olika slags undervisningsmetoder el-
ler beroende pé vilka ménniskor som finns runt barnet. Den kunskap som
barnet har kan han eller hon visa upp oberoende av sammanhang.

Teorierna och dess tolkningar har i olika sammanhang utsatts for kritik.
I samband med inforandet av 1994 ars ldroplan och det mélrelaterade be-
tygssystemet riktade till exempel Ference Marton mycket stark kritik mot det
grundldggande antagandet att elevers kunskaper later sig beskrivas i nivéer,
eller steg (Marton, 1992). Tanken att elevers kunskapsutveckling skulle tjana
pé att eleverna sjdlva far soka sin kunskap, dir lararens roll mer blir handle-
darens, kan ocksa ifragasittas med utgdngspunkt i flera studier som visar att
ett sidant arbetssitt ibland kan innebéra att eleverna ges storre ansvar for att
strukturera och sekvensera sitt arbete dn de klarar av att hantera, eller att de
dgnar sig at ett ytligt kopierande av andras texter (se till exempel Bergqvist,
1990; Selberg, 1999; Nilsson, 2002; Dovemark, 2004). Det finns mangder av
empiriska undersokningar som visar att larande &r beroende av kontext. Siljo
(2000) sédger att det under en period nirmast varit “en sport” bland forskare
att vederldgga Piagets teorier pa denna punkt.
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En intressant fraga i sammanhanget blir dd om de nuvarande ldroplaner-
na bygger pa en annan kunskapssyn dn den laroplan som fanns dessforinnan
i grundskolan, Lgr 80. I vissa sammanhang hivdas detta (se till exempel
Riksrevisionen, 2004; Selghed, 2004; Skolverket, 2005a). Exakt hur den nya
kunskapssynen i Lpo 94 ser ut och hur den skiljer sig fran den som fanns i
skolan fore 1994 framgar aldrig tydligt. Ibland forekommer det péstdenden
om att Lpo 94 stdr for en helhetssyn — en holistisk kunskapssyn — till skillnad
fran tidigare nar kunskapen var fragmentiserad. Myndigheten for skolutveck-
ling (Fagerlund & Hogberg, 2005) anvénder till exempel denna dikotomi: en
fragmentarisk kunskapssyn (Lgr 80) och en holistisk kunskapssyn (Lpo 94).

Skolverket ger en liknande beskrivning. Nar man beskriver Lgr 80 ar det
1 termer som for tankarna snarare till sextiotalets ldroplaner &n till Lgr 80:

Laroplanerna innehdll rikligt med anvisningar om hur undervisningen skulle
drivas och vilket stoff som skulle anvéindas. Detta rimmade illa med tankarna
om lokal anpassning och utveckling. En ny laroplan som pa ett annorlunda sétt
an tidigare formulerade skolans uppgift och kraven pa skolans verksamhet be-
hovde tas fram. (Skolverket, 2005a, s. 6)

Som kommer att visas i kapitel fem &r detta en beskrivning som inte alls
stimmer Gverens med vad som verkligen star i Lgr 80 eller den kunskapssyn
som uttrycks dir. Det finns helt enkelt inga detaljerade anvisningar kring in-
nehall och stoff i Lgr 80.

Ulf P. Lundgren, som var ordforande i laroplanskommittén som arbeta-
de parallellt med betygsberedningen i borjan av 1990-talet, gor en helt annan
tolkning av forandringar i kunskapssyn (Wermeling, 2004). Han talar inte
om skillnader i kunskapssyn mellan dagens laroplaner och dess foregingare
utan menar i stéllet att dagens styrdokument i sig rymmer tva olika syner pa
kunskap varav en mycket gammaldags. Detta beror pa den oenighet mellan
grupper som fanns nir ldroplan och betygssystem formulerades. Lundgren
menar att hela betygsberedningens ténkande gick pé tvirs mot flera decenni-
ers forskning. Nagot samarbete mellan de tva beredningarna forekom inte
heller. Lundgren rapporterar i stallet om méten dér ledaméterna skrek at var-
andra pa grund av oenighet kring hur kunskap bildas och utvecklas, alltsa
grundldggande kunskapssyn. Resultatet av detta, menar han, ar att vi idag
har laroplaner och betygskriterier som bygger pa olika sitt att se pa kunskap.
Han sager:

Léroplanen grundar sig pa att kunskap utvecklas i olika takt och pa olika sitt.
Kunskapsutvecklingen sker inte i klara steg utan kunskapen utvecklas i olika
skikt. Betygssystemet ddremot [...] bygger pa en hierarkisk kunskapssyn — ett
fordldrat synsitt dar fakta utvecklas till forstaelse i olika steg, sa kallade taxo-
nomier. (Wermeling, 2004)

Marton, Dahlgren, Svensson, & Siljo (1977) talar om en atomistisk kun-
skapssyn, dir man ser delarna mer @n helheten i ldrandet. Ett kidnnetecken
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for denna kunskapssyn ar att redovisning av elevernas kunskaper sker i smé
delar, till exempel prov med frigor som é&r rétt eller fel, som kan bedomas
med 0 eller 1 podng. Motsatsen &r en holistisk kunskapssyn som ser till hel-
het och sammanhang. Marton et al. (1977) beskriver skillnaden mellan en
holistisk och en atomistisk inriktning:

I det ena fallet (ytinriktning/atomistisk inriktning) tycks man se inldrning som
ett skeende genom vilket ett antal kunskapsbitar fors dver fran lirobokens sidor
till minnet. I det motsatta fallet (djupinriktning/holistisk inriktning) ser man sig
sjalv som den som med bokens hjilp “skapar kunskap”, man soker aktivt fa
reda pé nagot, bittre forsta en foreteelse eller en tanke. (s. 157)

Denna kunskapssyn finns representerad i lokala styrdokument dér vissa sko-
lor fokuserar pé aspekter som ar latt matbara (se Tholin, 2003).

Narrativer och narrativ analys

For att analysera och tolka mitt material anvédnder jag verktyg fran laroplans-
analys och ldaroplansteori. Det finns dock aspekter i materialet som inte later
sig fangas med hjilp av dessa verktyg. Det handlar om hur de lokala styrdo-
kumenten vénder sig till sina ldsare och inkluderar begreppen forfattare och
ldsare och relationen dem emellan. For att fi verktyg till detta provar jag
aspekter frén en narrativ analys.

En forsta friga dr om det dr mojligt att betrakta lokala styrdokument
som narrativer. En narrativ, en berittelse, definieras pa olika sitt. Nagra, till
exempel Bal (1997), definierar narrativ som en traditionell berittelse, medan
andra, till exempel Hydén (1997), menar att centralt i begreppet &r att narra-
tiven anger nagot slags sammanhang mellan handelser eller orsaker till hdn-
delser och att dessa sammanhang eller orsaker framstélls av ndgon, en berét-
tarrGst eller forfattarrost. Lokala betygskriterier gar alltsa att betrakta som ett
slags narrativer. Har berittar forfattarrosten, lararen, vad de anser att elever-
na ska gora, uppnd, kunna for att na ett visst betyg. Den narrativa analysen
soker urskilja monster i berattelsen. Sjdlva analysarbetet blir 1 sig sjélvt ett
slags narrativ, en "berittelsen om berittelsen”.

I narrativ analys ar ocksd begreppet genre viktigt. En andra friga blir
om de lokala styrdokumenten gér att betrakta som en genre? Att genrebe-
stimma texter 4r ett socialt konstruerat stt att sortera och klassificera texter,
som i forskningssammanhang kan bidra till att det tydligare gér att urskilja
monster i dem. Detta innebdr dock inte att det finns en pa forhand bestimd
uppsittning genrer. Genom att genretillhorighet i hog grad handlar om tex-
tens funktion och syfte skapas nya genrer nér det finns behov av att 16sa nya
kommunikativa uppgifter. P4 samma satt forsvinner genrer ndr uppgiften
inte ldngre foreligger.
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Genre é&r inte ett okomplicerat begrepp. Ledin (1996) visar hur genrebe-
greppet har anvints pa olika sitt under olika tider och inom olika vetenskap-
liga discipliner. Han anger fyra faktorer som avgransar genrebegreppet:

1. En genre kopplar texter till en aterkommande social process dir
ménniskor samhandlar genom texter.

2. En genre innefattar prototypforestéllningar om textutformning.

3. En genre dr normalt namngiven och pd sa sitt sprakligt och socialt
kodifierad.

4. En genre ir en tradition som tas i bruk i en situation, varfor den for-
andras over tid.

Det gér enligt denna definition att se lokala styrdokumenten som en egen
genre. Alternativet vore att se dem som en del av en genre som kunde defini-
eras som “skolans styrdokument”. Dock &r de lokala kriterierna i flera avse-
enden sa annorlunda de centrala att det verkar fruktbart att tala om dem som
en egen genre. Bade nir det giller centrala och lokala styrdokument kan man
gora géllande att ménniskor samhandlar i en social process genom texterna.
De centrala betygskriterierna till exempel ger vigledning om hur betygsitt-
ning ska ske. Larare anvinder dem som utgangspunkt for betygsattning, sta-
ten, 1 form av Skolverket, kommer med anvisningar och nationella prov for
att ge ldrarna ytterligare stod, lararna tar hansyn till dessa anvisningar och ef-
terhand kommer en relativ konsensus om vad betyg star for att vixa fram. P4
samma sitt kan larare pa en skola samhandla genom att tillsammans arbeta
med betygskriterier och betygsittning. Men det finns ocksa betydande olik-
heter: for de lokala kriterierna ar forfattarna till texterna en del i undervis-
ningsprocessen pa ett annat sétt &n med centralt formulerade kriterier dé de
verkar pa den skola dér kriterierna giller. Genren ar namngiven och den for-
andras Over tid pé ett annat sétt 4n vad de centrala kriterierna gor. Lokala
mal och kriterier kan i princip skrivas om varje termin, inte minst om de ska
knytas tétt till klassens arbete, medan de centrala styrdokumenten 4r mer be-
standiga 6ver tid.

Forfattarrost

En text har alltid en eller flera forfattare, men i vilken grad deras roster ar di-
stinkta dr beroende pa genre. Bachtin (1984) talar om monologiska och poly-
fona texter, dér en respektive flera roster kommer till tals. De monologiska
texterna ter sig alltid mer auktoritdra. Bachtin behandlar skonlitterdra verk
men det dr latt att dra paralleller till mer officiella texter, till exempel lagtex-
ter eller betygskriterier som till sin karaktar alltid 4r monologiska. Trots att
manga ménniskor medverkar i tillblivelseprocessen for att ge texten dess ut-
formning, mérks inte de individuella insatserna utan texten talar med en rost.
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Bachtin hdvdar vidare att graden av standardisering &r viktig att studera i
genrebegreppet. Ju mer formen ar standardiserad desto mindre blir utrymmet
for den individuella stilen. De nationellt formulerade kriterierna utmérks av
en mycket hog grad av standardisering. Har framtréder inte nagon forfattar-
rost utan de ar i det ndrmaste formulerade som juridiska dokument. Fowler
(1991) menar att forfattaren i dessa sammanhang i s hog grad ar underord-
nad texten att det egentligen inte finns ett forfattarbegrepp enligt gingse an-
vandning. Han sdger: “the writer is constituted by the discourse” (s. 42).
Foucault (1993) havdar att begreppet forfattare dr ett modernt begrepp. Hi-
storiskt angavs inte forfattare till texterna utan man sag snarare framvéxten
av en text som en kollektiv process. Aven i modern tid r forfattarbegreppet
ointressant for ett stort antal texter.

Overallt runt omkring oss cirkulerar en mingd diskurser som inte fir vare sig
sin mening eller sin effektivitet av att tillskrivas en forfattare. (s. 19)

Han ger som exempel bruksanvisningar, eller avtal, dir det &r intressant vem
som undertecknat men inte vem forfattaren ar.

Anvindarperspektivet — sprak, innehill och design

Forfattarrosten dr emellertid inte det enda intressanta begreppet i en analys.
En text gir ocksa att analysera utifrdn hur den vénder sig till sina lasare, sa-
vil i sin sprakliga utformning som i sin design.

En genre har normalt sprakliga begransningar. Det sprédk som &r accep-
tabelt till exempel i en tidningsartikel ar ett annat 4n det som aterfinns i en
lagtext (Foucault, 1993). Ekecrantz och Olsson (1994) hivdar att det finns en
spraklig likriktning som gor det mojligt for ldsaren att ta till sig mer ny in-
formation. Vi vet fran borjan vilka sprakliga monster vi kan hitta i en tid-
ningsartikel och kan darfor koncentrera var uppmérksambet till innehallet.
Aven om det gér att ifrigasitta om det verkligen finns distinkta genrer, tid-
ningsartiklar, som ofta anviands som exempel kan skilja sig avsevirt i sprak
och stil, ar dnda spraket och den sprakliga utformningen av en narrativ in-
tressanta att studera. Vilka ord vi véljer for att beskriva var verksamhet kon-
stituerar samtidigt verkligheten och ger den mening, inte bara det som utgor
monster och huvudtendenser utan ocksa nyanser, variationer och motsagelser
(Alvesson & Skoldberg, 1994).

En minst lika betydelsefull aspekt att analysera ar hur texterna innehélls-
ligt vander sig till sina lasare. Emmott (1997) talar om olika former av men-
tala representationer for texter, olika texter krdver olika “tankebryggor”.
Texter dr inte omedelbart tillgdngliga for alla l4sare. Det kravs att man har
forforstielse eller kompetens att folja med i forfattarens tankedvergangar, el-
ler forgivettaganden. Hon talar om “general knowledge”, den kunskap vi
forvéntar oss att alla medlemmar i ett samhélle bar med sig. Men den &r inte
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tillracklig, oftast kravs ocksa specialkunskaper. Emmott kallar det “genre-
specifik kunskap”.

Hur betygskriterierna talar till sina ldsare gar emellertid inte enbart att
studera genom att analysera den text som ldrarna skrivit. Kress och van Lee-
uwen (2001) framhéller design som ett vdsentligt begrepp. Designen be-
stimmer den form en semiotisk produkt far. Betygskriterier 4r exempel pa en
semiotisk produkt, ett dokument som ger tolkningsbar information. Men for
att tillfullo forstd dokumenten maste man se dem som en helhet dir modali-
tet bidrar till forstaelse och resultatet blir en multimodal analys. En semiotisk
tolkning av dokument som innefattar flera olika slags modalitet kan visa att
dessa fyller olika funktioner. Ibland sdger de helt enkelt samma sak med
hjélp av olika uttrycksformer. I andra fall kompletterar dessa varandra si att
de tillsammans uttrycker en mening. I de lokala styrdokumenten forekom-
mer olika typer av illustrationer, till exempel omslagsbilder som bidrar till
tolkningen av kriterierna. En annan aspekt ar hur texten dr skriven nir det
géller till exempel typsnitt, storlek, rubriknivaer.

Nagra viktiga begrepp

Syftet med detta kapitel var att identifiera begrepp som kan anvéindas for att
analysera mitt empiriska material. Hur bidrar dé detta till att ge mig dessa
analysinstrument?

Att anvinda begreppen formuleringsarena och realiseringsarena som
analysverktyg verkar fruktbart. De statliga dokument, utredningar och rap-
porter som finns i materialet tillhor alla formuleringsarenan, medan det ma-
terial som finns fran skolorna dr formulerade av realiseringsarenan. Har finns
mojlighet att analysera och tolka skillnader i hur de bada arenorna har tolkat
uppdraget, liksom hur de tva olika delarna av formuleringsarenan, den poli-
tiska och den administrativa har agerat. Ett annat begrepp att anvinda for
tolkning &r makt. Hur ser de olika aktorerna i arenorna pa sina roller och vad
hénder i ett maktperspektiv ndr uppdraget att formulera styrdokument, alltsd
”guide-line writing” atminstone delvis, flyttas frdn centrala aktorer till loka-
la?

Genomgangen av begreppet laroplan har ocksa gett mig begrepp att an-
vinda som analysverktyg. Socialisation ar ett sadant. Skolan har tydligt so-
cialiserande delar, inte minst i den sa kallade vardegrund” som uttrycks i 14-
roplanens Gvergripande del. Kursplanerna och betygskriterierna innehéller
inte lika tydliga skrivningar som gar att koppla till skolans socialiserande
uppdrag, det som finns &r formuleringar som syftar pa elevernas samarbete.
Hur ser de lokala styrdokumenten pa begreppet socialisation? Ett annat be-
grepp dr Amnesinnehall. De nuvarande kursplanerna anger inget specificerat
amnesinnehall. Det dr lararen tillsammans med sina elever som ska vilja det
innehall, stoff, som gor att eleverna nar de uppsatta malen. Hur forhéller sig
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de lokala styrdokumenten till &mnesinnehall? Ett tredje begrepp édr uppfol;-
ning och bedomning. De centrala styrdokumenten ger en viss ledning kring
hur uppfoljning och bedéomning ska ske bide explicit genom att beskriva
bedomningens inriktning i kursplanerna och implicit genom utformningen av
de nationella proven. Ocksé har ar det av intresse att studera hur de lokala
dokumenten ser pa bedomning och hur de forhaller sig till centrala anvis-
ningar. For alla dessa tre begrepp ar det vidare av intresse att studera vilka
forandringar som skett over tid.

Kunskapssyn blir ytterligare ett redskap for min analys. Jag tolkar be-
greppet kunskapssyn mycket brett. Kunskapssyn handlar om forestillningar
om hur kunskap bildas, forvaltas och overfors av manniskor, alltsd mycket
grundlidggande antaganden som inte fordndras fran amne till &mne. Gar det
att i de lokala styrdokumenten hitta spér av olika sétt att se pa kunskap? Vil-
ka forandringar sker 6ver tid? Ulf P. Lundgren (Wermeling 2004) talar om
en skillnad i kunskapssyn mellan 6vergripande mal i ldroplanen och betygs-
kriterier. Gar en liknande skillnad att finna i de lokala dokumenten?

Genom att anvianda begrepp frén en narrativ analystradition for att tolka
den del av det empiriska materialet som utgdrs av lokala styrdokument till-
fors ytterligare vdsentliga verktyg. Begreppet forfattarrost ar relevant och
intressant for tolkningen. De lokala betygskriterierna skrivs formodligen ofta
kollektivt av alla larare i ett &mne. Skolverket (2000) sager:

Forstaelse och samsyn kring t. ex. betygskriterierna skapas genom dialog, eller
snarare “polylog”, genom att alla som ska sdtta betyg ingar i en gemensam
diskurs, ett gemensamt offentligt samtal inom yrkeskaren, om hur texterna skall
forstas. (s. 47)

Men vad blir resultat av en ”polylog”, en polyfon text eller en monologisk
text? Kan man se resultaten av ”’polyloger” i de lokala styrdokumenten?

Tre begrepp som ytterligare bidrar till forstaelsen av de lokala styrdo-
kumenten ar sprik, innehall (forgivettagande) och design. I fallet med be-
tygskriterier dr de tankta ldsarna elever och fordldrar, alltsd ldsare utan spe-
cialkompetens inom respektive omrade. Det dr dérfor intressant att analysera
relationen forfattare—lasare utifrdn flera dimensioner. Vilket sprak anviands i
dokumenten? Vilket innehéll presenteras och vilket innehéll presenteras inte,
det vill sdga var gar gransen for det forgivettagna? Hur ser dokumenten ut i
termer av design? Alla dessa fragor beror relationen mellan forfattare i det
har fallet lirare, och ldsare i det hér fallet elever och fordldrar.

Jag har nu redskapen for att gora en analys. Hur ser da det material som
jag avser att tolka och analysera ut? Och hur &r analysen gjord?
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KAPITEL 4
UNDERSOKNINGEN

Det empiriska materialet i denna undersokning omfattar tva delar, av mycket
olika slag. Den forsta bestar av ldroplaner och statliga utredningar och rap-
porter. Fran perioden fran att folkskolan infordes i Sverige 1842 till det mal-
relaterade betygssystemet infordes 1996 har jag ldst de statliga utredningar
och slutrapporter fran expertgrupper som har arbetat med betygsfragan lik-
som de normalplaner eller ldroplaner som funnits for folkskolan och senare
grundskolan under perioden. I négra fall har jag last riksdagsprotokoll fran
de riksdagsdebatter som hallits om betygsfragor. De senare har dock enbart
anvénts som bakgrund till min egen forstaelse av dokumenten och de refere-
ras inte till i denna avhandling. For tiden efter 1996 finns en méngd skrifter
fran staten, frimst Skolverket, som beror betyg och betygsfragor. Inte minst
har det under de senaste tva tre dren publicerats en mangd rapporter, kom-
mentarmaterial med mera. Jag har for perioden 1996-2005 forsokt avgrinsa
redovisningen till de dokument som ger nya upplysningar i betygsfragan el-
ler som innebér forslag till forandringar.

Den del av det empiriska materialet som bestar av lokala styrdokument
kommer fran tvd datainsamlingar av lokala betygskriterier och arbetsplaner
for arskurs atta i &mnena engelska, kemi och idrott och hélsa. Den forsta in-
samlingen gjordes 1996, den andra 2005. Dessa tre &mnen valdes ut darfor
att de representerar olika delar av och traditioner i skolan. En mycket tradi-
tionell uppdelning av skoldmnen ér i fardighetsdmnen, till exempel engelska,
orienteringsdmnen, till exempel kemi, och praktiskt—estetiska &mnen, till ex-
empel idrott och hidlsa. Engelska fick i och med Lpo 94 status som ett slags
“kdarndmne” 1 grundskolan genom att betyget Godkand i engelska tillsam-
mans med svenska och matematik kréavs for tilltrdde till gymnasiets nationel-
la program.

Varje kommun ér skyldig att erbjuda utbildning pa nationella program for samt-
liga de ungdomar i kommunen som avses i 1 § forsta stycket forutsatt att de

1. har slutfort sista drskursen i grundskolan eller motsvarande och har godkinda
betyg i svenska alternativt svenska som andraspréak, engelska och matematik el-
ler pd annat sitt forvarvat likvérdiga kunskaper (Skollag, 5 kap, 5 §)

Ytterligare skl till att dessa &mnen valdes ar att vid inforandet av Lpo 94
kom starten for engelskan att flitigt diskuteras och manga kommuner beslot
tidigareldgga starten av dmnet. Kemi 4r ett amne som ofta betraktas som
“nytt” nér eleverna kommer till ”hogstadiet”. Trots att ldro- och kursplaner
talar om NO-undervisning fran skolstart, ja dven pa forskolan, visar erfaren-
heten att tyngdpunkten i NO-undervisningen for de yngre barnen ligger pa
biologi medan kemi och fysik forekommer sparsamt. Amnet idrott bytte
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namn till idrott och hélsa i Lpo 94 for att markera att ett nytt innehéll intro-
ducerades i dmnet.

Datainsamlingarna

Statliga dokument

Att anvinda statliga dokument som empiriskt material ar, &tminstone nar det
giller datainsamling, mycket latt. Dessa dokument finns vil tillgédngliga pa
till exempel bibliotek och forskarens uppgift blir snarast att genom en gedi-
gen informationssokning kontrollera att inga viktiga dokument missats.

En viktig frga blir di avgriansningar i det mycket digra material som
finns. Jag har for det forsta avgriansat mig till att undersoka dokument utgiv-
na av staten i form av utredningar, rapporter och ldroplaner. Det innebér att
jag till exempel inte inkluderat den mycket omfattande offentliga debatt som
fanns for och emot olika betygssystem under senare hilften av 1900-talet.
Nir det giller tiden mellan 1996-2005 har jag begransat mig till rapporter
och skrifter som ger ny information, nya tolkningar, nya idéer om betygssy-
stemet. Det innebdr till exempel att de redovisningar av Skolverkets inspek-
tioner som finns for varje inspekterad kommun inte redovisas i materialet ef-
tersom dessa inte tillfor nagon ny generell kunskap om betygssystemet.

Datainsamling 1996

Nir Lpo 94 infordes i svensk skola skedde det efter ett rullande schema.
Kursplanen inférdes, namnet till trots, ldsaret 1995-96 men omfattade da en-
dast de elever som gick ar ett till sju. Hosten 1996 kom de forsta “Lpo 94-
eleverna” till dttan och skulle vid jul fa betyg enligt det nya betygssystemet.
For att fa en uppfattning om hur skolorna hade formulerat sina kriterier valde
jag ut 100 skolor som hade elever i arskurs atta. Detta skedde med hjélp av
Arsbok for skolan 1996. Det fanns nistan exakt 1000 kommunala skolor med
elever i skoldr atta i landet detta ar och fran denna uppstéllning plockades ut
skola nummer 10, nummer 20 osv. I slutet av 1996 skickade jag ett forsta
brev till skolorna med en begdran om att fa ta del av deras betygskriterier for
engelska, kemi samt idrott och hilsa, liksom den lokala arbetsplanen for
engelska. Under viren 1997 skickades paminnelser, sammantaget fem styck-
en till skolor som inte hade svarat. Detta gjorde att svarsfrekvensen efter
hand blev god. 93 av de 100 skolorna svarade, 4ven om inte alla skolor
skickade in allt det efterfrigade materialet. Flera skolor skickade ocksé be-
tydligt mer material 4n det som efterfragades. En skola svarade att de beslu-
tat att “inte ldmna ut” sina betygskriterier och arbetsplaner. Fran de dvriga
sex skolorna kom inget svar trots fem paminnelser.
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Andrade forutsittningar 2005

Ar 2005 gjordes en ny datainsamling fran de 93 skolor som svarade 1996.
Skolsverige ser naturligtvis inte identiskt ut 1996 och 2005. En péataglig for-
andring ar expansionen av friskolor. I min undersékning fran 1996 ingick
endast skolor med kommunal huvudman, och for att kunna gora jamforelser
over tid har det alltsa varit n6dvandigt att behalla denna begrinsning dven
2005. Samtidigt ar det viktigt att konstatera att de fristdende skolorna inte
har fatt nagot riktigt fotfaste pa grundskolans senare ar. Inom savil forskolan
och grundskolans tidigare ar som gymnasieskolan ar friskolorna mer fre-
kventa. Enligt Skolverkets betygsstatistik for 2003 fick 116 361 elever slut-
betyg fran arskurs nio varav 109 067 gatt i skolor med kommunala huvud-
mén. Bara 7 010 elever, alltsa 6 % hade gatt i fristdende skolor, de ovriga,
284 elever, pa riksinternat och internationella skolor (Skolverket, 2003a).
Motsvarande siffror for 1996 var totalt 98 767 elever arskurs nio, varav 1805
elever i friskolor, alltsa ungefér 2 % (Skolverket, 2003b).

I ett avseende kan man alltsa sdga att friskolorna dr en relativt perifer
verksamhet i grundskolans senare 4r. A andra sidan ir friskolorna intressanta
ur ett betygsperspektiv genom att deras resultat ligger betydligt hogre an den
kommunala skolans. Ett sétt att méta detta ar att ange elevernas meritvarde.
Meritvirdet utgérs av summan av betygsvardena for de 16 bésta betygen 1
elevens slutbetyg (G=10, VG=15 och MVG=20). Det méjliga maxvirdet &r
alltsa 320 poang. Det genomsnittliga meritvirdet berdknas for de elever som
fatt betyg i minst ett amne. Elevernas sammanlagda poang divideras med det
antal elever som fatt betyg i minst ett amne. Det genomsnittliga jamforelse-
vérdet for fristdende skolor blir da 225,9 och for kommunala skolor 206,9,
for 2004. Det skulle alltsa ha varit intressant att kunna gora jamforelser mel-
lan olika slags skolhuvudman. Tyvirr tilldter dock inte mitt material denna
typ av jamforelser.

I samband med etablering av friskolor brukar ocksd ndmnas att skolor
idag har betydligt storre mdjligheter att profilera sin verksamhet an tidigare.
Detta géller ocksa skolor med kommunal huvudman. Det finns i det empiris-
ka materialet fran 2005 ett fatal skolor som sédger sig ha en uttalad profil. I
ett fall handlar det om miljoprofil, i ett annat om friskvard och idrott, i ett
tredje fall om en internationell profil, och slutligen anger en skola att de har
en musikprofil. Denna profilering sitter dock inga synbara spar i skolans
styrdokument. Det &r till exempel inte sa att skolan med idrottsprofil stdller
hogre krav pa idrottskunnandet hos sina elever ar atta, vilket ocksa rent prak-
tiskt skulle vara svart eftersom slutmalen for arskurs nio géller lika for alla
elever.

En annan fordndring dr demografisk. Genom att méanniskor flyttar for-
svinner ibland underlaget for att driva skola pa en ort, eller tviartom, manga
barn flyttar in och behovet av en ny skola uppstar. Ocksa hér tycks dock 1a-
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get vara relativt stabilt. Bland de 93 skolor som ingick i 1996 ars undersok-
ning var det bara tre skolor som inte existerade 2005, eller for att vara helt
korrekt sd finns i alla tre fallen skolan kvar, men de har inte langre nagra
elever i skolaren atta och nio, och ar alltsa inte ldngre intressanta i denna un-
dersokning. Vad som diremot dr mycket tydligt i flera av de foljebrev jag
fatt och i de undersokningar jag sjalv gjort via till exempel skolornas hemsi-
dor &r att antalet kommunala skolor som har elever i arskurs atta och nio har
okat markant under dessa ar. Har finns stora regionala variationer genom att
vissa kommuner har valt att gora om sin skolorganisation sa att alla skolor
har blivit sa kallade F-9-skolor. Det innebar att det idag i vissa kommuner
finns ganska ménga skolor som har elever i arskurs atta och nio men kanske
bara en eller tva klasser per ar. En kommun som ingér i min undersékning
hade 1996 tva stora “hogstadieskolor” med sju-atta paralleller i varje. Idag
finns i stdllet sex F-9 skolor, bland dessa finns de tva gamla "hogstadiesko-
lorna”, men ocksé fyra nya skolor. Dessa nya ingér inte heller i underlaget
for undersokningen dven om det naturligtvis i sig skulle ha varit intressant
att undersoka vilka skillnader som finns mellan betygskriterier i de gamla
och de nya skolorna. 1995 fanns det néstan precis 1000 skolor som hade ele-
ver i arskurs atta och nio, som alltsé fick betyg i grundskolan. Idag dr mot-
svarande siffra cirka 1300 skolor.

Datainsamling 2005

Nir jag 2005 foljde upp den forsta datainsamlingen tillskrev jag de 93 skolor
som svarade 1996 och bad dem skicka de betygskriterier och lokala arbets-
planer som anvéandes i de tre &mnena, varterminen 2005.

En del skolor i undersékningen kraver for att eleverna ska fa ett visst be-
tyg att de lamnar in arbeten i tid. I detta fall ar det dock tydligt att skolor inte
lever som de lar. Att samla in dokument fran svenska grundskolor kraver
bade tid och tdlamod. Det forsta brevet med begéran gick ut runt arsskiftet
2004-2005 och under vintern skickade jag sedan brev med paminnelser till
skolor som inte svarat. Sammanlagt fyra paminnelser gick ut till skolorna
forutom det forsta brevet. Efter dessa fem brev hade drygt 70 skolor svarat.
Nista steg blev att ringa till de dterstdende skolorna. Under april 2005 ringde
jag runt och talade personligen med nagon representant for skolan. Jag sokte
rektor men i de fall rektor inte var antriffbar, vilket var vanligast, ldmnade
jag meddelande via en sekreterare. Nagon vecka senare ringde jag igen och
paminde. Vid det laget hade drygt 80 skolor svarat. I maj ringde jag runt till
berdérda centrala kommunala instanser, kommunkansli etc., och bad att fa
veta policy for utlimnade av offentliga handlingar i kommunen, eftersom jag
vid 4tta tillfdllen forsokt f4 ut handlingar men inte lyckats. I nagra fall fick
jag kort darefter de efterfrigade dokumenten. Sammanlagt kom det till slut
in svar fran 85 av de 90 mgjliga skolorna.
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Orsaken till att det tog sd ldng tid och innebar sa mycket arbete att fa
fram dessa dokument ligger mojligen i rektorernas stora arbetsbelastning. De
allra flesta rektorer var mycket villiga att hjdlpa till. Ménga av dem var
ganska skamsna nér jag talade med dem, néstan alla uttryckte ett intresse for
min forskning och en vilja att fa hora om resultatet. Endast en rektor medde-
lade att hon inte hade for avsikt att 1amna ut nagra dokument och skrev bland
annat:

Skolan bestormas standigt av en massa olika aktorer, som vill in pé vér arena.
Som regel ar det en massa olika tjdnster och/eller information man vill att vi
ska forse dem med. Kostnadsfritt, givetvis. Kraven kommer dels frin olika
myndigheter, dels fran olika organisationer och slutligen fran enskilda. De se-
naste dren har dessutom dessa krav eskalerat och den totala miangden ter sig ab-
surd.

Av denna anledning har jag bestamt att jag bara stiller upp pa de krav som
ar obligatoriska. Annars finns ej tid 6ver att gora det jag kan och ar anstilld for;
att leda och utveckla en stor hogstadieskola.

Det ar kanske ett bevis for rektorernas arbetssituation att nistan inga skolor i
min undersokningsgrupp har kvar samma rektor 2005 som de hade for nio ar
sedan.

En tydlig fordndring mellan dren var antalet skolor som har sina arbets-
planer och betygskriterier pa nitet. 1996 var det inte nagon skola som hénvi-
sade till nétet, 2005 var det flera skolor som i sitt svar endast gav en Inter-
netadress och dnnu fler skolor som hade hdmtat ner sina arbetsplaner och be-
tygskriterier pa nétet och skickat 6ver dem i pappersform.

Ytterligare material

Vid béada datainsamlingarna fanns det méanga skolor som skickade betydligt
mer material d4n det som efterfragats. Inte sillan fick jag betygskriterier och
lokala arbetsplaner for samtliga &mnen pa skolan och for aren atta och nio. I
de fall skolorna samlat alla sina betygskriterier i ett héfte finns hos vissa en
inledning eller forord som ibland anvinds i analysen. Ménga skolor skickade
ocksa med brev dir de gjorde klarldgganden av sina kriterier, stéillde frigor
och gav uttryck for uppskattning 6ver att en undersékning kring lokala styr-
dokument kom till stdnd. Det forekommer i analysen referenser till dessa
brev nér de ger upplysningar som kompletterar det som finns i de insianda
dokumenten.

Efter att skolorna skickat in sitt material har jag inte haft vidare kontakt
med dem, varken 1996 eller 2005. Det hade varit mojligt att under arbetets
gang be skolorna om att fa kommentarer eller fortydliganden till dokumen-
ten. Jag har valt att inte gora det eftersom jag forsoker forsta dokumenten ut-
ifran tilltinka lasares perspektiv och det &r inte rimligt att tro att de flesta

55



elever i 4r atta eller deras fordldrar har mojlighet till eller forutsattningar for
kritisk granskning och diskussion kring texterna.

Styrdokumentet som dmnets egendom

For att fa tillgéng till de lokala styrdokumenten péa respektive skola vinde
jag mig till skolans rektor. Det visade sig dock att det inte ar sjélvklart att
rektor pé en skola har tillgang till betygskriterierna och arbetsplanerna. Flera
rektorer skriver i sina foljebrev att de beklagar att de drdjt s ldnge med sva-
ret men de har inte fatt tag i dokumenten fran sina larare. En skola forklarar
att man inte skickar nigra betygskriterier i engelska med att man inte kan
hitta dem. Négon rektor kan inte skicka in det efterfrigade materialet 1 ett
amne eftersom ansvarig larare ”inte vill 1dmna ut” det! Detta vittnar om att
pé vissa skolor ér de lokala styrdokumenten inte hela skolans egendom utan
de betraktas till och med som sa privata dokument att ldrarna inte ldmnar ut
dem till sin rektor. Aven om detta naturligtvis ar ett ytterlighetsexempel
finns det minga andra som visar att skolor saknar samsyn runt de lokala
styrdokumenten.

Analysmetoder

Det empiriska materialet till studien dr mycket omfattande. Statliga rapporter
och utredningar dr ofta volumindsa dokument, det giller ocksd de lokala
styrdokumenten. En grov uppskattning ar att skolorna 1996 hade ett drygt
tiotal kriterier under varje betyg, G, VG och MVG, for varje dmne. Det vill
sdga for en ganska typisk skola finns sammanlagt ett hundratal olika kriterier
formulerade for de tre &mnena. Eftersom materialet omfattar 93 skolor inne-
héller det omkring 10 000 olika kriterier. For 2005 &r antalet kriterier betyd-
ligt mer omfattande, uppskattningsvis finns det i 2005 ars material mellan
15 000 och 17 000 olika kriterier. Dartill kommer arbetsplaner och ett myck-
et omfattande kringmaterial. For att fa Overblick 6ver materialet och se
monster i det har jag arbetat i flera olika analyssteg.

For de statliga dokumenten har jag vid ldsningen forsokt forsta och tolka
hur man beskriver fragor om central och lokal styrning, kunskapssyn, dm-
nesinnehall och skolans socialiserande roll. Jag har ocksa forsokt beskriva
och tolka de olika tankar och forslag som finns kring hur ett betygssystem
borde fungera. Daremot har jag for dessa dokument inte analyserat till ex-
empel aspekter som inkluderar hur dokumenten vander sig till sina ldsare.

Nar det géller det lokala materialet har jag gjort flera genomldsningar.
Vid den forsta genomlédsningen antecknade jag mina intryck av materialet
fran varje skola. Det kunde handla om allt fran innehéllet till illustrationer.
Tva exempel pa anteckningar som gjordes vid forsta genomldsningen: “In-
nehéller ndstan bara méitbara mal”, ”Svart att forstd kopplingen mellan mal
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och kriterier”. Dessa forsta intryck har visat sig mycket vardefulla i det fort-
satta analysarbetet. Efter att ha gatt igenom kriterierna ett antal ganger blir
man efterhand “hemmablind” och har svart att komma tillbaka till den forsta
spontana reaktionen.

A andra sidan finns med forsta genomlisningar en risk att man, for att
anvianda en vilkdnd metafor, inte ser skogen for bara trad. Det ar latt att
stanna upp vid de formuleringar som 4r udda eller annorlunda snarare dn de
som dr representativa. Det krévs ett antal genomldsningar av dokumenten for
att se ”skogen”. Det &r till exempel forst efter nagra genomlésningar av bade
lokala och centrala kriterier som det blir tydligt hur nira de centrala formule-
ringarna manga skolor ligger. Nésta steg i analysarbetet var alltsd att nog-
grant ldsa igenom samtliga kriterier for att se monster, likheter och skillnader
mellan de olika skolorna och mellan aren. Jag har har anvint mig av nagra
av de begrepp som tolkningsverktyg som jag angett i tidigare kapitel: For-
muleringsarena — realiseringsarena, makt, socialisation, Amnesinnehall,
uppfoljning och bedomning, kunskapssyn, forfattarrost, innehall (forgi-
vettagande), design. Nir det giller jamforelser mellan dokumenten fran
1996 och 2005 har jag gjort dessa bade for de enskilda skolorna och pa en
mer Overgripande nivd, genom att studera vilka nationella tendenser som
finns. I resultatredovisningen &r betoningen framst pa de dvergripande jam-
forelserna och de nationella forandringar som finns i materialet.

Efter dessa genomldsningar, vilkas syfte har varit att se 6vergripande
monster i materialet, har jag senare dtervént till en tredje typ av ldsningar
som dr mer malinriktade. Jag har vid dessa tillféllen till exempel speciellt
studerat designen i kriterierna eller hur olika roster framtrader i dem.

Analysen bygger alltsd pd min egen tolkning. Det har inom ramen for
detta arbete inte funnits mojlighet att lata nidgon annan systematiskt ga ige-
nom materialet for att gora motsvarande tolkning. Jag har darfor valt att vara
mycket frikostig med exempel. P4 sa satt kan ldsaren dels sjélv bilda sig en
uppfattning om mina tolkningar genom exempel, dels fa en uppfattning om
de ménga variationer som finns i materialet.

Jag har i mitt analysarbete letat efter olika mdjliga tolkningar och ut-
fallsrum. Hur frekventa de olika alternativen ar har inte varit mitt priméra in-
tresse, utan vilka alternativ som finns. Jag tolkar styrdokumenten utifran ele-
vers och foréldrars perspektiv, for deras del 4r det intressant hur den enskilda
skolan tolkat sitt uppdrag, inte hur vanlig denna tolkning ar. For att anda ge
lasaren en uppfattning om hur pass vanliga olika alternativ ar ger jag pa flera
stallen ungefarliga uppgifter. Det finns ocksa sammanstéllningar som ger yt-
terligare upplysningar om frekvenser. I de exempel pa formuleringar fran ar-
betsplaner och betygskriterier som jag ger har jag strdvat efter att inte an-
vinda de mest udda fallen. Det finns dock exempel pa mycket sirpriaglade
skrivningar som jag valt att ta med. I dessa fall har jag markerat att det hand-
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lar om undantag. Ménga skolor har lokala styrdokument som i allt vésentligt
liknar de centrala. I dessa fall finns inga exempel, diremot finns de centrala
styrdokumenten i engelska, kemi samt idrott och hélsa som bilaga i slutet av
denna avhandling.
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KAPITELS
DE SVENSKA SKOLBETYGENS HISTORIA

I detta kapitel studeras betyg och betygsattning fran ett historiskt perspektiv.
Utgangspunkten dr ldroplaner, statliga rapporter och utredningar, det vill
sdga en historisk beskrivning av hur formuleringsarenan vid olika tidpunk-
ter resonerat kring och reglerat foreteelserna betyg och betygsittning. Ett
verktyg for att kunna tolka det historiska skeendet som beskrivs ar begrepps-
paret centralt — lokalt, i detta fall vilka delar av frdgor om betyg som regleras
centralt och var grinsen for den lokala friheten gar. Ett begrepp som anvands
ar kunskapssyn. Vilken kunskapssyn priglar olika epoker i svensk skola
och hur péaverkar kunskapssynen sittet att beskriva betygen och betygens
roll? Bedomning, eller betygséttning, sker alltid med utgangspunkt i ett in-
nehéll och ett annat begrepp i analysen blir dirfér dmnesinnehall. Detta
stdlls 1 relation till begreppet centralt — lokalt for att studera i vad mén for-
muleringsarenan definierar &mnesinnehall. Ett fjairde begrepp som anvinds
ar socialisation. Hur beskrivs historiskt skolans socialiserande eller uppfost-
rande roll och hur relaterar den till den bedomning som skolan gor i form av
betyg?

Forsta steget ar emellertid att analysera vad begreppet betyg star for, och
varfor betyg finns i skolan. Déarefter foljer en kort 6versikt Gver begreppet 13-
roplanshistoria.

Vad ér betyg?

Ordet betyg har flera betydelser. I Nationalencyklopedin (Wedman, 1990)
definierar Ingemar Wedman betyg som “utsaga om eller bedémning av pre-
stationer av olika slag, ofta ett samlat matt av prestationer under en viss tids-
period”.

I skolsammanhang &r betyg oftast en sammanfattande bedémning av
elevens kunskaper och fardigheter. En sddan bedomning sker alltid i relation
till nagot och beroende pa vilken jamforelsepunkt som anvinds sd konstitue-
ras olika betygssystem. Lindblad (1991) menar att det finns tre betygssy-
stem, och bedémningsmodeller:

e Normrelaterat (som ibland ocksa kallas grupprelaterat), dér indivi-
dens prestationer bedoms i forhallande till andra individer i samma
grupp som ldst samma “’kurs”.

e Malrelaterat, dir individens prestationer bedoms i forhéllande till
ett 1 forvdg preciserat mal.

e Individrelaterat, dir individen efter sina forutséttningar jamfors
med sina egna tidigare prestationer.
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Wedman (1990) talar i Nationalencyklopedin om en fjirde form, absoluta
betyg dir elevens prestationer bedoms i relation till kursplanens mal, i mot-
sats till malrelaterade betyg dar varje betyg “skall svara mot ett bestdmt in-
nehdll”. Lindblad menar att det i grunden r6r sig om samma sitt att se pd be-
tygen. Bada dessa miter kunskap mot i forvag uppstéllda mal.

Varfor har vi betyg?

1990 presenterade en expertgrupp som arbetat pa Skolverkets uppdrag sin
slutrapport om betyg (Utbildningsdepartementet, 1990). Man ger fyra skl
till varfor vi har betyg och talar om betygens funktion som urvalsinstrument,
som utvérdering av vad som sker i utbildningen, som information till exem-
pel till elever, fordldrar eller blivande arbetsgivare samt som motivation och
beloning for goda prestationer. En annan hallning intar till exempel Wedman
(1983) som hévdar att betygen egentligen bara har en samhaéllelig funktion:
som urvalsinstrument till hogre studier.

Oavsett dsikt i fragan ar det latt att konstatera att betygens roll som ur-
valsinstrument linge har dominerat den allméinna debatten. Betygens roll
och duglighet som urvalsinstrument tangerar alltid frigor som: Ar betygen
rittvisa? Motsvaras ett betyg pa en skola av samma betyg pa en annan? Ar
den elev som har hogst betyg mest lampad for en viss utbildning? Denna
diskussion &r alltjamt i allra hogsta grad levande, inte minst nér det géller be-
tyg pd gymnasieskolan och den situation som finns vid antagning till veteri-
nirutbildning eller ldkarutbildning dér elever med 20,0 det vill siga MVG pé
alla kurser, lottats in till utbildningen. Under de senare &ren har diskussionen
om rittvisan i betygssystemet intensifierats och begreppet “likvérdiga och
rittvisa betyg” har anvénts flitigt i detta sammanhang (se till exempel Myn-
digheten for skolutveckling 2004c; Skolverket 2005a).

Efter inforandet av det milrelaterade betygssystemet har ocksa betygens
funktion som utvirdering av skolan allt mer lyfts fram och diskuterats,
framst i grundskolan. Tidningar, radio och TV har stéindigt nya rapporter om
tillstdndet i svensk skola baserat pé vilka betyg eleverna fér. Detta sker nés-
tan uteslutande genom att man redovisar hur stor andel elever som inte nir
gransen for betyget Godkénd arskurs nio.

Liroplanshistoria

Betyg och betygssystem ér en del av begreppet ldroplan, inte minst om man
anvinder det utvidgade laroplansbegreppet som i avgrinsning liknar engels-
kans curriculum. Det verkar rimligt att med utgéngspunkt i situationen i Sve-
rige idag betrakta liroplanen som ett begrepp som inkluderar mer &n bara det
dokument som bir namnet Liroplan. Mycket av det som traditionellt regle-
rades i laroplanen, till exempel styrningen av dmnesinnehéllet, har flyttats
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till andra dokument och intressenter, 1 fallet med dmnesinnehallet till skolor-
na och de lokala arbetsplanerna.

Betygssystemet ar i manga avseenden skolans mest formaliserade regel-
verk. Det dr svart att tdnka sig att bytet fran ett system till ett annat sker utan
att manga aktorer, till exempel larare, elever, fordldrar och skolpolitiker, bar
med sig delar av det gamla systemet in i det nya. Liedman (1997) hivdar att
en institution &r en serie idéer som har stelnat och hans beskrivning av detta
kan mycket vél sta modell for hur betygssystemet fungerar i svensk skola:

Regelverket fordndras och med det idéerna, men institutionen som sadan visar
en mirklig resistens; det ar just detta som gor den till en institution. En reform
innebir forvisso att nagot nytt kommer till och stelnar. Séllan eller kanske ald-
rig hinder det dnda att den gamla strukturen och diarmed de gamla formerna
och de gamla idéerna helt och héllet forsvinner. I stéllet lagras de och glider
ofta samman med de nya, och institutionen bér péd det séttet med sig sin egen
historia.

Ingen institution ar séledes neutral i forhallande till idéer. Ett kluster av
idéer eller vad som hir kallas “en frusen ideologi” finns inkapslad i institutio-
nen. Vanligen dr det inte bara friga om en enda frusen ideologi utan ménga,
den ena lagrad 6ver den andra. ”Ideologi” innebér en rad sammanfogade idéer,
nira forbundna med handlingsménster i en spanningsfylld enhet. Frusenheten
ligger i att det inte behdver vara en levande idévarld, nirvarande i ménniskors
medvetanden; den frusna ideologin kan genom regelverket eller genom kvar-
dr6jande, svargripbar men &nda pataglig anda fortsdtta att styra deras steg.
(s.51)

Att betrakta betygssystemet som ett slags frusen ideologi tillfor ett intressant
perspektiv. Den sjugradiga skala, ibland kallad “det absoluta betygssyste-
met”, som infordes for folkskolan 1897 kom med vissa justeringar att funge-
ra i ungefar femtio ar. 1962 infordes den femgradiga skalan i grundskolan
som i princip beholls intakt till 1994. Betygssystem fungerar alltsa ldnge, be-
tydligt lingre an till exempel ldroplaner, och sétter rimligtvis sd djupa av-
tryck 1 vart sétt att tdnka kring och tala om betyg att man kan tala om att av-
lagringar av de tidigare systemen ligger under det nya.

En pedagogisk forskningstradition &r att studera betygssystemet utifran
ett historiskt perspektiv. Englund (1988) skriver en artikel med titeln Om
nédvindigheten av ldroplanshistoria, Goodson (1998) anvinder en nistan
identisk titel The need for curriculum history. Bada definierar laroplanshisto-
ria som den forskningsinriktning som undersoker till exempel fragor som
vilka processer som ligger bakom en laroplans tillkomst, hur &mnen i skolan
konstitueras utifran historiska betingelser eller hur ldroplaner fungerar som
styrdokument. De menar att studier i ldroplanshistoria gor oss battre pa att
kunna kritiskt granska nuet.

Detta kan exempelvis innebdra att ldroplansdebatten kan forankras historiskt
genom att skilda synsitt pa skolinnehdllets plats och karaktir systematiseras,
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exempelvis genom utskiljandet av olika idealtypiska forhallningssitt i forhal-
lande till skilda innehéllsomraden. (Englund 1988, s. 80)

Blankertz (1987) menar att en ldroplan méste studeras som ett historiskt do-
kument. Laroplanen visar vilka mdjligheter och hinder som fanns pedago-
giskt vid den tid den skrevs genom att ldroplaner alltid &r resultatet av en
samhéllelig maktkamp dir manga intressen Onskar vara med och styra vad
elever ska ldra sig i skolan. Goodson (1990) dédremot ifrégasatter den funk-
tionalitet for utbildning som ldroplanerna tillskrivs. Det finns en politisk re-
torik runt byte av ldroplaner som anger att den nya laroplanen introducerar
ett nytt slags ldrande. Detta sdgs vara en nodvéndighet for att landet ska
kunna klara sig i den internationella konkurrensen. I retorik ingér ocksa att
utmala nationen i kris vad giller utbildningsfragor samt att peka pd det nya
som ldroplanen stir for som raddningen ur krisen. Goodson anlégger ett so-
cialkonstruktivistiskt perspektiv pa liroplanerna dar han menar att en ldro-
plan alltid maste studeras béade i ett socialt och i ett historiskt sammanhang.
Olika aktorer i skolans vérld har olika roller som ger dem forutséittningar,
dessa dr mojliga att forklara utifrén historiska betingelser.

Vallberg Roth (2002) talar om ett vidgat ldroplansbegrepp som inneburit
att laroplanshistorisk forskning rort sig i en mer pluralistisk riktning. Numera
inkluderas ockséd aspekter som socialklass, etnicitet och genus i historiska
studier av laroplaner.

Den analys som jag gor av ldroplaner och betygssystem sker fran en po-
sition som &r inspirerad av Blankertz och Goodson. Jag studerar hur makten
att formulera och tolka ldroplanen forflyttas mellan central och lokal niva.
Jag studerar sérskilt vilka fordandringar som sker dels i hur man formulerar
skolans dmnesinnehall och dels i skolans socialiserande roll. Diaremot stude-
rar jag inte laroplaner utifran faktorer som socialklass, etnicitet eller genus.
Exempel fran kursplaner ges i huvudsak fran ett &mne, engelska, for att gora
det lattare att gora jamforelser dver tid.

Betygssystemens framvéxt

Tanken att barn och ungdomar ska ges nagon form av samhallelig utbildning
som en forberedelse till vuxenlivet 4r mycket gammal liksom att denna ut-
bildning bor utvarderas pa nagot sétt. Hassler Goransson (SOU 1942:11) ger
en bakgrund i ”Ur betygens svenska historia”. Hon inleder sin genomgéng
med att konstatera:

En skola utan kontroll av uppfostrans resultat &r i sjélva verket otinkbar och
torde aldrig ha existerat. (s. 288)

Idén att utvirderingen ska formaliseras till betyg ar daremot relativt ny. Fran
borjan gavs alltsd inga betyg alls i den mening vi tdnker pa dem i dag. Forsta
gangen nagon form av omdome dyker upp i svensk skola dr pa ldroverken.
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Lundahl (2004) visar att det redan under 1500-, 1600- och 1700-talen fore-
kommer skriftliga beddomningar dven om dessa inte standardiserades till be-
tyg. De skriftliga omdomen som forekommer vid denna tid handlar snarare
om bedomning av den studerandes personliga egenskaper dn kunskaper. I till
exempel Hudiksvall 1745 gavs omdomen som "flitig och kvicker” eller ”gott
minne, svagt forstand”. Dessa omdomen anvéndes, i de fall de var positiva,
som ett slags “rekommendationsbrev” vid intrdde till universiteten. I borjan
av 1800-talet forekom pa vissa laroverk omdomen som standardiserats i
form av betygssteg. P4 Skara katedralskola gavs betyg i ”Snillegavorna” en-
ligt en fyrgradig skala: Lyckliga — Goda — Medelmattiga — Svaga. P4 andra
hall gavs fortfarande bara skriftliga omdomen. Nagra exempel fran Lunds
katedralskola 1810: "Mycket trog fattningsgdva, men arbetsam och sedlig”
eller ”Har fortréaffliga naturanlag, ar eldig, flitig och sedlig” (SOU 1942:11).

I 1820 ars skolordning reglerades betygséttningen for forsta géngen na-
tionellt. Det ar for ovrigt ocksa da man borjar anvinda ordet betyg, tidigare
anvénds begreppet testimonium. Betygsskalan bestdmdes till fyra steg, A, B,
C, D, varav D innebir ett underkinnande. Betygen som skulle méita elevens
kunskaper och flit utléstes:

A beromlig
B  godkind

C forsvarlig
D otillricklig

Efterhand kom nya steg till i skalan. AB introduceras, “med berom god-
kénd”. Betyget D avskaffades eftersom det sdllan kom att anvindas. For att
ytterligare differentiera infordes ockséa betygen a “med utmérkt berom god-
kiand”, Ba "med ndje godkind” och BC ”icke fullt godkdnd” (Skoloversty-
relsen, 1970).

Naér folkskolan infors i Sverige genom Kongl. Maj:ts Nadiga Stadga an-
gdende Folkundervisningen i Riket 1842 (Svensk forfattningssamling, 1842)
ar denna stadga egentligen inte ndgon laroplan, dven om den reglerar vilka
amnen som ska finnas i skolan. Det finns ocksa ett slags lagsta kunskaps-
grans angiven i stadgans § 7:

De skolbarn, hwilka af fattigdom hindras att undervisningen léngre tid begagna,

eller sakna erforderlig fattningsgafwa att forwarfwa det fulla kunskapsmaétt,

som underwisningen erbjuder, bora, dé de lemna skolan, atminstone hafwa in-
hemtat nddig kunskap i féljande amnen:

a) ren och flytande innanldsning af Swenska spréket, sa Latinsk som Swensk

stil;

b) Religionskunskap och Biblisk historia, till den grad, som erfordras for att

kunna hos Presterskapet borja den egentliga Nattwardsldsningen;

c¢) Kyrkoséng, med undantag for dem, som dertill sakna allt anlag;
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d) skrifwa; och
e) de fyra Réknesitten i hela tal. (s. 9)

Folkskolestadgan talar inte om att eleverna ska ges betyg, diremot sigs i § 8:

P4 tider, som af Skolstyrelsen bestimmas, bora offentliga forhér med barnen 1
hwarje skola anstéllas, wid hwilkas slut lampliga beloningar, sa widt tillgdngar
dertill finnas, ma tilldelas de barn, som genom flit, skicklighet och ett godt upp-
forande sig utmarkt. (s. 9)

”Skicklighet och gott uppforande” — folkskolan har alltsa redan frdn borjan
en kunskapsmdssig uppgift och en socialiserande uppgift. P4 1800-talet
handlar dock skolans fostrande roll om annat én demokratisk fostran. De for-
sta mer detaljerade ldroplanerna gjordes upp lokalt. Ett exempel fran Gazeli-
anska fasta folkskolan i Tingstdde forsamling pa Gotland:

§ 8. Wid afgang fran Skolan skall hvarje barn meddelas betyg 6fver savil kun-
skaper, som flit och uppforande.

Kap. 3 Skolans Larodmnen och Method.

§ 9. Undervisningen i Skolan skall omfatta:

1 Stafning, Innanlasning, Rittskrifning af Modersmalet,

2 Katekesen, Bibliska Historien, Nya Testamentet,

3 Naturldra, Geografi,

4 Faderneslandets Historia och Hufvuddragen af Allmanna Historien,

5 Raiknekonst, jemte allmianna begreppen af Linearteckning och anvind Geo-
metri,

6 Wilskrifning,

7 Kyrkosang,

8 Enkel Gymnastik.

§ 10. Dessa ldrodmnen dro gemensamma for alla skolbarnen, med undantag af
Gymnastik, hvari flickorna icke deltaga. Dock bor, i afseende pa flickornas un-
dervisning, iakttagas, att af dem fordras samma kunskaper som af gossarne, en-
dast, i modersmélet och Christendomen; men att de i 6fvriga dmnen fa fritt
fortga efter hag och fallenhet. (Gotlands kommun, 2006)

Hur betygsattningen ska ga till eller vilka betygsgrader som anvandes fram-
gér dock inte av denna stadga. Daremot ar skolans socialiserande roll mycket
tydlig:
§ 24. Barnen skola visa sin Lérare ovillkorlig lydnad, med kirlek och tacksam-
het 16na hans mdda, samt flitigt och noggrannt uppfylla sina skyldigheter.
Men kraven &r inte ensidigt riktade mot eleverna, dven ldrares upptridande
och uppforande styrs:
§ 22. Lararen skall, vid de utsatta timmarne, pa klockslaget infinna sig i ldro-

rummet och icke utan tvingande forfall, derifran afldgsna sig fore lirotimmans
slut.



Den forsta ldroplanen for folkskolan, som da kallades normalplan infordes
1878, denna arbetades om 1889 och igen 1900. Den sista normalplanen for
folkskolan kom 1919 och kom att gélla fram till 1955. Normalplanerna blev
ett instrument for att styra undervisningens innehall till en storre likriktning
mellan skolor. Runt sekelskiftet, for folkskolan 1897, for laroverk 1905, in-
fordes ocksa ett nationellt betygssystem med en sjugradig skala som kom att
anvandas 1 mer dn 50 ar. Varje betygssteg motsvarades av benamningar:

A beromlig

a  med utmarkt berém godkind
AB med berém godkénd

Ba icke utan berém godkand

B  godkind
BC icke fullt godkiand
C  underkind

For att ytterligare differentiera betygen anviande sig manga larare av plus,
minus och fragetecken. Dessa fick dock inte forekomma i slutbetyget. Vid
berdkningar av betygssummor och betygsmedeltal, till exempel vid antag-
ning till hogre studier, motsvarade varje betyg ett poangtal: A=3, a=2,5,
AB=2, Ba=1,5, B=1, BC=0,5, C=0 (Skoloverstyrelsen, 1970). Forutom be-
nidmningar ovan fanns inga skriftliga anvisningar till betygen. Flera forskare
hévdar att systemet byggde pa en hog grad av konsensus i ldrarkaren (se till
exempel Skoloverstyrelsen, 1970; SOU 1992:86; Henrysson & Wedman,
1995). Ett sitt for staten att &nda garantera nagon form av likvérdighet mel-
lan skolorna var genom de censorer som besokte skolorna vid real- och stu-
dentexamen (SOU 1942:11).

Under 30-talet och 40-talet diskuterades betygens roll i skolan, inte
minst i ljuset av att stora elevkullar gjorde att antagningssystemet utsattes for
pafrestningar. Ofta skedde urval till realskola och uppat med hjilp av antag-
ningsprov. Det var en tidsddande och kostsam hantering, dessutom riktades
kritik mot provens utformning och innehall. Detta gjorde det naturligt att
vénda blickarna till betygen for att undersoka om de i hogre grad kunde ut-
gora ett instrument for urval (SOU 1992:86). For den sakens skull tillsattes
en betygsutredning (SOU 1942:11) som leddes av Frits Wigforss, lektor i
matematik vid Kalmar laroverk. Utredningen &r bade gedigen och framsynt.
De flesta av de fragor som idag diskuteras runt betygen finns hér redan be-
handlade. Man diskuterar kring betygsangivelsen ”godkand” och om svarig-
heten att dra en tydlig grans mellan godkénd — icke godkidnd. Utredningen
diskuterar mojligheten att i forvag precisera en godkandgréns, alltsa i prakti-
ken ett slags malrelaterad bedomning. Slutsatsen blir att ett mélrelaterat sy-
stem inte dr genomfOrbart eftersom det inte 4r mojligt att formulera tillrack-
ligt tydliga kriterier:
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Det dr sannolikt omojligt att genom allménna uttryck, sa precisera den kvalita-
tiva godhet, som fordras for de olika betygsgrader, att betygen darigenom kun-
na bli jamforbara. (s. 53)

Utredningen foreslar i stdllet ett normrelaterat system. Man utgar frdn den
befintliga 7-gradiga betygsskalan och konstruerar med utgédngspunkt i denna
en normalférdelningskurva med procentangivelser till betygen:

Betyg C BC B Ba AB a A
% elever 1 6 24 38 24 6 1

For ytterligare hjilp till ldrarna foreslar man inforande av standardprov sé att
lararna far en uppfattning om den egna klassens standard i relation till den
ovriga populationen. Dessa tva atgarder, procentuella angivelser av betygs-
stegen och inforandet av standardprov, bidrog i hog grad till att betygssy-
stemet blev mer likvirdigt over landet. Tanken att med hjélp av procentsat-
ser bestimma hur ménga elever, pa nationell niva, som ska ha vilket betyg
lyckades dock bara delvis. Det fanns hos manga ldrare en stark motvilja mot
att anvianda de tva ldgsta betygen C och BC vilket delvis kan bero pa de reg-
ler om kvarsittning som var knutna till dessa. Darfor skapades ytterligare ett
informellt betygssteg, B?, som enligt Johansson (1995) skall utldsas “dnnu
icke underkind, 14s pd i sommar” (s. 47). Han talar for ovrigt skdmtsamt
ockséd om BC+ som utldses ”icke utan berdm underkénd” (s. 47).

Efter en forsoksverksamhet i slutet av 1940-talet bestimdes att fran
1949 skulle folkskolebetygen vara det urvalsinstrument som anvindes vid
intagning till realskolan. I samband med detta gjordes betygssystemet om till
ett normrelaterat system, dock beholls de gamla bokstavsbeteckningarna
(SOU 1992:86).

Sammanfattning

En tydlig tendens i den historiska utvecklingen frén bérjan av 1800-talet till
mitten av 1900-talet ar att formuleringsarenan blir allt starkare. Det ar up-
penbart att det finns en striavan att centralt reglera fragor om betyg och be-
tygsattning alltmer. Fran de omdomen som den enskilde ldraren formulerade
efter eget gottfinnande fram till inforandet av ett normrelaterat betygssystem
tas ett antal steg som bidrar till att staten tar makten over betygssystemet: in-
forandet av gemensamma betygsbendmningar, censorer vid real- och stu-
dentexamen som skulle sti for en nationell likvérdighet samt standardprov ar
nagra exempel pé detta.

Som de tidiga exemplen visar, reglerades fran borjan frdgor som ror so-
cialisation mer i detalj 4n de som géllde amnesinnehéll. De anvisningar som
ges till lararna angéende varje amne, kursplaner enligt vart nuvarande sitt att
utrycka det, blir dock efterhand alltmer detaljerade och bidrar ytterligare till
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en likriktning i landet kring vad som ska undervisas, och hur det ska ske. Det
ar dock intressant att notera att anledningen till att betygsutredningen 1942
avvisar tanken pa ett slags malrelaterade betyg, 4ven om begreppet dnnu inte
ar etablerat, dr att det skulle innebéra en alltfér omfattande central styrning.

Skolans tvd mal, det kunskapsmassiga och det uppfostrande eller socia-
liserande, dr mycket tydligt framskrivet i de forsta liroplanerna och markeras
ytterligare genom att skolan ger betyg bade i ordning och uppforande och i
respektive dmne.

Det normrelaterade betygssystemet

1957 ars skolutredning

Det sa kallade relativa betygssystemet infordes i folkskolan 1949 till att bor-
ja med i den sjugradiga skala som tidigare anvénts. Trots att betygssystemet
regelmassigt utsattes for kritik kom det att bestd fram till 1994. Nar grund-
skolan infordes 1962 foreslog 1957 ars skolutredning (SOU 1961:30) ett
normrelaterat betygssystem med en niogradig betygsskala med procentsat-
serna4 —7—-12—-17—-20-17 — 12 — 7 — 4. Utredningen foreslog vidare att
betyg skulle ges vid tolv tillfillen under grundskolan, vid varterminen
arskurs 2, 3, 4 och 5 och host- och vartermin arskurs 6, 7, 8 och 9. Med ut-
gangspunkt i denna utredning faststilldes 1962 ars skolstadga som kom att
gilla frdn och med den 1 juli 1962 da Lgr 62 infordes. P4 en viktig punkt
forandrades dock utredningens forslag. De tidigare sju betygsstegen ersattes
inte av nio utan av en femgradig skala med fordelningen:

Betyg 1 2 3 4 5
% elever 7 24 38 24 T

Dessa exakta procenttal kom for grundskolan att gélla fram till Lgr 80. Da
gavs 1 stéllet anvisningen att betyget 3 ir normalbetyget och att det i en klass
normalt finns fler elever med betyg 4 och 2 &n 5 och 1 (Lgr 80).

Lgr 62 och Lgr 69

Nar grundskolan infordes i Sverige 1962, efter en lang tids forsoksverksam-
het, styrde staten med fast hand denna nya skolform. Nistan varje del av
grundskolans verksamhet kommenterades och det gavs anvisningar till ldrar-
na hur de skulle forhalla sig bade nér det géllde skolans socialiserande upp-
drag och dmnesinnehéllet. Skolans uppgift var bade att ge eleverna kunska-
per och att bibringa dem goda beteenden. Inte bara uppforande och ordning
utan dven andra dnskvirda beteenden reglerades. Ett sddant var till exempel
att eleverna skulle ldra sig skriva med hoger hand. I denna fraga ges foljande
anvisningar till larare:

67



Vinsterhdnta elever kraver sarskild uppmarksamhet, i synnerhet pa inlarnings-
stadiet. Under de tidigaste skoldren, speciellt det forsta, har manga dnnu ej klar
hoger- eller vansterhinthet. I manga av dessa fall kan de déd utan svarighet ldra
sig skriva med hoger hand. I andra fall, och i synnerhet om klar vénsterhidnthet
redan foreligger, uppstar svérigheter. Trining av hoger hand far da férekomma
endast, om tillgénglig psykologisk och medicinsk expertis finner detta tillrdd-
ligt och eleven sjélv ar intresserad hdrav; den skall helt instéllas, om eleven vi-
sar tecken pa mer 4n tillféllig olust eller pa annat sitt reagerar negativt i hem-
met eller i skolan. (Lgr 62, s. 155-156)

For amnen gavs pad samma sitt detaljerade anvisningar pa flera olika plan.
Det finns anvisningar som behandlar &mnesinnehéllet, det finns anvisningar
om metoder och arbetssétt pa ett 6vergripande plan och det finns metodan-
visningar kring moment som ansags sarskilt betydelsefulla. Jag ger hér ex-
empel frin ett av de amnen som forekommer i denna undersokning, engels-
ka. Overgripande metodanvisningar var tinkta att prigla all undervisning i
amnet. I engelska ges till exempel dessa anvisningar:

Nutidsmanniskan far kontakt med frimmande sprak och frimmande miljoer i
stor utstrickning genom radio, film och television och inte enbart genom tid-
ningar, tidskrifter och bocker. Detta medfor, att en av de viktigaste uppgifterna
for sprakundervisningen maste vara att ge eleverna formaga att utnyttja dessa
medier. Lika visentligt ar det emellertid, att de bibringas viss formaga att tala
det frimmande spréket i enkla, vardagliga sammanhang [...] Undervisningen
bor darfor pé alla stadier i storsta mojliga utstrickning bedrivas pa det frim-
mande spraket, varigenom varje lektion blir en serie naturliga hor- och taldv-
ningar. Den praktiska sprakfardigheten ér av sérskild vikt, nir det géller huvud-
spraket, engelska. (Lgr 62, s. 194)

For amnesinnehallet gavs detaljerade anvisningar kring vilket innehdll som
skulle behandlas varje lasér. Ibland blev detta till listor, som till exempel vil-
ken grammatik som skulle behandlas i engelska:

Verb: Presens, imperfekt, perfekt och pluskvamperfekt av be och have, regel-
bundna verb och de vanligaste i texten forekommande oregelbundna verben.
(Mirk: looks, hands; tries, plays; washes, goes; looked, called, handed; tried,
played; loved; stopped; looking; trying; lying; loving; stopping.) Progressiv
form i presens och imperfekt. Omskrivning med do, does, did. — Hjilpverben:
can, could, must i presens. May i fraser av typen: May I go now? Yes, you may.
Will och would i fraser av typen: Will (Would) you give me the book, please? —
Be going to. (Lgr 62, s. 202-203)
I metodanvisningarna blir laroplanens kunskapssyn allra tydligast. Lgr 62,
och Lgr 69 dr bada préiglade av en kunskapssyn som innebér att kunskap for-
virvas genom att eleven ges goda monster och elevens goda beteenden upp-
muntras och forstarks. F6ljande anvisningar fran Lgr 62 behandlar talov-
ningar. Detta avsnitt finns for ovrigt ockséd 1 Lgr 69 (s. 143-144), det 4r da
nagot forkortat men i Gvrigt ordagrant detsamma:
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I den bundna talovningen skall, med hénsyn till 6vningséndamalet, varje fel
korrigeras och det korrekta monstret genom upprepad 6vning inpraglas. Det ar
emellertid vésentligt, att ldraren leder Gvningen pa ett sadant sitt, att felaktighe-
ter 1 elevernas prestationer i mojligaste mén forebyggs. Han bor exempelvis ej
tveka att formulera sina fragor sa, att eleverna i dem finner vésentliga delar av
det for svaren erforderliga materialet. Ytterligare stod ger han dem genom att
pa tavlan skriva lampliga typexempel. Vidare bor de forsta fragorna inom ett
nyligen genomgénget avsnitt stéllas till de duktigaste eleverna, varigenom de
svagare bereds tillfalle att upprepade génger hora det riktiga uttrycket, innan de
sjilva stills infor uppgiften att anvanda det. Om nagon trots detta gor sig skyl-
dig till ett fel och han inte kan vintas sjalv korrigera det, bor lararen inte tveka
att lata samma fraga ga till en annan, fran vilken han kan rikna med ett korrekt
svar. Direfter bor emellertid samma frdga och nagra mycket snarlika ga tillbaka
till den som svarat fel, sé han far tillfalle att inpragla det rdtta monstret och vin-
na nodvandigt sjalvfortroende. (Lgr 62, s. 196-197)

De forsta laroplanerna gav ocksa utforliga anvisningar om betygsittning.
Nir det giller anvisningarna om hur betygsattningen ska ga till skiljer de sig
naturligtvis mycket i beskrivningen av hur ett normrelaterat betygssystem ar
tankt att fungera jamfort med dagens system, men nér Lgr 62 beskriver vilka
aspekter som ska végas in 1 betygséttningen finns inga skillnader fran dagens
anvisningar. Betygen ska sittas pa elevens kunskaper.

Bedomningen far under inga omsténdigheter influeras av ovidkommande syn-
punkter, t. ex. hdnsyn till uppforande och ordning. (s. 89)

Léaroplanen bér tydliga spér av en behavioristisk kunskapssyn, med det inne-
bér inte att den gridnsar mot en atomistisk kunskapssyn. Tviartom véinder sig
Lgr 62 tydligt mot tendenser att gora latt matbara kunskaper till de viktigas-
te. I stillet podngteras behovet av en holistisk syn pa hur bedomning ska ske.

Betyg 1 vissa dmnen, dér skriftliga prov ges, far inte goras beroende enbart eller
ens 1 forsta hand av dessa prov. Samtliga prestationer skall inrdknas, och lira-
ren maste vara pa sin vakt mot en dvervirdering av sddana resultat, som léttare
an andra later sig bedomas. Givetvis far inte det forhallandet, att ett betyg skall
ges, paverka undervisningens och skolarbetets utformning, sa att en forskjut-
ning sker till forman for lattkontrollerade och littbedomda moment, till forféang
for andra och visentligare. (s. 90)

1970 — Rapport fran Skoldverstyrelsens arbetsgrupp for betygs-
fragor

Det relativa betygssystemet kritiserades tidigt pa flera punkter. Mot slutet av
60-talet beslutade utbildningsministern uppdra at Skoloverstyrelsen att utre-
da huruvida det 6ver huvud taget fanns ett behov av betyg i skolvidsendet.
Skoloverstyrelsen tillsatte en arbetsgrupp bestaende av tjdnsteman som kndot
till sig en referensgrupp. I sin rapport (Skoloverstyrelsen, 1970) sammanfat-
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tade arbetsgruppen den kritik som riktats mot det normrelaterade betygssy-
stemet i fem punkter:

L.

Lérarna var alltfor bundna av procentsatserna. Manga tolkade pro-
centfordelningen som att alla klasser skulle ha 3,0 i medelbetyg och
dessutom folja normalfordelningen, vilket innebiar att ”femmorna
tog slut” i klassen2.

Mainga menade att det var moraliskt stétande att eleverna jimfordes
med varandra. Om det relativa betygssystemet fungerade innebar det
att varje gang en elev hojde ett betyg maste en annan elev sianka sitt
betyg. Detta gillde pd nationell niva men det var &dnda ett system
som knappast uppmuntrade till samarbete mellan elever.

Betygen rangordnade endast eleverna, de sa ingenting om deras pre-
stationer. Genom att genomsnittsbetyget alltid skulle vara 3,0 paver-
kades det inte av yttre faktorer. Forlorade ett &mne halva sin under-
visningstid borde elevernas prestationer i d&mnet bli simre men det
mérktes inte 1 betygen.

Betygssystem fungerade, atminstone i teorin, bast i &mnen som lds-
tes av alla elever i riket, for andra dmnen blev det svarare. Pa hog-
stadiet fanns till exempel som tillval franska och tyska. De elever
som fick de ldgsta betygen hoppade ofta av spraken. Har papekade
dock arbetsgruppen att det i betygsanvisningarnas tillimpningsprin-
ciper fanns regler som medgav att avsteg frdn normalfordelningen
kunde goras.

For den enskilde ldraren och eleven var det omdjligt att veta ndgot
om standarden i riket i de &mnen som inte hade standardprov, det
vill sidga alla &mnen utom svenska, engelska och matematik. Det
gjorde det i praktiken omdjligt att gora de jamforelser som kravs for
att betygen ska bli jamforbara och réttvisa.

Samtidigt pekade arbetsgruppen pa att mycket av den kritik som riktats mot
det normrelaterade betygssystemet hade sin grund i ménniskors missndje
over att inte komma in pa den utbildning man sokt.

Fragan om vad som ska beslutas lokalt och vad som beslutas centralt
behandlas néstan inte alls i utredningen. Betygssystemet ar fortfarande i alla
delar en fraga som regleras centralt, inte heller diskuterar utredningen i né-

? Det finns fortfarande manga som tror att normalfordelningen skulle gilla klassen.
Jag tréffar ofta manniskor som péstar att de fatt for lagt betyg i ett amne och att detta
forklarades av lararen med att ”femmorna har tagit slut” (daremot traffar jag aldrig
nagon som hivdar att de fatt ett for hogt betyg darfor att de lagre hade tagit slut, na-
got som borde ha intraffat i svaga klasser om normalfordelningen gillde klassen).
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gon hog grad kopplingen mellan betygssystemet och ldro- och kursplaner.
Nagot forenklat kan man séga att utredningen var mer intresserad av Aur be-
tygen ska méta dn vad de ska maéta. Efter att ha vdgt for- och nackdelar med
mal- respektive normrelaterade betyg foreslog arbetsgruppen en forindring
till en ”6kad malrelatering av betygen” (s. 18). Gruppen resonerar om sva-
righeten att precisera mal som tacker in den komplexitet skolans amnen om-
fattar och risken for att malet i ett &mne blir "att kunna boken”. Att man trots
detta dndé bestdmde sig for att foresla ett delvis nytt betygssystem beror
fraimst pa tva saker: dels medger ett malrelaterat betyg att en mininiva for
elevernas kunskaper gar att formulera, dels skulle ett system som inte bygger
pé att eleverna jamfors med varandra innebdra att samarbete premieras. Ar-
betsgruppen forordar dock ett system med en glidande betygsskala enligt fol-
jande:

Betyg 1 2 3 - 5
Arskurs 6 &7 50% 30% 20%

Arskurs 8 40 % 30 % 20 % 10%
Arskurs 9 30 % 30 % 20 % 10% 10%

Detta menar man skulle bidra till att missndjet med att eleverna kénner sig
rangordnade och vidgda mot varandra skulle minska (s. 193). Nér det giller
urval till hogre studier ansag gruppen att betygen har en alltfér dominerande
roll och foreslar dérfor inrdttandet av ett studielamplighetsprov (s. 216-219)
och att resultatet av detta prov ska vigas samman med elevens betyg.

Arbetsgruppen inbjod till synpunkter pa sitt forslag och fick 104 svar
(Marklund, 1983). Resultatet av remissomgangen visade att manga instanser
ville lamna det normrelaterade betygssystemet men var tveksamma till om
det dr mojligt att formulera méal som 4r precisa men inte detaljstyr undervis-
ningen. Négra foreslog att betygen helt avskaffas. Kanske var den splittrade
bild som fanns i svaren anledningen till en viss forsiktighet i SO:s forslag.
SO foreslog inte att milen ska beskriva mininivder utan att mélen i stillet
ska beskriva medelnivaer, alltsa betyg 3 enligt det ddvarande betygssyste-
met:

Ovriga betyg sitts med denna mittpunkt som riktpunkt och dven hérvid ges be-
tygen efter de faktiska individuella prestationerna. Foérdelningen av betygen av-
gors av den betygsittande ldraren eller larargruppen, och detta sker salunda
utan ndgon bindning till bestimda procenttal. Aterhallsamhet maste dock anbe-
fallas betraffande ytterlighetsbetygen. (s. 38)

Betygen skulle fortfarande séttas utifran en femgradig skala och fortfarande i
ett slags relativt tinkande men utan fasta procentsatser. I grundskolan skulle
betyg ges i slutet av arskurserna 3, 6 och 7 samt hdst- och vértermin arskurs
atta och nio.
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Tanken att malen ska beskriva en normalprestation, inte en minipresta-
tion, kom att leva kvar linge i Sverige. Aven nir ett nytt betygssystem slutli-
gen infordes 1996 var det manga, saval elever och fordldrar som ldrare som
kom att forvixla betyget Godkiand med betyget 3 i det gamla systemet. En
annan orsak till oklarheten om detta kan vara att vid antagning till hogskole-
studier kravs for behorighet ofta ldagst betyget 3 i1 det "gamla” betygssystemet
eller betyget G i den “nya” systemet. Ytterligare en tinkbar anledning &r att
den niva for Godkédnd som presenteras i “Lararuppdraget” (SOU 1992:59, se
nedan) motsvarade betyg tre. Tva av personerna bakom Léraruppdraget, Al-
lard (1996) och Sundblad (1996) presenterar ocksé artiklar som gér att tolka
som att de ser betyget Godkidnd motsvara ungefér betyget tre i det gamla sy-
stemet.

Sammanfattning

Infoérandet av det normrelaterade betygssystemet innebar en tydlig fordnd-
ring i maktbalansen mellan formuleringsarena och realiseringsarena. Den
centrala styrningen av skolan blev starkare dn ndgonsin tidigare. Lgr 62 och
efterfoljaren Lgr 69 reglerade grundligt verksamheten pa skolor till exempel
hur skolans socialiserande roll skulle konkretiseras i skolans vardag. Ocksa
pé dmnesnivd gavs detaljerade anvisningar kring stoff och arbetssitt. Pa ett
plan kan man hivda att det normrelaterade betygssystemet i sin konstruktion
kraver en hart centralt styrd skola. Genom att elevens prestationer ska jamfo-
ras med alla andra elevers krévs att forhallandena ar nagorlunda lika for att
en sddan jamforelse alls ska vara mojlig. Forskare har ocksd papekat att den
hérda centralstyrningen ska ses mot bakgrund av att grundskolan som forete-
else var mycket kraftigt ifrigasatt niar den sjosattes. Det var darfor naturligt
for centrala, statliga myndigheter att halla i reformverksamheten med ett
kraftfullt grepp (se till exempel Marklund, 1987).

Fran inférandet av det normrelaterade betygssystemet till dess avskaf-
fande 1994 utsattes det for kritik. Som framgér av Skolverkets rapport fran
1970 riktade kritiken in sig pa flera punkter: att lararna var alltfor bundna av
procentsatserna, att betygssystemet inte frimjade samarbete och var etiskt
stotande, att eleverna jimfordes med varandra, att betygen inte sa nagot om
elevens prestation och att det byggde pa en omojlig teoretisk konstruktion,
namligen att den enskilde ldraren visste hur Gvriga elever i Sverige prestera-
de. En annan kritik riktades mot den fatalistiska syn pa kunskapsutveckling
som fanns i systemet. Denna kritik mot normrelaterad bedomning finns ock-
sd internationellt. Popham (1988) skriver:

These measurement folks thought that, by and large, students entered an educa-
tional situation with normally distributed skills, and, after instruction was fin-
ished, left that educational situation with a comparable distribution of skills.
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Public education, they thought, did little to alter the relative abilities of stu-
dents. (s. 130)

Lgr 62 och Lgr 69 dr mycket lika varandra, i vissa avsnitt dr ldnga textstyck-
en overflyttade fran en ldroplan till ndsta. De &r i sin kunskapssyn bada starkt
préglade av behaviorismen sa som den till exempel tolkades av B. F. Skinner
(Lindblad, 1982). Nér det giller de anvisningar som finns om hur betygsitt-
ningen ska g till skiljer sig emellertid synen inte fran den som giller idag.
Det forekommer ibland i debatten, ocksa fran till exempel Skolverket och
Myndigheten for skolutveckling, pastdenden att det malrelaterade betygssy-
stemet till skillnad fran tidigare bara omfattar elevernas kunskaper, men det
finns inget st6d i tidigare ldroplaner for att betyg da skulle sdttas pd annat 4n
elevernas kunskaper. Inte heller att det finns nagon skillnad i synen pé latt
mitbara faktakunskaper i forhallande till mer 6vergripande forstaelse. Detta
hivdar Skolverket i sin Betygshistorik fran 2006 (dir man kallar det tidigare
betygssystemet grupprelaterat):

Det ar inte som i det grupprelaterade systemet tillrackligt att rangordna elever-
na, till exempel med hjalp av provpodng, och darefter sitta betyg enligt vissa
procentsatser. (Skolverket, 2006b)

Diremot kan det naturligtvis ha skett forandringar i skolans praktik genom
aren, vad som stér i liroplanen har ju inte alltid en korrelation med vad som
hénder i klassrummet. Talet om att Lpo 94 stir for ndgot nytt i detta avseen-
de ar snarare att hanfora till de teorier som formulerats av Goodson (1990)
om hur staten kontrasterar det nya som laroplanen representerar som en
?raddning for nationen” jamfort med tidigare laroplaner.

Som tidigare konstaterats regleras amnesinnehall och skolans socialise-
rande uppgift mycket starkt i Lgr 62 och Lgr 69. Daremot ar kopplingen
mellan liroplaner/kursplaner och betygssystemet inte alltid stark. SO:s rap-
port frén 1970 foljer denna tradition. Rapporten uppehéller sig kring hur be-
tygen ska vara konstruerade, inte vilket grundldggande antagande som ligger
bakom det innehall som de forvintas mata.

Det malrelaterade betygssystemets framvaxt

1973 ars betygsutredning

Den kritik som det normrelaterade betygssystemet drog pa sig gjorde det
nodvandigt for regeringen att agera. For att nd politisk enighet i frigan till-
satte divarande utbildningsminister Ingvar Carlsson 1973 en betygsutred-
ning med foretrddare for de politiska partierna. I utredningens direktiv fram-
gar att utredningen forvintades “med utgingspunkt i SO:s forslag, finna en
16sning om vilken i allt vésentligt enighet kan nas” (SOU 1977:9, s. 287).
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Statsraddet ansdg dock inte att utredningen skulle berora betygens vara eller
inte vara:

Jag delar SO:s uppfatmiﬁg att man t.v. maste behalla betygsittningen, i forsta
hand darfor att betygen inte kan undvaras vid antagning till utbildning dér anta-
let sokande ér storre dn antalet utbildningsplatser. (s. 287)

Utredningen arbetade i fyra ar och i sitt forslag forordade en djupt oenig ut-
redning, trots direktiven, ett avskaffande av betygen i grundskolan. Fyra av
sju ledamoter foreslog att betygen skulle avskaffas medan de Gvriga tre le-
daméterna reserverade sig mot forslaget. Majoriteten menade att det inte
finns ndgra tungt vigande skil att ge betyg i grundskolan eftersom gymna-
sieskolan &r sa utbyggd att den kan ta emot néstan alla elever. Man foreslog i
stallet en individrelaterad bedomning i form av samtal mellan elev, forildrar
och ldrare som ska ske varje termin. I slutet av sin grundskoletid skulle ele-
ven {3 ett intyg:

Detta intyg skall ge upplysning om den rskurs eleven genomgatt, om tiden for
avgangen och om dmnen, kurs i &mne och tillvalsdémne. Av intyget skall fram-
g4, om eleven i nagot eller ndgra &mnen pa grund av ldngre frinvaro eller annat
skal inte deltagit i undervisningen. Det skall inte innehélla ndgra vérderingar av
elevens prestationer. (s. 217-218)

Nar det giller intagning till gymnasieskolan foreslog utredningen inforande
av ”Skolans omdome”. Det innebir att grundskolan gor en samlad bedém-
ning av elevens forutséttningar att genomfora den utbildning pd gymnasiet
som han/hon sokt. Detta omdome ska inte bara omfatta elevens amnespresta-
tioner utan ocksa till exempel sociala faktorer. Det dr darfor viktigt att inte
endast ldrare utan ocksa till exempel SYO-konsulent, sjukskoterska, fritids-
ledare, kurator och skolpsykolog deltar i bedomningen. Omdomet ges i en
tregradig skala:

3 podng = eleven har mycket goda forutsittningar att genomfora sokt utbild-

nmg

2 podng = eleven har goda forutsittningar att genomfora sokt utbildning

1 poing = eleven har mindre goda forutséttningar att genomfora sokt utbild-

ning. (s. 225)
I princip dr det endast de tva hogsta skalstegen som kommer att brukas.
”Léagsta omdomet forutses emellertid bli anvint bara i undantagsfall”
(s. 231). Utdver den podng som erhalls via ”Skolans omdome” kan elev er-
hélla extra podng for valalternativ, ans6kningsgéng, arbetslivserfarenhet, for-
utbildning och konstillhorighet.

For gymnasiets del foreslog utredningen att betygen skulle behallas men
att de forandrades till ett “kursrelaterat betygssystem”. Man definierar be-
greppet som att ’betygen skall sittas i forhallande till fordringarna for mitt-
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betyget pa en larokurs” (s. 23). Utredningen siger att detta 4r en variant pa
kursrelaterade betyg dar man bestimmer betyget tre:

Man far ténka sig att foljande monster i stort maste foljas. Expertgrupper kom-
mer att fa i uppgift att géra malbeskrivningar och bestimma kraven. Dessa
maste darefter provas for att man skall bli klar 6ver om beskrivningarna i verk-
ligheten motsvarar en genomsnittsprestation. Finner man att ca en tredjedel av
eleverna gor prestationer som motsvarar kraven och de Ovriga eleverna fordelar
sig ungefar lika pa bittre och sdmre prestationer, kan man godta mélbeskriv-
ningen. Forslaget forutsitter ndmligen att normalférdelningen av centrala prov
skall folja nuvarande procentregler (7, 24, 38, 24, 7). (s. 249)

MUT-projektet

Parallellt med Skoloverstyrelsens arbetsgrupp och 1973 érs betygsutredning
arbetade det sa kallade MUT-projektet (Malbestimning och Utvirdering i
skolan) med malbeskrivningar i olika &mnen. Malbeskrivningsarbetet inne-
bar ett forsok att bryta ned och precisera laroplanens mal enligt de tankar om
undervisningsteknologi och programmerad undervisning som var vanliga i
borjan av 70-talet. Savil expertgruppen som betygsutredningen knot for-
hoppningar om att MUT-projektet skulle kunna formulera tydliga och utvér-
deringsbara mal i respektive skoldmne. Pa sa sétt skulle det vara mojligt att
infora ett malrelaterat betygssystem. Projektet presenterade vissa forslag pa
hur en sddan malprecisering kunde se ut men utsattes for en massiv kritik
frén lararhall. Man reagerade framst pa den mycket detaljerade styrning av
undervisningen som skulle bli foljden av MUT-projektets tankar (SOU
1992:86). MUT-projektet lyckades inte med sitt uppdrag och fick laggas ner
och efter det gjorde SO inga nya forsok att géra malbeskrivningar.

Kritik mot 1973 ars betygsutredning

1973 ars betygsutredning lyckades inte na enighet om betygens roll i grund-
skola och gymnasieskola. Utredningen fick ocksa utstd mycken kritik, dels
fran de grupper som Onskade en helt betygsfri skola, dels frén grupper som
kritiserade det forslag till betygs- och intagningssystem som utredningen fo-
reslog. Henrysson och Wedman (1977) gav utredningen underként pa snart
sagt alla punkter. De riktade hard kritik inte minst mot forslaget om ”’skolans
omdome”. Eftersom det egentligen inte gavs nagra direktiv om hur de olika
uppfattningarna som finns om en elev skulle vigas samman, kunde det leda
till ett stort matt av godtycke. Skolor kunde skilja sig i sina bedomningar om
vilka elever som var bast limpade for gymnasiestudier och for eleverna skul-
le inte bedomningsgrunderna vara tydliga. De menade att det dessutom fanns
en fara i att all personal pa skolan skulle delta i bedomningen eftersom ele-
verna d, frimst under hogstadiet, kunde kdnna sig stédndigt observerade och
bedomda. Henrysson och Wedman pekade vidare pd de svarigheter som det
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innebdr att precisera mélen for medelprestationen enligt utredningens forslag
for gymnasieskolan.

1980-talet

Under 1980-talet gjordes inga ytterligare utredningar om betygen pa grund-
skolan. En ny laroplan lanserades, Lgr 80. Denna ldroplan skiljer sig i avgo-
rande avseenden fran de tv4 tidigare, Lgr 62 och Lgr 69, dir texterna i langa
stycken ar identiska. MUT-projektets misslyckande innebar slutet for den
utveckling som pagatt i mer 4n hundra ar mot en alltmer tydlig centralstyr-
ning av skolan. Lgr 80 ger i sina anvisningar ndrmast rubriker over vilka
moment som ska behandlas, men inte mycket anvisningar hur detta ska ske.

Vissa forskare havdar att Lgr 80 i sin kunskapssyn innebér en tydlig for-
andring (se till exempel Lindblad, 1982). Fran de tidigare laroplanernas be-
havioristiska kunskapssyn tar Lgr 80 sin utgangspunkt i kognitivism och
Piagets tankar om ldrande, alltsi samma tankar som kommer att ligga till
grund for dagens laroplan. Svingby (1985) beskriver den ménniskosyn och
kunskapssyn som praglar Lgr 80:

Dir riknar man med att elever av naturen &r skapande, kan ta ansvar och vill
soka kunskap. Liroplanen har dirmed tagit stillning i en kontroversiell filoso-
fisk friga, nimligen den om méanniskans natur. [...] Den kunskapsteori som la-
roplanen gor till sin har vetenskapligt stod bl. a. i Piagets inldrningsteori och
hos Bruner. (s. 106)

Den del i Lgr 80 som tydligast deklarerar kunskapssyn och syn pa kunskaps-

bildning séger:
Kunskapsinhamtandet ar en aktiv och skapande process och innebdr ett triget
arbete som syftar till ett bestimt mal. En undervisning i grundskolan, som me-
kaniskt leder barnen genom stoff och problem utan att de lar sig att behérska
grundldggande begrepp och forstd overgripande sammanhang, kan ha negativa
foljder for deras sjalvtillit och motivation och dirmed for hela deras arbets- och
livssituation. (Lgr 80, s. 14-15)

Inte heller beskriver Lgr 80 ett amnesinnehall pa detaljniva. Tvéartom handlar
det om mycket 6vergripande beskrivningar av vad som ska behandlas. Under
rubriken Skriva i engelska ska till exempel foljande moment behandlas un-
der hogstadietiden:

Skrivovning i forsta hand for att befasta stoff som redan indvats muntligt.
Skrivning av meddelanden, brev och referat.

Fri skrivning, dér eleverna bl. a. kan beritta och fabulera.

Fortsatt avskrivning for att 6va stavning. (Lgr 80, s. 80)

Vad giller betygssystem gjordes en stor forandring i och med att de fasta
procentsatserna for betygsnivderna pa grundskolan forsvann.
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Betyg skall ges i femgradig skala, dir medelbetyget ar tre. Nagon given pro-
centsats for de olika betygsgraderna skall inte finnas. Normalt skall dock anta-
let fyror och tvéor i en klass vara fler 4n antalet femmor respektive ettor. (s. 39)

Antalet betygstillfillen begrinsades till fyra, hosttermin och vartermin
arskurs atta och nio. Men nir betygen satts, gors bedomningen for en ldngre
period.

Betygen skall ocksd grunda sig pa iakttagelser och anteckningar under hela
hogstadiet och inte enbart pa intryck vid periodens slut. Aven under lisar da be-
tyg inte ges skall ldrare fora anteckningar om elevernas arbete som underlag for
samtal med elev och foréldrar. (s. 40)

Ett av de ytterst f3 stdllen dir Lgr 80 anvénder sig av samma text som de ti-
digare laroplanerna (se s. 69) ar ndr man séger att betygen inte far grunda sig
pé skriftliga prov utan en allsidig bedomning av eleven. Ett nytt konkret be-
tygsproblem uppstod ute pa skolorna nér varje hogstadieskola gavs mdjlighet
att forutom tyska och franska skapa egna lokala tillvalsimnen. Problemet
gillde vilken som var jamforelsegruppen i ett amne som bara finns pé en
skola och som kanske bara en handfull elever valt. Skoloverstyrelsen gav
dock inga anvisningar angdende detta. Over huvud taget ges i Lgr 80 mycket
fa anvisningar om betyg och betygsattning i ldroplanen. SOU 1992:86 sdger:

Betygen har stillts pd undantag i Lgr 80 ocksd genom att de inte fatt ett eget
avsnitt. Till foljd av att de ansdgs ha ett berdttigande i grundskolan enbart i
kraft av sin urvalsuppgift, har de fatt en underordnad plats i kapitlet om studie-
och yrkesorientering. (s. 28)

Foér gymnasieskolans del behandlades betygen i 1976 ars gymnasieutredning
(SOU 1981:96). Hir foreslds en overgéng till kursrelaterade betyg. Ett skl
som anges 4r att det ar "bade nddvandigt och onskvért att i gymnasieskolan
stdlla upp krav pa godkinda studieprestationer” (s. 243).

Sammanfattning

1973 &rs betygsutredning &r intressant eftersom det &r hittills enda gangen
som man i en statlig utredning pa allvar resonerar om att bedomning i grund-
skolan varken ska vara norm- eller mélrelaterat utan individrelaterat. Ocksa
tanken pa “skolans omdome” dr av intresse ur ett historiskt perspektiv. Det
ar ett forslag som innebér att makt flyttas fran formuleringsarenan till reali-
seringsarenan. Utredningen ger heller inga anvisningar om hur dessa omdo-
men ska séttas utan limnar ansvaret i mycket hog grad till den enskilda sko-
lan. P4 sa sitt kan man sdga att forslaget var ett forsta tecken pa en utveck-
ling dar varje skola far storre inflytande 6ver hur bedomningen gors och do-
kumenteras. Det kan leda till att likvardighet mellan skolorna blir mindre,
papekar Henrysson och Wedman, ett papekande som ar aktuellt ocksa i da-
gens debatt om likvardighet och rittvisa.
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MUT-projektet och dess misslyckande kom att bli vindpunkten for den
allt starkare styrningen av skolan. Med Lgr 80 kom en storre lokal frihet for
skolor att till exempel delvis bestimma dmnesinnehallet. Det var en liroplan
med en helt annan kunskapssyn priaglad av kognitivism och Piagets tinkande
(Lindblad, 1982). Samtidigt tar Lgr 80 mycket starkt stillning i frigan om
skolans socialiserande roll, ”Skolan skall fostra!” dr en av de paroller som
betonas i ldroplanen. Ett ytterligare bevis for att skolans socialiserande upp-
drag betonas starkare under denna period 4r den s kallade SIA-reformen
(SIA — Skolans inre arbete) som riksdagen tog beslut om 1976 (Richardson,
1994). Reformen var mycket omdiskuterad och innehoéll flera olika delfor-
slag, men delar av den handlade om att 6ka elevinflytandet i skolan. Tanken
var att skolan genom ett demokratiskt arbetssitt skulle ge eleverna en demo-
kratisk fostran. Det dr dock tydligt i anvisningarna for betygsittning i Lgr 80
att dessa skolans socialiserande delar inte &dr foremal for betygsittning. Bety-
gen omfattar bara elevens dmneskunskaper.

Malrelaterade betyg

Under aren mellan 1962 och 1994 finns alltsa tidvis en mycket levande be-
tygsdebatt i Sverige, framst under 60- och 70-talen. Att det anda dréjer sd
linge innan de hart kritiserade “relativa betygen” ersitts, forklaras i SOU
1992:86:

Dessa har hittills lamnats i orubbat bo framst pd grund av att betygens viktigas-
te uppgift ansetts vara urvalsuppgiften. En annan anledning till att det tvekats
linge infor malrelaterade betyg &r att sddana kriver ett omfattande, besvarligt
och verklighetsanknutet arbete for att definiera vad som krévs for olika betygs-
steg. (s. 43)

I efterhand gar det att konstatera att nir det mélrelaterade betygssystemet in-
fordes sa blev 16sningen pé problemet med mélformuleringarna som anses
“omfattande, besvirligt och verklighetsanknutet™ att 14gga Gver merparten av
detta arbete pa lararna, atminstone i grundskolan.

Det drojde anda till Goran Perssons korta, men héindelserika tid som
skolminister 1989-91, innan regeringen bestimde sig for ett nytt betygssy-
stem. Precis som under sjuttiotalets betygsutredningar skedde detta i tva
steg. Forst tillsattes en expertgrupp som beredde vigen, dérefter en parla-
mentarisk utredning.

Expertutredningen: Betygens effekter pa undervisningen

Den 21 december 1989 tillsattes en expertgrupp med uppdrag att analysera
betygens funktioner och betydelse for undervisningen. Gruppen arbetade
snabbt och redan i september 1990 presenterades rapporten Betygens effek-
ter pd undervisningen (Utbildningsdepartementet, 1990). Utredningen kon-
staterar att de normrelaterade betygen spelat ut sin roll i den svenska grund-
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skolan och pekar pa en rad faktorer som stoder detta pastdende. Betyg an-
véands inte i ndgon storre utstrickning i 6vergangen mellan grundskola och
gymnasieskola, sedan kommunerna alagts att erbjuda utbildning till alla
ungdomar som slutfort sista arskursen i grundskolan. Vidare har tillimp-
ningen av det normrelaterade betygssystemet brustit eftersom lararna “aldrig
fullt ut insett eller accepterat dess teoretiska bas och dess syfte att endast
rangordna” (s. 99). Slutligen menar man att allmédnhetens fortroende for det
normrelaterade betygssystemet gatt forlorat.

Expertgruppen var alltsd enig om att det normrelaterade betygssystemet
maste ersattas. Men nir man skulle foresla alternativ upphorde enigheten.
For grundskolan presenterade man darfor tva forslag. Det ena innebar att be-
tygen skulle avskaffas och ersittas med en individrelaterad bedémning av
eleven fram till slutet av drskurs nio. Da skulle eleven fé ett kompetensbevis
som var behorighetsgivande for gymnasiestudier. Det andra forslaget innebar
inforandet av ett slags malrelaterat betygssystem med tva steg, Godkind —
Vil godkédnd. Betygen skulle relateras till ldroplanens mal och inte anges i
procentsatser. En elev ansags behorig for gymnasiestudier med betyget God-
kind. Ocksa for gymnasieskolan foreslog expertgruppen ett malrelaterat sy-
stem men 1 tre steg: Godkénd, Vil godkind, Utmiarkt. De tva hogsta stegen
skulle dock inte anvéndas pa hostterminen i arskurs ett.

Fortsatt betygsdebatt

I tiden mellan Expertutredningen och Betygsberedningen hamnade betygs-
fragan ater pa dagordningen. En bidragande orsak till detta var Per Mahls
bok Betyg — men pa vad? som publicerades 1991. Han hivdar dir att det ar
mojligt att infora malrelaterade betyg utan att for den skull detaljstyra inne-
héllet. Han utvecklar senare dessa tankar (Mahl, 1998) och menar att mal
och kriterier bara ska ange ramar. Det &r sedan ldraren som avgor graden av
maéluppfyllelse, eleverna ges insikt om hur lirarna gor dessa avvaganden ge-
nom att studera lararens arbete i klassrummet och genom ldrobocker:

Av ldrarens lokala krav framgar inte hur en lagsta resultatstandard ser ut och
det dr givetvis ett problem. For hur vet eleverna hur mycket och vad de ska
skriva om [...]? Hur manga fakta, vilka fakta och hur langt ska man skriva? Det
framgar inte av kravet, men det framgar av laroboken i kombination med léra-
rens undervisning. Den som har ldst pa och foljt med pa lektionerna vet vad
man ska kunna. (s. 117)

Att Méhls bok kom att bldsa liv i betygsdebatten berodde inte minst pa att
den anforde det malrelaterade betygssystemet som ett alternativ till det
normrelaterade, en idé som efter MUT-utredningen hade ansetts politiskt
dod. Mahl ser betyg som ett instrument for att ge information om elevernas
maluppfyllelse, betyg som antagningsinstrument &r han inte lika intresserad
av. Han ser i stéllet ett malrelaterat betygssystem framst som ett instrument
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for att fa till stind en pedagogisk forandring i skolan. Per Mahl kom sedan
att bli en av de mest inflytelserika aktorerna vid inforandet av det nya be-
tygssystemet, 4ven om han i senare bocker (se till exempel Mahl, 1998) ar
mycket kritisk till hur delar av reformen kom att verkstdllas. Det giller
frimst frdgor om hur betygen kommit att anvandas som urvalsinstrument for
hogre studier.

Betygsberedningen 1992

Efter att expertgruppen presenterat sitt forslag tillsattes en parlamentarisk ut-
redning. I tidigare betygsutredningar och dven i den politiska debatten hade
socialdemokratin ofta anfort att mélet var en betygsfri grundskola. Den nya
betygsberedningen tillsattes dock med det uttalade syftet att ge forslag till ett
nytt betygssystem for grundskolan, gymnasieskolan och den kommunala
vuxenutbildningen (SOU 1992:86). Det sédgs aldrig explicit i utredningens
direktiv att det dr ett malrelaterat betygssystem som ska inforas, men det ges
endast exempel pa tvd mojliga betygssystem, det “relativa” och det malrela-
terade, samtidigt som det sigs: “"Beredningen bor utga fran att de relativa be-
tygen skall avskaffas” (s. 134). Ministern sager vidare:

Jag har nyligen i proposition 1990/91:18 om ansvaret for skolan lagt fram for-
slag till en ny mél- och resultatorienterad styrning av skolan. [...] Ett betygssy-
stem fér inte vara utformat si att det motverkar de mal for undervisningen som
stéills upp i laroplaner och kursplaner. (s. 133)

Efter regeringsskiftet 1991 ger skolminister Beatrice Ask (m) dnnu tydligare
signaler om att beredningen ska ge forslag till ett mélrelaterat betygssystem.
I tillaggsdirektiven till utredningen sags:

Huvudinriktningen for betygsberedningen ligger fast — det nuvarande relativa
betygssystemet skall avskaffas och ersattas med malrelaterade betyg. (SOU
1992:86, s. 140)

I praktiken &r alltsd beslutet redan fattat. Beredningens uppdrag handlar sna-
rast om hur 6vergangen till mélrelaterade betyg ska genomforas. Den social-
demokratiska kursdndringen i betygsfragan forvanar manga. Ja, nigra debat-
torer och politiker, dven inom socialdemokratin, blir sa tagna pa séngen att
de fortsdtter diskutera betygens vara eller inte vara respektive fordelar med
olika betygssystem langt efter det att dessa fragor egentligen avforts frén den
politiska dagordningen (Allard, Mahl & Sundblad, 1994).
Betygsberedningen bestér av nio politiker, varav tva blivande skolmi-
nistrar, Ylva Johansson och Ingegerd Wirnersson. Man arbetar under stark
tidspress; vid tva tillfillen forsoker man utverka forlangd tid for sitt uppdrag
men detta avslds (SOU 1992:86). Beredningen har inte fullt tva ar pa sig att
arbeta. Man ska under denna tid ocksd samordna sitt arbete med laroplans-
kommittén som arbetar under samma tidsperiod och under samma tidspress.

80



Tva ganger far beredningen tilldggsdirektiv som delvis dndrar inriktningen
pa dess uppdrag. Nar man presenterar sitt forslag 4r man dnda mer enig &n
tidigare betygsutredningar. Endast en reservation till forslaget finns. Det ar
Stefan Kihlberg (Ny demokrati) som skisserat ett eget forslag till betygsétt-
ning. Ann-Cathrine Haglund (m) och Ylva Johansson (v) inkommer béda
med sérskilda yttranden kring forslaget men instimmer i princip i bered-
ningens forslag.

Beredningen foreslar ett “kunskapsrelaterat betygssystem”. Att man inte
kallar det ett mélrelaterat system beror fraimst pa att man vill undvika an-
knytningar till MUT-projektet:

Milrelaterade betyg har sedan 70-talet knutits till de undervisningsteknologiska

strdvandena, dd man i malen i detalj forsokte precisera vad eleverna skulle lara.
(s. 48)

Man foreslér att betyg sétts med borjan i drskurs 7 i grundskolan i en sexgra-
dig betygsskala:

AIG/IG Annu icke godkind/Icke godkind
G Godkéand

VG Vil godkénd

MVG  Mycket vil godkand

F Framstiaende

U Utmarkt

Samtidigt papekar man att i mnen med fa timmar kan det vara omojligt att
gora en uppdelning i sex steg. Nar det géller det ldgsta betyget ska beteck-
ningen AIG anvindas fram till och med hostterminen arskurs 9, direfter IG.
Samtidigt sdger beredningen:

Det kommunala ansvaret for den obligatoriska skolan dr att inga elever skall
lamna denna utan att ha natt malen i form av godkénd. (s. 68)

I princip anser beredningen att en elev maste nd Godkénd i alla &mnen for att
kunna soka gymnasial utbildning. Vissa undantag gors dock, men eleven
maste alltid ha natt Godkind i svenska, engelska och matematik. Om
han/hon diremot fétt betyget IG i “ett eller ett par &mnen som 4r av mindre
vikt for det aktuella programmets inriktning” (s. 91) kan undantag goras.
Forutséttningen &r att eleven under sin gymnasietid kompletterar de &mnen
dér han/hon har IG ifrdn grundskolan. Beredningen sdger mycket klart att det
foreslagna betygssystemet inte gar att omvandla till poangvarden eller rakna
medelpoédng pa. Detta eftersom betygsskalan inte 4r en intervallskala, det vill
sdga det ar inte lika langt mellan intilliggande varden. Betygen géar darfor
inte att anvanda vid antagning till hogre utbildning utan dar maste andra me-
toder anvéndas (s. 59—60).
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Beredningen sdger att man ser kunskapsutveckling som en process som
ser olika ut for olika individer och som ér relaterad till saval innehéllet i re-
spektive dmne som till olika situationer och sammanhang, dven om man ald-
rig klarlagger exakt vad man menar med detta eller vilka konsekvenser detta
synsitt bor fa. De betygskriterier som formuleras ska knytas till kursplaner-
nas mal. De ska innebdra tydligt avgransade kravnivaer och vara formulera-
de i forvig, det vill siga kdnda for elever, fordldrar och avndmare. Man tdn-
ker sig vidare att de mal som finns for respektive amne och de kriterier som
knyts till dessa ska gilla lika for grundskola och gymnasieskola:

Det innebir att de hogre betygen sdllan blir aktuella under grundskolan. Det-
samma giller de &mnen i gymnasieskolan som introduceras forst dir. De dm-
nen, som eleverna borjat ldsa tidigt under grundskolan, kan daremot under
gymnasieskolan leda till en alltmer avancerad kompetens. (s. 61)

Eftersom ett fordndrat betygssystem innebar en stor forandring i skolans
uppdrag foreslir Betygsberedningen en omfattande fortbildning av lérare.
Man foreslér att staten utbildar en kader fortbildare som pa kommunal nivd
genomfor fortbildningen. Denna ska inledas med en introduktion av betygs-
systemets innebord och uppbyggnad samt den syn pd kunskap och ldrande
som systemet vilar pa. Lérarna ska ocksd dmnesvis formulera mal och be-
domningskriterier for ett arbetsomrade som de sedan arbetar praktiskt med i
sina klasser. Detta praktiska arbete innefattade planering, genomférande och
dokumentation av arbetsomridet inklusive varderingar av elevprestationer i
jamforelse med kriterierna. Dérefter kallas ldrarna till ny fortbildning dér de
foljer upp arbetet i klasserna. Ytterligare uppfoljning av fortbildningen sker
efter minst ett &r med utvirdering av hur betygssystemet fungerar.

”Léraruppdraget”

For att prova om det d4r mojligt att infora ett mél- och kunskapsrelaterat be-
tygssystem enligt beredningens forslag gavs ett uppdrag med foljande mal
och syfte:

Lérarna bor lagga sdrskild vikt vid forstdelseinriktad undervisning och arbeta
utifrdn tydliga méldefinitioner med oppna och gripbara kriterier for de kvalita-
tiva nivaer som skulle kunna motsvara betygssteg.

Auvsikten dr att pd detta sétt fa klarhet i det mojliga antal steg som kan de-
finieras sd tydligt i olika 4mnen att beredningen, innan forslag till nytt betygs-
system laggs, kan utgd fran att betygssystemet kommer att fungera. (SOU
1992:59, s. 7)

Den langa tradition som fanns i Sverige med en stark koppling mellan peda-
gogisk forskning och politiska beslut bryts hir definitivt. Inte ndgon av lan-
dets ledande forskare i fragor runt bedomning och betyg kopplas till detta
uppdrag, eller till ndgon annan del av forarbetena till beslutet. Uppdraget
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som kom att kallas "Lararuppdraget” gavs till Birgitta Allard, Per M&hl och
Bo Sundblad och redovisas i SOU 1992:59. Det innebar konkret att fyra 4m-
nen valdes ut: engelska, fysik, historia och musik. Specifikt for gymnasiet
tillkom ocksa naturbrukslinjens karaktirsimnen. Tvéa hogstadielarare, tva
gymnasieldrare samt tva hogskolerepresentanter deltog per &mne. Deltagarna
fick 1 uppgift att gemensamt lyfta fram centrala strukturer i &mnet. De gavs
ocksa uppgiften att skissera en rimlig godkidndgrans for arskurs nio och ge
forslag pa tankbara nivaer dver gransen for godkand.

I vissa fall fick deltagarna i gruppen anvisningar om den kunskapssyn
som skulle ligga till grund for gruppens arbete. Denna sigs ofta vila pa
forskningsresultat, dock utan att man redogor for vilka resultat som avses.
For engelska till exempel ges foljande anvisningar:

1. Forskning pekar pa att en sprakundervisning med tonvikt pa grammatik och
formella ovningar ger sdmre effekt 4n en undervisning med tonvikt pa
kommunikation (tala, lyssna, skriva, ldsa).

2. Forskning pekar pa att vissa typer av prov har negativa pedagogiska effek-
ter, t ex saddana flervalsprov dir uppgifterna kan 19sas med en ytinriktad,
teknifierad, allmdn provkompetens. Sadana prov styr elever mot studiestra-
tegier med samre langtidseffekt.

3. Ett kvantitativt bedomningssystem, dir elevens betyg avgors av en sam-
manlagd podngsumma, speglar inte alltid kvalitativa skillnader mellan ele-
vernas kompetens. Delpoédng pa skilda kvalitativa nivéer, (t ex lasforstéel-
sefragor pa texter av olika svérighetsgrad) kan inte summeras.

4. T ett kvalitativt system bor sjdlva uppgiften kvalitetsbestimmas (texten,
skrivuppgiften, horforstaelseuppgiften osv) och elevens betyg avgoras av
svarighetsgraden pa de uppgifter eleven genomfor tillfredsstillande. (SOU
1992:59, s. 91-92)

I gruppens redovisning framkommer att samtliga deltagare 4r ense om fol-
jande:
e Det dr mojligt att formulera kriterier for nivéer.

e Det dr mojligt att identifiera elevsvar/elevgenomforanden som upp-
fyller kriterierna for nivaer.

e Det dr mojligt att uppna en acceptabel bedomardverensstimmelse
larare emellan vad det géiller huruvida ett visst svar/genomforande
motsvarar en viss niva.

e Det dr mojligt att betygsitta elever utifrain bedomningar i forhallan-
de till nivaer.

e Det dr mojligt att faststdlla en rimlig godkindgrins for ak 9.
(s. 152)
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Nir betygsberedningen foreslar ett mal- och kunskapsrelaterat betygssystem
ar ledamoterna markbart paverkade av de positiva utvérderingar “Lararupp-
draget” redovisar. Man séger:
Trots den besvirande tidspressen och didrmed begrinsningen av arbetet till ett
enda moment i respektive amne kan man av prévningen dra slutsatsen att det dr
mojligt att infora ett kunskapsrelaterat betygssystem. (SOU 1992:86, s. 50)

Uppfoljning av lararuppdraget

”Lararuppdragets” nivaer f6ljdes upp i en undersokning bland 120 lérare, 48
i grundskolan och 72 i gymnasieskolan (Bilaga till SOU 1992:59). Overre-
presentationen for larare pd gymnasieskolan beror pa att 28 ldrare pa natur-
brukslinjens karaktirsdmnen deltog. Geografiskt kom deltagarna fran ett be-
griansat omrade, Varmland och Vistergétland. Av de larare fran grundskolan
som deltog for amnet musik kom till exempel alla utom en frén Karlstad.

Liararna fick lasa “Lararuppdraget”, dels den allménna inledningen, dels
de avsnitt som specifikt handlar om det egna undervisningsamnet. De inter-
vjuades sedan om vilka grunder de hade for betygsattning, om sin allménna
instéllning till forslaget, om synpunkter pa de angivna nivéerna, om fordelar
respektive problem med forslaget, om vilka atgérder som behévde vidtas om
forslaget skulle genomforas samt slutligen andra forslag till beddémningssy-
stem.

Nir det giller betygsittningen ansdg manga att det redan i det normrela-
terade betygssystemet fanns en inofficiell grans for godkant vid betyget tre.
Detta dr samma uppfattning som kommer fram i “Lararuppdraget”, men i
uppfoljningen rapporteras ocksa att vissa ldrare, frimst pa hogstadiet, anser
betyget tva vara gransen for godként.

Drygt 90 % av de intervjuade stiller sig i princip positiva till “Larar-
uppdragets” forslag som man bland annat anser innebdr tydligare mél, stimu-
lans for eleverna och ldrarna och en vég bort fran kravet att rangordna ele-
verna. Nir det géller problem med forslaget fragade lararna bland annat vad
som hinder med de elever som inte nar upp till Godkédnd, om eleverna beho-
ver klara alla delmoment for att erhélla ett betyg, och vilka hansyn som ska
tas till andra faktorer 4n sjdlva kunskapsutvecklingen vid betygsattning, till
exempel samarbetsformaga, ambition och intresse. Nagra menade ocksa att
de nivder som presenterats maste fortydligas och bearbetas, liksom att det
behovdes fler betygssteg.

Lirarna lamnade ocksad @mnesspecifika synpunkter och dar framkommer
att det bland musikldrare pa hogstadiet finns en tveksamhet infor att betyg
overhuvudtaget bor sittas i amnet pa grundskolan. Lararna i historia verkar
mest positiva till forslaget. Fysiklararna dr inbordes oense. Vissa anser att
forslaget vil overensstimmer med deras sitt att se pd damnet, medan andra
menar att jamforbarheten Gver landet och likvardigheten i betygssystemet
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gar forlorad i forslaget. Bland engelsklararna efterlyser nagra grammatikprov
och ordforradstest som podnggivande underlag for proven. Detta 4r en stor
skillnad fran slutsatserna i “Lararuppdraget” dir det rapporteras:
Ingen deltagare angav grammatikkunskaper som separat kriterium. [...] I och
med att varken grammatik eller korrekthet nimndes av deltagarna tog vi aldrig
upp fragan huruvida ldrare i engelska har mél som inte gar att bedoma samtidigt
med och underordnat elevens kommunikativa kompetens. (SOU 1992: 59,
s. 92)

Ytterligare synpunkter som framkom for engelska var att processinriktad
skrivning samt realia och kulturkunskap saknas i forslagen.

Manga av de aspekter som sedan skulle komma att bli problem med ett
malrelaterat betygssystem, likvardighet och jamforbarhet, antalet betygssteg,
motséttningen mellan “det viktiga” och “det métbara” ndmns alltsa redan i
uppfoljningen av lararuppdraget. Dessa delar gavs dock aldrig nagon stor
uppmaérksamhet utan rapporteringen av Lararuppdraget och uppfoljningen av
det kom néstan uteslutande att fokusera pa de positiva resultaten.

Beslut i betygsfragan

Nir riksdagen 1994 skulle fatta beslut om ett nytt betygssystem visade det
sig att den enighet som fanns i betygsberedningen inte holl. Samtliga politis-
ka partier var Gverens om att ett malrelaterat betygssystem borde inforas.
Men nér fragan géllde hur ett sadant konkret skulle utformas fanns tva hu-
vudforslag att ta stillning till, regeringens och den socialdemokratiska oppo-
sitionens. Den davarande borgerliga regeringens forslag (Proposition
1992/93:220) innebar en sexgradig betygsskala dir tre steg reglerades cent-
ralt:

E Godkand
C Vil godkéand
A Mycket vil godkind

Betyget F star for Icke godkind. Kriterier for betygsstegen B och D bestims
lokalt. Betyg ges fran varterminen arskurs 7 men ocksa arskurs 5 och 6 ges
eleverna skriftliga omdomen. For drskurs fem utgér bedomningen fran de
mal som kursplanen anger for arskurs fem och det skriftliga omdomet ska
faststilla om eleven natt malet eller ej; i praktiken alltsa en tvagradig betygs-
skala, Godkand/Icke godkdnd. Fordldrar kan begéra att eleverna far betyg
fore arskurs 5 men det dr ocksa mojligt att avsta fran betyg under de étta for-
sta aren i grundskolan. Den nationella likvardigheten ska upprétthallas med
hjélp av riksgiltiga prov.

Mot denna proposition stod en socialdemokratisk partimotion (Motion
1993/94) som foreslog en tregradig betygsskala:
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G Godkand
VG Vil godkand
MVG Mycket vil godkidnd

Detta dr samma betygsskala som tidigare inforts i gymnasieskolan, men med
en viktig skillnad. Betyget IG, Icke godkind, ska inte forekomma pé grund-
skolan. Socialdemokraterna avvisar beteckningar som “underkdnd” eller
?otillrackliga kunskaper”. Man foreslar i stillet att de elever som inte nar
malen for Godkind ska ges ett skriftligt omdome i stéllet for betyg. Man f6-
reslar i likhet med regeringen riksgiltiga prov i svenska, engelska och mate-
matik for arskurs nio, liksom “’kontrollstationer langs vigen ar 2, 5 och 7”.
De forsta betygen sitts i slutet av hostterminen édrskurs atta, och betygen
kompletteras med de utvecklingssamtal som skolan ska vara skyldig att an-
ordna. Man talar vidare om skolans ansvar for att eleverna ska uppna betyget
Godkind i alla &mnen.

Trots att socialdemokraterna i sin partimotion siger “Det mest anmérk-
ningsvirda med regeringsforslaget ar att betygséttningen i alla arskurser fore
slutbetyget blir en lokal angeldgenhet i varje skola” innebar deras eget for-
slag exakt samma losning. Varken de borgerliga partierna eller socialdemo-
kraterna tog egentligen stillning till hur kriterierna ska bestimmas vid de be-
tygstillfallen nér det inte finns centralt reglerade kriterier. Detta 4r en friga
som dnnu nio ar senare dr obesvarad: hur sitter man betyg i ett mélrelaterat
betygssystem i drskurs atta dir det inte finns ndgra mal? I den allménna de-
batten som forsiggick parallellt med den politiska beredningen av beslutet
framkommer atminstone tre tankar kring hur betygsattningen ska g4 till,

e  att de centrala kriterierna galler vid varje betygstillfélle,

e att betygen dr prognostiska, alltsd sager till eleverna “arbetar du pa
sa har kommer du att na betyget G (eller VG, eller MVG) i slutet av
nian”,

e att skolorna lokalt méste skriva betygskriterier for dessa tillféllen.

Mot den forsta tanken, att de centrala kriterierna géller hela skoltiden enligt
det forslag Betygsberedningen lagt fram, restes framst tva huvudinvéndning-
ar. Dels hidvdade manga att det blir svart att motivera de elever som redan
vid forsta betygstillféllet nitt hogsta betyget att ytterligare forkovra sig, dels
pekade framst ldrare i franska och tyska pé att skoldmnena inte har samma
tidsmassiga utstrackning. Med tanke pé den korta tid eleverna last tyska eller
franska vid forsta betygstillfallet riskerar de allra flesta elever att bli utan be-
tyg. Detta fér till foljd att ytterst fa elever kommer att vilja dessa sprék.

Nir beslutet om ett nytt betygssystem till slut klubbades i riksdagen var
det inte regeringens proposition utan den socialdemokratiska partimotionen
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som bifolls. Detta sedan Ny Demokrati i sista stund och mycket ovéntat bytt
asikt 1 betygsfragan och bestamt sig for att folja socialdemokraterna. Partiets
vandning var sd sen och sd ovéantad att det redan hade hunnit komma ut
bocker som kommenterar det betygssystem som aldrig forverkligades. Al-
lard, Mahl och Sundblad (1994) sdger till exempel: ”Det vi nu har gjort ar en
uttolkning av innebdrden av riksdagens beslut om ett nytt betygssystem for
grundskolan” (s. 5), men de kommentarer de ger handlar om regeringens
proposition, inte det beslut riksdagen till slut fattade.

Politik och forskning

Ett speciellt kdnnetecken for svensk utbildningspolitik hade under méanga éar-
tionden varit den starka kopplingen till forskningen. Carlgren och Kallos
(1997) talar om att det under 60- och 70-talet fanns en stark triangel mellan
regering, Skoloverstyrelsen och pedagogikforskare. Denna triangel gjorde
svensk pedagogikforskning kraftfull, inflytelserik och internationellt kand.
Under denna period satsades ocksd mycket pengar pa pedagogisk forskning.
Under 60-talet hade staten som mélséttning att en procent av kostnaderna for
utbildning och undervisning skulle tillfalla forsknings- och utvecklingsarbete
(Lindblad, 1994). Senare har bindningar mellan dessa aktorer forsvagats,
inte minst genom att Skoloverstyrelsen har ersatts av Skolverket som enligt
Carlgren och Kallos inte har haft ssmma ambitioner att verka i forskarsam-
héllet.

Huruvida kopplingen mellan forskningen och den politiska nivan var av
godo finns det olika asikter om. Safstrom (1998) ar mycket kritisk mot Carl-
gren och Kallos pastaende att svensk ldroplansteoretisk forskning nadde sin
hojdpunkt pa 70-talet. Han riktar kritik mot den uppdragsforskning som
Skoloverstyrelsen bekostade och hdvdar att det ofta fanns en kluvenhet mel-
lan det normativa och det vetenskapliga i uppdragen. Forskningen var be-
stdlld for att mer eller mindre bekrifta redan formulerade svar. For att legi-
timera forskningens uppgift formulerades da, enligt Safstrém, en uppfattning
om att forskningen kan omformulera politiska normativa viljeyttranden till
objektiva, virderingsfria problemstdllningar genom att ta vigen éver grund-
forskning. Hur exakt en sddan transformering skulle kunna ske ar dock enligt
Safstrom oforklarligt.

Englund (1996) talar i samband med detta pé ett 6vergripande plan om
de problem som uppstar om pedagogikforskning alltfor mycket stéller sig pa
maktens sida. Englund menar, i likhet med Séfstrom, att relationen mellan
forskning och statliga myndigheter inte 4r okontroversiell. Nar kopplingen ar
stark finns det en tro pd att forskare ska kunna ge underlag till tjanstemén
och politiker att fdlla avgoranden och fatta beslut pa basis av objektiva
forskningsresultat. Lindensjé och Lundgren (2000) menar att det funnits en
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politisk strategi inte minst inom socialdemokratin som gér ut pd att till
forskningen hianvisa fragor dar politiker inte kunnat nd enighet.

Nir Sverige dndrade betygssystem fran ett normrelaterat till ett mélrela-
terat har kopplingen till forskningen helt upphort. Det gors ingen forskning i
samband med beslutet och inte heller forekommer nagra utblickar vare sig pa
forskning eller pa erfarenheter utanfor Sverige. Wedman (2004) kommente-
rar tiden fran Glaser och Klaus artikel 1962 till betygsbeslutet:

Direfter har forskningen redovisat tusentals rapporter och artiklar i &mnet varav
flertalet (for att inte siga alla) lamnats dédrhén i det svenska genomfGrandet av
malrelaterade betyg. Man kan fraga sig varfor, men sd ér fallet. (s. 309)

Sammanfattning

Mycket av diskussionen i samband med inforandet av ett nytt styrsystem for
skolan har rort central och lokal styrning, till exempel hur hog grad av de-
taljstyrning som kravs for att ett malrelaterat betygssystem ska fungera. Det
ror sig alltsd om fordelningen av makt mellan formuleringsarenan och reali-
seringsarenan. Skolutvecklingen har de senaste decennierna gétt mot allt
mindre centralstyrning av skolan. Forsoket med att ingdende beskriva mél
som MUT-projektet hade gjort pa 70-talet hade misslyckats. Samtidigt lanse-
rades tankar om att staten i fortsittningen skulle styra med hjilp av mal, inte
med att detaljreglera verksamheten (se Vedung, 1998). Beslutet om ett nytt
styrsystem for skolan ska ses i ljuset av detta.

Parallellt med denna diskussion finns en diskussion om betygens roll
och syfte. Betygen anvinds vid antagning till hogre studier. For att de ska
kunna gora det kridvs ndgon form av nationell samordning. Betygen anvinds
ocksa for att motivera elever och informera elever och fordldrar om skolre-
sultat. For denna uppgift krivs dock egentligen ingen nationell samordning.
Under borjan av 90-talet svinger uppfattningen om betygens roll. Clifford-
son (2004) sammanfattar i detta fall frin gymnasieskolans perspektiv:

Inférandet av det mélrelaterade betygssystemet motiverades med att betyg ska
limna tydlig information om elevernas kunskaper och fardigheter. Att de ska ge
underlag for urval och didrmed uppfylla de krav pa rittvisa och réttssidkerhet
som urval till hogskoleutbildning krdver anségs underordnat. (s. 2)

Diskussionen var samma pa grundskolan. Betygens roll for urval och antag-
ning avfiardades med argumentet att alla elever bereds plats i gymnasiesko-
lan. Det innebar att de malrelaterade betygen egentligen aldrig kritiskt
granskades som verktyg for antagning. Betygsberedningen séger till och med
att betygen i dessa sammanhang inte ar anvdndbara.

Det torde inte finnas ménga fragor i svensk skolpolitik som har blivit s&
utredda och diskuterade som betygsfragan. Det dr darfor anmérkningsvért att
beslutet om nytt betygssystem togs utan nagon koppling till den forskning
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som bedrivits. I och med att frigan om antagning avfordes fran dagordning-
en kom ocksa fragor om rattssikerhet, likviardighet och rittvisa att avforas.
Betygens mattekniska egenskaper diskuterades inte. Inte heller ansags det
nodvandigt att soka erfarenhet i tidigare forskning och utvecklingsarbete,
varken nationellt eller internationellt, vilket till exempel innebar att modellen
dér ldrare sjdlva formulerar mal och kriterier aldrig diskuterades eller pro-
blematiserades. Det dr denna historiska bakgrund som gor det mgjligt for en
handfull personer, Birgitta Allard, Per Mahl, och Bo Sundblad, att fa sa stort
inflytande i betygsfragan. De fick i princip formulera tanken kring hur ett
malrelaterat betygssystem skulle fungera och sedan i Lararuppdraget sjilva
verifiera sina utsagor.

Skola och skolutvecklingen under 1990-talet

Tiden frén 1989 och nagra ar framat &r bland de mest héndelserika i svensk
skolhistoria. 1989 tilltrddde Goran Persson som skolminister och paborjade
omedelbart ett omfattande forandringsarbete. Det handlade om att infora en
maélstyrd skola men ocksa om fordndringar i skolans huvudmannaskap och
statens kontrollfunktion i en kommunal skola. Haldén (1997) visar hur dessa
fragor hanger ihop. Nér riksdagen rostade igenom forslaget om att kommu-
nalisera skolan var ett av argumenten att malstyrningen av skolan krivde ett
samlat kommunalt driftsansvar (Proposition 1989/90:41). Forandringen
skedde trots ett massivt lararmotstiand, allra mest fran Lararnas riksforbund
som huvudsakligen rekryterar medlemmar pa hogstadie- och gymnasiesko-
lor. Forbundet tog ut sina medlemmar i strejk infor riksdagens beslut om
kommunalisering. Nér beslutet om kommunalisering togs av riksdagen hade
inte nya laro- och kursplaner for en malstyrd skola presenterats, inte heller
det nya betygssystemet.

Ungefar vid samma tid bestimde skolministern att SkolGverstyrelsen
skulle ldggas ner och ett nytt verk, Skolverket, bildas. Haldén (1997) askad-
liggor hur Skolverket redan fran borjan bade i sitt uppdrag och i den sjélv-
bild man presenterar stryker under att Skolverket i grunden star for nagot
annat dn Skol6verstyrelsen. Det nya Skolverket sdg inte som sitt uppdrag att
ge detaljerade anvisningar om hur verksamheten ute i kommunerna skulle
ske:

Den andra regeln formades framst ur det kommunala ansvaret for skolan, dir i
det nya systemet kommunerna inte bara har sjalva fatt ansvar for skolan, utan
ocksa skall ikldda sig detta ansvar genom att besluta om hur skolan skall hante-
ras. Den andra regeln artikulerades som att: ’Skolverket svarar inte pa hurfrd-
gor fran kommuner, enskilda skolor eller enskilda ldrare”. (Haldén, 1997,
s. 126)
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Haldén menar att Skolverket fran borjan mycket aktivt bidrog till det synda-
bockstinkande som fanns runt Skol6verstyrelsen vid den tiden. Nastan alla
fel i skolans virld skylldes pa SO.

Att malstyra eller resultatstyra offentlig verksamhet var egentligen inte
kopplat till svensk skolpolitik utan en trend som spred sig runt om i vastvirl-
den under 1980-talet (Vedung, 1998). Men nér de malrelaterade betygen in-
fordes i Sverige var det i ett skede dar manga ldrare var besvikna efter att de
forlorat slaget om skolans kommunalisering och dér fragan om malstyrning
av skolan for minga var hért kopplad till denna strid. Samtidigt gjordes i
bérjan av 1990-talet stora besparingar i den kommunala ekonomin vilket
ocksd drabbade skolan. Lérare var negativa till kommunerna som arbetsgiva-
re och det nybildade Skolverket hade inte ambitionen att svara pa “hurfrd-
gor”. I efterhand kan man konstatera att forutsattningarna for att lyckas med
implementering av ett nytt betygssystem inte var de allra bésta.

Léroplan och kursplaner 1994

Liroplanen fran 1994 ir i jamforelse med tidigare ldroplaner mycket kort,
den del som giller grundskolan omfattar bara 16 sidor. Under rubriken
Grundldggande virden finns de delar som ofta kallas skolan virdegrund. Hér
namns till exempel grundldggande demokratiska vérderingar, aktningen for
varje manniskas egenvirde, respekten for vir gemensamma miljo, jamstélld-
het mellan kvinnor och min och solidaritet med svaga. Laroplanen anger
Mail och riktlinjer badde nar det giéller skolans socialiserande uppdrag under
rubriken Normer och virden och skolans dmnesméssiga uppdrag under ru-
briken Kunskaper. Laroplanen ger pé ett mycket generellt plan riktlinjer for
bedomning och betyg, dessa utgors av fyra strecksatser:

Léraren skall

— genom utvecklingssamtal frimja elevernas kunskapsmaissiga och sociala ut-
veckling,

— utifrin kursplanernas krav allsidigt utvirdera varje elevs kunskapsutveckling,
muntligt och skriftligt redovisa detta for eleven och hemmen samt informera
rektorn,

— med utgingspunkt i forildrarnas 6nskemal fortlopande informera elever och
hem om studieresultat och utvecklingsbehov och

— vid betygssittningen utnyttja all tillganglig information om elevens kunskaper
i forhdllande till kraven i kursplanen och gora en allsidig bedomning av dessa
kunskaper.

I samband med grundskolans nya ldroplan (Lpo 94) introducerades ocksd
nya kursplaner for grundskolans amnen. Dessa tar ytterligare ett steg pd va-
gen mot storre lokal frihet. Kursplanerna anger de Gvergripande mal som
eleverna ska ha uppnatt skolar fem och skolar nio, men ger ytterst fa anvis-
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ningar om vagar till mélen. I det &mne som tidigare anvints som exempel,
engelska, dr malen for arskurs nio formulerade pa foljande satt:

Eleven skall

forsta tydligt brittiskt och amerikanskt tal,

kunna delta aktivt i samtal om vardagliga &mnen och kinda forhallanden,

pé ett enkelt sprik kunna muntligt berdtta nagot som han eller hon hort, last el-

ler upplevt,

kunna ldsa och tillgodogdra sig innehéllet i beréttande och beskrivande texter
samt ta fram fakta ur en saktext,

kunna formulera sig skriftligt i enkla former, t. ex. i meddelanden och brev,

ha allmédnna kunskaper om samhéllsforhillanden, kulturtraditioner och levnads-
sdtt i engelsktalande lander,

vara van att anvanda ordbok och grammatik som hjélpmedel vid ldsning och
skrivning pa egen hand.

Betygskriterier for Vil godkénd ar nio finns ocksa angivna, liksom ett av-
snitt som bér titeln "Bedomningens inriktning”. I detta anges anvisningar
kring vilka aspekter ldraren ska ldgga in i sin bedomning, ocksa har handlar
det om allmént formulerade anvisningar. Exempel pa formuleringar:

Nir det giller elevens formaga att tala och skriva avgors betygsnivan i forsta
hand av hur ledigt, varierat och sékert eleven kan anvianda det frimmande spra-
ket. Vad betriffar elevens formaga att forstd talat och skrivet sprak beaktas sér-
skilt hur vil eleven kan tillgodogora sig stoff av olika spraklig och innehallslig
svarighetsgrad.

Kursplanerna och betygskriterierna for engelska omfattar sammanlagt lite
drygt fyra sidor. Senare kommer ytterligare material frdn Skolverket for eng-
elskan som konkretiserar kursplanen, till exempel de nationella proven for
arskurs fem och nio och ett diagnostiskt material for arskurs sju (senare revi-
derades materialet och det vénder sig nu till skolér sex till nio). Skolverket
gav 2001 ocksé ut ett kommentarmaterial, Sprakboken (Skolverket, 2001b),
som genom exempel skulle konkretisera kursplanen. Motsvarande material
forekommer dock inte i alla &mnen.

Vilka riktlinjer hade lararna att tillga?

Laroplanen och kursplanernas 6vergripande skrivningar byggde pa att ett be-
tydande arbete skulle goras pa skolorna for att konkretisera malen. Trots att
det alltsa fanns flera tecken som tydde pa stora svérigheter att kunna imple-
mentera det malrelaterade betygssystemet framgangsrikt finns det ingen tyd-
lig plan for hur dessa svarigheter ska kunna overvinnas. Nagonstans ldngs
vagen mellan Betygsberedningens forslag och implementeringen av beslutet
forsvann dessutom tanken péd en gedigen fortbildning om det nya betygssy-
stemet for lararna. Detta dr formodligen en anledning till att det nya betygs-
systemet uppfattades som otydligt ute pa skolorna nir det skulle inforas. I
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stillet for stod av en gedigen fortbildning sker grundskolans omstéllning till
en malstyrning pa manga hall utan négot stod alls.

Den information om betygssystemet som ges centralt ar inte sdllan svar-
tydd, ibland rent av motsigelsefull. En fraga som flitigt diskuteras ar vilken
grupp de lokala betygskriterierna ska omfatta. Ska varje larare sjilv formule-
ra sina Kriterier, ska ldararna i ett amne pa en skola enas eller ska kommunen
ha gemensamma kriterier? Har ges olika svar frén olika hall. I en artikel i GT
i maj 1997 (Kangas, 1997) uttalar sig Jan Hylén, politisk sakkunnig hos
skolminister Ylva Johansson. Han far kommentera att tre uppsatser i svenska
bedoms olika pé fyra olika skolor, som mest med ett betygssteg. Han sdger
att ”man ska bli upprord” over skillnader i bedomning och att eleverna bor
stdlla krav pé skolledningen. Han framfor vidare:

...det ar kommunernas ansvar [...] ett bra forslag ar ju att 1ata lararna frén olika
skolor fa tid att tillsammans bestimma de olika kriterierna.

En ésikt som star i bjart kontrast mot ett uttalande fran Skolverket i ett ny-
hetsbrev bara sex manader tidigare, den 11 november 1996. Man siger dér
uttryckligen att samma betygskriterier for en kommun eller ens en skola
skulle ga pa tvars mot intentionerna att ldrare och elever tillsammans disku-
terar fram vilka kriterier som ska gélla.

Kriterier som ska gilla for en hel kommun eller en hel skola kan bli mycket
styrande for den enskilde ldrarens bedomning och betygssittning av enskilda
elever. D4 ges inget utrymme for lararen att tillsammans med eleverna utveck-
la utgdngspunkterna for hur betygen ska sittas och for hur de ska relatera till
slutbetygets kriterier”. (Skolverket, 1996b, s. 2)

Vad det giller den centrala frigan om hur och nir betygskriterier ska utfor-
mas sigs 1 samma nyhetsbrev:

Det finns heller inga bestimmelser om att man lokalt maste skriva betygskrite-
rier. Det finns ingen arskursindelning i kursplanerna for olika dmnen, utan stor
frihet att utforma undervisningen efter lokala behov och forutsittningar. (s. 2)

Det finns ett slags sjdlvmotsagelse nir Skolverket sager att skolor inte méste
skriva lokala betygskriterier. I resten av nyhetsbrevet anvdnds nidmligen
formuleringar som ”Om ldraren anser att eleven inte har den minikunskap
som satts upp for terminen” eller ”Vilka mal man lokalt sdtter upp for termi-
nen dr nagot som lararen samtalar med sina elever om och det ar hur vil ele-
ven uppfyllt de mélen som ska bedomas i terminsbetyget” (mina kursive-
ringar). Formuleringar som dessa tyder pa att det finns ett underliggande an-
tagande om att lararen har skrivit ner kriterier for terminen. Inte minst med
tanke pé att eleven och fordldrarna ska kunna veta vad som krivs for att
uppna ett visst betyg.

En annan fraga som flitigt diskuteras ar huruvida elever med mycket
stora svarigheter som lyckas klara Godkand i de flesta kriterier men inte alla
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and3 kan fi betyget Godkdnd. Har svarar Skolverket i nyhetsbrev nr 19
(Skolverket, 1996b):

Huvudprincipen for betygsséttning ar att eleven skall uppfylla alla kriterier eller
na de mil som faststélls for en viss betygsniva. En elev som inte uppfyllt alla
kriterier eller nitt de mél som faststillts for en viss niva; Godkédnd, Vil god-
kind eller Mycket vil godkidnd, kan dnda fa nagot av dessa betyg. [...] Fore-
skriften som stir i anslutning till de nationellt faststéllda kriterierna for Vil
godkind for slutbetyget giller dven for terminsbetyget. “For att erhélla betyget
Vil godkénd i visst amne skall eleven ha uppfyllt samtliga kriterier for detta be-
tyg. Om sérskilda skil foreligger med hansyn till personliga forhdllanden hos
enskild elev kan dock bortses fran enstaka kriterier. Vil utvecklad formaga av-
seende nagot eller nagra kriterier kan véga upp brister avseende ett eller ett par
andra kriterier.” (SKOLFS, 1995:65)

Denna typ av svar vicker ofta ytterligare fragor. Det &r ldtt att tolka svaret
som att det inte gir, men det gir dnda bra, men bara for betyget Vil god-
kidnd. Vad innebédr “personliga forhallanden”? Vad hinder med de elever
som inte kan uppvisa nagon vil utvecklad formaga utan nétt och jamnt lyck-
as nd upp till Godkand pa alla kriterier utom ett? Ska en sddan elev inte ha
nagot betyg? Fragor som ror elever som inte natt gransen for Godkénd be-
svaras ndstan alltid som i Nyhetsbrev nr. 19:

Alla elever bor kunna nd de mal som man satt for dmnet for terminen i fraga.
Betyget Godkéand uttrycker den grundlédggande kunskapsnivan for dmnet.

Nir grundskollarare hosten 1996 for forsta géngen formulerade lokala be-
tygskriterier hade de alltsa inte nagra tydliga riktlinjer. Det gavs stort ut-
rymme for lokala tolkningar. Skolverket hade bestamt att inte svara pa hur-
fragor — vilket var just de frigor som skolorna ville ha svar pa. Dessa fastlds-
ta positioner ledde till att skolor hittade egna 16sningar. Under 1996 anord-
nades studiedagar av skolor som hunnit lingre &n andra med att formulera
sina betygskriterier. Nagra skolor salde till och med sina betygskriterier som
mallar for andra att f6lja. Det ar latt att drabbas av misstanken att den myck-
et snabba beredningen av betygsfragan liksom bristen pa forskningsunderlag
eller andra empiriska underlag innebar att beslutet om ett nytt betygssystem
togs utan att alla konsekvenser hade analyserats och utan att vare sig politi-
ker, Utbildningsdepartementet eller Skolverket tinkt igenom vad det nya be-
tygssystemet skulle fa for konsekvenser for den enskilde eleven. Allard,
Mahl och Sundblad (1994) som alltsa sjédlva orkestrerat stora delar av under-
laget till beslutet lanserar darvidlag en formlig konspirationsteori. De menar
att det fanns personer i Skolverket som aktivt motarbetade informationen
kring och implementeringen av ett nytt betygssystem, darfor att de var dver-
tygade om att det aldrig skulle komma att genomforas:
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I efterhand kan man konstatera att &tminstone ndgra inflytelserika personer pé
Skolverket i det ldngsta tinkt sig att den breda politiska enigheten om betyg i
flera steg skulle spricka. (s. 20)

Det ar naturligtvis en mycket allvarlig anklagelse att ett statligt &mbetsverk
inte arbetar efter av riksdagen fattade beslut, men det &r hur som helst up-
penbart att det nya betygssystemet inte var sa vil forberett. Ménga larare
klagade under de forsta dren med malrelaterade betyg over bristen pa infor-
mation om hur systemet var tinkt att fungera.

Nér man studerar de anvisningar som Skolverket gav i borjan av de mal-
relaterade betygen i jamforelse med vad som sker idag ar det tydligt att det
finns forandringar i anvisningarna. Tankarna pa att eleverna ska vara med
och utforma de lokala kriterierna har numera tonats ner, samtidigt som tan-
kar om att samverka mellan skolor har blivit rumsrena. Skolverket har ocksé
efterhand gjort skrivningar som kan tolkas som att man tanker sig att skolor
skriver ner betygskriterier for arskurs 4tta.

Det finns inget uttalat krav i styrdokumenten att det skall finnas lokala kursmél
och betygskriterier. Det som skall finnas ar en arbetsplan. I den skall anges hur
skolan avser att arbeta for att nd de faststdllda mélen. Varje ldrare ar dock skyl-
dig att for elever och fordldrar kunna redovisa vad som giller for den egna
verksamheten. Forarbetena till de nuvarande ldroplanerna utgar ocksa fran att
lokala styrdokument utformas dven om det inte uttrycks som nagot krav i en
forordning. (Skolverket, 20051)

Sammanfattning

Négon ging pa 70-talet svingde pendeln, fran att frigor om bedémning och
betygssittning under lang tid blivit allt mer centralstyrda ges skolorna pa 80-
talet en storre lokal frihet. Lgr 80 innebér att de detaljerade innehélls- och
metodanvisningarna forsvinner. I mitten av 1990-talet har pendeln slagit som
lingst ut 4t andra hallet. Fran en hérd central reglering har skolan gatt till
kursplaner for skolans &mnen som helt saknar innehalls- eller metodanvis-
ningar och ett betygssystem som innebar att skolan, eller egentligen varje
enskild ldrare, ska bestimma alla betygssteg vid alla betygstillfdllen, undan-
taget VG for slutet i arskurs nio. Skolverket svarade inte pa fradgor som gick
”6ver kommungrinsen”. Inte heller fanns nagra nationella prov for drskurs
nio. Dessa genomfordes forsta gdngen 1998.

Den nya laroplanen kom i bérjan att i mycket hog grad forknippas med
de dmnesspecifika mal som sattes upp for arskurs fem och drskurs nio. Den
socialiserande del, skolans virdegrund som finns tydligt framskriven i ldro-
planen hamnade i skymundan. De resultatredovisningar som skolorna gjorde
kom helt att koncentreras pa de &mnesmassiga malen, liksom medias rappor-
tering om skolan. Ett skél till detta dr formodligen att betygen endast omfat-
tar skolans Amnesméssiga mal. A andra sidan har betyg i grundskolan aldrig
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géllt annat 4n de kunskapsméssiga malen, men betyg har tidigare inte an-
viénts for att utvardera skolor och skolverksamhet. Nar malstyrningen av sko-
lan infordes angavs som ett argument att skolans verksamhet lattare skulle
kunna utvirderas med hjdlp av malen. Nir till detta kopplas ett betygssystem
som utvarderar vissa mal kan man siga att man indirekt skapat ett system
som sitter de dmnesmassiga malen i forgrunden. Detta blev tydligt nér
skolministern Ingegerd Warnersson 1999 startade ett sa kallat virdegrunds-
projekt i syfte att stodja och stimulera arbetet med véardegrunden.

Att forutsdttningar forandras for skolan &r i sig naturligtvis inte ovanligt.
Diremot ar kanske hastigheten i pendelsvingningen fran central styrning till
lokal frihet ovanlig. Det innebar att manga ldrare som varit med om en strikt
centralstyrning av skolan nu sjdlva skulle genomf6ra en reform som innebar
en omfattande lokal styming. Det dr formodligen en av forklaringarna till
den osékerhet som fanns pé skolorna nir det nya styrsystemet infordes. Det
gér i efterhand att konstatera att den tid nér skolans nya styrsystem imple-
menterades var ocksa den period dé tankarna om lokal frihet for skolorna var
som starkast. :

Tiden 19962002 — stiltje i1 betygsfragan

Efter att beslutet om det nya betygssystemet hade klubbats och efter den
mycket hetsiga tiden nér betyg skulle sittas forsta gdngen foljde en period av
relativ stiltje. De som kritiserat beslutet om ett nytt betygssystem tystnade,
kanske for att de ansag slaget forlorat. Skolverkets information om det nya
betygssystemet blev mindre frekvent. Fragan hade av allt att doma ingen hog
prioritet pa Skolverket under dessa ar. Under perioden mellan 1996 och 2002
kan man séga att betygsfragan i allt vésentligt forsvinner ur fokus. Bara vid
nagot enstaka tillfille dyker den upp.

Nationella kvalitetsgranskningarna ar 2000

Skolverket genomforde ar 2000 tre nationella kvalitetsgranskningar av 20
kommuner. Man valde att speciellt granska helheten i utbildningen, kvalite-
ten pa den utbildning som anordnas pa entreprenad samt betygsittningen
(Skolverket, 2000). Angédende betygsittningen i grundskolan ansag gransk-
ningsgruppen att informationen om det nya betygssystemet hade natt ut till
elever och foréldrar.

Inspektorernas samlade uppfattning ér att elever och fordldrar 6verlag informe-
ras om kursplanemal och betygskriterier [...] Ofta delas de lokala arbetsplaner-
na och de nationella betygskriterierna eller lokala konkretiseringar av dessa ut
till eleverna i anslutning till kursstart eller ocksa sitts de upp i klassrummet.
(s. 140)
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Granskningsgruppen pekar emellertid pé ett antal brister i tillimpningen av
det nya betygssystemet. Till exempel menar man att skolorna har kommit att
fokusera alltfor mycket pa svenska, matematik och engelska samt att intres-
set har riktats endast pa antalet ofullstindiga slutbetyg och att det darfor ofta
saknas djupare analyser av resultaten eller orsakerna till dessa. Denna ten-
dens forstarks av att madnga kommuner i sina skolplaner som mal sétter upp
hur stor andel elever som ska na minst betyget Godkéand, eller att fler elever
an tidigare ska nd Godkind, men de anger inte nagra végar till att nd dessa
mal. Reformen har inte heller foljts upp tillfredsstéllande pa skolorna, vilket
innebdr att det fortfarande finns ett stort behov av kompetensutveckling for
ldrarna om betygssystemet. Gruppen efterlyser arenor for samtal mellan lara-
re fran olika skolor och olika kommuner om betyg och betygséttning.

Kvalitetsgranskningen dgnar ett avsnitt at de lokala bedomningskriteri-
erna. Man konstaterar att det finns en betydande vilsenhet bland ldrarna
kring relationen mellan lokala och nationella kriterier. Det 4r svart for ldrar-
na att hitta ritt grad av konkretion for de lokala kriterierna. Bland elever och
fordldrar forekommer ofta krav om sé langtgdende konkretisering att kriteri-
erna i sa fall skulle reduceras till checklistor dér eleven kan pricka av mo-
menten pa vig till det onskade betyget. Manga lérare tycks ha ldmnat de
skrivna dokumenten och hénvisar till att de anvdnder “inre mallar” nir de
sitter betyget, ndgot som gor det hart niar omojligt for eleverna att fa tillgang
till grunderna for bedémningen.

Nya kursplaner och betygskriterier 2000

2000 kom nya kursplaner och betygskriterier for grundskolan. Den stora for-
andringen for de flesta &mnen var, att betygssteget MVG for slutet av drskurs
nio nu gavs centrala betygskriterier. Detta i sin tur innebar att betygskriteri-
erna for VG i vissa fall méste justeras eftersom dessa vara skrivna pd ett sétt
som inte gjorde det mojligt att lagga till en ytterligare betygsniva. Nar det
giller kursplaner gjordes vissa mindre fordndringar, inte minst inkorporera-
des mél relaterade till IT i manga dmnen. Dessutom fortsatte man pé den in-
slagna végen att skriva kursplaner som inte gav anvisningar om innehall och
metoder. De delar av 1994 ars kursplaner som kunde tolkas som anvisningar
i dessa riktningar lyftes ut. Skolverket (2004b) siger:

Inriktningen bort fran detaljerade anvisningar hade paborjats i tidigare kurspla-

ner. De kursplaner som géllde fran ldsaret 1995/96, och @n mer i den reviderade

versionen fran ar 2000, har i allt hogre grad uteslutit konkreta anvisningar om
metoder och val av konkret innehall. (s. 15)

Detta innebér konkret att alla de delar i kursplanerna som angav ndgot som
kunde tolkas som innehélls- eller metodanvisningar rensades bort. I engels-
kans kursplaner frdn 1994 talades det om att eleverna skulle kunna anvénda
ordbocker och grammatikor. Motsvarande mal i kursplanen fran 2000 siger:
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Kunna vilja och anvinda hjdlpmedel vid textldsning, skrivning och andra
sprakliga aktiviteter.
P4 samma sitt nimns inte lingre att eleverna i Idrott och hilsa ska kunna
anvinda karta och kompass. I stillet formuleras mélet:

Kunna orientera sig i okdnda marker genom att anvanda olika hjalpmedel ...

I 6vigt finns dock stora likheter mellan kursplanerna fran 1994 och dem fran
2000. (De nu géllande kursplanerna och betygskriterierna fran 2000 for eng-
elska, kemi och idrott och hilsa éterfinns i bilaga 1.) For engelska och mo-
derna sprak diremot gjordes ldroplanerna om frdn grunden. Efter monster
fran Europaradet (Council of Europe, 2003) som har skapat ett “ramverk”
for sprakinlarning och bedomning av sprékkunskaper i sex nivéder, A Com-
mon European Framework (se Andered, 2001), gjordes kursplanerna om till
ett system omfattande sju steg som giller bade grund- och gymnasieskolan.
For engelskans del innebér de nya kursplanerna att eleverna nir de avslutat
arskurs fem ska ha nétt till steg ett. Det ar detta steg som finns beskrivet som
M3l att uppna &rskurs fem. Nar de kommer till rskurs nio ska de ha natt steg
fyra. Fér moderna sprak ska kunskaperna arskurs nio ha natt steg tvd. De
elever som har valt ett tredje frimmande sprdk inom ramen for elevens val
ska ha natt steg ett arskurs nio, alltsa lika 1dngt som engelska &rskurs fem.

For engelskan ska alltsd steg tvd och tre passeras under skolar sex till
atta. Dessa steg finns inte beskrivna i kursplanerna i engelska for grundsko-
lan men vil i kursplaner i moderna sprak for gymnasieskolan. For engelskla-
rare har det varit enkelt att i stdllet for att formulera egna betygskriterier for
arskurs atta anvinda sig av dem som redan finns formulerade for steg tre, el-
ler steg tva, vilket ocksa ett tiotal skolor i undersékningen gjort.

Sammanfattning

Perioden efter 1994, nér betygsbeslutet var fattat, karaktériseras framst av att
betygsfragan pd formuleringsarenan kom i skymundan. Den utveckling som
sker dr ocksd delvis motsdgelsefull. Det finns tecken som tyder pd att man
fran centralt hall mycket tidigt ansag att det lokala sjalvbestimmandet hade
blivit for stort i det nya betygssystemet. Delvis kan denna instéllning ha vux-
it fram och paverkats av de krav pa fortydliganden som kom fran skolorna.
De kritiska granskningar som gjordes av betygen och betygssystemen kan
vara en annan. Den linje som Skolverket bestimde fran borjan att inte svara
pa vissa frigor luckras under alla forhallanden efterhand upp. Kvalitets-
granskningen och dess utsagor ar ett tecken pa att man frén centralt hall gar
in och styr tydligare i frigor om betyg.

Samtidigt finns det en rorelse i motsatt riktning. Nér de nya kursplaner-
na 2000 presenterades innebar det att Skolverket gick ytterligare ett steg pa
vigen att ldmna Over allt ansvar for innehdll och metod till skolorna. Det
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skulle kunna gé att tolka denna rorelse som att man renodlar de centrala stat-
liga uppdragen. Nar det géller fragor som ror innehdll och metod 1&mnar man
helt 6ver styrningen lokalt. Nér det géller regler och tillimpningar av betygs-
systemet tar man centralt ett fastare grepp om styrningen. Detta &r i linje
med de tankar som finns om hur staten ska styra med mal och uppfoljning.
Denna tolkning stors dock av att det inte alltid &r mojligt att avgransa fragor-
na pa detta sétt. Skolverket kritiserar till exempel skolor for att organisera
amnen sa att man far avprickningsbara listor pa vad eleverna ska ha lart sig.
Det ar alltsd inte uppenbart vad talet om lararens ritt att med eleverna be-
stimma dmnesinnehall star for och var grinsen gar for vad lararen far och
inte fir gora. Ar det skolornas sitt att vilja innehall man kritiserar eller sko-
lornas tolkning av hur kunskapsredovisningen ska gestalta sig, eller bade
och? Ett annat exempel ar betygsséttningen for arskurs atta. Bedomningen
ska utgd fran de mal som skolan bestimmer, men centralt besvaras aldrig hur
dessa mal ska formuleras. Nar de malrelaterade betygen infordes var ett ar-
gument att detta skulle tvinga fram ett annorlunda sétt att redovisa kunskaper
an de som &r enkelt matbara. Utvecklingen verkar ha gatt i diametralt motsatt
riktning.

Rapporter och betédnkandet

Efter en period av svalnande intresse blev betygsfrdgan brannande négra ar
in pa 2000-talet. En orsak till detta var ett antal betdnkanden och rapporter
som fran olika perspektiv kastade ljus pa betygsfragan. Inte minst borjade
hér formuleras en kritik mot delar av betygssystemet. For forsta gangen se-
dan det nya betygssystemet introducerades gjordes detta av personer utanfor
den krets av tjanstemén och forskare som tidigare diskuterat betygen.

Skollagskommittén

I december 2002 presenterade Skollagskommittén (SOU 2002:121) sitt for-
slag till ny skollag. Betyg och betygsittning dr ingen huvudfriga i kommit-
téns mycket digra betdnkande men finns med som en del.

I den gillande skollagen ndmns betyg endast tva ganger; bada gangerna
i kapitlet om Gymnasieskolan. I det ena fallet regleras att eleven ska fa betyg
efter varje avslutad kurs, i det andra att eleven maste vara godkénd i svens-
ka/svenska som andra sprak, engelska och matematik for att vara behorig att
soka till ett nationellt program pa gymnasieskolan. Kommittén menar att be-
tyg dr en form av myndighetsutovning och dirfor finns det anledning att
samla fler av bestimmelserna runt betygsattning i skollagen i stillet for att
ha bestimmelserna spridda i skollag, grund- och gymnasieférordningar, pro-
grammal, kursplaner och laroplaner. I skollagen bor principerna for betyg-
sdttning finnas reglerade, liksom foreskrifter om vem som ska sitta betyg.

98



Kommittén foreslar att endast larare med foreskriven utbildning ska fa sétta
betyg. Ett forslag som skolminister Ibrahim Baylan senare gav sitt stod vid
ett tal till Lararforbundets kongress 2004 (Regeringen, 2004). Skollagskom-
mittén kopplar alltsa betygsattning till lararutbildning. Att satta betyg ar en
sa kravande uppgift att den inte kan Gverlatas till obehoriga larare.

Den del av kommitténs forslag som blev mest omdiskuterad var dock
forslaget om att eleverna ska kunna Overklaga sina betyg. Grundprincipen
for kommitténs Overvdgande ar att myndighetsbeslut ska kunna 6verklagas.
Forslaget géllde dock endast slutbetyg och innebar att en annan larare ska
kunna ta del av den dokumentation pé vilken den undervisande liraren hade
grundat den forsta betygsattningen. Det ar utifrin denna dokumentation som
omprovning gors. Under hosten 2004 kommenterade skolminister Baylan
detta forslag (Oberg, 2004). Han menade att ett sddant system skulle bidra
till en olycklig fokusering pa skriftlig dokumentation som underlag for be-
tygsattningen. Det skulle inte heller bidra till en 6kad dialog kring frégor om
bedomning och betyg mellan larare och elever. Han foreslog i stillet att ele-
verna tidigt pa terminen ska fi en indikation om betyget av sin ldrare, och
om eleven da inte ar nojd med sitt preliminéra betyg ska hon/han hos rektor
kunna ifragasitta betyget.

Detta uttalande vickte en vag av protester. Trots att skolministern i sitt
uttalande hade framhallit att hans forslag var en reaktion mot skollagskom-
mitténs forslag om att eleverna skulle kunna Gverklaga sina betyg, vilket han
alltsd inte ville, presenterar néstan all massmedia hans uttalande som att
skolministern vill att betyg ska kunna 6verklagas. Inte minst var ldrarfacken
mycket kritiska. 14 juni 2005 meddelade Utbildnings- och kulturdeparte-
mentet att forslaget till lagrddsremiss om den nya skollagen hade skjutits
upp, efter det har inte nagon tidplan for ny skollag presenterats.

Tilltradesutredningen

I februari 2004 redovisade tilltrddesutredningen sina forslag (SOU 2004:29).
Det var en enmansutredning av Lars Lustig, Umed universitet, inriktad pa
overgangen mellan gymnasieskola och hégskola, men utredningens forslag
kom att spela en viktig roll i den Overgripande diskussionen om betygssy-
stemet. Detta géllde inte minst utredningens inledande del som visar pa ett
antal olika sétt som anvénds bland elever for att skaffa sig battre meritvarde.
Bland annat ndmner utredningen att eleverna viljer enkla mer “hobbybeto-
nade kurser”, att eleverna byter nationella program mot specialutformade
program, att elever far reducerat program, eller lidser utokat program, att man
inte tar ut ett slutbetyg utan 1 stdllet véljer ett samlat betygsdokument. Utred-
ningen foreslar ett antal olika atgarder dels for att stimulera elever att vélja
mer kridvande kurser, dels for att tdppa till de kryphél som man menar finns
som elever anvander for att skaffa battre meritvirden. Samtidigt foresprakar
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utredningen att betygens roll som urvalsinstrument for hogre studier bor to-
nas ner.

Mellan myt och verklighet

Nar remissomgangen for Tilltridesutredningen var klar kunde man konstate-
ra en mycket ovanlig hdndelse i svensk statsforvaltning. Skolverket hade
som remissvar publicerat en egen skrift som angav moteld mot den uppfatt-
ning om betygssystemet som finns i Tilltrddesutredningen (Skolverket,
2004f). Skriftens namn “Mellan myt och verklighet” ger en fingervisning om
hur Skolverket uppfattar Tilltrddesutredningens verklighetsbeskrivning.
Skolverket menar att Tilltradesutredningen har en alltfor negativ instdllning
till betyg som urvalsinstrument. Det finns problem med det nya betygssy-
stemet, och det finns elever som pa olika sétt hittar vigar att forsoka fa béttre
betyg, men dessa problem ar inte sd stora som de utmalas i Tilltrddesutred-
ningen. Dessutom, menar Skolverket, ar betygen fortfarande ett gott instru-
ment for att forutsdga studieframgéng. Man pekar pa tre olika faktorer dir
man menar att verkligheten ger en annan bild 4n den som framtridder om man
studerar betygen utifran ett teoretiskt perspektiv. (Det dr samma tre faktorer
som vissa forskare lyft fram som skil till att mélrelaterade betyg inte kan an-
viandas som antagningsinstrument, se vidare s. 21.) Ett handlar om betygens
oférmdiga att rangordna. Skolverket hdvdar att ser man pa det faktiska utfal-
let, spridning av betygen pa gymnasieskolan, sd fungerar betygen som rang-
ordnare. En annan “myt” som Skolverket vinder sig mot ar att alla kan lara
sig allt. Det vill sdga det finns en “risk” for att alla elever far MVG 1 betyg.
Ocksd hdar menar Skolverket att verkligheten visar att detta pastdende inte
staimmer. Ett tredje pastdende handlar om att betygens likvardighet har
minskat. Skolverket menar att det inte finns nagra beldgg for att betygen ar
mindre (eller mer) likvardiga idag &n tidigare. Tvirtom menar Skolverket,
och stéder VALUTA-projektets slutsatser (se Lofgren, 2005), att en fordel
med ett gymnasiebetyg enligt den modell som finns med kursbetyg ar att
dessa ir satta av manga olika ldrare under en relativt lang period. Detta bi-
drar till att ”jimna ut” betygen, nér en ldrare sitter ett nagot hogt betyg kom-
penseras det ofta av att ndgon annan sitter ett nagot lagt.

2004 — betygsfrégan ater 1 fokus

Debatten om betygen fortsatte och blev én mer intensiv 2004. Négra faktorer
samspelade till att fokuseringen kring betygsfragor blev sa stor under denna
tid. En starkt bidragande faktor torde dock Riksrevisionens rapport om betyg
ha varit.
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Riksrevisionen: Betyg med lika virde?

Riksrevisionen ir en myndighet under riksdagen som startades den 1 juli
2003 och tog da over det statliga revisionsansvaret fran foregdngarna Riks-
dagens revisorer och Riksrevisionsverket. Det 6vergripande maélet for Riks-
revisionen ar att bidra till god resursanvandning och en effektiv forvaltning i
staten genom en oberoende granskning av all statlig verksamhet. En av
myndighetens forsta uppgifter blev att granska det malrelaterade betygssy-
stemet i grundskolan. Resultatet presenterades den 1 juli 2004 i rapporten
”Betyg med lika virde?” (Riksrevisionen, 2004). Riksrevisionen riktar dar
skarp kritik och menar att betygsittningen pa grundskolan inte kan sédgas
vara likvirdig. Betygssystemet bygger pé att larare har kompetens att tolka
och konkretisera de nationella mélen och betygskriterierna. For att det ska
blir verklighet kravs att ldrare ges stod i form av fortbildning och stodmate-
rial. Eftersom detta inte har skett finns det, menar Riksrevisionen, en stor
risk for att varken undervisningen eller betygséttningen i Sverige idag kan
ségas vara likvardig.

Riksrevisionen menar att staten, i detta fall Utbildningsdepartementet,
Skolverket och Myndigheten for skolutveckling, aldrig har skapat forutsatt-
ningar for skolorna att kunna arbeta med betygséttning pa ett likvérdigt stt.
Bland annat pekar man pi den osdkerhet som finns kring betygsattning i
arskurs atta:

I grundskoleforordningen ségs att terminsbetygen ska séttas utifrdn en bedom-
ning av de kunskaper eleven dittills har inhdmtat. Mot vad denna bedomning
ska ske framgar emellertid inte. Eftersom det inte finns ndgra uttalade krav pa
att lokala betygskriterier ska finnas anser sig Skolverket inte kunna kommente-
ra hur lokala kriterier ska forhélla sig till nationella kriterier. Emellertid konsta-
terar Skolverket i sina allmdnna rad att lokala mal och kriterier bor faststillas
lokalt pa skolan, och att det inte ar rimligt att stélla samma krav for ett visst be-
tygiér 8 somi ar 9. (Riksrevisionen, 1997, s. 28)

En avgorande faktor &r att ansvaret for skolhuvudménnen, for rektorer och
for varje enskild ldrare inte har tydliggjorts. Rapporten riktar kritik mot
Skolverkets brist pa tydlighet i direktiv ut till skolorna:

En bidragande orsak till detta kan, enligt var bedomning, vara att det finns vissa
oklarheter i Skolverkets allmédnna rad och kommentarmaterial. Det giller t. ex.
hur begreppet kunskapskvalitet ska uppfattas (som art eller grad eller badadera)
samt hur lokala betygskriterier ska uppfattas i relation till de centrala betygskri-
terierna. Skolverkets allmanna rdd och kommentarmaterial ger ocksd begréinsat
stod nar det géller form, innehdll och resultat av de professionella samtal lérar-
na forutsitts genomfora i syfte att kalibrera synen pa kunskap och kunskapsbe-
domningar. (s. 30)

I rapporten lamnar Riksrevisionen rekommendationer till atgirder. Till re-
geringen och Utbildningsdepartementet ges till exempel rekommendationer
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om att tydligare med hjilp av lagar och forordningar klargdra ansvarsfordel-
ningen for betygsfragor, att ge Skolverket och Myndigheten for skolutveck-
ling tydligare uppdrag om deras roll for att hjdlpa och stodja skolorna i arbe-
tet med betygsattning samt att kontinuerligt bevaka betygsfragor och redovi-
sa resultatet av ett fordndrings- och forbattringsarbete. Till Skolverket ges
rekommendationen att utarbeta och utveckla allménna rdd och kommentar-
material. Frimst dr det tre fragor som kréver svar: Hur ir betygssystemet
tankt att fungera? Hur ska det tillimpas ute pa skolorna? Vad forvéntas sko-
lorna gora? Skolverket rekommenderas ocksd att utoka antalet nationella
prov, bade nér det géller frekvens och anvindning samt att utveckla den kon-
tinuerliga resultatredovisningen av betygen. Riksrevisionen utvérderar inte
skolornas eller de enskilda ldrarnas insatser och har inte heller i uppgift att
gora det, eftersom detta d4r kommunala ansvarsomraden. Daremot konstaterar
man vid flera tillfdllen att det stod lararna fatt i sitt uppdrag inte varit tillfyl-
lest.

Dagens betygssystem bygger dessutom pa ett radikalt nytt sétt att tinka kring
kunskap och kunskapsbedomningar jamfort med det tidigare, relativa systemet.
For att lararna pa ett korrekt och likvérdigt sétt ska kunna tillimpa betygssy-
stemet krivs att de accepterar och tilldgnar sig dessa tankar. Flera undersok-
ningar har visat att denna process tagit mer kraft och langre tid 4n vad regering
och skolmyndigheter uppenbarligen forvantade sig. Undersokningar har ocksa
konstaterat att den kompetensutveckling lararna erbjudits varit otillricklig.
(s. 18)

Riksrevisionens rapport bidrog i allra hogsta grad till att betygsfragorna lyf-
tes fram. Kroksmark (2002a) hade redan tidigare papekat att de statliga
myndigheterna i sin retorik hdvdat att eventuella problem vid inforandet av
ett malrelaterat betygssystem varken berodde pa systemet som sadant eller
myndigheternas roll vid implementeringen utan att skolorna hade missfor-
statt systemet och sin roll i det. Riksrevisionens rapport slog fast att ansvaret
1 mycket hog grad lag hos de statliga myndigheterna. Genom att rapporten
riktar sa stark kritik mot de statliga myndligheternas sitt att hantera betygs-
fragan blev nidstan allt som Utbildningsdepartementet, Skolverket och Myn-
digheten for skolutveckling publicerade kring betyg darefter, direkt eller in-
direkt, svar pa Riksrevisionens kritik.

Utbildningsinspektionen 2003

Under 2003 paborjade Skolverket de utbildningsinspektioner av kommuner-
nas forskolor och skolor som i fortsdttningen ska vara en av Skolverkets hu-
vuduppgifter. Forsta aret inspekterades 21 kommuner och resultatet redovi-
sas aret efter dels i en rapport per kommun dels en sammanfattande del
(Skolverket, 2004a). I den sammanfattande delen riktar Skolverket kritik mot
skolor, skolledningar och ldrare for att inte tillrackligt arbeta med fragor om
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en likvirdig och rittvis betygsattning. Bland annat saknas systematiskt do-
kumenterande analyser pa skolnivd samt ett samarbete mellan ldrare inom
samma skola och mellan skolor. Skolverket siger sig darvidlag stodja sig pa
Riksrevisionens rapport, trots att denna rapport diskuterade Skolverkets egna
insatser, inte de enskilda skolornas.

Nir det géller bedomning och betygssittning har ett antal brister lyfts fram i in-
spektionen. Skolverket har i andra sammanhang dven tidigare pekat pa dessa
brister liksom Riksrevisionen nyligen. (s. 33)

NU-03

Utbildningsinspektionen riktar sig mot skolor och kommuner. Under 2003
genomfordes ocksd en nationell utvirdering av grundskolan med fokus pa
maluppfyllelse pd dmnesniva. Denna rapporterades dels i en huvudrapport
(Skolverket, 2004b) dels i amnesspecifika rapporter (till exempel Skolverket,
2004c, d, ). Undersokningen genomfordes med elever i arskurs fem och
arskurs nio och omfattar samtliga &mnen i grundskolan utom teknik, moder-
na spréak och modersmal.

I den sammanfattande huvudrapporten finns ett relativt langt avsnitt om
mal, bedomning och betyg. Skolverket konstaterar att en grundlaggande for-
utsittning for att ett malrelaterat betygssystem ska fungera &r att eleverna &r
informerade om vilka forvantningar lararen har pa eleverna och att det fore-
kommer samtal mellan elev och lirare om maluppfyllelse. I den nationella
utvirderingen undersoks dessa aspekter. Over 70 % av eleverna menar att
forvintningarna ar tydligt uttalade i svenska, engelska, matematik och SO.
Ovriga dmnen har nigot ligre siffror, mellan 65 % och 58 %. Eleverna tyck-
er ocksa till 6verviagande del att de fatt réttvisa betyg. Mellan 72 % och 65 %
séger att betygen &r rittvisa.

Ett anmérkningsvart resultat ar att endast 5 % av de tillfrdgade rektorer-
na anser att samtliga deras larare har tillricklig kompetens att tolka &mnes-
kursplanernas mal och omsétta dem till pedagogisk praktik, en uppgift som
ar en grundforutsattning for att en malstyrd skola alls ska fungera.

En tendens som rapporteras i NU-03 ar att skillnaden i betyg mellan
pojkar och flickor ar stor till flickornas fordel. Den tycks dessutom véxa
alltmer for varje ar. Det enda d4mne dar pojkarna presterar battre dr idrott och
hédlsa. Nagra dmnen dér skillnaderna mellan konen ar mycket stora dr hem-
och konsumentkunskap, bild, svenska och religion. Det enda &mne dér skill-
naden mellan konen minskar ar engelska.

En av de mer uppseendevickande delarna i den nationella utvarderingen
ar att det vid négra tillfillen framkommer att Skolverkets utvarderingsgrup-
per anser att alltfor ménga elever blir godkénda. Det géller till exempel for
idrott och hélsa och SO ddr man menar att ldrarna inte héller fast vid kravet
att en elev ska ha klarat alla kriterier for att fa ett betyg. I idrott och hilsa
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menar man att eleverna ibland till och med far MVG i betyg utan att ens ha
nétt upp till alla mal for att fd G. I rapporten for SO kravs dessutom att ele-
verna i fortsdttningen ska ha minst betyget Godkénd i samtliga &mnen, eller
dtminstone i de samhillsorienterade dmnena, for att kunna soka till ett natio-
nellt program pa gymnasieskolan.

Alla skolans amnen ar lika viktiga. Samtidigt bekraftar NU-03 att sa gott som
varje elev och forilder skattar engelska, matematik och svenska som klart vik-
tigare 4n samhallskunskap, historia, geografi och religionskunskap. Om statens
mal, att utveckla elevernas demokratiska kompetens och ge en grund for med-
borgerliga funktionella kunskaper med de dmnesorienterande dmnena, ska fa
genomslag hos en storre del av eleverna, maste alla signaler om viktiga och
mindre viktiga dmnen tas bort. Signalen att en elev ar behorig for studier pd
gymnasieskolan utan att ha nétt betyget godkénd i ndgot av de samhillsoriente-
rande dmnena innebdr ett psykologiskt motlut for saval elever som ldrare.
(Skolverket, 2004d, s. 99)

Nir det giller de tre amnen som ingar i denna undersokning tecknas en
ganska dyster bild for kemi. Elevernas kunskaper i kemi har gétt ner avsevart
sedan den forra nationella utvirderingen, 1992. Eleverna tycker att &mnet ar
svart och trakigt, andelen lirare som har utbildning i att undervisa naturori-
enterande dmnen har ocksd minskat.

For engelska &r bilden ljusare. Eleverna lyckas bra och tycker &mnet dr
roligt och viktigt. Tendensen nédr det galler ldrarnas kompetens ar dock den-
samma som for kemi. Undersokningen visar att en stor grupp lirare som un-
dervisar i engelska i arskurs fem inte har ndgon utbildning i dmnet utdver
gymnasieengelska (dven om de kan ha en ldrarutbildning), men de upplever
sjdlva inte att det finns ndgra problem med att undervisa i engelska och ons-
kar ingen fortbildning i dmnet. Nar man undersoker larare i engelska for
arskurs nio trader en liknande bild fram. I jimforelse med den nationella ut-
vérdering som gjordes 1992 har andelen utan lérarutbildning 6kat, men ock-
s gruppen som har ldrarutbildning men utan inriktning mot engelska okar.
Dessa uppgifter r intressanta eftersom de kompletterar den officiella stati-
stiken runt lirarbehérighet som betraktar en larare med pedagogisk utbild-
ning som behérig oavsett om utbildningen géller de aldersgrupper och dm-
nen som lararen undervisar i.

Ocksa idrott och hilsa ar ett mycket populdrt &mne bland eleverna, ut-
virderingen visar dock att ungefar 15 % av eleverna varken &r intresserade
av dmnet eller menar att dmnet ar till for dem. Nar lararna planerar sin un-
dervisning sker detta néstan helt utifrén de intresserade och motiverade ele-
vernas perspektiv. Nar det giller betyg tar utvirderingen upp ett antal pro-
blem i betygsittning av dmnet. Ett ar att kraven for att fA Godkénd ar mycket
lagt stdllda. Ett annat 4r att elever far hoga betyg utan att ha natt grund-
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laggande fardigheter i vissa aspekter av amnet. Ett tredje &r att eleverna ska
ha natt samtliga mal pé ett betygssteg for att fa betyget.

Resultatet pekar pa att det finns ett antal omraden att forbéttra och utveckla for
att f4 en okad likvardighet i betygssattningen. Ett handlar om i vad man skolor-
na ska kunna tolka fritt i vad man uppndendemalen ska vara kriterier for bety-
get Godkand. Det dr rimligt att tolkningen kring vad som avses med att kunna
simma, dansa och kunna orientera sig i okdnda marker dr desamma i landet.
Samtidigt kan man fraga sig om det ar rimligt att ej fd betyget Godkénd eller
nagot av de hogre betygen om man inte kan simma eller dansa om eleven i 6v-
rigt nar malen pé de olika betygsnivéaerna.

En annan fraga handlar om vad eleven ska kunna for att fa olika betyg. Det
ar otillfredsstéllande att som utvarderingen visar en elev i en skola kan fa bety-
get Godkiénd fast eleven knappt deltar i undervisningen eller bara byter om och
ar nirvarande men inte deltar aktivt, medan kraven pé eleverna i andra skolor ar
betydligt hogre. (Skolverket, 2004e, s. 86-87)

I den nationella utvéirderingen kommenteras aldrig mer an indirekt den kritik
som riktats mot de statliga insatserna for att stodja larare i arbetet med be-
tygssittning. Inte heller riktas nagon kritik mot systemnivan. Tvartom sigs
det vid flera tillféllen att malen for svensk skola dr bra. De har dessutom bli-
vit battre, tydligare och klarare i och med den senaste kursplanerevisionen
genom att malen ger distinkta kunskapskvalitéer medan specificering av in-
nehall och urval av stoff avgors helt lokalt.

Likvirdig bedomning och betygsittning

Skolverkets stora satsning runt betygen under hosten 2004 var de samlade
webbsidor om betyg, bedomning, betygséttning och lokalt planeringsarbete
utifrin de nationella kursplanerna som publicerades i slutet av oktober
(Skolverket, 2005a). Det material som dir presenterades och som senare
uppdaterats kontinuerligt bestar av tre delar varav de tva forsta ocksa publi-
cerats 1 tryckt form.

Forsta delen kallas ”Lokal planering for likvardig bedomning”. Har ges
en bakgrund till dagens styrsystem med centrala mal och lokalt bestdmt stoff
och innehall. Detta avsnitt handlar om arbetet med ldro- och kursplanerna
som en grund for betygsittning. Skolverket uppehaller sig ganska lange
kring fragor om vad som bestdms centralt och vad som bestdms lokalt i da-
gens system. Man framhéver att det lokala planeringsarbetet dr en forutsatt-
ning for en rattsséker och likvirdig betygssittning. Del tva, "Bestimmelser
for likvardig bedomning och betygsattning”, ger samtliga bestimmelser som
finns for betygséttning. I méanga fall har Skolverket ockséd kommenterat den
tolkning som gjorts av bestimmelserna. Detta giller till exempel fragor om
att flit, ambition, laxldsning med mera inte far vara en del i underlaget till
betygsattningen. Likasa sldr man fast att ldrarna méste anvénda sig av varie-
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rade bedomningsformer och flera olika bedomningstillfallen for sin betygs-
sttning.

En av de fragor som inte kommenteras i detta material & om skolor
overhuvudtaget ska formulera lokala betygskriterier och i s fall vilken rela-
tion dessa ska ha till de centrala. Detta trots att rapportens fokus ar lokal pla-
nering. Négra skolor i min undersokning har inte formulerat lokala betygs-
kriterier med hanvisning till att Skolverket inte kraver det. Men Skolverket
yttrar sig egentligen inte alls i frigan. Vid nagra tillfillen ndmns de lokala
malen och da i termer som for tankarna till att det ska finnas skrivna doku-
ment. Angdende maluppfyllelse som den beskrivs i Grundskoleférordningen
§ 7 sigs:

Denna bestaimmelse giller betyg som sitts terminsvis i arskurs 8 och i hosten i

arskurs 9. Lararen ska bedoma de kunskaper eleven har vid betygsattningstill-

fallet. Bedomningen sker utifrdn mal som bestdms lokalt med hénsyn tagen till
de maél eleven ska ha uppnatt dd dmnet avslutas. Alla mél, bade de som finns
formulerade for det femte skolaret och de som bestéms lokalt, ska vara uppfyll-
da for att eleven ska fa betyget Godkand. Aven for de hogre betygen giller att
bedomningen ska ske utifran de kriterier som bestims lokalt nar den gors vid
tidpunkter dd dmnet eller amnesblocket inte avslutas. (Skolverket, 2005a, s. 35)

Vidare ségs att de lokala bearbetningarna inte far strida mot, inskrianka eller
lagga till krav till de nationella mélen. Likasa klargoér man att de betyg som
sdtts som terminsbetyg dr en bedomning av de kunskaper och fardigheter
som eleven har inhdmtat fram till och med den aktuella terminen. Manga
skolor talar om terminsbetyg som “prognosbetyg”, betyget VG till exempel
skulle utldsas som ”om du fortsétter sa har kommer du att f& VG i slutbetyg”.
Det ar enligt Skolverket inte en riktig tolkning.

Den tredje delen i Skolverkets anvisningar finns inte i tryckt form, utan
gar endast att ladda ner fran Skolverktes hemsida (Skolverket, 20041). Den
bestar av bedomningsexempel som tar upp olika aspekter pa betygséttningen
i ndgra dmnen och kurser. Det ges ockséa exempel pa bedomda elevlosningar
bade fran grundskolan och frin gymnasieskolan. For grundskolan gavs nir
hemsidan lanserades exempel fran fem @mnen, matematik, No, religionskun-
skap, svenska och modersmal (senare har engelska tillkommit). For de fyra
forsta amnena bestar anvisningarna av en blandning av gamla och nyskrivna
texter. Betygsanvisningarna for modersmal innehéller flera intressanta for-
muleringar. Inledningsvis finns en resonerande text om &dmnets specifika
forutsattningar. Nar resonemanget overgar till bedémning introduceras tre
nya begrepp: basniva, mellanniva och avancerad nivd. Om dessa motsvarar
de tre betygsstegen G, VG och MVG framgér inte, men nivderna beskrivs
inte p4 samma sitt som betygskriterierna for amnet. Nér det géller den avan-
cerade nivan anges som ett kannetecken “eleven har t.o.m. ett passivt ordfor-
rad”, vilket alla sprakinldrare torde ha, oavsett niva. Den avancerade nivan i
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modersmalet kriver ocksa goda kunskaper i svenska. Foljande kiannetecken
ges for avancerad niva: “klarar Gversattningar av nivdanpassade texter fran
modersmalet till svenska och tvartom”. I kursplanerna och betygskriterierna
for modersmal ndmns déremot aldrig begreppet oversattning, varken direkt
eller indirekt.

Elever med utlindsk bakgrund

Skolverket fick 2003 i uppdrag av regeringen att analysera orsakerna till var-
for elever med utldndsk bakgrund lyckas sdmre i svensk skola. Resultatet av
denna analys presenterades i oktober 2004 (Skolverket, 2004h). Man utgér
fran elevernas slutbetyg arskurs nio och konstaterar att det finns skillnader
mellan elever med svensk och utldndsk bakgrund till de infodda elevernas
fordel. Allra tydligast ar skillnaden for de elever som har invandrat till Sve-
rige efter den ordinarie skolstarten i Sverige, det vill siga de elever som inte
har genomgétt hela den svenska grundskolan. Nar man ser pa invandrarele-
vernas socioekonomiska situation visar det sig dock att elever med utldndsk
bakgrund har ett simre utgdngsldge. Vad Skolverkets rapport visar ar att
dessa socioekonomiska faktorer forklarar hela skillnaden i betyg atminstone
for den grupp elever som invandrat till Sverige fore skolstart. Om invandrar-
gruppen jamfors med svenska elever med samma socioekonomiska bak-
grund sa finns det ingen skillnad mellan grupperna. Under 2005 kom ocksé
LO (Mohlin, 2005) med en rapport om betyg och val i grundskolan dir man
studerar betyg utifran kon, klass och etnicitet. Resultatet bekréftar Skolver-
kets bild. Social bakgrund spelar stor roll for elevers betyg.

Skolverkets ligesbedomning 2004

Skolverket har av regeringen fatt i uppdrag att i slutet av varje ar ge en sam-
lad ldgesbedomning for skolomridet. Rapporten for 2004 (Skolverket,
2004;) tar sin utgangspunkt i de 6vriga rapporter som Skolverket har givit ut
under aret, framst resultaten fran de nationella utvirderingarna och frin ut-
bildningsinspektionen. Men rapporten ir dnda intressant eftersom Skolverket
forutom att ge en sammanfattning av tidigare resultat ocksa har fatt regering-
ens uppdrag att lyfta fram nagra fragor som Skolverket bedomer som sarskilt
angeldgna med utgéngspunkt i lagesbedomningen. For 2004 har Skolverket
valt att fokusera pa tva fragor, dels tillgdngen till l4arare och larares/rektorers
kompetens, dels likvardighet i bedomning och betygsséttning.

Mycket av de uppgifter som Skolverket publicerade hiar kommer fran en
enkdtundersokning med 9 000 ldrare (av totalt ca 93 000). Undersokningens
resultat var dnnu inte publicerade nar Ligesbedomningen kom utan dessa
presenterades forst under 2005 (Skolverket, 2005f). Resultatet visar dock att
en stor del av de ldrare som undervisar i grundskolan saknar bade ldrarut-
bildning och utbildning i de &mnen de undervisar i. For grundskolans senare
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ar finns det stora skillnader mellan dmnen. I spanska har bara 38 % och i
teknik 45 % av lararna relevant utbildning. I andra amnen var andelen ldrare
med utbildning hogre, 67 % i matematik och svenska, 65 % i engelska, men i
dessa tre &mnen visar det sig att en relativt stor del av ldrarna har en ldrarut-
bildning riktad mot grundskolans tidigare ar. Undersokningen visar ocksa att
ungefdr hilften av de obehoriga larare som undervisar i grund- och gymna-
sieskola har fast anstillning.

Skolverket beror vid ett stille den svarighet det innebér att implemente-
ra ett styrsystem for skolan som bygger pa en méngd professionella bedom-
ningar fran ldrarna, nar flera larare saknar denna kompetens:

Enligt Skolverkets nationella utvirdering av grundskolan 2003 ar den sjunkan-
de ldrarkompetensen mitt i utbildningstermer under 90-talet och i borjan av
2000-talet problematisk sett i forhdllande till de delvis helt nya krav som stills
pa ldrarna idag jamfort med tidigare krav i laroplaner. Larare med en bréicklig
kunskapsgrund 1oper sannolikt storre risk @n ldrare med gedigna kunskaper i
amnet att forlora i fokus och oGverldta till eleverna att sjdlva ansvara for sitt
lirande och vad de ska lira inom de fria arbetsformer som praglar undervis-
ningen idag. For att kunna hjalpa elever att via informationssokning utveckla en
egen kunskap fordras att lararen har gedigna baskunskaper, en utvecklad be-
greppsapparat och egna referensramar. (s. 136)

Det dr dock intressant att konstatera att det inte ar uppgiften att tolka mélen,
konkretisera dem till undervisning och utvdrdera resultat i forhdllande till
kursplanens mél som Skolverket lyfter fram som det svéra i lararuppdraget. I
stillet pekar man ut informationssokning som den del av ldrarrollen dir en
lararutbildning &r viktigast.

I avsnittet om bedomning och betygséttning ger Skolverket en samman-
fattning av tidigare publicerade rapporter. En ny del 4r att man redogor i
punktform for de sex storsta hindren for en rattvis och likvirdig betygsitt-
ning. Dessa anges som:

Bristande kunskaper hos ldrarna
For lite diskussion om kursplaner och kunskapsbedémning
Bristande lokal styrning och uppf6ljning

i v

Oklart om hur bedomning och betygsséttning behandlas i lararut-
bildningen

5. Betygsattning ej obligatoriskt inslag i rektorsutbildningen

6. Otillrackligt statligt stod
Nir Skolverket anger brister i betygssystemet ar det alltsa tre av dessa som
kan hinforas till lokal niva och bara en som delvis gér att fora till Skolver-

kets egen verksamhet. Nér det géller lararutbildningen lyfter bide Skolverket
och Myndigheten for skolutveckling fram som en orsak till brister i betygs-
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systemet att det inte finns nigra examensmal for ldrarutbildningen som gar
att hanfora till att studenterna far kunskap om betygséttning.

Kompetensutveckling av lirare om bedomning och betygsittning
— Myndigheten for skolutveckling

Myndigheten for skolutveckling har inte alls pa samma aktiva sétt som Skol-
verket deltagit i diskussionen om betyg och betygséttning. Riksrevisionen
menar att myndigheten maste spela en mer aktiv roll i dessa frdgor, men det
enda officiella dokument som myndigheten presenterade under 2004 var en
slutrapport av ett regeringsuppdrag fran 2001 kring kompetensutveckling av
larare om kunskapsbedémning och betygsattning (Myndigheten for skolut-
veckling, 2004a). Slutrapporten som utkom néstan precis tre r efter att upp-
draget formulerades omfattar 11 sidor. I rapporten siager Myndigheten for
skolutveckling att brister i betygssystemet beror pa att ldrare och skolor har
missuppfattat sitt uppdrag. Ménga kommuner och skolor har ett vil funge-
rande arbete for att kompetensutveckla sina ldrare medan andra kommuner
och skolor visar stora brister. I sitt pressmeddelande kring rapporten sdger
Myndigheten bland annat foljande:

Tio 4r efter det att den svenska skolan fick ett nytt betygssystem ar manga lara-
re fortfarande osdkra om hur det ska tillampas. Som en foljd av det blir betygen
varken rittvisa eller likvdrdiga. Darmed hotas ocksa elevernas réttssikerhet vid
betygsittningen [...] Det finns fortfarande larargrupper som i grunden inte for-
stir det system de verkar i och som sitter betyg enligt det tidigare, relativa be-
tygssystemet. (Myndigheten for skolutveckling, 2004c)

Rapporten anger att myndigheten har vidtagit ett stort antal dtgarder for att
framja en mer likvardig och réttvis betygsattning. Bland annat nimner man
kompetensutvecklingsinsatser ute i kommuner som myndigheten genomfort,
en hemsida med informationsmaterial och ldrande exempel och ett samarbete
med nio virdkommuner.

Myndigheten pekar pé tre omraden som behover utvecklas. Fragor om
betygssittning maste tydligare lyftas fram i rektorsutbildningen, dessutom
maste det finnas tydliga krav pa att fragor om betyg och betygsittning ska
behandlas i ldrarutbildningarna. Den tredje punkt som man trycker pé 4r att
skapa tidsméssigt utrymme for lararna till fordjupade samtal om ldrande och
kunskapsutveckling sa att de utvecklar en gemensam syn pé hur betygssy-
stemet ska uttolkas och tillimpas. Myndigheten menar att elever och forild-
rar behéver mer kunskaper om den kunskapssyn kursplanerna ger uttryck for
sa att eleverna bittre forstar vad de ska kunna och hur de ska gé tillvdga for
att lara sig detta. Ett antal rapporter till exempel fran Skolverket har talat om
behovet av kompetensutveckling for larare. Myndigheten for skolutveckling
(2004a) anser daremot inte att lararna behover mer kunskap om systemet:
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Enkitsvaren bekriftade och forstarkte den bild som redan fanns inom myndig-
heten och som ocksa framkommer i uppdragsbeskrivningen till detta uppdrag.
Det som framforallt 6nskades var tid och motesplatser for aterkommande erfa-
renhetsutbyte med ldrare i andra skolor och kommuner [...] Kurser eller forela-
sare i frigor som ror bedomning och betygsittning efterfragades knappast alls.

(s.5)

Enda géngen man kommenterar problemet med obehdriga larare dr ndr man
resonerar runt brister i ldrarutbildningen

I debatten kring rattssikerhet i betygsséttning framfors ofta kravet att endast
pedagoger med ldrarutbildning ska fa satta betyg. Den synpunkten vore i hogsta
grad giltig under forutsattning att genomgangen lérarutbildning ger garantier
for en rattssiker och likvardig betygssittning. Det ar uppenbart att tidigare
rangordnade och relativa bedomningsgrunder fortfarande finns med i de be-
domningar som lérare gor. Flertalet larare som ar verksamma idag har fitt sin
utbildning och inskolning i detta relativa system. Hittillsvarande implemente-
rings- och kompetensutvecklingsinsatser har uppenbarligen varit otillrickliga.
Myndigheten befarar darfor att lararutbildning i sig, inte innebér den garanti for
elevernas réttssikerhet som den borde gora. (Myndigheten for skolutveckling,
2004a, s. 12)

Myndigheten for skolutveckling kan i ljuset av dessa skrivningar ses som
nagot kluven. Dels anser man att mer kunskaper kring betyg och betygsatt-
ning maste prigla ldrarutbildning och rektorsutbildning, dels att redan verk-
samma lérare har nddvandiga kunskaper och de behover egentligen bara tid
for att resonera sig samman. Samtidigt sdger myndigheten alltsé att det finns
larare som i grunden inte forstir betygssystemet” och man anordnar ocksa
sjdlva kompetensutveckling runt betyg och bedomning trots att detta alltsa
varken behovs eller efterfragas.

Mer kunskap for pengarna

Den sprangkraft som finns i frigor runt betyg visades tydligt nér Skolverket
den 24 januari 2005 gick ut med en rapport, "Mer kunskap for pengarna”
(Skolverket, 2005b). Dar har man gjort ett forsok att méta skolors effektivitet
genom statistiska analyser byggda pé betyg uttryckt dels i antalet elever som
inte natt malen pa respektive skola, dels betygsgenomsnittet. Dessa siffror
jamfordes med ett antal andra faktorer, till exempel larares utbildningsniva
och yrkeserfarenhet. Skolverket presenterade rapporten i en presskommuni-
ké som sa att ldrares yrkeserfarenhet dr en viktig faktor for effektivitet men
inte deras utbildning. Dessa resultat presenterades i ménga medier samma
dag. Dagen efter drogs hela rapporten in. D4 hade lararforbunden riktat hard
kritik mot rapporten som man ansdg gav en missvisande bild av skolan och
lararna. Man fick medhall av skolminister Ibrahim Baylan som i SVT:s mor-
gonprogram menade att det var “en produkt som man borde fundera pa om
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den borde slappts ut frin Skolverket”. Uttalandet anmaildes for Gvrigt till
konstitutionsutskottet som ett exempel pa forsok till ministerstyre, utskottet
fann emellertid ingen anledning att rikta nagon anméarkning mot ministern.

Ett skil som Skolverket angav for att dra tillbaka rapporten var att man
inte kan utgd fran betygsstatistik pa det sitt som rapporten gjorde eftersom
Skolverket tidigare konstaterat att det finns problem med betygsittning vad
det géller likvérdighet och rittvisa (Skolverket, 2005a). I september 2005
publicerade Skolverket rapporten igen, denna gang en ndgot reviderat text,
dir vissa resultat kommenteras som ”forvanande”. Man manar ocksa till for-
siktighet att tolka resultaten. Rapporten gavs ocksa ett nytt, nigot mer neut-
ralt namn, ”Att méta skolors relativa effektivitet” (Skolverket, 2005d).

Betygsstatistik

Arligen publicerar Skolverket betygsstatistik (Skolverket, 2005¢) frin ele-
vernas avgangsbetyg arskurs nio. Under perioden 1998-2003 sker inga dra-
matiska forandringar i elevers slutbetyg i grundskolan. Detta till skillnad fran
gymnasieskolan dar under samma tidsperiod betygen har hojts avsevirt.

De tendenser som gar att se for grundskolan ar att betygen sakta héller
pa att bli hogre. Under femarsperioden motsvarar det ett betygssteg bittre
betyg i ett amne for samtliga elever. En annan skillnad 4r att betyget MVG
har blivit vanligare samtidigt som andelen elever som inte natt mélet ocksa
har blivit fler. Lararna anvinder alltsa ytterkanterna i betygssystemet mer
idag 4n tidigare. 1998 var 12,0 % av alla amnesbetyg MVG, 2003 har denna
siffra stigit till 15,8 %. Pa motsvarande sitt var 1998 andelen eleven som
saknade betyg i ett eller flera &mnen 20,4 %. Motsvarande siffra for 2003 &r
25,3 %. Skolverket (2004j) kommenterar detta:

Ur ett likvérdighetsperspektiv ar det orovickande att andelen elever som fétt
minst betyget Godkiénd i alla &mnen minskat med fem procentenheter sedan va-

ge alla elever mdjlighet att na. (s. 157)

Skolverket ger inget argument for denna slutsats, eller forklaring till hur man
ser det som besvirande for likvardighetsaspekten. Om likvérdighetsaspekten
betyder att betygen ska motsvara samma kunskapsinnehall sa torde nedgéng-
en i betyg vara allvarlig endast om den inte motsvarar en motsvarande ned-
gang i elevernas kunskaper. Om det ar fler elever som 2003 verkligen inte
nér upp till godkindnivan jamfort med 1998 sa ar i stdllet nedgangen ett
tecken pa att betygssystemet fungerar.

Sammanfattning

Under de senaste dren har diskussionen om betyg och betygsittning varit in-
tensiv. Den stora mangd rapporter som har kommit framst fran Skolverket ar
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sa overvildigande att det ibland kan vara svart att se linjer eller tendenser i
det som rapporteras, och det torde inte ldngre vara mojligt for till exempel
enskilda skolledare att kunna ta del av allt det Skolverket producerar. Méng-
den rapporter kan ses som en bekriftelse pa att formuleringsarenan forsoker
vinna tillbaka initiativet och makten i betygsfragan. Ett annat tecken &r
Skolverkets inspektioner av skolor och kommuner med efterfoljande skriftli-
ga rapporter. Samtidigt finns inom formuleringsarenan en kluvenhet. Ytterli-
gare ett tecken dr de konkreta anvisningar som Skolverket ger ndr det giller
nationella prov (Skolverket, 2006f, g). Genom att den politiska nivén aldrig
har angett pa vilka grunder betygsattningen for drskurs atta ska ske ser inte
Skolverket ndgon mojlighet att ge “guide-line writing” for denna del av be-
tygssystemet.

En annan tydlig tendens &r att betygens roll som urvalsinstrument dter
har hamnat i fokus. Flera rapporter som foresprékar ett storre fokus pé natio-
nell likvéardighet och rittvisa tar utgangspunkt i frigan om betygens roll i an-
tagning. Detta ar ocksa framst i denna del av betygsfragan som det bedrivits
forskning, till exempel VALUTA-projektet. Detta giller framst i 6vergdngen
mellan gymnasieskola och hogskola, diar hundradels podng skiljer den som
kommer in pé en utbildning frdn den som inte gor det. Men ocksd i grund-
skolan vittnar ménga larare om att betygskonkurrensen idag ar mer tydligt
pataglig 4n tidigare. En anledning till detta kan sjilvklart vara att betygen i
vissa kommuner ater har kommit att bli viktiga i 6vergangen mellan grund-
skola och gymnasieskola, inte for om eleven far plats pa sokt utbildning utan
pé vilken gymnasieskola man far platsen.

Fortfarande finns det dock en ganska stor otydlighet kring betygens
funktion. Betygen fyller ocksa en funktion som utvérdering bade av skolan
generellt och av den enskilde elevens prestationer. Det &r sldende att ett stort
antal rapporter talar om vikten av likvdrdiga och rittvisa betyg utan att
egentligen gora klart varfor detta &r en viktig frdga. Handlar det om antag-
ning, en generell utvardering eller en individuell utvardering? Att betyg ska
vara likvirdiga verkar alla 6verens om men inte varfor. Den vig som pekas
ut till likvdrdiga och réttvisa betyg gar via en Okad central styrning. NU-03
kan ses som ett intressant exempel. Nar NU-03 gor utvarderingar byggda pa
ett specifikt &mnesinnehall kan det mojligen tolkas som ett forsta steg fran
formuleringsarenan att iter bestimma amnesinnehallet i skolan. Om detta
forsok till tolkning stimmer &r dock for tidigt att siga.

I flédet av rapporter om alla tinkbara aspekter pa skolans verksamhet
kan det ibland vara svart att uppfatta vad som inte rapporteras, men en fraga
som nistan férsvunnit frdn formuleringsarenan ar den om skolans socialise-
rande roll. Denna fraga ar dock mycket viktig for realiseringsarenan. Ett
mycket tydligt tecken pa detta kom i mars 2006 nér skolledningen vid Ytter-
byskolan i Kungilv i en radiointervju talade om att elever som gjort rasistis-
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ka och nazistiska yttranden riskerade att bli utan betyg i samhallskunskap.
Rektor stodde sig pa en formulering i mél att uppnd for arskurs nio som sa-
ger att eleven ska “kunna problematisera demokratiska forhdllningssitt i
vardagen”. Skolverket gjorde den 31 mars ett uttalande (Skolverket, 2006a)
som skulle kunna tolkas som att skolans sitt att agera ar fel. Man skriver
bland annat:

Det ir elevens kunskaper och formiga som ska bedomas vid betygsattningen —
inte elevens asikter eller beteende. [...] Betygssystemet ska inte anvéndas for
att bestraffa elever som har odemokratiska asikter eller krinker andra elever.
Betygssystemet maste tillimpas pa ett for alla elever réttssikert sitt.

Efter en stundtals mycket animerad debatt gjorde Skolverket i maj ett klargo-
rande uttalande i frigan (Skolverket, 2006a) dir man godkanner skolans age-
rande:

Skolledningen hdvdar att det 4r kunskaper relaterade till uppnidendemalet i
kursplanen som kommer att bedomas. I skrivelsen till skolledningen har Skol-
verket inget att erinra mot tillampningen av reglerna for bedomning och betygs-
sittning av den aktuelle eleven.

I nista kapitel analyseras de lokala styrdokumenten, fragor om makt och om
skolans socialiserande uppgift dr da uppenbarligen exempel pd intressanta
aspekter att studera.
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KAPITEL 6
DE LOKALA KRITERIERNA
— GRANSKNING OCHANALYS

I detta avsnitt gors en analys av de lokala betygskriterierna och arbetsplaner-
na frén 2005 i min undersokning liksom jamforelser med de lokala styrdo-
kumenten fran 1996. Jag ger ett stort antal exempel fran de dokument som
jag fatt in frén skolorna och ofta gors jaimforelser mellan 1996 ars material
och det fran 2005. Exempel och resonemang om hur dokumenten ser ut géll-
er dokumenten fran 2005 om inte annat anges. Analyserna i detta kapitel
giller generella iakttagelser kring lokala styrdokument. De begrepp som hér
anvinds ir innehall (forgivettagande), sprak, forfattarrost och design. I
nésta kapitel dr analyserna mer dmnesspecifika och handlar om till exempel
dmnesinnehall samt uppfoljning och bedomning.

Léasarens perspektiv

De lokala styrdokumenten gar att studera fran manga olika aspekter. Jag vil-
jer hér att 1dsa dem utifrén ett elev—fordldraperspektiv. Till skillnad fran cen-
trala styrdokument som &r skrivna med ldrare som mottagare har de lokala
styrdokumenten just elever och fordldrar som mottagare. Emmott (1997) ta-
lar om “tankebryggor”, den kompetens som texten kriver for att ldsaren ska
kunna folja med i forfattarens resonemang. For betygskriterier borde sddana
tankebryggor vara fa eftersom texten ska vara litt att se igenom for dem som
liser den. A andra sidan hivdar Foucault (1993) att utbildningsvisendet
speglar maktstrukturen i ett samhélle och ar dérfor inte Oppet for att fordndra
dessa strukturer. I det normrelaterade betygssystemet som byggde pé procen-
tuell fordelning av betygen fanns ingen mdjlighet for eleverna att ha insyn i
hur betygsiéttning gick till eller vad som kravdes for att fa ett visst betyg. Det
var inte heller alltid mojligt for ldrarna att veta att en elev tillhorde till exem-
pel de 7 % basta i riket, men vid betygsittning gjordes dnda denna tolkning.
Med ett nytt betygssystem skulle betygsattningen goéras mer oppen for ele-
verna. De skulle i forvig veta vad som kravdes for att fa ett betyg.

Ett av de mest naturliga och hederliga sitten att fa elever att dndra sitt sitt att
tanka 4r att tala om vad som édr malet for ett arbete sé klart och begripligt angi-
vet att alla i gruppen forstar. Man ska i forvdg tala om for eleven vad som krivs
for respektive betygsniva. Elever och forédldrar ska ocksa forstd kriterierna.
(Skolverket, 1998, s. 7)

Eftersom ménga elever och fordldrar 4r ovana vid att ldsa officiella skoldo-
kument dr det intressant att granska kriterierna fran deras perspektiv, och
analysera och tolka dokumenten med utgangspunkt i frigor som: Hur berét-
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tar lirarna om sina dmnen och vilka krav som stills? Ar de skrivna med tan-
ke pé att de ska ldsas och tolkas av personer utan sérskilt stor forforstaelse i
amnet eller kraver de tankebryggor? Ger de ett intryck av att ”bjuda in” for-
aldrar och elever eller stanger de snarare ute? I Grundskolan for bildning
(Skolverket, 1996a) ségs:

Ett visentligt inslag i betygsreformen ir 6ppenheten i systemet. Oppenhet inne-
bér dels en synlighet, dvs. att betygskriterier och andra grunder for bedomning
och betygssittning ska vara tillgéngliga inte bara for lararen utan ocksa for ele-
ver och forildrar. (s. 29)

Skolverket visar alltsa mycket tydligt att betygskriterierna ska kunna lésas
och forstas av elever och fordldrar. I citatet ovan talas ocksa om “betygskri-
terier och andra grunder for bedomningen”. Det kan alltsa pa skolorna finnas
andra grunder for betygsbedomningarna 4n de som anges i betygskriterierna.
Vad exakt detta kan vara antyds inte i Skolverkets dokument. Jag bérjar
emellertid med en genomgang av hur det material som anvénds ser ut.

Vem édger skolans lokala styrdokument?

Som ndmnts i kapitel tre ser manga d@mnesgrupper lokala arbetsplaner och
betygskriterier som sin egendom. Detta marks till exempel vid utformning
och design av dokumenten (mer hirom senare). Denna syn gar dock stick i
stdv mot Grundskoleforordningen 2 kapitel § 22 (Utbildningsdepartementet,
1997) dér rektor pekas ut som ansvarig for skolans arbetsplan:

For genomforandet av de faststéllda malen for utbildningen skall det finnas en
arbetsplan.

Arbetsplanen skall utarbetas under medverkan av larare och 6vrig personal
samt foretriadare for eleverna och deras vardnadshavare.

Rektorn beslutar om arbetsplanen.

Arbetsplanen skall kontinuerligt fo6ljas upp och utvérderas.

Det ar dock endast pa ndgra fa skolor dir det syns att rektor verkligen aktivt
har godkidnt dokumenten. P4 ett par skolor har rektor undertecknat alla do-
kument. En anledning till denna formella brist kan vara att skolan som orga-
nisation ofta inte har lika tydliga administrativa rutiner fér hur drenden for-
bereds, beslutas och diariefors som andra delar av den offentliga sektorn. En
annan forklaring skulle kunna vara att skolan anvénder begreppet arbetsplan
om ett mer dvergripande dokument och kallar planerna i respektive damne
nagot annat. Det vill sdga att rektor verkligen har godként en Gvergripande
arbetsplan som inte finns med i mitt material. Mot det talar att endast en rek-
tor i sina foljebrev tar upp frdgan. Denna rektor namner att skolan har en
overgripande arbetsplan som rektor ansvarar for. Ingen annan rektor nimner
att det skulle finnas ytterligare en niva av lokala styrdokument, trots att
manga rektorer har skrivit mycket langa och innehallsrika brev kring hur
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skolan har arbetat med sina lokala dokument. Dokumenten som har skickats
till mig bendmns ocksd pa de flesta skolor lokala arbetsplaner. Skolverket
kommenterar begreppet arbetsplaner, detta i Likvdrdig bedomning och be-
tygssdttning (Skolverket, 2005a):

Sjélvfallet kan en arbetsplan bestd av olika frén varandra skilda delar, utforma-
de i olika grupper och pa olika nivaer i skolan. Podangen med uttrycket “arbets-
planen” ar att de olika delarna ska hidnga ihop och komplettera varandra och
tillsammans utgora en helhet. (s. 18)

Fanns kriterier pa skolorna?

Majoriteten av alla skolor har bade lokala arbetsplaner och lokala betygskri-
terier. For vissa skolor saknas nagot eller ndgra av dokument.

Skolor som saknar kriterier eller planer

Inte alla skolor har betygskriterier. Nar insamlingen gjordes 1996 var det 14
skolor av de 93 som saknade betygskriterier i ett eller flera &mnen. 2005 ar
det 22 av 85 skolor som inte sént in betygskriterier i ett eller flera dmnen.
Det betyder dock inte att alla dessa skolor saknar betygskriterier, i flera fall
forklarar skolan att man just héller pa att omarbeta sina betygskriterier. Trots
att forfragan till skolorna var att skicka in de nu géllande” betygskriterierna
och de gamla torde vara gillande fram till dess att nya ar klara finns det en
stark motvilja pa skolorna att skicka in gamla dokument nir nya haller pa att
arbetas fram. Det dr nagot fler, ett trettiotal skolor som saknar lokala arbets-
planer. Det finns inget direkt samband diremellan, det vill sdga att det finns
skolor som saknar bidda dokumenten i ett &zmne men ocksa de som till exem-
pel har betygskriterier men inte kursplan i engelska och vice versa i idrott
och hilsa. En skola verkar helt ha ”glomt” &mnet idrott och hdlsa. Skolan har
ett samlat dokument som ger ett mycket officiellt intryck med skolans namn
och kommunens vapen pa framsidan. Arbetsplaner och betygskriterier for
alla amnen presenteras i bokstavsordning, utom idrott och hdlsa som helt
saknas! Tva skolor har vare sig kriterier eller planer i ndgra amnen. En av
dessa skolor berittar att de har bestdmt sig for att skrota sina lokala styrdo-
kument eftersom Skolverket i flera rapporter har visat att de inte fungerar”.
Vilka rapporter man refererar till klarldggs inte, kanske forslaget till ny skol-
lag dar lokala arbetsplaner foreslds forsvinna ur forordningstexten, &ven om
detta forslag inte kommer fran Skolverket. I underlaget fran 1996 fanns det
skolor som angav att de inte hunnit skriva lokala betygskriterier. En skola
berittade att:

Hittills har bedomningarna gjorts vildigt mycket efter en allmén kénsla av vad
eleven har presterat.
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Négra sddana svar forekommer av naturliga skl inte i 2005 &rs material. En
speciell grupp skolor 4r diremot de som inte har dndrat sina lokala styrdo-
kument utan har skickat in samma dokument 2005 som 1996. Detta giller
tolv skolor. I ndgra fall géller det dock inte alla tre amnena. Eftersom skolor-
na har presenterat samma dokument som 1996 nar de blivit uppmanade att
skicka in nu géllande betygskriterier och arbetsplaner sd anvénds dessa i ana-
lysen, men jag markerar att kriterierna inte dndrats ndr de anvénds som ex-
empel. Det finns ocksa exempel pa skolor som gjort forédndringar i delar av
sina dokument men valt att behélla andra delar av sina texter. Ocksa hér
markerar jag att texten dr identisk med den fran 1996 i de fall den anvénds
som illustration.

For att gora bilden rattvisande maste dock betonas att de tolv skolor som
inte har bearbetat och reviderat sina styrdokument ar undantag. Det ar slden-
de att den absoluta majoriteten av skolor antingen haller pa med revideringar
eller har arbetat med det under 2003 eller 2004. Storre delen av de dokument
som bildar empirin till denna del av framstillningen r alltsa mycket aktuell.

Vid datainsamlingen 1996 skrev ménga rektorer i foljebrev om den osé-
kerhet som de sjilva och deras larare kinde infor uppdraget. Ocksd 2005
finns ett stort intresse kring hur andra skolor 16ser uppdraget. Genom att de
allra flesta skolor arbetat aktivt med sina dokument de senaste dren har detta
véckt fragor kring hur man ser pa betyg och bedomning. Ménga skolor vitt-
nar om att lararna traffats inom kommunen, eller, for mindre kommuner,
over kommungrinsen for att diskutera och arbeta med dokumenten. En an-
nan tydlig trend ar att allt fler skolor aktivt involverat alla ldrare, alltsa inte
bara de som undervisar i dttan och nian i dessa diskussioner. Flera rektorer
talar om att man arbetar med att se mal och maluppfyllelse i1 ett F-9-
perspektiv.

Skolor som inte har kriterier for arskurs atta

En grupp skolor har inte formulerat nigra kriterier specifikt for arskurs atta. I
1996 ars undersokning var detta en femtedel av skolorna, och det dr ungefar
en lika stor andel 2005, 4ven om det inte alltid 4r samma skolor vid bada till-
fallena. Vissa skolor anger inte for vilket ar kriterierna ar ténkta, andra séger
till exempel “Betygskriterier for 8/9”, nagon anger i rubriken “ar nio”. Efter-
som min forfragan till skolorna angav att jag var intresserad av de kriterier
som anvinds ndr eleverna far betyg arskurs tta har jag valt att betrakta alla
dessa olika varianter som betygskriterier for arskurs atta eftersom det ar des-
sa skolan skickat in.

Nir det giller arbetsplaner anger dessa inte alltid specifikt ett innehall
for arskurs tta. Tvartom, ungefar en tredjedel av skolorna anger ett tinkt
amnesinnehall under ett spann av ar. Fortfarande 4r det allra vanligaste att
skolorna anvéinder uppdelningen arskurs F/1-3, 4-6 och 7-9. En annan rela-
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tivt vanlig struktur &r F/1-5 och 6-9, men ett antal andra sitt att gruppera for-
kommer ocksa.

I foljebrev som medfoljde 1996 forklarade skolor varfor de inte hade be-
tygskriterier for attan och hur skolan tankt att man ska betrakta betygsitt-
ningen. En skola skrev till exempel:

Vi har inte skrivit exakta betygskriterier for hostterminen, utan har muntligt
brutit ner varterminens kriterier till en hostniva”.

Vid insamlingen 2005 4r denna typ av forklaringar mycket ovanliga. Det ar
bara en skola som kommenterar att man inte har nagra kriterier for arskurs
atta, och séger att man anviander sig av de centrala kriterierna ocksa i attan.

Det finns skolor som saknar betygskriterier for ett betygssteg. Det hand-
lar i alla fall utom ett om MVG. Béde 1996 och 2005 finns det ett relativt
stort antal skolor, néstan en fjardedel 1996 och en femtedel 2005 som saknar
betygskriterier for MVG arskurs 4tta i ett eller flera av de undersokta dmne-
na. Pd andra skolor bestér texten for MVG av mycket knappa upplysningar,
ibland av en enda mening. Ett exempel fran 1996:

Lirarens professionella bedomning maste har ha en avgorande betydelse.
Ett néstan snarlikt exempel frdn 2005 fran en annan skola:

Liérarnas professionella bedomning i respektive &mne dr avgorande.
Ytterligare en annan skola skriver:

Eleven skall ha Mycket Vil godként pa inlimnade arbeten, redovisningar, labo-
rationsrapporter och prov.

Nagra skolor sétter upp sa hoga mal for MVG i drskurs atta att det formodli-
gen &r hart ndr omdjligt att nd upp till dem, det vill sdga i praktiken ar det
omdjligt att n4 MVG 1 attan. Detta géller inte minst i idrott och hélsa dir
MVG kan innebéra att eleven befinner sig pa elitidrottsniva. En skola kraver
for MVG éarskurs atta:

Behiirska alla moment som ingar i &mnet mycket vil och dessutom visar utom-
ordentliga talanger i minst en idrott.

Mycket hogt satta kriterier forekommer naturligtvis ocksa i de andra d&mne-
na. P4 en skola krédvs att en elev for att f4 MVG arskurs étta ska kunna for-
klara den upptéckt som ligger till grund for arets nobelpris i kemi. En skola
anger for MVG i engelska:

Obehindrat kunna lisa fonetisk skrift.

Det finns i materialet en skola som saknar kriterier for Godkédnd rskurs &tta.
Man har 1 stéllet kriterier for Godkéand arskurs sju och for VG och MVG
arskurs atta. En misstanke skulle kunna vara att det handlar om ett enkelt
skrivfel, men eftersom denna uppstéllning upprepas i alla 4mnen finns det
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rimligtvis en tanke med varfor G-kriterierna giller arskurs sju pa denna sko-
la, men denna deklareras aldrig.

For att underlétta for lasaren att f4 Gverblick ges hdr en sammanstéllning
av det empiriska materialet:

1996 2005

Skolor som ombetts skicka in material 100 90 (93)
Antal svar 93 85

93%) (94 %)
Skolor utan betygskriterier i ett eller flera &mnen 14 22

(15%) (25 %)
Skolor utan betygskriterier specifikt for 19 16
arskurs atta 20%) (19 %)
Skolor utan arbetsplaner specifikt for 27
arskurs atta (31 %)
Skolor med samma betygskriterier 1996 12
och 2005 . (14 %)
Skolor som inte har betygskriterier for MVG 20 17

22%) (20 %)

Varierande tolkningar av kriterierna for arskurs atta

Vid 1996 ars datainsamling forekom det atminstone ett mycket tydligt ex-
empel pa att den forfragan jag gjort om lokala betygskriterier bidrog till att
sadana producerades. Det vill sdga man skrev kriterier for att kunna skicka
till mig. Det fanns dessutom ytterligare nagra fall dér det fanns anledning att
misstédnka att sé hade skett. Nagot motsvarande forekommer inte 2005. I un-
dersokningen 2005 anger ett stort antal skolor att de just for tillfallet héller
pa att revidera sina arbetsplaner och kriterier. Kan min forfragan ha satt
igang denna process? Hér dr min bedomning att sa inte &r fallet. Den mycket
livliga diskussion om maluppfyllelse, bedomning och betygsittning som for-
siggatt de senaste dren ar snarare anledningen till att skolorna har kint behov
av att revidera sina dokument. Inte minst tyder det faktum att s& manga sko-
lor uppdaterat sina dokument 2003 och 2004 pa det. Daremot finns det natur-
ligtvis anledning att reflektera kring om ldrare skriver lokala styrdokument
for att de anser sig behdva dem eller om andra, till exempel skolledare eller
skolpolitiker, kraver dessa dokument. Har kan naturligtvis den nationella
diskussionen om lokala styrdokument, diar min forskning varit en del, bidra-
git till en uppfattning att det ’ska finnas” till exempel lokala betygskriterier.
Det material som presenterades 1996 bar tydlig prigel av att ldrarna pa
ett pragmatiskt sdtt forsokt losa uppdraget sa att de forsta eleverna som om-
fattades av det nya betygssystemet kunde fa betyg. Inte ndgon skola angav
att uppdraget varit omojligt eller att de anvisningar som gavs var for vaga for
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att kunna utfora det. Detta kan synas mérkligt, inte minst med tanke pa de
oklara uppdragsbeskrivningar skolorna fick men &r kanske ett utslag av den
mycket starka lojalitet med eleverna som finns bland ldrarna. Nar eleverna
skulle ha maélrelaterade betyg forsta gdngen 10ste ldrarna situationen efter
bésta forméaga. Inte heller forekommer det i 1996 ars material nagra diskus-
sioner eller problematiseringar runt uppdraget. I det material som skickas in
for 2005 ar det diaremot tydligt att flera skolor har arbetat mer med fragor
kring mélrelaterad bedomning och i samband med detta ocksa upptickt en
del av de svarigheter som finns. En sddan som ett par skolor har papekat ar
paradoxen i att sitta mélrelaterade betyg i attan eftersom det inte finns nigra
mal for arskurs tta. Nagon rektor talar om svarigheten att ldrarna sjédlva ska
formulera bdde mél och bedomningskriterier eftersom manga har svart att
skilja dessa tvd begrepp at, nagot som inte underléttas av de anvisningar som
finns for drskurs nio dir ”Mal att uppna” anges som grund for betyget G.
Mainga ldrare uppfattar, menar rektorn, att Mal att uppna &r samma sak som
Godkind och skillnaden mellan maél och kriterier blir da dn svérare att forsta.

En annan aspekt som problematiseras ar skillnaden mellan undervisning
och inlarning. En rektor skriver:

Vi har lagt ner oerhért stor vikt och moda pa att halla isar de tva begreppen ut-
lart (teach) och inlért (learn). Utlart r allt som star i bockerna, vad vi gar ige-
nom pa lektionerna, vad eleverna ser pa filmer och jobbar med under gruppar-
beten. Det innebir att det under utldrt finns méngder av tillfillen dé eleverna
inte lyssnar, tdnker pa annat och helt enkelt inte lart sig det som de ska. Inlart &
andra sidan r vad som eleverna verkligen kan visa upp att de har lart sig, alltsa
vad de verkligen har fétt att fastna i hjarnan. Det finns naturligtvis ménga olika
sdtt att ta reda pa vad eleverna verkligen kan.

Mot detta medvetna reflekterande stir en annan bild fran skolor som uppen-
barligen inte dgnat sig at att fundera kring vad ett malrelaterat betygssystem
och maluppfyllelse innebar. En skola skriver i sina betygskriterier i kemi for
arskurs atta.

Om maélen ej uppnas i arskurs 8 kan ej betyg ges i arskurs 9.

Om skolan verkligen foljer detta skulle det innebéra att det inte finns mojlig-
het att hamta in kunskaper i drskurs nio.

Sexton skolor har dokument som géller for bade attan och nian. Man har
da i sina lokala betygskriterier inkluderat de centrala kriterier for VG som
gillde 1996. Dessa dndrades i och med kursplanerevisionen 2000, dd ocksd
MVG inkluderades i de centralt reglerade betygsbestimmelserna. Det ar
svart att tro att ndgon skola helt skulle ha missat att det kommit nya kurspla-
ner varfor det verkar vara en mer rimlig tolkning att de lokala styrdokumen-
ten pa dessa skolor inte ar levande dokument. Lararna anvdnder formodligen
andra hjalpmedel bade nér de planerar och nir de sétter betyg. Det dr kanske
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denna typ av ldrare och skolor som anvéinder “inre mallar” enligt de begrepp
som anvinds i den nationella kvalitetsgranskningen 2000 (Skolverket, 2000).

En speciell grupp ér de skolor som inte forandrat sina kriterier pé nio ar.
Det ir rimligt att anta att lirarna pd dessa skolor inte har getts tillfalle att
diskutera frigor om hur de gor sina lokala bedomningar av méluppfyllelse.
Inte heller torde dokumenten anvéndas i sérskild hog grad, i flera fall finns
det stavfel och skrivfel, som rimligtvis ndgon borde ha réttat om dokumenten
verkligen anviindes. Ett av de mest patagliga exemplen &r en skola som efter
nio ér fortfarande som rubrik for sitt dokument har “Forslag till delmél och
betygskriterier i &mnet idrott inom grundskolan” och som inte heller dndrat
foljande mal for arskurs étta:

Kinna till allemansrétten och kunna klara sig i 6kénd natur.

Det #r naturligtvis mojligt att dokumenten inte anvands men att det &ndé har
forekommit en diskussion om maluppfyllelse och bedémning som gjort av-
tryck pé andra stéllen 4n i de lokala styrdokumenten. Mot detta talar att bara
en rektor i sitt foljebrev anger att “betygskriterierna r kanske inte sarskilt
aktuella lingre”. De andra har 6verhuvudtaget inte kommenterat att de har
samma Kkriterier som for nio r sedan. Det ar forst ndr jag jamfort dokumen-
ten frin de bdda insamlingarna som detta har framkommit.

Manga skolor saknar helt kriterier for betyget MVG. Det ges ingen for-
klaring till varfor detta betygssteg saknas, men andra studier tyder pa att
ménga skolor fortfarande anser att det i princip ska vara omdjligt for elever-
na att n4 MVG &rskurs atta. Den nationella kvalitetsgranskningen (Skolver-
ket, 2000) sdger om betygsittning: ”Vidare ar det i grundskolan en utbredd
uppfattning att MVG inte kan ges forrdn i slutbetyget” (s. 136). Det skulle i
sa fall ocksd vara en forklaring till att kraven for MVG ofta ligger mycket
hogt, i de fall dér de forekommer.

En diskussion som inte forekommer i 1996 ars material, men som finns
pé 20 skolor 2005, handlar om hur bedémning av maluppfyllelse méste ge-
nomsyra hela grundskoletiden, inte bara de ar ndr eleverna far betyg. Det
finns ocksd flera skolor som har kriterier for betyg, for ar tidigare &n atta.
Mer om detta under rubriken “Innehall, forgivettagande”.

Kopplingar lokalt — centralt och lokalt — lokalt

Skolans styrs frin formuleringsarenan bland annat med hjilp av ldroplan,
kursplaner och centrala betygskriterier. Med utgangspunkt i dessa formuleras
sedan pa realiseringsarenan lokala arbetsplaner och lokala betygskriterier.
Hur ser kopplingen mellan dessa ut?

Som tidigare redovisats (se kapitel 4) finns de, till exempel Skolverkets
forre generaldirektor Ulf P. Lundgren, som hévdar att dagens laroplan och
betygskriterier inte i grunden omfattar samma kunskapssyn (Wermeling,
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2004). Denna diskussion lamnar jag utanfor i detta sammanhang dven om
det naturligtvis finns anledning att tro att det lokala arbetet blir svirare om
de centrala styrdokumenten &r spretiga i sin grundsyn. Analysen kommer i
stéllet att fokusera pa hur de lokala styrdokumenten relaterar till de centrala
och hur skolornas lokala styrdokument hanger samman inbordes. Resultatet
visar att de lokala arbetsplanerna ofta skiljer sig avsevart fran centrala do-
kument. Det dr manga skolor, dver tjugo, som anger egna betygskriterier for
slutbetyget i nian trots att dessa finns reglerade centralt. I flera fall &r det helt
nyskrivna dokument. I nagra fall handlar det om att man dndrar i de centrala,
till exempel tar bort centrala betygskriterier eller lagger till nya kriterier.
Bara en skola kommenterar detta och skriver i ett foljebrev till mig:

Vi har skrivit egna kriterier for nian for att elever och foraldrar ska forstd men
sjalvklart foljer vi skolverkets riktlinjer.

I 6vrigt kommenteras alltsé inte detta, trots att det reser en méngd fragor
kring hur skolor hanterar en situation med parallella kriterier, inte minst hur
skolorna resonerar om en elev nar upp till en uppséttning kriterier men inte
den andra. For de skolor som inte har egna kriterier for arskurs nio &r beho-
vet av fortydliganden mindre, men ocksa hir finns det manga tillféllen nér
kraven i betygskriterierna centralt och lokalt inte harmonierar. Ibland ér det
helt andra saker som betygsitts i de lokala 4n i de centrala, till exempel 1dx-
lasning i engelska eller nérvaro i idrott och hédlsa. Det innebér, under forut-
sittning att ldrarna verkligen anvéander kriterierna, att det kan vara helt olika
saker som betygsatts de tre forsta gangerna och vid grundskolans sista be-
tygstillfalle.

P4 andra skolor dr inte de mal som anges i de lokala arbetsplanerna
samordnade med kriterierna, vilket gor att det inte dr ovanligt att dessa gar
stick i stdv mot varandra. Skolor talar om ett naturvetenskapligt synsétt som
viktigast i kemi samtidigt som kriterierna dr mycket atomistiska. I engelska
talas om en kommunikativ spraksyn i arbetsplaner men betygskriterierna an-
ger behdrskandet av enskilda grammatikmoment. En skola skriver att det &r
viktigt att eleven far flera tillfallen att visa att man nétt malen, att liraren ska
gora en bedomning av helhet, inte detaljer. De betygskriterier som skolan har
kraver 1 idrott och hélsa for Godkéand att eleverna ska komma 1 tid, vara néar-
varade, kunna ta en instruktion, och man anger ocksa resultatnivaer for olika
friidrottsgrenar. I engelska krivs for Godkénd att eleverna ska kunna stava
de 300 vanligaste engelska orden, i nian de 400 vanligaste.

Ibland finns det diskrepanser inom samma dokument. En skola anger i
sin arbetsplan for engelska mal for 1-3, 4-5, 6, 7, 8 och 9. Dessa hinger
emellertid inte ihop till en enhet, trots att de stdr bredvid varandra. Varken
sprakligt eller innehéllsméssigt bygger de olika malen vidare pa varandra
utan olika delar kommer in och forsvinner till synes slumpméssigt. Sa till
exempel finns det mal for grammatikinlarning for arskurs 45, 7 och 8 men
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inte for drskurs 1-3, 6 och 9. For arskurs 4-5 finns foljande mal kopplade till
grammatik:

Kinna till substantiv, obestdmd/bestdmd form, singular och plural.

Kinna till ordningstal.

Kénna till verb, presens och imperfekt.

Kénna till omskrivning med do.

Kénna till adjektiv.

Kiénna till genitiv.

Kénna till pronomen.

Kénna till prepositioner.

For arskurs sex finns alltsa inga mal som handlar om grammatik. For arskurs
sju finns bara ett mal under rubriken grammatik:

Kunna anvidnda personliga pronomen och bdja verben i presens direfter kor-
rekt.

For arskurs atta finns ocksa bara ett mél under rubriken grammatik:
Kunna tillimpa de mest frekventa verbens preteritum former.

For arskurs nio finns inte rubriken Grammatik, ddremot finns under rubriken
Hjilpmedel f6ljande mal:

Kunna anvinda en grammatikbok.

Grammatikmalen anvdnds hidr som ett exempel, men hela arbetsplanen ar
uppbyggd pa samma sétt och verkar bara spar av att det ér flera olika perso-
ner som har formulerat arbetsplanen utan att ha bestdmt sig vare sig for
struktur eller hur progression ska skapas genom grundskolan.

En skola har foljande struktur i de lokala malen i kemi: Forst kommer
fem mal som verkar vara Overgripande for undervisningen men som saknar
rubrik och darfor inte gar att hanfora till nagon del av grundskolan. Dérefter
foljer tre mal som inte heller ar explicit kopplade till speciella ar. Daremot
ges konkreta beskrivningar kring hur skolan arbetar for att nd malen for
skoldr ett, tva, tre, fyra, och fem. Sedan kommer ett mal dér det ges exempel
pé hur eleverna kan na malet for alla nio aren och till slut mél som géller for
arskurs sju, atta respektive arskurs nio. Dessa senare innehaller sddant som
redan behandlats i tidigare mal men det anges inte om det foreligger nagon
over- och underordning mellan malen. Sammanlagt omfattar denna del av
styrdokumentet sju sidor.

Kopplingen mellan de olika dokumenten &dr svar att se och detta bidrar
till att malen och kriterierna inte stimmer 6verens med varandra, och till och
med ibland star i motsatsstdllning. Om malen inte heller &r samordnade in-
bordes bidrar detta naturligtvis ytterligare till att géra dokumenten svéra att
forsta.

123



Innehall, forgivettagande

En aspekt vird att undersoka &r hur det nya systemet forklaras for elever och
fordldrar utifrin de “tankebryggor” som Emmott (1997) talar om. Vilka for-
kunskaper forutsitts de ha och vad anser sig skolorna behova forklara?

En analys av materialet fran 1996 ger vid handen att skolorna inte i na-
gon hog grad hade funderat pa hur betygssystemet skulle forklaras. Det
fanns ytterst fi exempel pd skolor som ens gjorde forsok till forklaringar
utan det nya betygssystemet forutsattes redan da vara bekant. Nio dr senare
ar bilden densamma. Det finns skolor som ger forklaringar men det handlar
dé néstan uteslutande om lokala regler for betygséttningen. 24 skolor kriver
till exempel en viss narvaro (ofta 75 %) for att fa betyg i idrott och hélsa.

P4 de flesta skolor bestar betygskriterierna av upprakningar av vad ele-
verna ska behérska vid respektive betygssteg utan nagon inledande eller for-
klarande text. Det finns naturligtvis undantag med skolor som ingaende for-
klarar betygssystemet och sitter in betygen i ett sammanhang:

Enligt grundskoleférordningen ska betyg ges i grundskolan fr.o.m. hésttermin i
ak 8. Det finns tre betygssteg Godkind, Vil godkind och Mycket vil god-
kind. De elever som inte nér upp till betyget Godkind inom ett eller flera dm-
nen far inte betyg i dmnet.

X kommuns hogstadieskolor har i ett gemensamt arbete tagit fram kriterier for
betyg Godkind. Kriterier for betygen Vil godkénd har utarbetats av Skolver-
ket, Mycket vil godkiind, har arbetats fram pa varje enskild skola.

Enligt grundskoleforordningen skall eleven ha uppfyllt samtliga kriterier for
resp. betygssteg.

Terminsbetyg: Terminsbetyg avser betygen ht i ak 8, vt i ak 8 samt ht i ak 9.
Dessa betyg dr prognosbetyg — d.v.s. det ar den enskilde lararens bedémning av
hur eleven kan forvintas uppfylla betygskriterierna for slutbetyget i ék 9 base-
rat pa den nivé eleven for ndrvarande befinner sig pa.

Overgripande kriterier:

Eleven skall:

e tillsammans med ldraren planera sitt arbete

e taansvar for sina studier

e  Dbidraga till god arbetsmiljo och visa samarbetsvilja

Det finns flera intressanta delar i denna skolas styrdokument. En sadan &r att
dokumentet ir skrivet efter 2000 eftersom det ar de da faststillda betygskri-
terierna for VG som aterfinns i dokumentet som géller bade arskurs atta och
arskurs nio. Diaremot har man valt att bortse fran de betygskriterier for MVG
som samtidigt faststdlldes. For MVG har man i stillet behéllit samma krite-
rier som skolan hade 1996. Kriterierna for Godkand ar daremot éndrade for
samtliga amnen. En annan del vird att kommentera 4r hur skrivningarna, inte
minst referenserna till grundskoleforordningen, ldtt kan leda en ldsare att tro
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att ockséd avsnittet om prognosbetyg finns angivet i forordningstexten, trots
att denna tolkning gér pa tvars mot Skolverkets anvisningar. Vidare anger
skolan ett antal overgripande betygskriterier utan att berdtta hur dessa an-
vands eller vilka betygssteg de relaterar till.

Skolan dr inte unik med att ange overgripande betygskriterier som galler
for alla amnen. Det finns ett tiotal skolor som har mer eller mindre detaljera-
de overgripande betygskriterier. Inte sillan verkar dessa vara inspirerade av
laroplanens 6vergripande mal. En skola formulerar sina sé hér:

Allmiinna betygskriterier for x-skolan

Godkind

Eleven

— deltar aktivt i det dagliga skolarbetet efter basta formaga,

— samarbetar och genomfor uppgifter i demokratisk anda,

— kanner till och beharskar grundlaggande begrepp och metoder.

Vil godkiind

Eleven

— behirskar sjalvstindigt, unders6kande och experimentella arbetssitt,

— formulerar och forstar problem, ser samband och forklarar orsak och ver-
kan,

—  kan vilja lamplig metod for att 16sa uppgiften.

Mycket vil godkind

Eleven

—  ar kreativ och inhdmtar pa egen hand kunskaper,

— anvander och tillimpar sina kunskaper i ett storre sammanhang,

— reflekterar 6ver och kritiskt granskar information inom respektive dmne.

Det finns fler liknande exempel. En skola i 1996 érs material borjar med en
allmén information till elever och fordldrar om det nya betygssystemet. Dar-
efter beréttar man att den katalog med betygskriterier som ldsaren haller i sin
hand ger generella betygsnivaer. Dessa bryts ner och konkretiseras for varje
omrade. Detta material ar for omfattande att skicka ut, men fordldrarna vil-
komnas att hora av sig om de funderar 6ver nagot eller vill se materialet.

P4 andra skolor finns det delar i de lokala kriterierna som ar forvanande
genom sin blotta existens. I 1996 ars material fanns det atta skolor som an-
gav betygskriterier for betyget Icke godkiand eller Underkénd. Detta har dock
helt forsvunnit 2005. 24 av skolorna hade 1996 skickat med kriterier for
arskurs sju, och nagon enstaka skola hade ocksa for arskurs sex. 2005 ar det
tretton skolor som har betygskriterier for arskurs sju. Exakt hur méinga av
skolorna i undersokningen som egentligen har kriterier for arskurs sju eller
tidigare gér inte att siga eftersom vissa skolor bara skickat in det material
som efterfragades, det vill siga dokument som ror arskurs atta. Att kriterier
for arskurs sju dr vanliga bekréftas av den nationella kvalitetsgranskningen
(Skolverket, 2000). En mycket intressant tendens ar att det 2005 finns en re-
lativt stor grupp skolor som anvinder begreppet Godkénd i samband med
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mal for arskurs fem. Det dr 16 skolor i undersokningen som anvander detta i
ett eller flera &mnen. Det finns enstaka skolor som talar om méluppfyllelse
med begreppet Godkind redan for arskurs ett till tre. Att gruppen skolor som
talar om Godkand for elever fore arskurs atta okar verkar hdnga samman
med att skolorna i sina arbetsplaner har formulerat lokala mal for tidiga
skolér och i samband med det anvander begreppet “Godkand” for att beskri-
va elevens maluppfyllelse.

Skolornas brist pa information — nagra forklaringsmodeller

Vilken bild avtecknar sig efter en analys av dokumenten? For att anknyta till
Emmott, behovs manga “tankebryggor” for att kunna sitta sig in i skolornas
dokument? Den 6vervildigande majoriteten av skolor gor inga forsok att
forklara det overgripande betygssystemet pa ett sétt som skulle vara begrip-
ligt for elever och fordldrar utan expertkunskaper pa omradet. Inte heller
finns det hanvisningar till var man kan hitta mer information om betygssy-
stemet. Skolverket och Myndigheten for skolutveckling har pé sina hemsidor
information som &r speciellt utformad till elever och fordldrar. Inte nagon
skola i unders6kningen ger hanvisningar till dessa. Man kan alltsa konstatera
att de allra flesta skolor stiller mycket hoga krav pa sina ldsare av betygskri-
terierna, inte bara pa att sitta sig in i betygssystemet utan ocksa att sjdlva hit-
ta relevant information.

Det gér att tidnka sig ett antal tolkningar till att skolorna i sa liten ut-
strickning tycks intresserade av att ge information om betygssystemet till
elever och fordldrar. En kan vara att skolorna helt enkelt inte anser att de har
kompetens att forklara hur betygssystemet fungerar. Efter nio &r med det nya
betygssystemet borde detta dock inte vara en avgorande faktorer. En annan
kan vara att skolan i sd hog grad foljer strukturer fran de centrala styrdoku-
menten att man inte funderar pé att de centrala styrdokumenten har en annan
malgrupp, de professionella ldrarna. En tredje kan vara en maktfraga. Genom
att inte forklara hur systemet ar tankt gor man det 4n mer svargenomtréngligt
for elever och foréldrar.

Spréket
I en analys av lokala styrdokument dr spraket, sprikets begridnsningar och
sprakets forvantningar utifran en tankt lasare intressanta aspekter att studera
(se Foucault 1993; Ekecrantz & Olsson 1994; Alvesson & Skoldberg, 1994).
De sprakliga medel som ldrare valjer for att beskriva sin verklighet ger oss
en bild av hur de uppfattar den och det uppdrag de fatt att formulera lokala
styrdokument.

De lokala styrdokumenten fran 2005 ligger, som redan flera ganger kon-
staterats nirmre de centrala dn de frdn 1996. En 6versikt 6ver hur ménga
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skolor som har betygskriterier som i de flesta fall sprikligt ligger ndra de
centrala:

Engelska  Kemi Idrott
Totalt antal skolor med betygskriterier 82 74 81
Varav spréakligt nira de centrala 51 42 38
(62 %) 56 %) (47 %)

Det ar ocksé det resultat som Lindberg (2002) rapporterar. Det innebér att de
sprakliga variationerna ocksd dr mindre 2005 dn 1996. Har skiljer sig dock
amnena at. Det 4mne dér flest skolor i sina kriterier ligger néra de centrala &r
engelska. Detta géiller bada aren. Manga ldrare har med utgangspunkt i de
centrala formuleringarna forsokt hitta varianter for alla betygssteg. Ett
mycket tydligt exempel fran 1996 kommer fran en skola som i engelska ut-
gar fran tva formuleringar. Dels frén det mal for firdigheten lyssna och for-
std som fanns i dd gédllande Mal att uppna for ar nio:

Eleven forstar tydligt brittiskt och amerikanskt tal.
Dels frén en formulering fran betygskriterierna for Vil Godkénd:

Eleven forstér tydlig engelska fran olika delar av den engelsksprikiga virlden.
Eleven forstar huvudinnehallet i engelsksprakiga tv- och radioprogram som in-
nehéller t ex nyheter eller som behandlar omraden, dér eleven har vissa forkun-
skaper.

Med utgangspunkt i dessa tva formuleringar har skolan skapat betygskriteri-
er for samtliga terminer och betygssteg:

HT Ak 8

G: Eleven forstar mycket enkla skolradioprogram.

VG: Eleven forstar skolradioprogram som ar anpassade till stadiet.

MVG: Eleven forstdr huvudinnehéllet i engelsksprakiga skolradio- och tv-
program.

VT Ak 8

G: Eleven forstar instruktioner som ldraren ger. Eleven forstar enkla skol-
radioprogram.

VG: Eleven forstar instruktioner som lararen ger och skolradioprogram som
ar anpassade till stadiet. Eleven forstér tydlig brittisk och amerikansk engelska.
MVG: Eleven forstar huvudinnehéllet i engelsksprakiga skolradio- och tv-
program. Eleven forstdr tydlig engelska fran olika delar av den engelsksprikiga
vérlden.

HT Ak 9

G: Eleven forstar instruktioner som lararen ger. Eleven forstar enkla skol-
radioprogram. Eleven forstar enkel och tydlig brittisk och amerikansk engelska.
VG: Eleven forstar instruktioner som lararen ger och skolradioprogram. Ele-
ven forstar tydlig brittisk och amerikansk engelska.
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MVG: Eleven forstar huvudinnehallet i engelsksprékiga radio- och tv-program.
Eleven forstar tydlig engelska fran olika delar av den engelsksprakiga varlden.

VT Ak 9

G: Eleven forstar tydligt brittiskt och amerikanskt tal.

VG: Eleven forstar tydlig engelska fran olika delar av den engelsksprékiga
vérlden. Eleven forstir huvudinnehéllet i engelsksprakiga tv- och radioprogram
som innehaller t ex nyheter eller som behandlar omraden, dér eleven har vissa
forkunskaper.

MVG: Eleven forstar engelska fran olika delar av den engelsksprakiga virlden.
Eleven forstir engelsksprakiga tv- och radioprogram som innehéller t ex nyhe-
ter.

Att pa detta satt utifrdn de centrala formuleringarna skapa lokala kriterier fo-
rekommer i alla tre amnena. Med hjélp av ord som enkla, littare, anpassade
eller som gétts igenom skapas mal och kriterier for arskurs étta.

Om engelska ar det amne dér flest skolor ligger néra de centrala kriteri-
erna sa dr idrott och hilsa det dr flest har kriterier som sprakligt skiljer sig
fran de centrala. Det ar tydligt att manga idrottslarare &r mana om att elever-
na ska forstd vad som krivs av dem for respektive betygssteg. Det innebér
att betygskriterierna i idrott och hilsa ibland ligger nira vardagssprik. Inte
sillan far man kénslan av att kriterierna sprakligt liknar hur lararna talar med
eleverna och ger instruktioner under en lektion. Till exempel undviker id-
rottslarare fackuttryck i mycket hogre grad an engelska och framforallt &n
kemi. Ett exempel for betyget Vil godkénd i idrott och hélsa:

Du kan utfora livriddning pd en kompis. Kastar livbojen i vattnet, simmar med
livbojen till kompisen, dyker ner och himtar en docka pa botten for att sedan
bogsera kompisen tillbaka i livbojen.

Det ar rimligt att tinka sig att en ldrare som gar igenom betygskriterierna
muntligt med sina elever borjar med att berdtta vad som kravs for Godkédnd
och darefter lagger till vad man ska gora for att uppna Vil Godkénd och se-
dan Mycket Vil Godkind. Det finns i idrott och hdlsa exempel pé skolor
som utformat sina betygskriterier pd samma satt:

Rorelsemdnster, rytm

G: Din formaéga att utfora rorelser med kontroll
VG: och precision

MVG: pa ett grenndra sitt.

Det finns ocksd exempel som snarast tangerar talsprak. Ett exempel som fo-
rekommer bade 1996 och 2005 ir:

Att kunna bjussa pa sig sjalv och medverka till att det ar kul pd gympan.

En annan effekt av detta sitt att skriva betygskriterier verkar bli att lirarna
inte alltid ger alla forutséttningar i de skriftliga dokumenten. Delar av vad
eleverna ska gora forklaras formodligen pa lektionerna vilket gor att betygs-
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kriterierna egentligen inte ger nigon ledning. Ett exempel frdn betygssteget
Vil godkéand:

Trina och gora resultat pa friidrottsgrenar, genom en forbittrad teknik nd en
poangsumma av minst 25 p.

Det finns forvisso exempel pa ett vardagligt sprak ocksa i kemi och engels-
ka. En skola som #ndrat de flesta av sina kriterier i engelska mellan 1996 och
2005 har dock kvar foljande for betyget Godkénd:

Du ska kunna lisa en tillrittalagd engelsk ungdomsbok och pé skaplig engelska
aterge denna.

Motsatt tendens finns i betygskriterierna for kemi dér flera skolor anvinder
ett betydligt mer avancerat sprak 4n det som finns i de centrala styrdokumen-
ten. Det finns flera exempel pa skolor som har kriterier med en spraklig ut-
formning som gor att ldsaren maste ha mycket goda kunskaper i dmnet for
att alls kunna forstd vad mélet for undervisningen ar. Denna tendens finns
redan 1996. Dessa exempel for MVG pa tva skolor fér tjana som illustration:

Kunna gora enkla stokiometriska berdkningar.
Kunna redogéra i detalj for hur Wohler lyckades framstilla urindmne utan livs-
kraft.

I 2005 4rs material dr detta sitt att utforma kriterier annu vanligare. Dessa
exempel fran olika skolor giller betygssteget MVG:

Kunna med hjilp av den elektrokemiska spinningsserien beskriva vilka redox-
reaktioner som dr mojliga samt forsta hur ett galvaniskt element kan uppsta.
Forklara vad kromatografi innebar och anvénds till.

En annan observation ir att vissa skolor anvénder ord och uttryck pé ett sitt
som inte 4r litt att se igenom. I 2005 ars material finns till exempel en skola
som i engelska gor en skillnad mellan ordbok och lexikon som dr sd stor att
den motiverar skillnad mellan betyget Godkind och Mycket Vil Godkénd:

G: Kunna anvianda ordbok
MVG: Kunna anvinda lexikon.

I materialet frin 1996 finns ett liknande exempel fran idrott och hilsa:

G: Eleven skall kunna orientera i en okénd natur.
VG: Eleven kan orientera i okdnd natur.
MVG. Eleven kan orientera i okénd terrang.

I vissa fall 4r det naturligtvis svart att pa ett enkelt och begripligt sprak for-
klara kvalitativa skillnader i kunskaper och fardigheter for eleverna. Det
finns ndgra exempel pa skolor som kringgér detta problem och gor kriterier-
na mer littolkade for eleverna genom en bilaga med exempel som ska illu-
strera olika betygsnivder. En kommun har ett ambitiost material dir exempel
ges frdn ndstan varje dmne, fran elevtexter i engelska till teckningar som il-
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lustrerar olika kvalitativa nivaer i bild. En svérighet med denna typ av illust-
rationer &r att det bara dr de delar av ldrande som later sig fangas i bild eller
text som kan representeras. Det innebér att fokus for till exempel engelska
har kommit att hamna pa att skriva och ldsa, inte pa att tala och lyssna. Pa
samma satt finns det naturligtvis manga aspekter inom till exempel dmnet id-
rott och hélsa som inte later sig beskrivas pa detta sétt.

Nagra skolor har valt att i stéllet for att ge autentiska exempel konstrue-
ra simulerade elevexempel. Inte séllan blir dock resultatet ett sprak som lig-
ger langt fran grundskoleelevers. Foljande exempel kommer frdn kemi och
ar ett av tolv olika exempel. I de tolv exemplen som skolan redovisar kan
man notera att eleverna i samtliga fall formulerar en korrekt hypotes for
uppgiften och att momentet Utforande ar identiskt lika beskrivet for alla be-

tygssteg.

Blanda en syra och en bas

Uppgift: Vi ska se vad som hénder ndr man blandar en syra och en bas.
Hypotes: Jag tror att blandningen blir neutral.

Material: tva bagare (250 ml), Indikator, BTB, Glasstav, Syra, saltsyra, Bas, na-
triumhydroxid, Tratt, Filterpapper, Aktivt kol.

Utforande:

1. Jag mitte upp lika mycket saltsyra och natriumhydrooxid i var sin bagare.

2. Jag tillsatte ett par droppar BTB till natriumhydroxiden, den blev bla.

3. Sedan hillde jag forsiktigt i saltsyran i natriumhydroxiden, blandningen blev
gron.

4. Vi tillsatte kol och rorde om sedan filtrerade vi blandningen i en annan biga-
re.

5. Sedan smakade vi pa vitskan, den smakade salt.

6. Det visar att min hypotes var riktig, blandningen blev neutral.

Resultat: Nir man blandar en syra och en bas kan blandningen bli neutral.

Det torde for méanga elever och forédldrar vara svart att forstd hur punkt fem
leder till slutsatsen pa punkt sex. En skola har betygskriterier i kemi som di-
rekt handlar om elevernas sprakliga utveckling:

G: Du kan visa att du forstdtt utan att uttrycka dig pa ett korrekt kemiskt
sprak.

VG: Kravet pa spraklig exakthet dr storre dn pa godkidndnivan. En korrekt
begreppsapparat dr inget sjalvindamal, utan en ndédvindig forutsdttning for att
komma vidare i forstaelse.

MVG: Du har kommit sé 14ngt att spréket ér en tillgdng och inte en belastning.

En annan anmérkningsvérd detalj i kriterierna &r hur ménga kriterier som in-
nehaller sprakliga felaktigheter, fran stavning och syfiningsfel till symmetri-
fel och meningsbyggnadsfel. Ett annat vanligt fel 4r sarskrivningar. En skola
som stéller mycket hoga sprakliga krav pa sina elever i engelska for betyget
MVG gor sig sjalv skyldig till en sarskrivning (exemplet finns bade 1 1996
och 2005 ars material):
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Eleven forstar s gott som obehindrat talad engelska frén olika delar av den
engelsksprakiga varlden med undantag av svérare fack- och byrakrat sprak.

Nar det géller spraket sker inte heller ndgon forbéttring mellan aren. Ett ex-
empel for Vil godkénd i idrott och hélsa fér tjina som exempel pé den typ av
sprakliga fel som ar vanliga:

Du bor ha en positiv instéllning till alla moment inom d@mnet och att alltid for-
sOka gor sitt basta for att den egna arbetsresultatet skall bli sa bra som mojligt.

Varfor denna sprakliga utformning av kriterierna?

Det &r inte en litt uppgift som lararna har fatt nir de ska formulera lokala be-
tygskriterier. I dliggandet finns forvintningar att de ska kunna formulera be-
tygskriterier som ar sa tydliga att elever och fordldrar kan ta till sig dem och
forstd vad som krévs for ett visst betyg. Skolor har for 6vrigt samma uppgift
dven nar det finns centrala betygskriterier. Skolverket séger vid flera tillfal-
len att dessa inte dr formulerade pa ett sitt som gor dem tillgéngliga for ele-
ver och fordldrar utan att det ar skolans uppgift att forklara malen pa en mer
vardaglig niva. Samtidigt sdger Skolverket (2005a) i sina instruktioner att
skolorna inte far d4ndra innehallet i betygskriterierna eller lagga till nya krite-
rier:

Att gora lokala bearbetningar av de nationella mélen som ska uppnas och be-
tygskriterierna innebér saledes inte framst att dessa bryts ner” eller att nya mer
detaljerade kriterier utformas. Utgangspunkten ar istéllet att relatera den plane-
rade undervisningen till de nationella malen och kriterierna, dvs tolka dessa ut-
ifran det innehéll och det arbetssétt som ldraren beslutat om tillsammans med
eleverna. Det kollegiala samtalet — pa skolan och mellan larare pa olika skolor

— dr ett viktigt inslag for att betygssittningen ska bli sé réttvis och likvardig

som mojligt. (Skolverket, 2005a, s. 25)

En forklaring till att dokumenten blir mer formella sprakligt sett kan vara
dessa skrivningar som gor att skolorna tvekar infor att avvika fran de centra-
la formuleringarna. En annan kan vara ett sétt for skolorna att etablera en
maktposition (se Fairclough, 1992). Ur ett lingvistiskt perspektiv kan man
diskutera om det alls dr mojligt att dndra spréket i en text utan att i ndgon
man dndra innehallet. Genom att de lokala dokumenten i allt hogre grad har
nirmat sig de centrala befinner de sig sprakligt allt langre fran sina ldsare.
Det kan mojligen anses vara en paradox. Betygskriterierna fran 1996 inne-
holl forvisso en del sprakliga yvigheter, men samtidigt fanns det skolor som
verkligen forsokt skriva pa ett sitt som gjorde att elever som ar 13 eller 14 ar
kan forsta.

Det finns dock delar i den sprékliga utformningen av kriterierna som
inte gar att forklara bara med att uppgiften ar svar. En séddan &r att den sprak-
liga utformningen skiljer sig sa pass mycket mellan de olika dmnena. Att
samma monster aterfinns 1996 som 2005 visar att det inte handlar om
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slumpvisa skillnader utan systematiska skillnader i imnenas sétt att presente-
ra sina mal for eleverna. Orsakerna till detta gar formodligen delvis att finna
i amnenas tradition. Att betygskriterierna i idrott och hélsa inte séllan sprak-
ligt ger intryck av en ldrare som ger sina elever instruktioner kan naturligtvis
bero pa att manga idrottslarare arbetar sa i borjan av sina lektioner. Drew
och Sorjonen (1997) talar om institutionella dialoger, dér vissa forutséttning-
ar ges skriftligt och andra muntligt, styrdokumenten verkar pd vissa skolor
vara ett slags institutionella dialoger. Att betygskriterierna for engelska s
ofta ligger nédra de centrala kan ha sin forklaring i att engelska tillsammans
med svenska och matematik har status som ett slags “kdrndmne” i grundsko-
lan. Det dr dock svérare att hitta tolkningar till den sprakliga utformningen
av kemikriterierna. Kanske vill somliga kemilédrare anvénda ett vetenskapligt
sprak och pé sd sitt markera att amnet ar svart? En annan forklaring skulle
kunna vara att det finns manga larare i kemi som saknar utbildning (se Skol-
verket, 2004b) och att det handlar om en oférmaga att konkretisera malen sa
att de gors begripliga for eleverna, en didaktisk brist alltsa. Samtidigt brottas
kemidmnet sedan tidigare med bilden av att vara bade svart och obegripligt
for ménga elever. Som tidigare nimnts tyder ocksa undersokningar pa att
grundskoleelevers kunskaper i kemi ar samre idag &n tidigare. Det ar svart
att hitta en forklaring till varfor ldrare kidnner behov av att fjarma dmnet &n
mer fran eleverna.

En aspekt som &r svar att forklara pa andra sitt 4n med slarv ar att do-
kumenten innehdller sd pass ménga sprakliga fel. Formodligen hénger detta
samman med det som tidigare konstaterades, att amnena “4ger” sina doku-
ment. Det innebar uppenbarligen ocksa att ingen ldser igenom och godkén-
ner dokumenten. En effekt blir att de inte heller korrekturldses och manga
skolors dokument ger darfor ett intryck bade av att vara hafsiga och dérav att
inte ta sina ldsare pa allvar.

Forfattarrost

Bachtin (1997) och Fowler (1991) talar om forfattare och forfattarroster och
menar att forfattarrost ar intressant och relevant i betydelsen vem som talar i
en text. Detta giller inte minst for den typ av officiella dokument som de lo-
kala styrdokumenten ér.

Under de nio ar som malrelaterade betyg funnits i Sverige har det skett
en markant svingning i anvisningar kring hur arbetet med kriterier och be-
démning praktiskt ska utformas. Som tidigare redovisats sa innebar de forsta
anvisningarna frin Skolverket att kriterierna utarbetas av varje enskild larare
i samrad med sina elever. Senare dndrade man sig pa den punkten och me-
nade att en samordning maste ske mellan skolor. Numera stodjer Skolverket
och Myndigheten for skolutveckling aktivt nagra sé kallade harmoniserings-
projekt som innebdr att larare i en kommun eller region arbetar fram gemen-
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samma riktlinjer for sina kriterier. Boras kommun ar en av de virdkommu-
ner for betyg och bedomning som forst Skolverket, ddrefter Myndigheten for
skolutveckling knutit till sig. Kommunen har i nio ar arbetat med att fa en
samsyn kring betyg och bedomning. Utvecklingsledare Bengt-Gote Freding
berittar (Wermeling, 2005) att kommunen 1999 fick avslag fran Skolverket
for ett projekt som avsag att utveckla samverkan kring betyg och bedomning
pd kommunniva. Det var ingen angeldgen fraga, tyckte Skolverket vid den
tiden.

Larare ute pa skolorna tycks ddremot redan fran borjan ha ansett att kri-
terierna ska gilla for en storre grupp 4n varje enskild klass. Det finns vare
sig i materialet fran 1996 eller 2005 ndgra exempel pa skolor dér lararen till-
sammans med sina elever satter upp kriterier. Inte heller ndmner skolorna 1
till exempel f6ljebrev eller i sina introduktioner ndgot om att eleverna har
fatt vara med och péaverka de lokala styrdokumenten vare sig nér det géller
betygskriterierna eller arbetsplanerna. Detta trots att Grundskoleforordning-
ens 2 kap. 22§ (Utbildningsdepartementet, 1997) specifikt anger att inte bara
elever utan ocksa fordldrar ska medverka i utformandet av arbetsplaner:

Arbetsplanen skall utarbetas under medverkan av ldrare och Ovrig personal
samt foretriadare for eleverna och deras vardnadshavare.

For de allra flesta skolor ar texten tydligt monologisk, dar bara en “rost” ta-
lar, da den &r skriven mycket nira de centrala styrdokumenten. Fragan dr om
det alls ar mojligt att skapa en polyfon text for betygskriterier, alltsa dér oli-
ka roster skulle stdllas mot varandra. Eftersom atminstone betygskriterierna
ska gilla som riktlinjer for larare och elever, oavsett hur stor grupp det géll-
er, ar det svart att tdnka sig att mer dn en rost kan framtrida dér. Det enda
exemplet som finns dr en mer resonerande text, utformad som ett slags dis-
kussionsprotokoll, dar ldrare i en kommun i betygskriterierna ger dsikter
bade om sin egen betygsittning och om de centrala kriterierna. Dock ar 13-
rarna alltid samstdmmiga i sina asikter:

Vi tycker att betygen i engelska inte uppvisar sé stora skillnader skolorna emel-
lan.

[...]

Nar vi i r 9 ger betyget Godkénd menar vi precis det som star i kursplanen och
Skolverkets betygskriterier.

Leael

Nér vi 1 4r 9 ger betyget Mycket vil godkind finns kriterier ocksa, vi tycker att
det saknas ndgot om hur konkret det skrivna spraket ska vara for detta betyg. Vi
ar overens om att det krivs en storre sprakriktighet for betyget MVG.

Diremot finns det exempel pa skolor som i sina arbetsplaner atminstone an-
tyder att det finns fler ldrare som varit inblandade. En skola skriver, bade
1996 och 2005:
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Vi vill gérna pasta att detta kanske inte ér det bésta som har skrivits om dgmnet
idrott. Men vi vill ocksa pépeka att det var gjort med véra bésta tankar om am-
net idrott och med vildig djup samarbetsvilja.

En analys av forfattarrosten, vem som talar, kan ocksa innefatta aspekten
vem som tilltalas. Som exempel kan anvdndas de inledande texter till styr-
dokumenten som vissa skolor har. Dessa inledningar skiljer sig sinsemellan i
karaktir genom att ndgra vander sig direkt till elever och fordldrar for att ge
en introduktion till d&mnet, nagra verkar vanda sig till &mneskollegor pa
andra skolor och nagra vander sig till en relativt odefinierad grupp ldsare
som skulle kunna beskrivas som “6verheten”. Detta forekommer i materialet
bade 1996 och 2005. 1996 inleder en skola sina kriterier i engelska:

D4 engelskan nu ingar i de basdmnen, i vilka eleven maste vara godkénd for an-
tagning till gymnasieskolan, 4r det av yttersta vikt att amnet far nodvandig re-
surstilldelning.

2005 skriver en skola i kemi att gruppstorleken i amnet inte fir vara for stor,
att det maste finnas lamplig utrustning i salen och att man maste ges mojlig-
het till att gora studiebesok. Denna typ av politiska markeringar har en
mycket vag adressat. Det kan knappast anses sarskilt troligt att lokala skol-
politiker ldser igenom betygskriterier och arbetsplaner i varje &mne pa varje
skola i kommunen och prioriterar sina medel dér utifran.

Vissa skolor skriver &mnespresentationer som verkar riktade till &mnes-
kollegor eftersom de kraver en forkunskap som vare sig grupperna ele-
ver/fordldrar eller politiker har. En skola skriver som inledning till sin ar-
betsplan for kemi under rubriken Konstruktivism:

Aven om det naturvetenskapliga forhallningssittet till det man studerar priglas

av empirism ar det viktigt att ocksd se utveckling i ett konstruktivistiskt per-

spektiv.
En skola i 1996 ars material har i engelska ett mycket langt resonemang
kring arbetssitt, arbetsformer, elevsyn, spraksyn och sd vidare. Denna text
ger intryck av en vil genomténkt syn pa dmnet, lararna hinvisar till &mnes-
didaktisk forskning och argumenterar for och emot savil tidig som senare
forskning kring hur frimmandespraksinlarning gar till. Men texten ar uppen-
barligen varken skriven for elever eller for forédldrar, utan for personer som
har samma utbildningsbakgrund. S& omtalas till exempel eleverna konse-
kvent i tredje person. Den avslutande sammanfattningen lyder:

Modern sprakforskning visar att en stor del av sprakinldrningen sker omedvetet,
som ndr man lir modersmalet. Malspraket bor dirfor konsekvent hela tiden an-
vindas. Eleverna bor fa uppticka att spréiket ej ar ett “skolamne” utan ett viktigt
redskap for kommunikation. Mjlighet bor erbjudas for eleverna att fa erfara
detta exempelvis inom for skolan prioriterade dmnen som miljoundervisning
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och internationalisering. Detta kan ske medelst brev, telefax och datorer i kon-
takt med ungdomar frén andra lander.

Ytterst fa skolor gor beskrivningar som tydligt vander sig till eleverna. Efter-
som betydligt fler skolor 2005 &n 1996 efterliknar de centrala styrdokumen-
ten bade ndr det giller sprak och struktur blir gruppen skolor som véander sig
direkt till eleverna krympande. I 2005 éars material finns det bara enstaka ex-
empel som har eleverna som tydlig adressat, som denna skola féor momentet
lyssna i engelska:

G: Jag foljer enkla instruktioner.
VG: Jag lyssnar aktivt och for egna relevanta anteckningar.
MVG: Jag lyssnar pa och reflekterar 6ver andras asikter.

Inga spar av elevinflytande

Det ar troligt att arbetet med att formulera lokala betygskriterier har varit ett
grupparbete mellan undervisande ldrare pa skolan. Det finns inte nigra ex-
empel som visar eller ens antyder att eleverna skulle ha varit inblandade i
processen. Samma kriterier géller for hela skolan och resultatet av detta ver-
kar bli mycket officiella, monologiska texter. Kriterierna ar i de flesta fall
inte heller formulerade pa ett sddant sitt att de direkt knyter an till specifika
moment i undervisningen eller pa nagot annat satt konkretiserar de mal som
finns centralt reglerade. Tvartom &r kopplingarna mellan betygskriterierna
och arbetsplanerna i de flesta fall obefintliga.

Allt detta kan tolkas som ett misslyckande for nagra av de viktigaste in-
tentionerna med det nya betygssystemet, att lararen och elever i samverkan
skulle bestimma malen for de moment de tillsammans kommit Gverens om
att behandla under aret och dirigenom tillsammans astadkomma konkretise-
ringar av de centrala styrdokumenten. De farhagor Skolverkets nyhetsbrev
(Skolverket, 1996b) ger uttryck for, att gemensamma kriterier pa en skola
skulle verka styrande och inverka menligt pa elevens inflytande, gick spar-
16st forbi pé de flesta skolor. Det finns inte heller ndgot som tyder pé att ele-
vernas inflytande har blivit storre under de dr som det malrelaterade betygs-
systemet har funnits. Nationella utvarderingen, NU-03, rapporterar ocksé att
eleverna har litet inflytande Gver Gvergripande organisatoriska frigor i sko-
lan (Skolverket, 2004b), diremot verkar de ha fitt ett storre inflytande 6ver
fragor som till exempel lektionsinnehall och ldxor. Grundskoleforordningens
skrivningar om att fordldrar ska ha inflytande vid formulerandet av lokala
arbetsplaner verkar inte heller fungera i praktiken.

Design

En del av analysen av de lokala styrdokumenten &r vad som star i dem, tex-
ten, en annan hur de ser ut, alltsé dér fragor som illustrationer och design tas
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i beaktande. Skolorna har lagt ner olika mycket anstrdngningar pa att bearbe-
ta och ge dokumenten en enhetlig design. Ett drygt tjugotal av skolorna, lika
manga men inte samma 1996 som 2005, har samlat kriterierna i ett hifte. De
allra flesta presenterar da kriterier for bade arskurs atta och nio. Dessa skolor
har oftast en enhetlig design for sina kriterier, i bemérkelsen att man har
samma typsnitt, rubriknivd och storlek pa texten. For det mesta finns en
omslagssida med en bild som antingen visar lekande barn, skolbyggnaden el-
ler skolans symbol tillsammans med en rubrik, till exempel Lokala betygs-
kriterier for X-skolan eller ett motto som “Kunskaper och omtanke”. Detta
bidrar till att héftet far karaktdren av ett officiellt dokument.

Det finns emellertid i materialet exempel pa andra omslag som dr mer
intressanta att analysera darfor att de som valt bilderna sannolikt inte funde-
rat pa vilket budskap dessa kan sénda ut. En skola hade 1996 som omslags-
sida till sina kriterier en bild fran Staffans Stollar med en mycket trott larare
som sédger “Tyvirr har jag en del elever som inte stimmer med ldroplanen”.
Vilka signaler sidnder en sidan bild? Tolkas det av ldsaren som ett bevis pa
att betygsittning inte ar latt, som en vanlig gest att ha en skdmtteckning pa
forstasidan eller visar den att lararna pa skolan &ar trotta pa sina elever? I
2005 ars material finns som omslagssida till betygskriterier i idrott och hilsa
en barnteckning med en elev som hoppar Gver en plint och tre elever som
beundrande ser pa. P4 den hoppande elevens ben har en vuxen skrivit ”jag
duger”. Bilden kan ge kanslan av att de duktiga eleverna duger, de andra far
se pa. Sannolikt ett diametralt annat budskap an vad ldrarna egentligen ville
ge. En annan skola har en bild av en pyramid som ar delad i tre delar. P4 ba-
sen star "Godkind” i mitten ”Vil godkdnd” och i toppen "Mycket vl god-
kind”. Pyramiden 4r enorm, fem elever stér langst ner vid den som sma, sma
prickar mot en jittebyggnad. Att nigon av dem ens skulle Gverviga att borja
klattra uppfor pyramiden verkar otroligt. Ocksé hdr ger formodligen inte bil-
den det intryck som skolan vill formedla.

I 2005 érs material finns tva skolor med mycket genomarbetade doku-
ment. I bida fallen giéller dessa inte bara for en skola utan for hela kommu-
nen. Dokumenten 4r tryckta i fyrfarg pa tryckeri. Dessa skiljer sig avsevért
fran alla andra dokument i undersokningen. Det finns ocksé fran 2005, men
inte 1996, exempel pa layoutmaéssigt genomarbetade dmnesbeskrivningar for
nagot eller nigra dmnen, men inget som haller ihop de olika amnena. Ocksa
nér det giller amnesbeskrivningarna finns det bilder, ofta mycket stereotypa
symboler for amnena, till exempel ett provror for kemi, en jordglob for eng-
elska, en orienteringsskdrm for idrott och hélsa.

En nyhet i 2005 ars material ar att det finns tva skolor som i engelska
kopt in ett material producerat av ett kommersiellt forlag. Materialet som
kallas ”Spraktornet” bestir av de centrala betygskriterierna och malen nigot
litet omarbetade och med en speciell design dér eleverna med hjdlp av kort
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med texter fran betygskriterierna bygger ett torn. Materialet presenteras pa
foljande sitt av dess skapare, enligt information som en skola skickat in:

Fordelen med det nya betygssystemet &r att kraven for de olika betygsnivaerna
ar klart angivna. For varje amne finns specificerat vad som krivs samlat under
respektive betygsniva. Formuleringen ar dock sadan att texterna blir alltfor ab-
strakta och obegripliga for eleverna. I Spraktornet dr Skolverkets “Eleven skall”
utbytta mot “Du ska”. Spraktornet riktar sig alltsa direkt till eleven. Spraktornet
ar en konkret tredimensionell forklaringsmodell till betygskriterierna i sprak
och svenska. Modellen i form av ett torn, bygger eleverna sjilva upp under l4-
rarens ledning. Skolverkets formuleringar har jag strukturerat under olika ru-
briker, sé att de blir begripliga for eleverna. Overst pa varje tornsida finns en
rubrik som t. ex. Lasforstaelse och rubriken ldser man forst. Genomgéngen av
betygskriterierna paborjas direfter nedifran sa att eleverna forstar att varje lek-
tion och hemuppgift 4r en del av de olika &mnena och de forstar sammanhangen
och varfor man pa lektionerna gor olika saker och blir dirmed motiverad att ta
eget ansvar. Spraktornet underléttar for alla larare att sétta sig in i det nya be-
tygssystemet och fa ett grepp om det.

Som framgér av texten ovan skiljer sig materialet bara i detaljer fran de cen-
trala mélen och kriterierna. Déremot dr de grupperade pé ett annat sitt.

For nagra av de skolor som har alla sina betygskriterier samlade i ett
héfte finns ocksa nagon inledande text. Vissa forklarar betygssystemet, se
vidare avsnittet "Hur betygssystemet forklaras”. Andra har ett forord, ofta av
rektor, som berittar hur skolan arbetat med dokumentet, eller forklarar na-
gon del av betygssystemet ibland i form av ett slags brev.

De flesta skolor i undersdkningarna har dock inte kriterierna samlade i
ett dokument for skolan utan det finns olika dokument for de olika d&mnena.
Detta géller bade 1996 och 2005. Enhetligheten dr da betydligt mindre lik-
som den officiella pragel som ett hifte med skolans symbol ger. Det finns
exempel dir det dr svart att forstd vad for slags dokument man ldser. Det
saknas bade rubrik och forklarande text. I vissa fall kan &mnets namn utgéra
ett slags rubrik. I andra fall saknas till och med denna upplysning, ndgon
gang har da nagon for hand skrivit en ldsanvisning till mig, till exempel
”Engelska 8”. Detta &r vanligare 1996 men forekommer alltjamt 2005 nagon
enstaka gang. Nar ocksa dessa saknas vilket forekommer tva ganger i mate-
rialet fran 2005 krévs det ett stort matt av bakgrundskunskap av ldsaren for
att forsta dokumentets syfte.

Vanligtvis presenteras amnena i bokstavsordning, men det finns skolor
som presenterar &mnena i en till synes slumpvis ordning. Andra presenterar
dem i ett slags ordning efter “tyngd”, svenska, matematik och engelska lig-
ger forst i den ordningen, dérefter foljer antingen No- eller So-dmnena. Har
sker inga forandringar mellan de tva tillfillena.

Det forekommer tva strukturer for att presentera kriterierna for respekti-
ve &mne och inte sillan anvinds bada av samma skola. Den ena &r att redo-

137



gora for allt som krivs for betyget Godkéand, dérefter VG och i forekom-
mande fall MVG. Detta ar ocksé det satt pa vilket Skolverket presenterar de
nationella kriterierna. Den andra modellen som anvénds dr att strukturera
amnets olika moment och vilka kriterier som finns for G, VG och MVG i re-
spektive moment. Detta ar vanligast i engelska dér kriterierna d presenteras
under fardigheterna, lyssna, tala, 14sa och skriva.

En aspekt som spelar roll i samband med hur dokumenten presenteras ar
vilket typsnitt, vilken formatmall och vilken stilstorlek som anvénds. Hér
skiljer sig ocksé skolorna at. Vissa skolor har en enhetlig linje medan hos
andra ar det fritt fram for forfattaren att sétta sin personliga pragel pé doku-
mentet. Det finns ndgra exempel som med god vilja skulle kunna beskrivas
som att ldraren som skrivit har undersokt datorns mojligheter nér det giller
stilsorter, tredimensionella bokstdver, rutor och pratbubblor med mera. Pa
samma satt skiljer sig rubrikséttning och rubriknivaer at. Det finns exempel
pé skolor som har enhetliga dokument och andra som anvéander olika rubrik-
stilar och typsnitt ocksd inom samma dokument. Nagra skolor har bestimt
sig for att ha en gemensam design for dokumenten medan det inte finns na-
gon enhetlighet i innehall.

”Formella” dokument underlittar forstaelsen

De lokala styrdokumenten péa skolorna uppvisar en skala fran dem som é&r
mycket formella i sin struktur och upplaggning och som inte skiljer sig i na-
got ndmnvart avseende fran de centralt reglerade styrdokumenten, till dem
som &dr mycket informella. Det har mellan 1996 och 2005 skett en forskjut-
ning mot alltmer formella dokument. Detta kan tolkas som att skolorna be-
traktar det ”sdkrare” att ligga ndra de centrala kriterierna. Att ett kommersi-
ellt forlag har vunnit framgangar med ett material som egentligen bara sorte-
rar de centrala betygskriterierna pa ett annorlunda sétt och dndrar “eleven
skall” till du ska” kan ses som ytterligare ett bevis pa skolornas osikerhet
runt hur man kan utforma lokala dokument.

Skolor som har mycket informella dokument kan ge intrycket att de ar
en angeldgenhet mest for skolan som man ovilligt delar med sig till andra.
Bristen pa forklarande text bidrar till detta intryck. P4 samma satt ger doku-
ment som har olika typsnitt, rubriker och rubriknivaer ett rorigt och ogenom-
trangligt intryck. Det tar tid att sitta sig in i materialet och forsta hur de olika
delarna forhaller sig till varandra. I ett fall ger dokumentet snarare intryck av
att vara ett diskussionsprotokoll fort vid ett mote mellan ldrare i engelska.
For VG i engelska i arskurs atta anges foljande:

Vi engelsklérare tycker att kriterierna for VG som finns fungerar bra. [...] Hir
utgdr vi fran kriterierna for VG ar 9, men anpassar bedomningen till ar 8.
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De tva exemplen som tydligast visar svarigheten att tolka informella kriterier
kommer fran tva olika skolor och behandlar kemi respektive engelska. I bada
fallen innefattar dokumenten en méingd material till synes helt osorterat. I
exemplet fran kemi bestdr dokumentet av ett femtontal sidor omfattande lek-
tionsanteckningar, ldrarens planering, handskrivna noteringar, utdrag ur en
arbetsbok, ldsanvisningar till proven, tvd dikter, ovningsstenciler delvis
ifyllda och ett dokument om riskbedomningar. Betygskriterierna som finns
som en del av detta dr mycket kortfattade, for G anges:

Kunskaper om det naturvetenskapliga arbetssattet.
Kunskaper om hur kemins upptéckter har paverkat var kultur och varldsbild.

Skolan har inga kriterier i kemi for VG och MVG utan bara en generell
skrivning om att eleverna for dessa betyg ska vara duktigare an for G. For
engelska och idrott och hélsa har skolan mycket formella kriterier som dess-
utom layoutmadssigt foljer samma mall.

Exemplet fran engelska pa en annan skola ser i princip likadant ut. Till-
sammans med kriterierna som innehallsmadssigt och sprakligt ligger ganska
ndra de centrala har skolan lagt med delar ur diagnostiska material och delar
av gamla nationella prov (som omfattas av sekretess) tillsammans med ut-
drag fran larobokstexter med tillhdrande arbetsuppgifter och exempel pé
elevuppsatser. Tanken dr formodligen att dessa ska illustrera svarighetsgra-
den for arskurs dtta men eftersom detta inte gors tydligt blir materialet snara-
re ett virrvarr av osorterade papper. Ibland blir sammanhanget helt obegrip-
ligt som nér skolan ldgger med arbetsuppgifterna till en horforstaelsedvning
men inte underlaget som uppgifterna bygger pa.

I materialen fran bada aren finns exempel pa skolor som inte angivit for
vilket &mne eller for vilka &r dokumenten géller utan detta har skrivits till for
hand nir dokumenten skickats till mig. Detta stéller stora krav pé ldsaren.
Hir visar sig ater en gang svarigheten med att varje &mne verkar “aga” sina
egna betygskriterier. Pa grund dérav tar heller ingen ansvar for helheten och
hur materialet ter sig for elever och forédldrar. For dessa handlar det om att
sdtta sig in 1 16 olika &mnen vars foretradare tédnker och presenterar sitt inne-
héll pa olika sitt. Att manga skolor inte har enats om hur de ska presentera
sitt material ens pa en sé basal niva som typsnitt, format eller stilstorlek gor
att varje dmne kréiver att ldsaren stéller om sig till dess sitt att presentera sitt
innehall och sina krav.

Det finns fler exempel som visar att skolorna inte alltid bjuder in sina
lasare, elever och fordldrar. I materialet fran 1996 fanns exempel pa skolor
dir betygskriterierna dr nedskrivna for hand, i ett fall under den lokala ar-
betsplanen och skickade till mig inte som kopia utan i original. Detta fore-
kommer inte i 2005 ars material. En ny tendens dr emellertid att ha mycket
omfattande dokumentation. Tre skolor har dokument pa 6ver 100 sidor, det
mest omfattande ar pad 199 sidor. Ocksé antalet kriterier har okat, en skola
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anger 54 olika kriterier for att bli godkénd i engelska, en annan skola har 50
kriterier for samma betyg i idrott och hédlsa. Det &r svart att forstd hur elever
och foraldrar skulle ha mojlighet att sitta sig in i s omfattande dokument i
sa méanga dgmnen.

Varfor ar di sd manga av dokumenten skrivna pa ett sdtt som gor dem
svéra att forsta for andra 4n de larare som skrivit dem? Ett skél 4r bristen pa
samordning. I undersokningen av 1996 ars material angav jag tidsbrist som
en tinkbar orsak till att det inte skett ndgon samordning. Det kan inte rimli-
gen vara skélet till att problemet kvarstar nio ar senare. I stillet verkar orsa-
ken vara att det pa skolorna inte finns ndgra ambitioner att genomfora ndgon
central samordning utan att ldrarna i varje enskilt &mne far gora som de vill.
I de flesta fall verkar inte rektor, trots forordningstexten, vara den som god-
kéanner de lokala planerna. Det innebdr att rektor inte ingriper ens nér doku-
menten bestar av en osorterad och oforklarad samling papper. Kriterier bor
enligt Skolverket skrivas s att elever och fordldrar far veta vad som krévs
for respektive betygssteg, men denna tanke tycks dnnu inte ha fatt fiste ute
pa alla skolor.

Uppfdljning och beddmning
Det gar med utgangspunkt i foreliggande material inte att siga ndgot om hur
larare konkret gar tillvdga nér de sétter betyg. Diaremot finns det i de lokala
styrdokumenten resonemang och anvisningar som visar hur lirarna tycker att
det borde ga till. I detta avsnitt presenteras dvergripande betygsresonemang.
I ndsta kapitel finns redovisat betygsittning kopplat till varje enskilt &mne.
En vanligt forkommande asikt nir det nya betygssystemet infordes var
att betyget Godkand i det nya systemet motsvarar en medelprestation, det
vill siga ungefir betyget tre i det gamla betygssystemet. Det finns i materia-
let fran 1996 flera exempel pa detta sétt att resonera. Ett exempel fran bety-
get Godkénd i idrott och halsa:

Du skall visa for dldern normal kondition och styrka genom tester.

Denna typ av kriterier finns inte 2005. En annan tanke som ligger néra tan-
ken om G som medelprestationen ar att G innebdr att man har “hélften rétt”.
Denna typ av kriterier finns bade i 1996 och 2005 érs material. For att na be-
tyget Godkdnd krévs till exempel minst 50 % rétt pa proven. Detta tankesitt
kan antingen béra spéar av att betyget Godkénd ska innebédra en medelpresta-
tion eller frin examinationssystemet pa hogskolor dir ofta 50 % ritt pa en
tenta kréavs for att bli godkédnd. En skola skriver 1996 for engelska:

Godkind: Du skall uppnd minst hilften av podngen pa alla stérre, mindre prov
och vanliga glosprov.
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Ett malrelaterat betygssystem innebér att elevens kunskaper och fardigheter
mits mot 1 forhand uppsatta mal. Négra fa skolor i undersdkningen verkar
overhuvudtaget inte omfatta denna syn, utan man mater i stéllet elevens pre-
stationer mot tidigare resultat, alltsa ett slags invidrelaterad bedomning. En
skola anger for Godkénd i idrott och hélsa:

Jamfora sina egna resultat fran tidigare ar.

En grundprincip for dagens betygssystem, nir de presenteras pa central niva,
ar att eleven ska ha uppfyllt alla de kriterier som finns pa ett betygssteg for
att fa betyget. Ett annat &r att de kriterier som finns i betygssteg under ocksa
ska vara uppfyllda, dven i de fall nir dessa inte foljs upp pa steg som ligger
over (se Skolverket, 2006e). De flesta skolor skriver inte nigot om hur de
gor vid betygsittning, om de tillimpar dessa centrala principer ocksa for de
lokala kriterierna eller inte. Undantag finns naturligtvis, dels skolor som ex-
plicit sager att de foljer de centrala principerna, dels de som anger att de inte
gor det. En skola har samma kriterier for alla betygssteg i kemi. Det finns
sammanlagt tjugo kriterier. For att bli godkénd ska eleven ha natt fem krite-
rier, for VG tolv kriterier och for MVG arton kriterier. Inget av dessa kriteri-
er anges som mer avancerat dn andra varfor rimligen alla, enligt skolans tin-
kande, ligger pa samma niva. Pa denna skola handlar ett hogre betyg alltsa
enbart om bredd, inte om djup.

Ett 6vervdgande som skolorna har att gora ar vad som kan och bor fin-
nas 1 betygskriterier. Ett sddant 6vervidgande 4r huruvida betygen ska sittas
uteslutande pa elevernas resultat, méilet, eller om det i bedomningen ocksé
ska végas in processen, vigen till malet. Detta ér inte en enkel fraga. I ett
madlrelaterat betygssystem ar det naturligt att endast malet, produkten, ar in-
tressant. Men formuleringar som snarare handlar om processen an produkten
ar vanliga ocksd i de nationella styrdokumenten. I amnet idrott och hilsa
finns till exempel foljande krav for MVG arskurs nio “Eleven organiserar
motions-, idrotts- eller friluftsaktiviteter tillsammans med andra med hinsyn
till olika deltagares behov”. Flera skolor sdger ocksé uttryckligen att betyg-
sattningen ocksa innefattar processen:

Vi bedomer inte bara om du nétt alla kriterier, ditt sdtt att arbeta pa lektioner
och med laxor vigs ocksa in i betyget.

Ibland é&r det en diffus grans mellan vad som &r betygskriterier och vad som
lararna betraktar som fOrutsittningar for att na upp till betyget. Detta fore-
kommer 1 alla tre &mnena, inte minst i kemi dir arbetet vid laborationer ofta
forekommer i kriterierna utan att det blir tydligt om det ar sjélva arbetet i sig
som betygsitts eller resultatet av den ldrandeprocess som laborationen utgor.
En skola ger bland annat foljande kriterier for betyg Godkénd:

Kunna f6lja instruktioner och utfora enklare laborationer
Kunna anvinda briannare pa ett sikert sétt
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Kunna laborera pa ett sakert sitt
Kunna kinna till namnet pa vanligt forekommande lab-material

Skolorna har ocksé olika uppfattningar om hur fragor om flit, noggrannhet,
att komma i tid eller att ldsa ldxor ska hanteras. Ménga skolor ndmner 6ver
huvudtaget inte dessa faktorer som betygsgrunder. Bland de skolor som
ndmner dem inkluderar vissa dem i sina kriterier medan andra i stéllet skri-
ver att de kommer att sitta betyg ocksa pa annat dn vad som star i kriterier-
na. Det ar framforallt fyra saker som dd ndmns, i idrott och hélsa att eleverna
ska vara ombytta, i engelska och idrott och hélsa att eleverna ska vara aktiva
pé lektionerna, i kemi och engelska att eleverna har gjort sina ldxor samt i
kemi att eleverna ar noggranna vid laborationer. Det senare kravet finns nés-
tan inte 1996 men ar vanligt 2005. En forklaring till detta kan tinkas vara de
uppmirksammade fall av olyckor vid kemilaborationer, i Karlskrona 2002
och Kramfors 2004, dir rektor och kemildrare dtalats men senare friats, vilka
kan ha gjort att skolorna skérpt sina sdkerhetsforeskrifter vid kemilektioner.
Det vanligaste kravet dr att eleverna ska vara narvarande pa lektionerna. All-
ra vanligast ar detta i idrott och hédlsa, men ocksa i engelska och kemi fore-
kommer det att skolorna stiller krav pa aktiv ndrvaro pa lektionerna. Ett ex-
empel for betyget Godkind i engelska:

Ta ansvar for sin inldrning genom att vara nérvarande, ha med sig erforderlig
utrustning, delta aktivt i lektionerna och utfora dlagda hemuppgifter.

Det tycks dock pé flera skolor finnas kinnedom om att faktorer som flit och
noggrannhet egentligen inte ar foreteelser som kan aterfinnas bland betygs-
kriterierna. Losningen ar i nagra fall att skolorna har en lista vid sidan om
betygskriterierna. Den kallas till exempel “andra faktorer som avgor bety-
get”. I denna typ av lista finns ett antal faktorer som snarare handlar om att
eleven socialiserats in i skolans kultur (kommer i tid, har med sig material
och si vidare) 4an om maluppfyllelse. Foljande utdrag finns i en mycket om-
fattande text fran en skola som anger mal att uppna for betyget Godkand:

Idrott och hélsa &r ett praktiskt inriktat &mne. Grunden for allt inom idrott dr
kondition, styrka och rorlighet. Darfor laggs stor vikt vid, att detta forekommer
vid varje tillfdlle och dé helst tre génger i veckan. Vi lagger stor vikt vid ord-
ning och reda. Att eleven alltid ska vara ombytt ar ett starkt krav. Sdlunda dven
vid olika skador. Alternativ traning erbjudes da.

Att eleven skall visa hinsyn mot andra elever och mot oss ldrare anser vi
som ett oeftergivligt krav. Under idrottslektionen vill vi att eleverna hinger upp
sina kldder och lamna vardesaker pa anvisad plats. Att eleven duschar efter id-
rottslektion &r sjalvklart.

Efterhand som eleverna utvecklas far de storre frihet att paverka och vilja
efter eget intresse. Som en naturlig del i varje idrottslektion ingér oftast fram-
och bortplockning av material. Detta far eleverna sa langt mojligt ta ansvar for.
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Mal eller medel — svarare i praktiken in i teorin

Att skriva malrelaterade betygskriterier 4r ingen latt uppgift. Det later rela-
tivt okomplicerat att siga att kriterierna ska ange de mal eleverna ska ha
uppnétt, inte vagen de har tagit for att nd malen, men i praktiken kan det vara
svart att tydligt skilja mellan malet och vigen.

En tendens i 2005 ars material &r att de lokala mal som skolorna sétter
upp i arbetsplaner inte f6ljs upp i de lokala betygskriterierna. Det dr darfor
inte helt ltt att veta om larare mer generellt omfattar tankarna om ett mal-
styrt betygssystem pé ett djupare plan 2005 dn 1996. Det mest frekventa lo-
kala betygskriteriet som kan tolkas som disciplinerande ar i bada undersok-
ningarna att eleverna ska vara ombytta till idrottslektionerna. Har finns ingen
skillnad i frekvens mellan de tva undersokningarna. Att ndrvaro pa lektio-
nerna betraktas som viktig syns ocksa i de lokala styrdokumenten for eng-
elska, i kemi dr detta krav mindre vanligt. En forklaring till att just engelska
och idrott och hilsa sé tydligt lyfter fram nédrvaro kan vara att det i dessa
iamnen ofta forekommer att elever skaffar sig mycket kunskaper utanfor sko-
lan. Ménga elever idrottar utanfor skolan, manga forbattrar sin engelska till
exempel genom dataspel eller musiktexter. Att elever pa samma satt utveck-
lar sina kunskaper i kemi utanfor skolan &r inte lika vanligt, och i det fall det
hinder betraktas det formodligen inte som ett hot” mot skolans undervis-
ning. For engelsk- och idrottsldrare géller det att markera att lektionerna ar
viktiga bade for de elever som é&r duktiga utan att delta sarskilt aktivt pa lek-
tionerna och de elever som &r plikttrogna och kommer varje lektion. Foljan-
de mal for Vil Godkind i engelska kan formodligen ldsas i detta ljus. Elever
som &gnar sig 4t till exempel dataspel pa fritiden far ofta ett stort ordforrad,
men den typen av engelskinldrning ricker inte for VG:

Arbeta aktivt och medvetet i skolan med att utoka sitt ordforrad.

Kravet att vara ombytt pa lektionerna vinder sig till en annan typ av elever,
de som inte vill delta i aktiviteterna utan sitter pa banken utan att ha klatt
om. Naturligtvis forekommer det bildligt elever som sitter pa bénken utan
att vara ombytta” i alla &mnen, inte bara i idrott och hdlsa. Men beteendet ar
tydligare och mer uppenbart i idrott och hélsa 4n i andra &mnen.

Det gar uppenbarligen en mycket tydlig skiljelinje mellan vad som sigs
centralt om betygsittning och skolornas tolkning av vad som ska vigas in i
betygséttningen. Méanga skolor accepterar inte synsittet att till exempel nér-
varo inte ska ingd i underlaget for betygsattning. Flera skolor har ocksa krite-
rier som handlar om ménskliga egenskaper som till exempel att ta hansyn till
andra och att inte utsitta nagon for krankande sdrbehandling.

Det dr med utgdngspunkt i detta material inte mojligt att uttala sig om
vilka avvagningar ldrarna konkret gor nér de sétter betyg. Att elevens upp-
tradande 1 manga fall spelar en roll verkar dock klart.
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Bedomning — beroendet av andra

Alla mal och kriterier handlar inte om vad eleven sjidlv ska kunna géra. Det
finns i de centrala styrdokumenten mal och kriterier som eleven kan né en-
dast i samarbete med andra. Daremot ges ingen ledning i hur larare vid be-
tygséttning ska betrakta dessa mal. For VG i musik anges bland annat “Ele-
ven tar ansvar i gruppmusicerande”. Man kan fraga sig hur man goér bedém-
ningen om endast en elev i en grupp har ambition att nd detta mal. Kan en
elev ensam ta ansvar nér resten av gruppen inte ens vill delta i gruppmusice-
randet? I de lokala styrdokumenten forekommer det ocksa relativt ofta att
man anger mal eller kriterier som innebér att eleven &dr beroende av andra for
att nd malet, men inte heller hér diskuteras hur betygsattningen dé gar till. En
skola skriver som 6vergripande mal i idrott och hélsa:

Eleven skall

Vara ombytt och aktiv pé lektionerna

Ha en positiv instéllning och gora sitt basta
Ha intresse for regelbunden fysisk aktivitet
Kunna samarbeta och 16sa konflikter i gruppen

Det ar ett vanligt mal i idrott och hélsa att eleven ska kunna samarbeta, ett
annat som ofta forekommer for betygssteget MVG ér att eleven ska visa le-
daregenskaper. Elevens mojlighet att nd detta mél borde atminstone delvis
vara beroende av vilka andra som finns i gruppen. Ett annat liknande exem-
pel ar att eleven ska kunna 16sa konflikter. Nagra skolor har mal som inklu-
derar inte bara samhandlingar med andra elever utan ocksé med lararen. En
skola anger som mal for idrott och hélsa:

Ett samarbete mellan ldrare och elever som leder till att vi kan:
Hitta pa nagon kul aktivitet

Fa Okat sjalvfortroende

Ta ansvar for triningen

Organisera och leda en grupp

Skapa trivsel och trygghet

Visa att alla duger

Fa okat sjélvfortroende

Idrottsdmnet har ibland skrivningar som handlar om olika typer av lagidrot-
ter. Som tidigare ndmnts dr dessa dock inte sirskilt vanliga. Arbetsplanen
behandlar betydligt oftare individuella aktiviteter 4n gruppaktiviteter. Déar-
emot anges samarbetsformaga relativt ofta. I engelska anvéinder lararna inte
lika frekvent ordet samarbete. Daremot finns mal och kriterier som innebér
att eleverna maste arbeta tillsammans, inte minst handlar detta om muntlig
sprakfardighet. En skola skriver for betyget VG:

Att aktivt delta i olika typer av samtal med gott uttal och ett bra ordforrad.
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Denna typ av formulering ar relativt vanlig. Négra skolor stéller hogre krav
pé eleverna, att de ska tala engelska under lektionerna. En skola anger som
mal:

Forsoka halla sig till engelska som lektionssprak.

Ocksa hir finns anledning att tro att mojligheten for eleverna att kunna upp-
fylla detta mal skiftar avsevart beroende pa hur 6vriga elever i klassen, och
lararen, agerar.

I kemi har flera skolor mal och kriterier som handlar om laborationer.
Det ir emellertid bara tvé skolor som kopplar laborationer till samarbete med
andra elever. En av dessa skolor anger bland andra kriterier for betyget God-
kénd foljande:

Kunna genomfora en enkel laboration med hjélp av ldraren.
Kunna samarbeta med en annan elev vid laborationer och grupparbeten.

Ovriga skolor beskriver laborationer pa ett sitt som inte gor det tydligt om
de avser att eleven laborerar enskilt eller i grupp. Med tanke pa de lokaler
som de flesta grundskolor forfogar 6ver ar det dock rimligt att anta att det i
de allra flesta fall handlar om grupplaborationer, 4ven om det inte anges. En
skola anger som ett av sina mal for betyget Godkénd:

Du kan utfora laborationer utifridn en instruktion.

Manga skolor undviker alltsé att diskutera hur betygséttningen gar till vid
larande i ett samspel med andra. Det finns ddremot manga exempel pa mal
och kriterier som visar att man ser larande som en process som dr beroende
av inre drivkrafter. En skola anger for MVG i engelska:

Eleven visar vilja och ambition att utveckla sitt grammatiska kunnande.

En annan skola kopplar i sina kriterier for engelska ihop inre faktorer med
yttre faktorer som behandlar lydnad och disciplin. Féljande formulering ater-
finns vid samtliga betygssteg:

Eleven skall visa intresse for &mnet, genom att delta aktivt i arbetet pa lektio-
nerna, medfora bocker och pennor samt lamna in dlagda arbetsuppgifter

Var gér gransen for godkidnd?

I den nationella utvirderingen av idrott och hidlsa (Skolverket, 2004¢) ut-
trycks en oro for att kraven for Godkand pa vissa skolor ar sa lagt satta att
det i princip racker med att delta pa lektionerna. I de lokala betygskriterierna
marks ocksa denna tendens. Hér finns ocksa en tydlig skillnad mellan 1996
och 2005, kunskaps- och fardighetskraven har minskat och pa vissa skolor ar
1 princip nérvaro det krav som stélls for att bli godkénd. Detta géller betyget
Godkand och ndstan enbart amnena kemi och idrott och hilsa. Daremot finns
inga tydliga motsvarande tendenser for engelska.
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Ingen skola skriver att det ricker med att delta pa lektionerna for att bli
godkind, men det forekommer exempel nér detta i realiteten dr det enda kra-
vet. En skola anger bara tva kriterier for G i idrott och hélsa:

Nirvaro pa alla moment i idrottsundervisningen och en vilja att alltid gora sitt
bista utifran sin egen formaga.
Att bidra till en positiv arbetssituation och en 6kad trivsel for gruppen.

Detta ér ett exempel dir ndrvaron egentligen &r det enda konkreta kravet.
Om eleven gor sitt bdsta eller bidrar till en positiv stimning 4r delar som &ar
mer Oppna for tolkning och dir man kan anta att eleven och liraren inte all-
tid ger samma tolkning. P4 andra skolor finns forvisso mer konkreta krav,
men dessa ar sa 1agt satta att det dr svart att tro att inte alla elever skulle kun-
na bli godkinda. En skola skriver:

Kunna gora enkla rorelser till musik.

I andra fall 4r balansen mellan kraven egendomlig, en skola sétter bara upp
tva mal for idrott och hélsa arskurs atta:

Har provat livraddning.

Med hjilp av karta kan orientera efter enklare orienteringsbanor i skogsterrang.

Eftersom det forsta malet inte innebér krav pa nagot resultat kommer betyget
i idrott och hilsa endast att avgoras av om eleven kan orientera eller inte.

Aven i kemi forekommer denna typ av mycket ldgt satta kriterier som
inte krdver nidgon insikt i amnet. En skola anger som kriterier for Godkénd i
kemi:

Eleven arbetar efter egen formaga.

Eleven har elementara kunskaper.

P4 andra skolor dr kemikursen si detaljreglerad att eleverna ndstan foses
fram till betyget G. En skola skriver till sina elever:

For att fa ett G sa ricker det att du liser dina anteckningar samt i den grona
kemiboken pa sidorna 4-11 och 20-25. Vill du satsa lite mer s& kan du fa lana
en extra kemibok dir du kan lédsa sidorna 131-169.

Hur mycket anteckningar eleverna bor ha gjort framgér inte, men det dr vért
att notera att skolan kriver att eleverna under ett lasar laser 14 sidor text i la-
roboken.

Lagt satta krav for Godkénd ar alltsa inte sa vanligt 1 engelska, men det
finns skolor som i engelska kraver delar som formodligen manga ldrare anser
att eleverna borde behirska tidigare &n i drskurs atta. En skola kréver:

Du kan namnge de mest kinda engelsktalande landerna.

En annan anger ordfilt under rubriken muntlig sprakfardighet och horforsta-
else:
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Viderord
Reseord
Kroppsdelar
Vigbeskrivningar

Ord pa kroppsdelar brukar tillhora de allra forsta elever arbetar med i nybor-
jarengelska.

De exempel pd mycket lagt satta krav som finns i det empiriska materia-
let gdller ndstan uteslutande betyget G. Det enda avvikande exemplet ér en
skola som for MVG i kemi har ett enda kriterium:

Kunna skriva enkla kemiska formler.

En jamforelse mellan 1996 och 2005 ars lokala betygskriterier visar att be-
tydligt fler skolor 2005 har mycket ldga krav pa betyget Godkand. Det ger
anledning att fundera pa vad som ligger bakom denna utveckling.

Varfor inga krav pa Godkind?

Att kraven pa Godkand haller p4 att sinkas hors ibland i skoldebatten. Sam-
tidigt finns det ingen, vare sig politiker eller larare som sdger sig 6nska den-
na utveckling. And4 verkar det ske pa ménga skolor. Varfor har det blivit s&?
En tolkning kan vara att ldrare kdnner en press pd att godkdnna si manga
elever som mojligt. De 10-i-topp-listor som tidningar publicerar kan vara en
bidragande orsak. Listorna anger bara hur stor andel av eleverna som inte
nadde godkénd, inte vad som krévs pa varje skola for att gora det.

En annan orsak som inte har uppméarksammats sérskilt mycket ar att det
kraver en betydligt storre arbetsinsats for en larare att inte godkédnna en elev
an att gora det. Man kan mycket kortfattat sdga att den larare som inte sitter
betyg pa en elev maste kunna motivera detta skriftligt och samtidigt redog6-
ra for vilka atgérder som vidtagits for att stotta eleven att nd Godkénd. En 14-
rare som sitter ett G, hur svagt det 4n ma vara, behdver inte goéra ndgot mer
ar att skriva in betyget i betygskatalogen. Ytterligare en forklaring skulle na-
turligtvis kunna vara att ldrare numera har anpassat skrivningar i kriterierna
till de krav som i praktiken alltid gallt. Nagot som talar for detta argument ar
att det inte ar fler elever i dag &n for nio ar sedan som nér betyget Godkéand.
Tvértom har under flera ar gruppen som inte fér betyg i ett eller flera &mnen
vuxit, dven om det finns tecken som tyder pa att det just nu sker en vind-
ning.

En anledning till att engelska inte drabbats pa samma sétt som de andra
dmnena kan vara att &mnet har nationella prov och en sérskild stillning nar
det giller elevernas mojlighet att soka till nationella program pa gymnasiet.
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KAPITEL7

AMNEN OCH AMNESINNEHALL

I forra kapitlet behandlades 1 huvudsak generella aspekter pé de lokala styr-
dokumenten. I detta kapitel fokuseras i stillet vad som skiljer amnena at. De
lokala styrdokumenten kan ses som en genre i vilken ldrare beréttar om sina
amnen. Det ar frimst tre “berattelser” som avtecknar sig i dokumenten. L&-
rarna berittar hur de ser pa sitt &mne och dess roll i skolan, vidare vilket 4m-
nesinnehall de anser vara viktigt och som ”ingér i kursen” pa respektive sko-
la, och slutligen i vissa fall hur betygsattningen gar till.

Vilken kunskapssyn ar da forhiarskande i svenska skolor? Det &r inte en
helt l4tt fraga att besvara. Eftersom de flesta skolor har betygskriterier som
mycket nira foljer de centrala kan man sdga att de bér prigel av en kogniti-
vistisk kunskapssyn precis som de centrala styrdokumenten. Mot detta kan
invandas att de lokala styrdokumenten egentligen inte visar om ldrarna om-
fattar denna kunskapssyn eller om de valt att kopiera ett satt att skriva som
de betraktar som accepterat. Om man i stéllet specifikt analyserar de skolor
som verkligen har formulerat egna styrdokument blir bilden mer splittrad.
Det finns pa flera skolor vad som skulle kunna kallas en atomistisk kun-
skapssyn (se Marton et al., 1977) vars kédnnetecken &r att ldrarna utgar fran
vilka delar av @mnet som gar att méta och gor dessa till den viktigaste kun-
skapen i skolan. Detta kapitel borjar med ett avsnitt kring denna kunskaps-
syn, som finns representerad i alla amnen, for att sedan ga vidare med be-
skrivningar amne for &mne.

En atomistisk kunskapssyn

Flera skolor har formulerat hela eller delar av sina styrdokument sa att de in-
nehdller sddant som gér att méta och inte sédllan kombineras detta med krite-
rier som handlar om uppforande och disciplin. Det dr dock viktigt att pdpeka
att det handlar om farre skolor 2005 &n 1996. Tydligast blir fokus pa det
métbara i idrott och hélsa dir man anger vilka resultat eleverna ska ha. Ett
exempel kommer fran en skolas betygskriterier i fri idrott.
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ak8 pojkar Aak8 flickor ak9 pojkar 4k9 flickor
Kula
VG 7m 5-6 m 7,5 m 6 m
MVG 8,5m 6 m+ 9,0 m 7 m+
60 meter
VG 9,5s 10,5 s 95s 10,5 s
MVG 8,99 s 9,5s 8,99 s 95s
Hojd
VG 125 cm 110 cm 130 cm 120 cm
MVG 140 cm 125 cm 145 cm 135cm

Skolan har liknande resultattabeller for lingdhopp, 800 meter, terranglop-
ning och beeptest. Det finns inte ndgra resultatgranser for betyget G. Dar ges
1 stéllet kriterier om att eleven ska komma i tid, vara ombytt och gora sitt
bista, vilket kan komma i konflikt med de Overordnade kriterierna, om en
elev utan att uppfora sig eller anstringa sig 6ver hovan skulle klara resulta-
ten for VG eller MVG. En annan iakttagelse &r att skolan har valt att skilja
resultatgranserna for pojkar och flickor, men ocksa det ointresse som verkar
finnas for flickornas prestationer. Medan pojkarna alltid ges en exakt siffra
ges for flickorna granser som 5-6 m eller 6 m+.

I kemi finns skolor som har mél som snarare handlar om att eleverna
kan redogora for vissa fakta 4n omfattar ett naturvetenskapligt tdnkande. For
att anvinda begrepp fran Marton, Hounsell och Entwistle (1986) mal som
uppmuntrar till ytinldrning snarare dn djupinldrning. En skola skriver under
rubriken Organisk kemi i sin arbetsplan:

Brinsle/Energi — kunna de enklaste kolvitena och forstd skillnaden mellan
mattade och omattade kolviten. Veta hur man pa ett sakert sitt hanterar brand-
farliga amnen. Kénna till begreppet destillation och vad man kan fa ut av olja.
Alkoholer — Kiénna till de vanligaste alkoholerna och deras egenskaper.
Organiska syror — Kanna till hur organiska syror bildas och var de pétréffas.
Estrar — Kinna till anvindningsomraden for estrar.

Fododmnen — Kénna till vara viktigaste fododmnen.

En annan skola har ett mycket stort antal kriterier. For Godkéand arskurs atta
finns 34 olika mal, for betyget VG anges att eleven ska kunna det som finns
angivet pd G och dérutéver 32 nya mal. I bada fallen ligger dock malen pa
en nivd som egentligen inte innebir att eleverna ska ha uppnitt forstaelse.
For MVG diremot ligger betygskriterierna pa en helt annan niva. Hir ges
nagra exempel pa hur kriterierna ar utformade.
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G:

Kunna skilja mellan 16sning och uppslamning.

Kinna till att luft dr en blandning av gaser.

Veta hur man larmar brandkaren.

Kénna till att metaller kan korrodera.

VG:

Kinna till nagra egenskaper hos alkoholer.

Kénna till hur man framstéller tval.

Kénna till nagra sitt att hindra rostangrepp.

MVG:

Veta nagot om drets nobelpristagare i kemi.

Kunna redogora for oxidationer och reduktioner, &ven med modell och formler.
Kunna med reagensreaktioner pavisa sockerarter, stirkelse och protein.

I engelska kommer motsvarande kriterier i hog grad att handla om vilka
grammatikmoment eleven ska behérska. Har finns manga exempel, en skola
skriver for betyget G:

Eleven kan:

Presens och imperfekt av verbet ”be” (am, are, is, was, were).

Skilja pa enkelt presens (nutid), enkelt imperfekt (datid) och framtid.
Do-omskrivning i presens och imperfekt (anviandning av do — did —does i fragor
och nekade satser).

Komparation av adjektiv.

Det finns ocksd andra delar av engelskamnet som kan goras maétbara. Som
ett exempel i tidigare kapitel visat kraver en skola att eleverna ska kunna
stava till ett bestdmt antal ord. En annan skola anger for att f4 VG att eleven
ska ldsa tre och for MVG fyra skonlitterdra bocker.

Varfor mitbara kunskaper?

Det ar farre skolor 2005 4n 1996 men det finns fortfarande exempel pd sko-
lor som har mycket atomistiska betygskriterier. Anledningarna till att man
véljer att formulera denna typ av mitbara betygskriterier ar formodligen
ménga men en av de frimsta kan vara att det gor det enklare for ldraren att
motivera betyget for eleven. Det &r ldttare for ldrare att peka pa att eleven
bara hoppat 120 cm i h6jd men det krdvs 125 for MVG én att beritta vilka
kunskapskvalitéer som utmérker en elev som far MVG. Det ér rimligt att
tinka att manga foraldrar ocksa accepterar denna typ av forklaringar, ja det
finns till och med anledning att tro att fordldrar i vissa fall kriver tydliga
métbara mal for eleverna att uppna. Nar betygssystemet introducerades var
en av de forhoppningar som knots till det att eleven skulle veta exakt vad
som krivdes for varje betygssteg. Med denna typ av forvantningar ligger det
néra till hands att hamna i beskrivningar av métbara kunskaper.

For kemi verkar tiden for &mnet pa vissa skolor vara mycket kort (mer
om detta senare i detta kapitel). Mojligen gar det att koppla de atomistiska
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betygskriterierna med de f timmarna. Det 4r kanske inte rimligt att ténka att
dmnet kan ha hogre mél &n att eleverna ska till exempel kunna rikna upp
nagra foreteelser om tiden for &mnet &r mycket begransad?

Amnesinnehall och bedémning

Skolans styrsystem, si som det presenteras officiellt, ar frikopplat fran 4m-
nesinnehall. Skolverket understryker i flera sammanhang att kursplaner och
betygskriterier ska gé att applicera pa olika dmnesinnehéll och att det ar ldra-
re och elever som avgor det imnesméssiga innehallet. Det finns alltsa anled-
ning att titta pd varje &mne i undersokningen, hur ldrarna motiverar sitt
dmne, vilket innehdll som beskrivs och hur det betygsitts. Som tidigare
namnts var graden av detaljprecisering av malen i ett mélstyrt betygssystem
en av de frigor som linge gjorde politiker tveksamma till att infora ett nytt
betygssystem.

Idrott och hélsa — orientering och dans

Minga lokala arbetsplaner i idrott och hélsa inleds med att ldrarna motiverar
dmnet och dess plats i grundskolan. De flesta malar upp en bild av att ung-
domar i dag lever ett stillasittande liv dér idrottsimnet behdvs som en mot-
vikt, inte minst positioneras idrottsdmnet tydligt mot data och dataanvénd-
ning. En skola skriver:

Dagens samhille ger oss allt fler stillasittande, inaktiva och monotona jobb.
Barnens tidigare spontana rorelselekar har idag i manga fall ersatts av stillasit-
tande TV-tittande och dataspel. D4 blir det allt viktigare att i eleverna att for-
std den fysiska aktivitetens betydelse for var hilsa. Idrott och hilsa 4r skolans
enda dmne med inriktning pa kroppsrorelse och elevens hilsa ar hela skolans
angeldgenhet.

Andra skolor positionerar i stéllet &mnet mot andra d&mnen i skolan dir id-
rottsimnet anges std for ndgot annat 4n resten av skolan. Vissa larare fokuse-
rar s& mycket pa vad idrottsimnet infe stir for att &mnets innehéll kommer i
skymundan.

Dagens skola har blivit alltmer teoretisk, idrott dr for ménga elever ett and-
ningshdl fran detta. Eleverna behdver gora ndgot annat under skoldagen én att
bara sitta vid skolbénken.

En annan skola skriver:

Amnets karaktir gor att manga elever, som har svért i de teoretiska dmnena,
klarar sig battre i idrott och hélsa och har storre mdjlighet att bli godkénda.
Tack vare att dmnet dr bade praktiskt och teoretiskt orkar ménga elever med
svarigheter lattare med vért dmne. Elever med svérigheter far ocksd mojlighet
att redovisa ett prov muntligt.
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Det kan vara vért att notera att denna skola kallar &mnet idrott. Det ar sam-
manlagt fem skolor som fortfarande kallar &mnet idrott. En skola anvénder
beteckningen idrott med hdlsa och en skola idrott, lek och hélsa.

Manga skolor anger att malet for idrottsimnet ar betydligt mer langsik-
tigt an att bara omfatta elevens grundskoletid. I amnet ska grundliggas ett in-
tresse for motionsaktiviteter och ibland héilsoaspekter for resten av livet. Att
ange detta som mal ar rimligt, liknande formuleringar forekommer for 6vrigt
i den centrala kursplanen, vanskligare blir det nér skolor ocksa inkluderar det
i sina betygskriterier eftersom det inte rimligtvis gér att bedoma eller betyg-
sitta sddant som sker efter grundskolan. En skola anger for MVG:

Ett bestaende intresse for regelbunden fysisk aktivitet.

Nar idrottslarare i sina arbetsplaner anger vilka moment som behandlas i
amnet beskrivs ett mycket traditionellt amnesinnehdll. En typisk skola anger
foljande huvudmoment i dmnet for arskurs atta:

Friidrott

Simning

Skidékning

Bollspel

Gymnastik

Dans

Orientering

Tréiningsldra

Denna skola ndmner alltsa inte hélsoaspekten som ett huvudmoment i un-
dervisningen. En annan skola bérjar sin arbetsplan med att ange “'tre aktivite-
ter av sirskild betydelse: langdskidakning, friluftsliv och kdnnedom om de
flesta friidrottsgrenar”. Skolans betygskriterier innehéller mycket detaljerade
mal i olika idrottsaktiviteter men inkluderar inte ndgot mal som gér att hin-
fora till 1&ngdskidakning.

Andra skolor anger fler huvudmoment och inkluderar i dessa héilsa, men
det innebdr inte att de mer traditionella momenten ldmnas ute. En skola an-
ger som huvudmal:

Friidrott
Skridsko
Simning
Nodsituation
Ledarskap
Friluftsliv
Orientering
Mat, motion, vilbefinnande
Tréiningsldra
Skador
Ergonomi
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Dans
Bollspel — Racketsporter

Redskapsgymnastik

Pé flera skolor finns i idrott och hélsa en plan 6ver vilka veckor som ska dg-
nas at vilka aktiviteter: bollspel, orientering, dans och sa vidare. En anled-
ning till detta dr formodligen att ldrarna i idrott maste komma Gverens och
samsas om de lokaler som finns till forfogande for &mnet, en annan att ele-
verna i god tid maste veta vilken utrustning de ska ha med till lektionen.
Men det verkar ocksa finnas en stark tradition i dmnet att planera moment
for moment. Denna tradition kan tyckas sta i strid med det 6vergripande mal
som ett mycket stort antal skolor uttrycker, ndmligen att det viktigaste ar att
eleverna ror pa sig och inser glddjen med och nyttan av att regelbundet mo-
tionera oavsett i vilken form detta sker. Dessutom begrénsar traditionen ele-
vernas inflytande Gver innehallet i undervisningen. En skolas arbetsplan for
hosten arskurs atta ser ut sa har:

V 35 Introduktion, video del 1, Kondition

V 36-39 Fri idrott, bollspel, kondition, motion

V 4041 Orientering Teori och praktik

V 42-46, 48-50 Mat och motion, Idrottsskador, Elevledda uppvarmningar,
Bollspel, lekar, dans, styrketridning

En genomgang av dmnesinnehall i arbetsplanerna visar att nigra &mnesmo-
ment har en mycket stark stéllning i idrottsimnet. Det handlar om orienter-
ing, dans, fri idrott och simning. Dessa forekommer i praktiskt taget alla sko-
lors arbetsplaner. Nér ldrare anger vad de bedomer vid betygsattning kopplas
dock inte alltid dessa fyra moment tydligt till betygsattningen. De allra van-
ligaste kraven for att {3 betyg i idrott och hilsa bade 1996 och 2005 ar tydligt
disciplinerande, att komma i tid och vara ombytt. Ibland forekommer ytterli-
gare krav. En skola skriver:

For att bli Godkénd i Idrott och hélsa krivs att Du:

Haller tider

Ar ombytt till idrottsklider, har med tvél och handduk

Har en positiv instillning till idrott och lar dig nya fardigheter
Takttar rent spel

Visar vilja att 16sa konflikter, samt att samarbeta inom gruppen
Tar fram och aterstdller redskap

Arbetar ergonomiskt

Nagra skolor anger andra delar som ska ingéd i betygsattningen. En skola
skriver:

Utvirdering ska ske enligt:

Aktivitet

Rorelsegladje

Motorisk utveckling
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Social utveckling

Narvaro pa idrottslektionerna ar ett annat mycket vanligt krav. Vissa skolor
formulerar kravet som “deltagande”, i vissa fall "aktivt deltagande”. Andra
skolor anger hur stor nirvaro eleven ska ha for att fa ett visst betyg. Det dr
framst for betyget Godkand som det stills krav pa nérvaro. En skola kriaver
att eleven ska vara ombytt och niarvarande for G 75 % av tiden, for VG 85 %
av tiden och for MVG 90 % samt for MVG ingen ogiltig franvaro. En skola
skriver att eleven “bor vara narvarande 75 %” av tiden for betyget G. Hur
ordet bor i sammanhanget ska tolkas, som ett krav eller en 6nskan, framgar
inte. En annan skola skriver for Godkand:

Deltar aktivt pa minst 75 % av lektionerna.
Deltar funktionellt utrustad i skolans friluftsdagar.

Nar det géller de hogre betygen inkluderas ocksa personliga egenskaper 1 be-
tygsséttningen. En egenskap som premieras av idrottsldrare dr gladlynta ele-
ver. Ménga skolor anger som mal for MVG att eleverna ska vara positiva,
men ocks3 att de ska sprida denna positiva instdllning till andra. En skola ger
foljande grundforutséttningar for MVG:

... att komma i tid, vara ombytt och bidra till en positiv stimning.

Direfter foljer 6vriga kriterier for MVG. Andra skolor anger kriterier som
ocksd kan anses tveksamma inom ramen for dmnets innehall. En skola skri-
ver for MVG:

I bollspel vid behov hjdlper till som funktionar.

Andra skolor fokuserar mer pa ledaregenskaper. En skola skriver for MVG:
Tar ansvar for gruppen och édr en utmarkt “lagspelare”.

Kraven for betyget MVG ér ibland mycket hogt satta. En skola anger:
Ensam kunna utfora redskapsserier med hoga krav pa stil och teknik.

Ett speciellt problem som flera skolor brottas med adr hur man betygsitter
elevernas framsteg i dans. En skola lyfter upp detta som det moment som
skiljer de elever som fér betyget VG och MVG. For alla andra moment ar
kriterierna identiska men for MVG krivs att eleverna har tillgodogjort sig de
danser som ldraren har gatt igenom och har “mycket god rytmkénsla”.

P4 vissa skolor ligger kraven i stillet mycket lagt. En skola anger som
krav for G arskurs atta:

Kunna delta i lek, dans och idrott.

En annan skola sitter som krav for G att eleven ska behidrska minst ett
simsétt, kunna en folkdans och en modern dans. I vissa fall blir kraven nér-
mast komiska. Om det 4r medvetet eller omedvetet framgar inte av texten.
En skola kriver for G:
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Kinna skillnad pa vals, polka och cha-cha.

En annan skola som har mycket omfattande kriterier — det finns till exempel
femtio olika krav bara for betyget G och ndstan lika ménga for dvriga be-
tygssteg — anger som ett av sina krav for betyget VG:

Kan hogersving i foxtrot.

Kommentarer till idrott och halsa

Idrottsimnet verkar pa de flesta skolor ha ett hart cementerat amnesinnehall.
Det mest forvanande i den innehallsliga definitionen av idrottsdmnet pa
manga skolor ar att sa fa delmoment av dmnet inkluderas. Avsnitt som be-
handlar hélsoaspekten éar till exempel sillsynta men 4n mer Overraskande ar
kanske att lagidrotter sa sdllan ndmns. Skolans idrottsundervisning beskylls
ofta for att vara alltfor inriktad pa pojkars intressen, frimst pa bollsporter.
Detta ér dock inte tydligt i skolornas styrdokument. Det behover inte inneba-
ra att det inte spelas fotboll eller handboll pa idrottstimmarna. En minst lika
trolig tolkning kan vara att idrottsldrarna finner det svart att med ord beskri-
va vilka fardigheter i till exempel fotboll som ar utméirkande for betygsste-
gen G, VG respektive MVG. Det ir inte en latt uppgift att beskriva vilka
kvalitéer som utmérker en god lagspelare. Finns det till exempel generella
kvaliteter som ticker in béde en anfallare och en mélvakt i fotboll? Och finns
det gemensamma kvalitéer bade for fotbollsmalvakten och for lagmedlem-
men 1 konstsim? Eftersom detta ar svart viljer formodligen ldrarna att inte ta
med delar som &r besvérliga att beskriva och bedéma i sina betygskriterier.
De betygskriterier som atminstone indirekt talar om lagidrotter 4r de som
behandlar elevens ledaregenskaper. Detta giller ofta betygssteget MVG.
Diremot finns det inte nagon skola som har forsokt gora en tredelad grade-
ring kring "hur mycket ledaregenskaper” en elev ska ha for respektive be-
tygssteg.

En annan intressant aspekt att notera &r att idrottsdmnet ofta motiverar
sin existens i forhdllande till annat. Amnet ges ingen egen identitet. Idrott
och hélsa behdvs darfor att skolan i Gvrigt ar alltfor teoretisk eller darfor att
eleverna sitter for mycket vid datorer. Detta innebér att idrottsimnet fjarmar
sig mycket tydligt fran datoranvindning och informations- och kommunak-
tionsteknik, IKT. Det kan anses forvanande att datoranvdndning och IKT
bara beskrivs 1 morka farger, ingen skola talar om att det kan finnas nagon
koppling mellan idrottsimnet och IKT. Datoranviandning, sa som det be-
skrivs genom idrottsimnets glasgon, innebdr att barn och ungdomar sitter
stilla och ”’forsloas”, som en skola uttrycker det. Att vissa skolor motiverar
idrottsdmnet som en motvikt till stillasittande datoraktiviteter kan naturligt-
vis ocksd vara vanskligt i ett historiskt perspektiv. Amnet har ju funnits i
skolan langt innan datorerna kom in i unga ménniskors liv.
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Idrottsldrare talar ofta i de 6vergripande syftestexterna om att &mnet ska
ses som en helhet. Andi ger betygskriterierna p4 ménga skolor ett fragmen-
tariskt intryck dar idrottslarare viljer att lyfta fram vissa delar dar det gér att
formulera métbara kriterier och lamna annat ute. Resultatet blir att endast de-
lar av det idrottsdmne som beskrivs i kursplanen aterfinns i de lokala betygs-
kriterierna.

Skolverket (2004b) papekar ocksa i den nationella utvarderingen att id-
rott och hélsa ar ett mne dar det forekommer att eleverna far det hogsta be-
tyget, trots att man inte natt upp till alla mél for Godkénd. En duktig ishock-
eyspelare far hogsta betyg, oavsett vad som anges i betygskriterierna. Skol-
verket ndmner som exempel att alla elever inte kan hantera en kompass, vil-
ket enligt Skolverkets tolkning av malen kravs for betyget Godkénd.

Engelska — grammatik och lixforhor

Engelska dr det amne dar flest skolor i sina betygskriterier ligger nira de
centrala. Diremot finns beskrivningar av dmnet i de lokala arbetsplanerna
som ger mer konkreta upplysningar om hur engelskldrare ser pa sitt &mne.
Nir engelskldrare ska motivera sitt &mne kommer de naturligtvis ofta in pa
internationella aspekter. Kunskaper i engelska innebaér att ett fonster, eller en
dorr, oppnas till 6vriga védrlden men ocksd andra metaforer anvinds som att
sprak bygger broar. Nir engelskdmnet ska motiveras viljer manga skolor att
koncentrera beskrivningarna kring ett framtida arbetsliv snarare 4n vilken
nytta eller glidje eleverna kan ha av amnet i sitt vardagsliv nu.

Arbetslivet stéller allt hogre krav pa sprakkunskaper, pa manga stora foretag ar
engelska koncernsprék och det anses sjdlvklart att anstillda bade dr duktiga i att
tala och skriva engelska.

Vissa skolor ger dock motiveringar som mer direkt vinder sig till ungdomar
1 yngre tonaren.
Filmer, TV, musik, Internet, dataspel — i médnga sammanhang i dag ar det vik-
tigt att kunna engelska. Ibland ar det t.o.m. sd att vi i Sverige idag forutsitter att
alla dr duktiga i engelska.

Internet forekommer relativt frekvent i skolornas overgripande beskrivningar
kring varfor eleverna ska ldra sig engelska, men betydligt mer sdllan nér sko-
lorna anger mal for sin undervisning. Nér det géller betygskriterier fore-
kommer néstan aldrig kriterier som har med Internet eller datoranvindning
att gora.

Engelska beskrivs i lokala mél och kriterierna som ett traditionellt far-
dighetsimne med fyra fardigheter, lyssna, tala, ldsa och skriva. Férutom des-
sa fyra fardigheter lagger skolor ibland in ytterligare aspekter i sina malbe-
skrivningar. En skola arbetar med sex rubriker i sina malformuleringar:
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Horforstaelse
Muntligt
Lasforstaelse
Skriftligt
Realia
Grammatik

Skolan ir representativ pé ett antal sétt. Man foljer den traditionella uppdel-
ningen i fardigheter, hora, tala, ldsa och skriva. Man ser grammatik som ett
eget isolerat mal, inte som en integrerad del av andra fardigheter. Man talar
om realia som Lgr 69, inte om samhillsforhallanden som Lgr 80 eller inter-
kulturell forstéelse som Lpo 94 och man har valt att uteldmna den typ av mél
som handlar om eget ansvar eller strategier i sprakanvandningen. En skola i
materialet nimner i sina mal och kriterier endast tre fardigheter, tala, ldsa
och skriva. Ovriga delar nimns vare sig nir man talar om mal eller lektions-
aktiviteter i engelska, inte heller verkar dessa betygséttas.

Grammatik anges pd mer 4n en tredjedel av skolorna som ett mal for
engelskundervisningen, antingen i de lokala arbetsplanerna eller i betygskri-
terier. En skola anger i sin arbetsplan foljande moment i grammatik som un-
dervisningen i arskurs atta ska behandla:

Pagaende form

Tema av de vanligaste regelbundna verben
Pahangsfragor

Rak ordfoljd

Perfekt och pluskvamperfekt

Futurum

Must, have/has to

Konditionalis

Passivum

Ing-form och preposition av vissa verb
Satsforkortningar med ing-form
Bestamd artikel

Adjektivets komparation

Adverb pa -ly

Skillnad mellan adjektiv och adverb
Some och any med sammansattningar
Oversittning av "det”

Interrogativa pronomen

En kommentar: Skolan har skrivit tema av de vanligaste regelbundna ver-
ben” men det handlar rimligtvis om ett skrivfel och att det ska std “oregel-
bundna verben”.

Grammatik forekommer ocksa i betygskriterierna. En skola anger endast
grammatikkrav for betyget Godkand:

Kinna till verbets fem vanligaste tempus.
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Kanna till verbets pagaende form.

Kinna till att prepositioner foljs av Ing-form.

Kunna skillnaden mellan “there is” och it is”.

Kunna komparera adjektiv.

Kinna till nagra substantiv med oregelbunden pluralbildning.

En annan skola kopplar malen i grammatik till elevens skriftliga produkt,
och anger for betyg Godkénd:

Skriva: Med hjalp av genomgangen grammatik och inlérda ord kan uttrycka sig
skriftligt pd ett ndgorlunda konkret sitt.

En tredje skola dr mer lakonisk och kraver for VG:
Kénna till larobokens grammatik.

Det finns skolor som viljer att fokusera pé andra delar av engelskimnet. En
skola har en introduktion som bland annat sédger att eleven maste ldra sig re-
flektera over sin inldrning och ta ett allt storre eget ansvar. Direfter foljer de
mal som eleverna forvéntas né varje ar, fran ar tre till ar nio. Till slut anges
vilka atgédrder som ska vidtas om en elev inte nir mélen:

Skolledningen informeras.

Skriftligt atgdrdsprogram upprittas.

Eleven informeras om mojligheten att lasa B-spraksengelska for att 3 ytterliga-
re hjélp och tid att nd malen.

Pa négra skolor dr arbetsplanerna mer vaga och innehéller snarare exempel
pé aktiviteter &n mal for engelskundervisningen. Hér verkar det finnas mer
utrymme for eleverna att vara med och planera lektionsinnehallet. En skola
skriver for &rskurs atta:

Horforstaelse; t. ex. videofilmer, kassettband/CD, musik.
Lasforstaelse; t. ex. larobokens texter, bredvidlasningsbocker och lattldsta tid-
ningstexter.
Grammatik t. ex. presens och perfekt av be och have, regelbunden perfekt, tema
av oregelbundna verb, regelbunden plural, possessiva pronomen, pagiende
form, do-omskrivning, perfekt och pluskvamperfekt, some/any, komparation av
adjektiv.
Interkulturell forstaelse: ga igenom var i varlden engelska talas.

De skolor som anger vilka aspekter som man inkluderar i sin betygséittning

anger 1 de flesta fall prov samt léxor och 1dxforhor som viktiga aspekter nar
lararen sétter betyg. En skola skriver:

Laxor ges regelbundet och forhors muntligt och skriftligt. De bestér ofta av text
och glosor.
Normalt ges tva prov per termin.
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En annan skola ger fler exempel pa aspekter som inkluderas vid betygssitt-
ning. Det ar bara ett fatal skolor som sa tydligt anger vilka aspekter som in-
kluderas vid betygsittning. Skolan skriver:

Regelbundna 1axforhor

Uppfoljningsfragor

Inldmningsuppgifter

Sammanfattningar

Redovisningar

Skriftliga prov

Muntliga prov samt bedomning av elevens forméaga att vaga tala engelska
Nationella prov

Eftersom skolan anger aspekterna i punktform ar det svart att veta vad som
konkret menas med till exempel sammanfattningar eller redovisningar.
Andra skolor fokuserar mer pé att eleverna skoter sig under lektionerna.

Eleven skall

Vara ndrvarande och aktiv under lektionerna.

Ha med sig alla bocker, papper, penna och suddgummi.

Ta ansvar for sin inldrning och medvetet arbeta med sina brister.

En annan skola har foljande formulering pa alla betygssteg, G, VG och
MVG:

Ta ansvar for sin inldrning genom att vara nérvarande, ha med sig erforderlig
utrustning, delta aktivt i lektionerna och utfora alagda hemuppgifter.

Ingen skola anger att det forekommer bedomningar av ndgon annan &n ordi-
narie larare, mer 4n som medbedomare till nationella prov. Inte heller anges
att eleverna gor sjalvbedomningar. Detta giller alla &mnen, men &r speciellt
intressant i engelska eftersom bada varianterna finns rekommenderade i na-
tionella provmaterial.

Ett tiotal skolor ger exempel pa lektionsaktiviteter i engelska. En av de
fa skolor som inkluderar det skriver:

Dramatisera och intervjua.

Halla langre redovisningar infor klassen.

Trina baskunskaper i grammatik.

Lisa om olika engelsktalande lander och dess kultur.

En annan skola som ocksé forsoker konkretisera och diskutera elevernas ar-
bete skriver:

Arbetssitt:

Att lata eleverna ta ansvar for sitt ldrande samt reflektera Gver sin inldrning.
Att vdlja egna uppgifter fran ett fardigstéllt material.

Arbeta mot tydliga mal.

Forsoka anvinda engelska som arbetssprék.
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Ett tiotal skolor talar om att man bade gor kontinuerliga bedémningar under
lektionerna och har mer formella provtillfallen. Detta forekommer ocksé i
kemi och idrott och hilsa. Diaremot talar inga skolor om hur den kontinuerli-
ga bedéomningen dokumenteras eller om elever och fordldrar har méjlighet
att ta del av den. En skola som kan std som exempel for flera andra skriver:

Hur eleven nar malen:
Liraren gor bedomningar efter varje lektion (forutom prov och ldxforhér).

Nar lararna i betygskriterierna beskriver vilken kunskap eleverna ska ha for
att nd respektive betygssteg har manga skolor anvint de centrala kriterierna
ocksd for arskurs tta, men har gjort sprakliga retuscher med hjdlp av ord
som till exempel “delvis” eller ”pa grundldggande niva”. Andra skolor an-
viander gymnasieskolans betygskriterier for steg tre. Det 4r i undersokningen
sju skolor som har kopierat mél och kriterier for steg tre, ytterligare nagra
har gjort marginella justeringar av de centralt formulerade kriterierna. De all-
ra flesta av dessa skolor har samma kriterier for host- och véartermin arskurs
atta. Nagon skola har anviént sig av kriterierna for steg tva i 4ttan och steg tre
for hostterminen i nian.

Flera skolor viljer att formulera helt egna kriterier pa en mycket allmén
niva dér det ibland torde vara svart att kontrollera méluppfyllelse. En skola
ger bland annat f6ljande kriterier for de tva lagsta betygsstegen:

G:

Okade grammatiska kunskaper.

Har grundlaggande kdnnedom om engelsksprakiga ldnder.

Forstd talad engelska.

VG:

Att aktivt delta i olika typer av samtal med gott uttal och ett bra ordforrad.

God sprakriktighet.

Att kunna uttrycka sig i skrift.

Att prestera goda resultat pa 1axforhor och prov.

Kan arbeta bra under lektionstid.

Nir det giller kriterierna for betygssteget MVG &r ménga skolor mer vaga,
och anger kriterier som mer innebar en jamforelse med VG an egna mél. En
skola skriver:

MVG
Eleven uppfyller kraven for VG i synnerligen hog grad.

En annan skola goér en liknande tolkning och skriver inte nigra kriterier for
MVG utan ger foljande upplysning till elever och foréldrar:

For MVG giller samma kriterier som for VG med tillaggen

— hogre grad av spraklig siakerhet

—  storre svérighetsgrad

— storre spraklig sikerhet
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En tredje skola skriver:

Genomfora samtliga moment som ingér i betygskriterierna for Godkéant och Vil
godkint samt gora ett eget arbete som man knyter till de engelsktalande ldnder-
na. Ha Mycket Vil Godként vid prov, glosforhor och laxforhor

Kommentarer till engelska

For engelska, liksom alla sprék, utgjorde 80-talet en vandpunkt for synen pé
amnet nar Europaradets tankar om kommunikativ kompetens pé allvar slog
rot i sprakundervisningen. Syftet med sprakundervisningen angavs nu som
att med hjilp av spriket kunna kommunicera med andra. Det vill sdga kun-
skaper i sprak blir intressanta och relevanta i interaktion med andra. Kom-
munikativ sprakundervisning har ocksa fatt ett stort genomslag i Sverige,
atminstone forekommer begreppet ofta i lokala arbetsplaner. Det ar dock sil-
lan forklarat vad skolorna menar med det. Beskrivningen av dmnet sker pa
ett relativt traditionellt sdtt genom de fyra fardigheterna. Det dr anmérk-
ningsvart att ndstan ingen skola har inkluderat skrivningar om datoranvand-
ning eller IKT i sina mal och kriterier, trots den tillgang pa autentiskt materi-
al som engelskan har genom Internet. Via chat och mail kan dessutom skri-
vandet utvecklas till en interaktiv fardighet, inte bara en produktiv. Detta
namns inte i de lokala styrdokumenten. Datorn och IKT-anvindning har up-
penbarligen dnnu inte pa allvar inkluderats som en del av engelskundervis-
ningen. Denna bild bekriftas i Skolverkets undersokning om elevers kun-
skaper i och uppfattningar om engelska (Skolverket, 2005g).

De allra flesta lokala betygskriterier anvander de nationella som inne-
héllslig och spraklig mall vilket innebar att bedomning av sprék beskrivs fri-
kopplat frin ett innehall. Grammatikmoment utgor ett undantag som flera
skolor har valt att inkludera i sina betygskriterier. En tolkning kan vara att
grammatiken med sin speciella terminologi r ett satt att markera makt. En
annan mojlig orsak dr att grammatikmomenten anses vara mdtbara. Detta
trots att grammatikmoment ryckta ur sitt sammanhang &r hart nir omojliga
att malbeskriva relevant. En skola skriver

Kunna tredje person singular -s i enkelt presens.

Att kriva att elever ska “kunna” ett visst grammatiskt moment reser fragor:
Vad innebér det att “kunna”, betyder det att man alltid gor ratt (i sé fall skul-
le de flesta engelsksprakiga inte na malet) eller att man gor rétt for det mesta,
kanske mer dn hélften av gidngerna konstruktionen ska anvindas, eller att
man gor ritt nagon gang ibland? I vilka sammanhang ska detta ske? Nar ele-
ven fyller i luckor pa en 6vningsstencil? Nér eleverna skriver fritt? Vid for-
berett tal? Vid oforberett tal? Innebar att kunna “bara” att skilja mellan tredje
person singular och dvriga personer och sitta ett -s pa verben vid ratt tillfal-
len, eller ska eleven ocksa kunna skilja de ganger engelskan anvinder enkelt
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presens fran de tillfillen man anvinder progressiv form? Dessutom gér det
att lagga ytterligare en aspekt pé fragan, ska eleven kénna till vilka regionala
varianter av engelska som inte anvinder denna grammatiska markor? En an-
nan skola anger for betyget MVG:

Kunna de vanligaste modala hjilpverben.

Det finns anledning att tro att “kunna” i det hér fallet innebér att kunna an-
vinda dem. Att bara veta vilka de ar, det vill sdga kunna rikna upp dem ar
knappast ett mél for betyget MVG. Men att kunna anvinda de modala hjalp-
verben i engelska handlar om att vilja ratt uttryck vid rétt tillfalle, alltsa en
pragmatisk kompetens. Ibland 4r nyanserna sa fina att till och med gramma-
tikbockerna har svért att ange skillnader, till exempel i vilka sammanhang
man anvinder Can you close the window?, Could you close the window? re-
spektive Would you close the window?

Haller dmnet kemi pa att forsvinna i dagens skola?

Nar det géller &mnet kemi finns det anledning att lagga till en ytterligare
aspekt vid analysen. Vid en granskning av dokumenten frdn 2005 finns spe-
ciella och orovickande tecken for kemidmnet. Den nationella utvéirderingen
av kemi (Skolverket, 2004d) ger ocksa anledning till oro, elevernas kunska-
per blir simre, de tycker amnet 4r svart, andelen obehoriga ldrare okar. En
tendens som visas 1 de lokala styrdokumenten i denna undersékning ar att
amnet kemi pé vissa skolor verkar vara pa vég att nistan helt forsvinna. Det-
ta géller skolor som blockldser No. I vissa fall ger den lokala arbetsplanen
upplysningar om hur No-timmarna férdelas mellan de olika No-dmnena. Det
visar sig da att &mnet biologi verkar f3 ett allt storre utrymme péd kemins be-
kostnad. P4 en skola ges en gemensam planering for biologi och kemi. For
kemi avsitts sju veckor av ldséret, dessa dgnas 4t momentet syror och baser.
All 6vrig tid ges at biologi. P4 en annan skola dér planeringen géller fysik,
kemi, biologi och teknik behandlas i arskurs atta i kemi momenten grunder-
na for organisk kemi, kolviten, alkoholer, organiska syror, estrar och for-
brinning. Detta anges ta 16 timmar av No-timmarna i arskurs atta. Skolan
har inte valt att koncentrationsldsa, utan kemi har alla ar fa timmar jamfort
med de andra dmnena. I arskurs sex har eleverna 9 timmar kemi, i arskurs
sju 20 timmar och i arskurs nio 24 timmar.

Pa andra skolor har &mnet fler timmar men har i stillet inkluderat ett in-
nehall som normalt terfinns i andra &mnen. Pa en skola verkar stora delar av
savil biologi som teknikdmnets innehall ligga i kemi. Det syns ocksa i sko-
lans kriterier. Fér VG i kemi krévs till exempel:

Eleven anvinder sina kunskaper for att granska och virdera stillningstaganden
i frdgor som ror miljo, resurshushallning, hélsa och teknik i vardagslivet.
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Ytterligare ett tecken pé kemidmnets svaga stillning i dagens grundskola ar
att flera skolor véljer att inte inkludera kemi i de lokala arbetsplanerna for
aren mellan forskoleklass och arskurs fem. Det dr det enda dmnet (férutom
moderna sprak) som pa flera skolor exkluderas fran grundskolans tidiga éar.
Det verkar som att kemiundervisningen pa ménga skolor startar arskurs sex
eller arskurs sju.

Manga elever tycker inte att &mnet kemi ar intressant eller viktigt. Detta
kombinerat med en stor grupp ldrare som inte dr behoriga i amnet tycks
dessutom ha lett till att skolorna bade drar ner pa tiden i amnet och pa kraven
for att bli godkdnd. Det finns uppenbarligen anledning for Skolverket att
noga folja utvecklingen i kemidmnet.

Kemi - kol och laborationer
For att eleverna skall fa en djupare forstaelse for vad som egentligen hander vid
kemiska experiment, bor man hela tiden ha med partikeltinkandet, sa att man

inser vad som hdnder pd atomér och molekyldr niva. Utan den forstaelsen blir
kemin i ménga fall ytlig och intetsigande.

Sa borjar en skola sin arbetsplan i kemi. Det ér en av fa skolor som ger nagot
slags motivering eller forklaring till kemidmnet och 4r dessutom ytterligare
ett exempel pa det vetenskapliga sprak som priaglar kemidmnet. Det ar an-
nars sldende hur mycket kortare de lokala arbetsplanerna i kemi &r jAmfort
med dem i engelska och idrott och hidlsa. Den kortaste lokala arbetsplanen i
amnet bestar av endast fem ord.

Kolets kemi
Alkohol — syror — estrar

Det finns ingen ytterligare forklarande text utan arbetsplanen bestar bara av
dessa fem ord. Det dr relativt vanligt att arbetsplanerna har denna uppbygg-
nad, ingen l6pande text utan ett antal nyckelord med moment som uppenbar-
ligen utgor lektionsinnehallet 1 &mnet. Precis som for engelska och idrott och
hélsa dr amnestraditionen mycket stark. Det finns moment som aterkommer i
sa gott som samtliga arbetsplaner.

En skola vars arbetsplan inte 4r mycket langre én den tidigare citerade
skriver:

Kursplan arskurs atta kemi
Fotosyntesen

Organisk kemi

Eld

Kemi i vardagen

En tredje skola anger:

Arbetsplan
Innehallet giller &r 6, 7, 8, och 9 och alla betygssteg

163



Innehall

Materia

Luft

Vatten

Forbrianning

Syror, baser, salter

Kolf6reningar

Livsmedelskemi

Elektrokemi

Grundédmnen och periodiska systemet

Kemi inom industrin

Kemi till vardags
Pé nagra skolor gér en skarp skiljelinje mellan organisk och oorganisk kemi.
Pé en skola till och med sa skarp att det finns parallella arbetsplaner och be-
tygskriterier for organisk och for oorganisk kemi. Dokumenten ger ett in-
tryck av att lararna pa skolan i det ndrmaste betraktar detta som tva olika
dmnen i grundskolan. Daremot forklaras inte vilket betyg i kemi elever ges
som har nétt olika betygssteg i organisk och oorganisk kemi.

Inte heller i kemidmnet anges dator eller IKT i nagon skola som ett
moment som inkluderas i undervisningen. Dédremot &r laborationer ett vi-
sentligt moment. Nar skolorna anger hur betygsattningen i kemi gar till
namns ofta laborationer och hur dessa inkluderas i betygsittningen. Relativt
fa skolor anser att laborationen innebér att eleverna redovisar sitt naturveten-
skapliga kunnande, i stéllet anges laborationerna som en aspekt som larare
ocksa tar hansyn till, vid sidan om till exempel provresultaten. En skola skri-
ver:

Aspekter vid betygssattning:
Resultat prov och redovisningar
Naturvetenskapligt tinkande
Laborationer

En del skolor ger kriterier som tydligt visar att andra aspekter dn provresultat
ar viktiga aspekter. En skola skriver:

Kunna genomfora en enkel laboration med hjélp av lararen.
Kunna samarbeta med en annan elev vid laborationer och grupparbeten.

En annan skola anger snarare personliga egenskaper som viktiga vid be-
tygsattande. En skola pekar ut som faktorer for eleverna att fa G:

Eleven ska vara nirvarande pa lektionerna, delta positivt och arbeta efter in-
struktioner.

Négra skolor har en helt annorlunda struktur. En skola kombinerar arbets-
plan och betygskriterier till ett integrerat dokument som innehaller fem ru-
briker som alla r fragor:

164



Varfor ska man lasa kemi?

Vad ska man kunna?

Hur ska undervisningen laggas upp?
Vilka ar malen?

Hur ska man bedoma?

Som tidigare namnts finns det inte méanga skolor, i ndgot &mne, som kopplar
ihop arbetsplaner och betygskriterier. Ett av de f4 exempel som finns i kemi
ar faordigt och det ar darfor svért att forsta exakt hur kopplingen sker:

Moment i ar atta

Kosten

Metallkénnedom

Kemiska reaktioner

Att kdnna igen dmnen

Brand alkoholer

Dessa mal ska uppnds genom
Att man gor enkla forsok.

Att man ger information om farliga amnen.
Att man anlitar experter.

Att man har egen forskning.

I bjart kontrast till arbetsplanernas ordknapphet star betygskriterierna som pé
manga skolor ir mycket omfattande. Flera skolor har 40-50 olika kriterier
som eleverna i arskurs atta ska uppna for att till exempel fa betyg Godkéand.
En orsak till detta &r att manga skolor pa mycket hog detaljniva anger vad
eleverna ska kunna i &mnet. P4 vissa skolor &r ndstan betygskriterierna att
likna vid den typ av repetitionsfragor som finns i vissa larobocker. Ett utdrag
fran en skola som har mer an 40 kriterier for betyget Godkand:

Vilken jon alla syror vill lamna ifrén sig.

Vilken jon som finns i alla vattenlsningar av baser.

Vad olika pH-vérden innebar.
Veta vad ett salt ér.

De flesta skolor skriver dock mer generella kriterier men fortfarande pa en
hog detaljniva. En skola som kan std som exempel for hur manga skolor
formulerar betygskrav ger bland annat foljande krav for Godkéand:

Kunna vanliga dmnens egenskaper, t. ex. 10slighet, ledningsformaga.
Kénna till skillnaden mellan kemisk fordndring samt fysikalisk f6randring.
Ha kunskap om syror och baser.

Kaénna till ndgon indikator och hur den kan anvindas.

Kinna till begreppet neutralisation.

Naégra skolor har valt att ha en uppséttning betygskriterier som giller for alla
No-dgmnen. De exempel som finns i materialet ar ofta ganska intetsdgande
genom att de dr sé allmédnna. En skola kréver till exempel for G:
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Eleven ska ha utvecklat en fortrogenhet med det naturvetenskapliga arbetssit-
tet.

Det finns andra skolor som har generella betygskriterier for No men i dessa
har inkluderat nagot eller ndgra mél som &r att hanfora till varje specifikt
amne. I manga fall blir ocksd dessa allméngiltiga. En skola med generella
kriterier har bara en formulering specifikt for varje dmne. I kemi finns f6l-
jande formulering som dessutom géller bade fér VG och MVG:

Eleven ska genom egna forsok, iakttagelser och studier i faktabok samt ev. i 6v-

rig litteratur skaffa kunskaper om kemiska dmnen och hur de fungerar i vér

omgivning.
Skolan ger ingen forklaring till hur betygssteg VG respektive MVG sitts
med tanke pé att kravet ar detsamma. Det finns flera skolor som inte ger tyd-
liga beskrivningar av hur de tva hogsta betygsstegen satts. En skola som inte
anger betygssteg MVG, har efter sina kriterier for G skrivit:

VG i aktiviteter:

Visa intresse

Stilla fragor

Deltaga i diskussioner

En annan skola som endast har betygskriterier for G och VG skriver:

G
Genomfora ett godkant temaarbete i vardagskemi.
Kinna till kolets sérstillning bland grunddmnena.

VG

Genomfora ett temaarbete i vardagskemi pa ett séitt som motsvarar Vil God-

kand.

Ha négon kdnnedom om hur amnena inom en homolog far sina namn.
De skolor som inkluderar betygssteget MVG har ofta relativt fa men kravan-
de kriterier for detta betygssteg. En skola som endast anger tva mal for MVG
skriver:

Eleven skall utforma experiment och verfora iakttagelser och tolkningar till

vardagen utanfor klassrummet och tvéirtom.
Eleven skall ha goda kunskaper i kemiskt sprak och téinkande.

Men det finns ocksé skolor som har betydligt mer konkret handfasta krav pa
eleverna for att f& MVG. En skola skriver:

Kortfattat kunna redogora for Alfred Nobel. En A4-sida, dataskrivet. Inldmnat
senast provdagen!

Kommentarer till kemi

Miénga lokala arbetsdokument i kemi dr mycket kortfattade medan betygskri-
terierna ir langa och detaljrika. Amnesinnehéllet i kemi dr ocksd mycket tyd-
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ligt bestamt, det ar i princip samma dmnesinnehall som anges pa samtliga
skolor. Detta ar tydligare i kemi &n i de andra 4amnena. Det ar vanskligt att
spekulera kring varfor &mnet kemi har denna tradition av ett mycket fast
amnesinnehall. En forklaring till detaljgraden i betygskriterierna skulle kun-
na vara att &mnet uppenbarligen forfogar 6ver mycket fa timmar. Som rap-
porterats tidigare visar de lokala arbetsplanerna att &mnet pa méanga skolor
inte forekommer under grundskolans forsta ar. Detta tillsammans med att
dmnet verkar tappa mark dven under grundskolans senare ar kan leda till en
situation som innebdr att eleverna aldrig egentligen ges tid att forsta &mnets
grunder. Lararnas 16sning blir da att i stallet for forstaelse krava att eleverna
kan redogora for tydligt avgrinsade faktaavsnitt. Resultatet blir att manga
lokala styrdokument i kemi ger intryck av att &mnet betraktas mycket ato-
mistiskt och fragmentiserat.

En intressant del i &mnet 4r synen pa bedéomning av laborationer, som
uppenbarligen utgor en stor del av lektionsinnehallet. Skolor ndmner labora-
tioner som en grund for betygsattningen, men exakt vad som bedoms &r inte
klart. Ar det hur eleven i laborationssituationen visar kunskaper i kemi eller
ar det hur elever skoter sig? Vissa skolor sdger att eleven ska vara aktiv vid
laborationen, men det reser nya fragor. Ar aktivitet i sig verkligen ett efter-
stravansvart tillstdnd for elever oavsett vad aktiviteten omfattar eller vad re-
sultatet blir?
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KAPITEL 8
DISKUSSION

Vad visade denna undersokning?

Kapitlet inleds med en kort sammanfattning av undersokningen. 1995 infor-
des ett nytt betygssystem i den svenska grundskolan. En del i detta &r att sko-
lorna i stor utstrackning sjdlva formulerar mal och kriterier for sin verksam-
het. Denna undersokning har studerat hur nigra svenska grundskolor bade
overgripande och dmnesspecifikt har tolkat uppdraget att formulera lokala
styrdokument och hur dessa har forandrats 6ver tid. Det empiriska materialet
samlades in bland 93 skolor hosten 1996, forsta gangen grundskoleelever
skulle fa betyg enligt det nya systemet. En motsvarande insamling pa samma
skolor gjordes 2005, den gangen svarade 85 skolor.

Den praktik som har skapats med ett stort matt av lokal frihet for sko-
lorna har satts in i ett historiskt perspektiv genom en studie av hur makten
mellan realiseringsarenan och formuleringsarenan har forandrats over tid.
Efter ett drhundrade med en allt tydligare styrning 6ver skolans dmnesinne-
héll och arbetsformer bryts denna trend under 70-talet och efterhand vaxer
tanken fram att staten i stéllet bor styra skolutveckling med tydliga, utvirde-
ringsbara mal. Beslutet om betygssystem for grund- och gymnasieskolan fol-
jer denna linje med undantag for arskurs étta dir skolorna forvintas sitta be-
tyg men dir inga mal finns angivna. Trots tidigare erfarenheter, som visar att
det kan vara svart att implementera nya styrdokument tog riksdagen beslut
om ett nytt betygssystem utan att berora fragan om hur betygséttningen for
skolar atta och hosten skolar nio ska fungera i praktiken. Inte heller senare
har det funnits en politisk diskussion kring dessa fragor.

Skolorna fick bristfdlliga instruktioner om hur hela det nya betygssy-
stemet var tankt att fungera. Inte heller gavs det fortbildning for att hjdlpa 14-
rarna att forsta vad som 1ag bakom formuleringar i kursplanerna. Pé skolorna
tycks man ha haft svart att se hur de centrala och lokala styrdokumenten for-
héller sig till varandra. De lokala kriterierna har darfor i manga fall blivit
mycket lika de centrala. Det ar en utveckling som forstérks over tid. Pa andra
skolor skiljer sig de centrala och lokala styrdokumenten radikalt &t, till ex-
empel i vilket sprdk som anvénds i kriterierna. Ytterst fa skolor forklarar hur
betygssystemet fungerar. Det &mnesméssiga innehéll som presenteras ar ofta
mycket traditionellt. En forklaring till detta skulle kunna vara att minga lara-
re inte har kunskap om den forskning och dmnesutveckling som ligger bak-
om formuleringar i de centrala kursplanerna eller ocksad har man inte anam-
mat de nya idéer som lett fram till forandringar i ldro- och kursplan. Det 6-
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rekommer ofta i lokala mal och kriterier att skolor sitter betyg pa faktorer
som narvaro men ocksa pa flit och ambition.

Det finns uppenbara skillnader mellan 1996 och 2005. Néagra av dem fo-
refaller positiva, till exempel att manga skolor under de senaste dren har ar-
betat aktivt med att diskutera mal, maluppfyllelse och bedomning i ett mél-
styrt system. De flesta skolor verkar ocksa involvera samtliga skolans ldrare
i dessa diskussioner, och tanken att de mal som anges for arskurs nio ar sko-
lans gemensamma mal verkar ha vuxit sig starkare ute pa skolorna. Det visar
sig till exempel att betydligt fler skolor anlagger ett grundskoleperspektiv i
sina lokala styrdokument, dir det anges att man arbetar frdn forskoleklass
och genom hela grundskolan mot gemensamma mal. Det innebér ocksé att
skolor sitter in betygsittning i ett storre sammanhang av aterkoppling till
elever och ocksa diskuterar utvecklingssamtalen som en del av denna helhet.
P4 flera skolor finns diremot inte ndgon koppling mellan lokala mal och lo-
kala betygskriterier. Det finns skolor som uppvisar inkonsekvenser eller bris-
ter i kontinuitet inom samma dokument. Det 4r ocksa fler skolor som anvan-
der sig av termen “Godkénd” langt tidigare &n arskurs atta. Orsaken till detta
ar inte helt tydlig men skulle kunna vara den samhalleliga diskussionen om
skolans maluppfyllelse dér ofta krav har rests om att skolor tidigt ska kunna
ingripa om elever inte nar malen. Malen for Godkénd verkar ocksa pd manga
héll betydligt lagre satta dn for nio ar sedan. Inte minst géller detta for bety-
gen i kemi. En tolkning av detta kan vara att de anpassats efter verkligheten,
betygsstatistiken talar inte om nagra stora fordndringar i antalet elever som
nar Godkénd.

Om ldrarnas uppdrag

En genre vixer fram nér det finns ett samhélleligt behov av den och forsvin-
ner nir behovet upphort (Ledin, 1996). I ett avseende kan man argumentera
for att den genre som studeras hér vuxit fram pa grund av riksdagens beslut
om ett nytt betygssystem trots att lokala betygskriterier inte ndmns i beslutet.
De som formulerar dokumenten, ldrarna, gor det for att det finns ett behov av
lokala styrdokument om det nya betygssystemet ska hdlla thop. Man kan
fundera kring om allt det arbete, den miljon arbetstimmar, som larare har
lagt ner pé de lokala styrdokumenten har gjort dem i nagot avseende "bittre”
2005 dn 1996. I flera avseenden kan man se férdndringar, inte minst har de
mest extrema varianterna av mal och kriterier forsvunnit. Jag syftar till ex-
empel pa skolor som 1996 hade betygskriterier for betygsstegen “Icke god-
kdnd” eller de skolor som hade handskrivna mél och kriterier dér originalet
skickades till mig. Vidare finns alltsd en mer medveten diskussion om mal-
uppfyllelse och ett mer uttalat helhetstinkande. Om man déremot med béttre
i detta sammanhang menar att de lokala styrdokumenten har blivit tydligare
for elever och fordldrar och att de i nagot avseende skiljer sig fran de centra-
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la betygskriterierna sa ar svaret nej. De flesta lokala betygskriterier 4r nume-
ra sa lika de centrala att en analys av dem ofrankomligen leder till frdgan om
det verkligen dr rimligt att tusentals skolor formulerar egna betygskriterier
som i de allra flesta fall blir ndgot sdmre versioner av de centrala.

Genom att varje skola formulerar sina egna mal och kriterier for arskurs
atta dr det svart att se att betygsattning svarar mot de mest rudimentara krav
pé likvardighet och rittvisa. Mot detta resonemang kan resas tva invand-
ningar. Dels kan man hévda att det inte &r sjdlva formulerandet av lokala mal
eller kriterier som &r det centrala utan den diskussion mellan larare som f6-
regar formulerandet av dokumenten. Det ar en befogad stdindpunkt men den
borde, enligt mitt sétt att se, leda fram till slutsatsen att mal och kriterier for
arskurs atta skulle formuleras centralt sa lararna kan dgna all tid 4t denna va-
sentliga diskussion, precis pa det sitt som skett pd gymnasieskolan dar savil
mal som alla betygssteg ar centralt formulerade. Den andra invandningen
handlar om besluten eller bristen pd beslut om betygssystemet. Det gar att
hidvda att det ingenstans finns nagra krav pa att larare ska formulera betygs-
kriterier for arskurs atta. Sa svarade ocksé Skolverket tidigare ofta pa fragor
som handlade om betygséattning for arskurs atta. I Skolverkets nyhetsbrev
1996 anges:

Vilka mél man lokalt sétter upp for terminen ar nagot som ldraren samtalar med
sina elever om och det édr hur vil eleven uppfyllt de mélen som ska bedomas i
terminsbetyget.

Att lararna dndé skrev styrdokument maste ha berott pa att man tidigt insag
att det fanns en lucka i betygssystemet som maste tippas till om systemet
skulle fungera. Skolverket dndrar sig senare, i Bedomning och betygsattning
(Skolverket, 2001a) sdger man:

Det finns inget krav pa att de lokala mélen och kriterierna skall vara skriftliga.
Det finns dock flera fordelar med att de nedtecknas i skriftlig form. Genom att
mal och kriterier dokumenteras ges elever och virdnadshavare stérre méjlighet
att informera sig om underlagen for betygssattningen. Konkreta dokument ger
ocksd bittre underlag for professionella samtal mellan ldrarna. Samtidigt ligger
det ett virde i att formulera mal och kriterier skriftligt eftersom ett sddant arbete
bidrar till att utveckla det professionella spraket. (s. 57)

En fraga som instéller sig mot slutet av detta arbete ar: Varfor inférdes loka-
la kriterier? Centrala hade onekligen besparat ldrarna mycket arbete. Hur li-
rare ska ga tillviga for att sdtta betyg som éar likvardiga och réttvisa nir varje
skola sjdlva ska formulera mal eller kriterier dr en frdga som hittills varken
Utbildningsdepartementet, Skolverket eller Myndigheten for skolutveckling
ens forsokt besvara. Det gar alltsd att ifragasitta hela den officiella retorik
runt betygsittning som sager att betygen ska vara ”likvardiga och rittvisa”.
Skolverket pekar i flera sammanhang ut det kollegiala samtalet som det sitt
pa vilket betygsattningen ska blir mer nationellt likartad 6ver landet. Men for
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att ett kollegialt samtal ska kunna uppna detta maste lararna i de olika sko-
lorna utga fran samma mal.

Ménga undersokningar (se till exempel Jordell, 1986; Arfwedsson,
1986) visar att varje skola har sin ”skolkod” som nya ldrare socialiseras in i.
Resultatet av denna undersdkning visar att i grundskolans senare ar tycks
rada en “amneskod” snarare dn en “’skolkod”. Men oavsett om ldraren socia-
liseras in i en skolkod eller en kod for sitt &mne verkar det andé vara éldre
forestdllningar om yrkets forutsédttningar och dmnets innehall och metodik
som far Overtag gentemot nyare synsitt ndr man studerar lokala styrdoku-
ment.

Nordinger (2002) visar att ldraryrket har kommit att omfatta alltfler
uppgifter forutom den vanliga undervisningen. Fér manga larare innebér det-
ta att stdndigt ha déligt samvete och kéinna sig otillrickliga for att de inte
hinner med allt de forvintas gora. I Nordingers avhandling séger larare att
for att kunna klara yrkets krav maste man “kapa bort” saker. Att formulera
sina styrdokument &r en av de arbetsuppgifter som lagts pa ldrare utan att
nagra nya resurser har tillforts eller tid avsatts. Kvalitén pd dokumenten fran
vissa skolor i denna undersokning skulle 1 sa fall kunna betraktas som ett
slags tyst protest mot ett skolsystem som lagger till alltfler arbetsuppgifter
till larare utan att ta bort ngra gamla.

Betygsattningens praktik

En annan berittelse som véixer fram i materialet &r hur bedomning av elever-
nas kunskaper och fardigheter gors, det vill siga vilka grunder som anvénds
for betygséttningen. Att bedoma elevers kunskaper kan ske av olika aktorer
och i olika former, sjdlvbedomning, olika former av kamratbedémning, be-
domning av lararen eller bedomning av externa aktorer till exempel av en
annan ldrare dn den som undervisar klasser 4r nigra exempel. Bedomning,
som den beskrivs av skolorna, dr emellertid fortfarande en uppgift som lara-
ren gor sjdlv utan hjdlp av andra. Enstaka skolor, ingen 1996, tva skolor
2005, talar om vikten av att eleverna vanjer sig vid att gora sjalvbedomning-
ar eller sjalvvarderingar och att detta &r en aspekt i skolans bedomningsarbe-
te. Nar det géller olika former av kamratrespons forekommer det inte alls i
kemi och idrott och hilsa, diremot ndamner tva skolor det i engelska 1996
och tre skolor 2005. Det ar skolor som beskriver ett processinriktat skrivande
1 engelska och da ser kamratresponsen som en vésentlig del. Att séka hjélp
fran sina kollegor och lata en annan larare géra bedomningen nimns over
huvud taget inte i kemi och idrott och hilsa, nigra enstaka skolor nimner det
i engelska och det handlar da alltid om att ldrarna pa skolan dr medbedomare
av varandras uppsatser pa nationella provet. Inte heller de centrala malfor-
muleringarna talar om bedomning for andra 4n ldraren. Undantaget ar eng-
elska dér ett mal for undervisningen ér att eleven “utvecklar sin formaga att
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planera, genomfora och utvirdera uppgifter, pa egen hand och i samarbete
med andra”.

Traditionen med skriftliga prov ar fortfarande mycket stark i skolor at-
minstone i engelska och kemi. Det finns ett fital skolor som ocksd anger
skriftliga prov som en bedémningsgrund i idrott och hélsa. I idrott och hélsa
grundar sig bedomningen mer péa vad eleverna gor under lektionerna, eller
vid speciella tillfillen dar elevernas maluppfyllelse bedoms. I kemi finns det
skolor som anger laborationer som bedomningstillfillen, men i de allra flesta
fall 4r det inte klart vilken typ av bedomningar lararna gor. I engelska ér tra-
ditionen med skriftliga prov mycket stark. Nir det géller muntliga fardighe-
ter anger nagra skolor att de gor kontinuerliga bedomningar av detta under
lektionerna, andra anger att man har muntliga prov. Muntliga prov verkar f6-
rekomma bara i engelska, ingen skola niamner detta i kemi eller idrott och
hilsa, med undantag av en skola som anger muntliga prov i idrott och hélsa
som ett alternativ till skriftliga for elever med svérigheter. En annan vanlig
redovisningsform 4r inlimningsuppgifter som forekommer i saval engelska
som kemi. Relativt médnga skolor talar om att lirarna forutom de mer formel-
la provtillfillena ocksa gor kontinuerliga bedémningar av maéluppfyllelse
under lektionerna. Detta géller for samtliga &mnen. Daremot talar inte skolor
om hur dessa bedomningstillfillen dokumenteras eller hur elever och forald-
rar har méjlighet att ta del av dokumentationen. Skolorna tycks under de se-
naste nio dren inte i ndgon storre utstrackning tagit till sig nyare former for
bedémning (se Lindstrom, 2006). Skolverket talar om “varierade bedom-
ningsformer”, pa skolorna verkar det framst ha inneburit en forskjutning fran
skriftliga prov till skriftliga redovisningar.

Skolverket pekar i flera rapporter (Skolverket, 2006c, d) pa de vixande
klassklyftorna i svensk skola. Elever med foraldrar som sjdlva har akademisk
utbildning och som dessutom har resurser i form av till exempel datorer och
litteratur har i dag allt storre mojlighet att lyckas i en skola som alltmer arbe-
tar med till exempel inlamningsuppgifter eller “egen forskning”, medan ele-
ver som inte har detta fordldrastod och materiella stod riskerar att komma ef-
ter. Har stir skolan infor en stor utmaning som bor knytas till en diskussion
om skolans kompensatoriska uppdrag. Det 4r inte rimligt att skolan utvecklar
ett arbetssitt som gynnar barn till hogutbildade fordldrar, men det &r natur-
ligtvis inte heller rimligt att tdnka sig att skolorna ska ga tillbaka till ett ar-
betssitt som manga har lamnat for ldnge sedan. I stéllet bor en framtida dis-
kussion om skolans arbetssétt ta sin utgangspunkt i hur den pedagogiska
verksamheten successivt ska vinja eleverna vid att ta ett storre ansvar for sitt
eget larande och att ge dem verktyg och redskap for detta.

En annan friga som madste stillas med utgangspunkt i materialet dr hur
skolan hanterar fragan om kontinuerlig bedomning kontra speciella bedom-
ningstillfillen. Att kontinuerligt bedoma eleverna stéller stora krav pa larar-
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na inte minst utifrdn ett rattssdkerhetsperspektiv. Det ar rimligt att ldraren
tydligt anger vilka mal som beddms kontinuerligt och hur dessa bedémning-
ar gors. Galler bedomningen varje lektion for varje elev eller handlar det om
specifika tillféllen och aspekter? En annan fraga som &r vasentlig ar hur re-
sultatet av den kontinuerliga beddmningen dokumenteras. Om bedémningen
inte dokumenteras utan ldrare i slutet av terminen gor ett slags summering av
vad respektive elev har presterat finns det anledning att ifragasatta ett sidant
hanterande pé flera punkter. Nagra sddana ar om det alls 4r mojligt att kom-
ma ihag vad alla elever gjort under en termin, hur elever som &r tysta och
tillbakadragna kommer att bedomas och hur det dr mdjligt for elever och
foréldrar att diskutera och ha synpunkter om bedémningen bygger pa vad 1a-
raren minns.

Det dr anmarkningsvart att man pa sa fa skolor later kollegor da och da
bedoma varandras elever. Ett sadant arbetssétt borde gora bedomningarna
mer likvardiga, dtminstone pa skolniva, samtidigt som de diskussioner kolle-
gor emellan som f6ljer skulle vara ett tillfille for lararna att utveckla sin be-
domarkompetens, sin formaga att bedoma maluppfyllelse och att verbalisera
denna.

Skolans socialiserande uppdrag

S& har svarar Skolverket pa frigor om ordning, uppforande, flit och ambi-
tion:

Vilken betydelse har faktorer som ndrvaro, flit och ambition, lixor, lektions-
arbete for betygsittningen och hur paverkar det betyget om man dr stokig?

Svar: I princip utgdr de ovan uppraknade egenskaperna eller forhallandena inte
betygsunderlag.

Enligt léroplanen for grundskolan ska lararen gora en “allsidig utvardering
av varje elevs kunskapsutveckling”. Vid betygsittningen ska ldraren utnyttja
all tillganglig information om elevens kunskaper i forhallande till kraven i
kursplanen och gora en allsidig bedomning av dessa kunskaper” (Lpo 94, kap.
2.7). For gymnasieskolan finns liknande, mer preciserade riktlinjer (Lpf 94,
kap. 2.5).

I bdda ldroplanerna hinvisas till kursplanernas krav, dvs. till mélen for ut-

bildningen. Det innebir att bedomning och betygsittning alltid ska ske med
malen som utgangspunkt. Det innebdr i sin tur att narvaro, flit, ambition, lax-
lasning, lektionsarbete m.m. inte i sig ska vara grund for betygséttningen, savi-
da de inte nimns i malen som ska uppnas, till exempel vad giller laborationsar-
bete.
Samma forhallande giller for ordningsfragor som att eleverna inte har med sig
papper och pennor eller inte kommer i tid till lektionerna. Strivan maste natur-
ligtvis vara att uppna god ordning i olika avseenden, men betygen ska inte vara
medlet att uppna detta.

173



Det som sker pa lektionerna och vid lektionsforberedelser hemma, liksom
ndrvaro och god ordning, ér naturligtvis i de flesta fall forutsittningar och me-
del for att elever ska kunna tillgodogora sig och utveckla det kunnande som in-
gar i amnet eller kursen. Pa sé satt har detta “’betydelse for betyget”.

Betyg ska alltsd gilla kunskaper i dmnet. I riksdagens beslut 1994 sigs
ocksd tydligt att det nya betygssystemet ska vara “mal- och kunskapsrelaterat”.
Bedomningen av en elevs kunskaper ska enligt riksdagsbeslutet ”ske med ut-
gangspunkt i kursplanernas mal” och betygen ska relateras till kursplanernas
krav och de kunskapsnivéer som uppnas” (Proposition 1992/93:220). Det finns
sdledes inget stod for att sitta betyg efter elevens “personlighet” eller utifran
hur han eller hon beter sig om inte detta finns angivet i malen for d&mnet eller
kursen.

Diaremot kan nérvaro, flit och ambition, laxldsning, ordningsfrdgor m.m.
diskuteras vid utvecklingssamtal pa grundskolan med syfte att “frimja elever-
nas kunskapsmadssiga och sociala utveckling” (Lpo 94 avsnitt 2.7). Detsamma
giller i gymnasieskolan dér ldraren ska ”samverka med hemmen och informera
om elevernas skolsituation och kunskapsutveckling” (Lpf 94 avsnitt 2.5).

Far man sdtta betyg i ordning och uppforande?

Svar: Nej, betyg giller kunskaper i ett amne/kurs och betygsittningen ska ske
med utgangspunkt i kursplanerna och betygskriterierna. (Skolverket, 2001a)

Svaren kan knappast bli mer tydliga, dessa aspekter ska inte vigas in i be-
tygsattningen, men som undersokningen visar &r detta en av de punkter dér
lararkédren tycker annorlunda och dirfor skapar lokala mal och kriterier dér
de vigs in. Efter att ha mott ett stort antal l4rare i samband med foreldsningar
om betyg och bedéomning runt om i landet vagar jag havda att detta 4r den
del av det nuvarande betygssystemet som ménga ldrare har svarast att accep-
tera. Det géller i forsta hand tanken att elevens nérvaro i sig inte dr betygs-
grundande. Nar man granskar skolors mal och kriterier finns det tydliga
tecken pé att man upplever konkreta etiska och moraliska dilemman runt be-
tygsattning som ger tecken i kriterierna. I vissa fall dr det lattare att forstd
varfor faktorer inkluderas, till exempel att eleverna inte ska mobba eller att
de ska omfatta ett demokratiskt synsétt utifran skolans vdrdegrund. Att ha
med faktorer som att komma i tid och ha rtt utrustning handlar rimligen om
att lararna vill skapa rimliga arbetsférhdllanden genom att disciplinera ele-
verna. Andra mal och kriterier &r betydligt svarare att forstd och acceptera.
Bland de mer markliga finns mal som handlar om att eleverna ska vara posi-
tiva och pa gott humor. Det finns anledning att fraga sig varfor sura, arga el-
ler ledsna elever inte skulle kunna fa hoga betyg. Andra skolor har kriterier
som handlar om att eleverna ska hjalpa till att plocka fram material eller att
for idrott och hilsa duscha efter lektionen. Dessa verkar primért handla om
att eleverna ska anpassa sig efter lararen trots att detta varken kan anses vara
mal eller kriterier for dagens grundskola. Béde i materialet i denna under-
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sokning och vid kontakter med larare finns det emellertid ldrare som anser
sig ha ritt att bortse frin dessa tydliga direktiv och inkludera nérvaro i bety-
gen “oavsett vad Skolverket séger”. Detta ar intressant ur flera aspekter. En
sddan ir att det bland skolor och lirare uppenbarligen ibland finns uppfatt-
ningen att man inte behdver f6lja regler och forordningar. Det kan rimligen
inte finnas ndgon annan forklaring till att sd manga skolor har inkluderat lo-
kala mél som handlar om nérvaro eller ordning och uppforande. Det handlar
snarare om att lirarna protesterar mot en del av det malrelaterade betygssy-
stemet som de inte sympatiserar med.

En annan aspekt ar den skillnad i sittet att se pa skolans samhallsupp-
drag som denna motséttning doljer. Larare som arbetar i vardagen med att
motivera elever att komma till skolan och som har som uppgift att stivja
skolk har formodligen ibland svart att omfatta denna teoretiska syn pé bety-
gen. De vill anvinda de maktmedel som star till forfogande for att motivera
eleverna att komma till skolan och betyg ar ett av de starkaste maktmedel
som skolan har. Frigor om ndrvaro och uppforande ska enligt forordnings-
texten behandlas vid utvecklingssamtalet, men formodligen spelar utveck-
lingssamtalet for ménga ldrare en underordnad roll i arskurs atta och nio, i
stillet betraktas betygen som det “kvitto” som eleven erhaller for sina skol-
prestationer.

Detta problem &r inte omedelbart lattlost. Skolplikten finns idag reglerad
i skollagen. Det ar inte mojligt att inkludera narvaro i betygskriterierna 1 ett
maélrelaterat betygssystem. Det ar till och med omd&jligt att forestélla sig hur
sadana skulle formuleras pa ett sitt som inte kolliderar med tanken pa mal-
uppfyllelse av kunskaps- och firdighetsmal. A andra sidan ir det naturligtvis
inte bra att ha ett system som maénga larare inte accepterar och som de forso-
ker hitta satt att kringgd. Det ar tydligt att larare pa nagra skolor vill lagga in
mal och kriterier som har med socialisation av korrekta beteenden att gora.
Det finns ocksa en politisk rorelse i samma riktning, fraimst Folkpartiet har i
flera sammanhang krivt att betyg i ordning och uppforande aterinfors i
grundskolan. Dessa avskaffades vid inforandet av Lgr 69.

Skolans amnesmaéssiga uppdrag

Det gér att diskutera det nuvarande betygssystemet utifran begreppen kun-
skapssyn och dmnesinnehall. Den kunskapssyn som ligger bakom de svens-
ka centrala styrdokumenten bér i allt vésentligt spar fran en kognitivistisk
idétradition med rotter i Piagets tdnkande. Det finns andra sitt att betrakta
larande dir det sociala samspelet mellan individer dr vasentligt for larandet
och dir en individ kan olika saker beroende pa sammanhang, till exempel
Vygotskijs teorier om ménniskans proximala utvecklingszoner (Vygotskij,
1995) som ett sitt att mediera och bestimma var forstaelse av omvérlden.
Det vill siga var forstielse av omvérlden ar beroende av andra.
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Om ldrande &r kontextbundet dr det naturligtvis en svarighet att dagens
svenska grundskola inte ger nigra anvisningar kring innehall. Det &r ingen
sjdlvklarhet att ett mélstyrt skolsystem maste frikopplas fran anvisningar om
ett &mnesmassigt innehall. Tvartom har manga lander, till exempel England
och Norge, en mycket tydlig innehallstyrning av skolan, som man menar bi-
drar till en likvardighet i systemet. Tanken att skolans mél ska vara frikopp-
lade fran innehdll ar inte oproblematisk. Den gar att ifragasitta utifran ett an-
tal aspekter. Alla barn i Sverige forvintas ga i en niodrig grundskola. Detta
samhillets krav finns till och med reglerat i lag genom bestimmelser om
skolplikt. Men trots denna mycket ldnga tid, nio ar, som ska innehélla minst
6 665 timmars arbete finns det alltsd inget innehall angivet for nigot av
grundskolans dmnen som anses vara sa viktigt att alla elever ska komma i
kontakt med det.

Som denna undersokning visar styrs numera skolans innehall i manga
fall idag genom skolornas arbetsplaner. Amnestraditionerna ér hr starka, nio
ar efter att kursplaner borjade skrivas utan kopplingar till &mnesinnehall kan
man siga att den lokala regleringen verkar minst lika stark som ndgonsin den
centrala tidigare var. Det &r ofta samma innehall som presenteras pa skolor-
na, eleverna har till synes inget inflytande 6ver denna process utan den be-
stdms av ldraren i dmnet. Det dmnesinnehall som presenteras i de lokala
styrdokumenten visar mycket stora likheter med det amnesinnehall som an-
gavs for grundskolan i tidigare laroplaner. Det verkar som att val av amnes-
innehall inte har genomgatt nagra stora fordndringar i svensk skola under de
20-30 senaste dren. Det ar till och med sa att skolornas amnesinnehall ibland
snarare liknar grundskolans allra forsta ldroplaner dn de senare. I engelska
anger till exempel flera skolor grammatik som ett separat moment pa det sétt
som Lgr 62 gjorde. Laroplanerna darefter, Lgr 69 och Lgr 80, anger inte
grammatik som separata moment. Undersokningen visar ocksd att ldrare
ibland viljer att exkludera modernare innehéll eller aspekter pad dmnet.
Manga skolor anger for idrott och hilsa inte ndgot &mnesinnehéll som speci-
fikt behandlar hilsoaspekter.

Att inte ange innehall i kursplaner ger mojlighet for ldrare och elever att
tillsammans utifrdn malen kunna bestimma innehéllet i undervisningen. Re-
sultaten frdn denna undersokning visar att detta inte har uppnitts, eleverna
verkar inte ha nagot inflytande dver innehall, inte heller verkar enskilda ldra-
re ha ndgot storre inflytande utan det dr dmnesgruppen, kollektivt, som be-
stammer vilket innehdll som ska behandlas vid vilket tillfdlle. Det finns nés-
tan inte nagon skola som ger Gppningar till att lirare och klasser kan be-
stimma ett annat innehdll &n vad som anges, eller som séger att arbetspla-
nerna ger ett forslag till &mnesinnehall. Att bryta de innehéllsliga traditioner
som styr svensk skola dr uppenbarligen inte latt. Det kan finnas flera forklar-
ingar till varfor dessa traditioner &r sa starka. En kan vara att larare fortfa-
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rande arbetar utifran de anvisningar kring innehall som fanns i tidigare ldro-
planer, en annan att det 4r laromedlen som styr. En tredje tankbar forklaring
till den innehallsméssiga traditionen kan vara att den bygger pa beprovad er-
farenhet. Det finns kanske skil att tro att det stoff, den progression och den
sekvensering som funnits traditionellt dtminstone till dels har provats ut av
tidigare generationer larare till en fungerande enhet.

Sammanfattningsvis kan sdgas att tanken att frikoppla mél frén innehall
ar ett ideologiskt stillningstagande, internationellt ar det inte vanligt. Kanske
ar Sverige idag det enda land i varlden som inte har ndgon styrning av inne-
héllet i en obligatorisk skola. Man kan pd mycket goda grunder ifragasitta
om det verkligen har varit en lyckosam vég att ga. Det verkar i praktiken inte
ha lett till nagon fornyelse i amnesinnehallet, inte heller till att eleverna fétt
ett storre inflytande.

Det politiska beslutet och Lararuppdraget

Birgitta Allard, Per Mdhl och Bo Sundblad hade alla centrala roller vid ut-
formandet av det nya betygssystemet, som debattérer och skribenter i be-
tygsfragan men ocksa genom att de stod i ledningen for Lararuppdraget. Nar
de skriver om det nya betygssystemet sddant det utf6ll heter forsta kapitlet i
boken Sa tokigt det blev. Varfor blev det tokigt och fanns det majlighet att
undvika ndgra av de misstag som begicks? Allard, Mahl och Sundblad pekar
framst pd brist pad debatt i1 betygsfrdgan. Den mest grundlaggande fragan att
debattera dr om vi ska ha ett betygssystem. Om man svarar ja pa fragan upp-
star andra fragor som vilket system, normrelaterat eller malrelaterat? Blir
svaret ett malrelaterat betygssystem intrader fragor om vilka slags kriterier
som ska anvindas och vem som ska formulera dem. Alla dessa fragor ar cen-
trala for att bestimma ett nytt betygssystem, men, menar forfattarna, genom
att beslutet i betygsfragan kom sa hastigt forhindrades mycket av den diskus-
sion som hade kunnat klargora visentliga begrepp.

Det ar sant att inforandet av ett nytt betygssystem foregicks av relativt
lite debatt. Det ligger néra till hands att tro att kritiken mot det normrelatera-
de betygssystemet blivit sa stark att de flesta var overtygade om att allt nytt
maste bli béttre. Det fanns helt enkelt varken vilja eller lust att diskutera for-
och nackdelar med ett nytt system sa lange det ersatte de normrelaterade be-
tygen.

Trots att diskussionen kring betygsfragan nistan uteblev ar det svart att
hédvda att detta &r enda skilet till att det nya betygssystemet foreter stora sva-
righeter att fungera i praktiken. Nar riksdagen tog beslut i betygsfragan ar
det tydligt att frigan om varfor skolorna ska utforma lokala betygskriterier
dgnades ringa intresse. Inte heller diskuterades hur uppdraget skulle utforas.
I stdllet forlitade man sig mycket pa de positiva signaler som man fatt via
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Lararuppdraget. Det finns alltsd anledning att granska Léararuppdraget, dess
forutséttningar och resultat.

Nar Lararuppdraget rapporterar sina positiva resultat dr det uppdrag som
rapporteras inte detsamma som ldrarna sedan skulle fa pa skolorna. De ldrare
som deltog i Lararuppdraget och uppfoljningen av det ombads aldrig att sjil-
va formulera betygskriterier. I stillet fick de i uppgift att lyfta fram centrala
strukturer i sina dmnen. De som deltog i uppfoljningen av Léraruppdraget
fick kommentera redan fardiga kriterier. I bada fallen hade dessutom ldrarna
bade relativt mycket tid och bakgrundsinformation till sitt uppdrag, 4ven om
den bakgrund som gavs ibland var kvalitetsméssigt undermalig. Till exempel
hédnvisas i fyra punkter som gavs som utgédngspunkt till engelsklérare i La-
raruppdraget (se kapitel 4) till att ”forskning visar” utan att man ger nagra
som helst referenser till vilken forskning det galler. Det torde vara svart att
hitta forskningsresultat som entydigt pekar i den riktning som dessa anta-
ganden visar. Punkterna grundades formodligen mer pa forfattarnas onske-
mél om hur engelskundervisning bor organiseras dn pa verkliga forsknings-
resultat.

Detta till trots finns det flera delar i Lararuppdraget som signalerar fra-
gor som kommit att bli problematiska. En sadan fraga ar gransen for God-
kand. Nar det nya betygssystemet infordes stod det tidigt klart att det fanns
stora skillnader mellan de beslut som fattats och yrkesverksamma lérares
uppfattning om var grinsen for Godkéand skulle ga. Lpo 94 talar om God-
kind som ett slags mininiva, den grundldggande kunskapsniva i &mnet som
alla elever ska ges mojlighet att uppnd” men de flesta larare i Lararuppdraget
menar att betyget Godkéind ska motsvara betyget tre, vilket skulle innebdra
att ungefér 30 % av eleverna inte skulle na upp till Godkand.

En annan tendens som ér tydlig i Lararuppdragets uppfoljning ar att 13-
rare efterlyser mitbara kunskaper. S vill till exempel engelskldrare ha
grammatikprov och ordforradstest. Detta kan vara ett utslag av de signaler
som skickats fran politiker om att det nya betygssystemet ska gora det moj-
ligt for elever att fa reda pa exakt vad som behdvs for att fa ett hogre betyg.
Aven om detta representerar en extrem hallning, har det p4 manga hall fram-
hallits att en fordel med ett mélrelaterat betygssystem ar oppenheten. Allard,
Mahl och Sundblad (1994) séger:

I en demokratisk skola som ska gynna alla elever maste spelreglerna vara 6pp-
na, kriterierna for bedémning méste vara formulerade och redovisade i forvig.
Ingen ska behova tveka om vad som krivs av dem och vilken kunskap som
premieras. (s. 30)

Aven om forfattarna senare gar till storms mot “’podngplockarprov” kan den-
na typ av uttalanden bland ldrare ha tolkats som att de pa ett tydligt sdtt mas-
te kunna redovisa vad som krdvs for eleverna. Fér dem blir det enda sittet att
uppfylla ett sddant krav att organisera undervisningen i madtbara enheter.
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Skolverkets kvalitetsgranskning (Skolverket, 2000) visar ocksa att pa detta
satt har det nya betygssystemet kommit att tolkas pa skolorna:

...manga larare har en “matematisk” syn pa betygssittningen, man summerar
poang och far fram ett virde att betygssitta. (s. 146)

Det ar inte svart att se att ett malrelaterat betygssystem skulle hamna i pro-
blem nér ldrare utan fortbildning skulle formulera egna betygskriterier, nir
de hade uppfattningen att Godkéand skulle motsvara betyget tre och kriterier-
na maste vara mycket tydliga for eleverna. Trots detta dr det ndstan ingen
som ifrdgasétter om detta ar ett rimligt uppdrag. I stéllet beskrivs det nya be-
tygssystemet i néstan slagordsméssiga termer. Allard, Méhl & Sundblad
(1994):

Den syn pa kunskap som betygssystemet vilar pd maste genomsyra skolarbetet
fran skolstarten. Det innebir att dagens liromedelspaket ar uteslutna. Skolornas
behov av texter ér akut, men utan kontrollfrigor, utan "fylleribocker”, utan in-
byggda prov. Podngplockprov ér uteslutna, lokalt savil som nationellt. For for-
sta gdngen sedan 40-talet skulle vi kanske fa en skola dir mal, medel och betyg
arbetar i samma riktning och inte motséger varandra. Forst med ett kunskapsre-
laterat betygssystem med i forvdg redovisade betygskriterier gar det att skapa
ett betygssystem som underordnas ldro- och kursplaner. (s. 30)

Makten Over betygen

Naér det géller fragan om de lokala styrdokumenten gar detta att se ur tva
vinklar. Dels kan man se hur statliga myndigheter agerat gentemot larare och
skolor, dels kan man se hur ldrare och skolor anviander den makt 6ver betyg-
sattningen som de fatt i forhallande till eleverna. Jag kommer att behandla
bada dessa aspekter.

Lirarnas makt

Lindblad (1994) hévdar att larare dr den svaga gruppen i skolan som har att
lyda riksdag, regering och statliga myndigheter medan Foucault (1993) me-
nar att utbildningsvésendet visar samma maktstrukturer som resten av sam-
héllet och de som finns i en organisation ar inte heller villiga att fordndra
dessa strukturer. Att se ldrare som periferi och statliga myndigheter som
centrum i betygsfragan avspeglar inte hela verkligheten, det 4r uppenbart att
lararna, atminstone pa grundskolan, har en mycket stor makt 6ver fragor som
handlar om betyg och betygsittning. Alexandersson (1999) talar om en “de-
koncentration” av skolan nér den lokala makten Okar. Det &r svart att hiavda
att larare 4r en grupp som saknar rost i diskursen. Skollagskommittén péape-
kar i sitt betdnkande att betygsdttning dr en form av myndighetsutovning
som ger en betydande makt till en enskild person, ldraren. Det finns lagar
och forordningar som styr betygséttningen, men samtidigt har lararen en ab-
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solut makt Gver betygsattning som innebdr att &ven om lararen uppenbarli-
gen gar emot bade regler och rekommendationer géller anda de betyg som ar
satta. Om en ldrare till exempel sétter betyg pa andra aspekter av ldrandet dn
de som anges i kursplanen ger det inte eleverna ritten att fa sina betyg over-
provade, inte heller gar det att krdva att ldrare redovisar ndgra resultat eller
nagon dokumentation for sin betygsittning. Som skollagskommittén papekar
ger detta ocksd en person utan vare sig pedagogisk eller amnesmaéssig ut-
bildning ritt att sitta betyg, ocksa slutbetyg, pa elever, som inte har nagon
ritt att 6verklaga dessa. Det gar naturligtvis att hdvda att detta &r en onddigt
mork bild av svensk skola. De allra flesta ldrare dr mycket samvetsgranna
nér det giller betygsattning. Men det anmarkningsvérda, menar jag, r att det
inte finns ndgon mojlighet att agera mot dem som inte &r det. Det ar rektors
ansvar att betygssystemet tillimpas som det ar ténkt (se till exempel Myn-
digheten for skolutveckling, 2004a) men rektor har inga maktbefogenheter
att till exempel dndra ett betyg, Det finns samhélleliga regler for néstan alla
former av myndighetsutovning, och dessa ar sannolikt inte antagna darfor att
de flesta myndighetspersoner i Sverige misskoter sina arbeten utan for att
skydda allmdnheten mot de fa som gor det. Det ér idag lararen som ensam
bestimmer vilka faktorer som véags in i betygsattningen, och om dessa fakto-
rer redovisas eller inte. Den grupp som déremot helt saknar rost dr eleverna
men ocksé deras foréldrar.

Det ar viktigt att komma ihdg den unika maktstéllning som ldrarna har
Over betygsattningen vid en analys av resultaten av denna undersokning.
Trots den finns det i de lokala dokumenten manga olika faktorer som uppen-
barligen ytterligare stirker lirarnas makt. En sddan som redan nidmnts &r
bristen pa inflytande for eleverna nédr de lokala dokumenten formulerades.
Det ar vart att fundera over bristen pé elevinflytande 6ver de dokument som
ar skrivna for att styra verksamheten pa skolorna. En orsak till detta dr natur-
ligtvis att skolorna véljer att skriva styrdokument som géller hela skolan. Da
blir det svarare att f4 med eleverna i processen.

I materialet finns exempel inte bara pa att eleverna inte far vara med och
péaverka utformningen utan ocksa pd dokument som har formuleras pa ett si-
dant sitt att det forsvarar for elever och forildrar att ha insyn eller synpunk-
ter. Skolor uppvisar ett antal sitt som inte bjuder in eleverna eller fordldrarna
att ha synpunkter pa dem. Det ar svart att veta vilka av dessa som dr medvet-
na och vilka som inte 4r medvetna hos de larare som har formulerat dem.
Nir en skola skriver lokala méldokument som é&r pa 199 sidor dr formodligen
inte avsikten att verka avskrickande for elever och fordldrar, men resultatet
blir inda detta. Flera skolor har styrdokument vars struktur gor dem svara att
se igenom. Detta handlar sidkert ofta om brist pa samordning, genom att varje
dmne verkar ha total frihet att formulera dokumenten. For elever och forild-
rar kan detta i virsta fall betyda att varje 4amne har sin egen struktur och sina

180



specifika tankemonster, vilket gor att man for att satta sig in dem ocksa mas-
te sétta sig in i 15-16 olika sitt att tinka.

Ett annat sitt som kan forsvéra insyn &r att inte forklara hur systemet ar
tinkt, 4ven om detta formodligen inte handlar om nagot slags medveten stra-
tegi fran skolorna. Det r till exempel inte sjdlvklart for alla att alla mal ska
vara uppnadda for att man ska fa ett betyg eller att ett hogre betyg innefattar
kraven for de lagre. Makten forskjuts till lararna som ar de enda som kan
tolka hela systemet. Det forekommer ocksé att inte alla forutsattningar for
betygsattningen anges i dokumenten utan att delar forklaras for elever vid
andra tillfallen. Det férsvarar naturligtvis insynen kring vad som bedéms och
hur bedémningen gors. Det finns ocksa exempel pa formuleringar som
mycket tydligt stinger ute eleverna och fordldrarna. En variant som anvinds
ar att anvanda ett facksprak som alla inte forstér.

Det finns sammanfattningsvis i materialet manga exempel pé att ldrar-
nas makt 6ver betygen har okat genom inforandet av ett malrelaterat betygs-
system. Det ar tydligt att ldrarna har varit mycket framgangsrika i att till-
skansa sig néstan total makt over hur de lokala dokumenten formuleras. De-
wey (1980) menar att skolan i sina arbetsformer och arbetssitt ska utgéra
goda exempel for en demokratisk fostran. Elever som lar sig arbeta enligt
demokratins modeller i skolan blir béarare av och forsvarare av ett demokra-
tiskt synsitt. Detta Gvergripande ideologiska motiv for elevinflytande ér all-
tid viktigt att hélla i minnet nér fragan om makt i skolan diskuteras. Det ver-
kar som om dagens skola har en ldng vig att ga for att nd dit.

Enligt Nationella kvalitetsgranskningen har ménga ldrare helt ldmnat de
skrivna dokumenten och anvénder sig av vad de kallar ”inre mallar” for sin
bedomning. Det &r ett totalt siutet system dar eleverna aldrig har ndgon som
helst mojlighet att fa reda pa vad som krévs for att fa ett betyg. Samma sak
verkar ofta gilla for de larare som séger sig gora kontinuerliga bedémningar.
Det ligger nira till hands att se makten om betygen som tva olika fragor, dels
makten Over att formulera betygskriterierna, dels makten Over att sitta bety-
gen. For dven om ldrarna inte sjélva aktivt arbetat for att f4 formulera kriteri-
erna har manga uppenbarligen aldrig varit beredda att i grunden fordndra sin
instillning att de utan insyn fran andra fritt ska fa gora sina bedomningar
utan att behova redovisa grunderna for dem.

For att nyansera den mérka bild som ges hér finns det anledning att pa-
minna om de rapporter (se Skolverket 2004b) som séger att d&ven om elever-
na pa en strukturell niva inte har ndgot storre inflytande i svensk skola, anser
de sig ha ett inflytande i det mer konkreta vardagsarbetet. P4 samma sitt an-
ser de flesta elever att larares bedomningar och betygssattning ar rittvis. Un-
dersokningar tyder ocksa pa att de flesta fordldrar i grunden ar positiva till
betyg. Lundborg (2005) rapporterar fran en enkidtundersokning att endast
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fyra procent av fordldrar med barn i arskurs nio vill se en betygsfri grund-
skola.

Statens makt — forordningar och uppdraget

Det finns alltsd anledning att stdlla sig kritisk till hur larare har hanterat den
makt de fitt genom det nya styrsystemet i skolan, men det finns ocksa an-
ledning att kritiskt granska statens roll i beslut och uppf6ljning. Betygssy-
stem har tidigare varit mycket hart centralstyrda i Sverige. Nér ett nytt be-
tygssystem infordes dar ldrarna gavs makt att sjdlva formulera betygskriteri-
erna, skedde en maktforskjutning mellan formulerings- och realiseringsare-
nan. Denna maktforskjutning verkar dock inte ha skett pa det sitt som be-
slutsfattarna méjligen kalkylerade med, att makten skulle forskjutas fran
overgripande statliga myndigheter till elever och larare. Utan att hér ge sig in
1 en diskussion kring beslutet som siddant kan man konstatera att en si ge-
nomgripande fordndring kraver klara direktiv kring vem som forvintas gora
vad.

Skolverkets implementering

Det finns flera delar i det politiska beslutet som kunde ha klargjorts pa ett
annat sitt &n vad som skedde. Men ocksa i Skolverkets implementering av
beslutet finns brister och tillkortakommanden. Carlgren (2002) konstaterar
att tankarna bakom det nya betygssystemet varken var sarskilt utforligt be-
skrivna eller kommunicerade och resultatet av detta askadliggors pa méanga
stéillen i denna studie. I borjan av studien konstaterades att i manga fall kom
skolorna igdng ganska sent med att formulera sina betygskriterier, forst den
termin nar betyg enligt det nya systemet skulle sattas. Samtidigt vantar ocksd
Skolverket med att ge ut information. I Grundskoleforordningen (Utbild-
ningsdepartementet, 1997) finns bara en referens till lokala mal. I § 7 av for-
ordningen star att 14sa:

Om en elev inte nar upp till de mal som lokalt bestdmts for ett &mne eller 4m-
nesblock, skall betyg inte séttas i amnet eller amnesblocket.

Det finns alltsd i forordningen inga beskrivningar om hur dessa lokalt be-
stimda mal ska vara utformade, om de ska gélla termin eller ldsar osv. Ett
och ett halvt ar efter det att beslutet var fattat, varen 1996, kom Skolverkets
kommentarmaterial Grundskola for bildning — kommentarer till ldroplaner,
kursplaner och betygskriterier (Skolverket, 1996a). Som denna studie tidiga-
re visat dr dock kommentarerna till betygen for arskurs dtta mycket knapp-
héndiga. Nar Skolverket kommer med ndgot mer detaljerade anvisningar
sker detta i ett Nyhetsbrev den 11 november 1996, alltsd ungefdar en manad
innan betygen ska sittas for forsta gdngen. Det ar alltsa inte bara skolorna
som dr sent ute med implementeringen av det nya betygssystemet.
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Nir det géller oppenhet i systemet gor Skolverket tidigt en tolkning av
beslutet som visar sig bidra till att systemet aldrig blir 6ppet. I Grundskole-
forordningen finns endast formuleringen ”de mal som lokalt bestdmts”. En-
ligt den tolkning som Skolverket gor innebar det dels att mélen inte behdver
vara nedskrivna, dels att det forutom eventuellt nedskrivna kriterier kan fin-
nas “andra grunder for bedomningen”. Foreliggande studie visar att detta
ordval av skolor tolkades pa ett sédtt som gor det omojligt for elever och for-
dldrar att veta hur bedomningen forsiggick. Enligt Skolverket (2000) har
denna utveckling fortsatt, och det ar vanligt att skolorna i betygsittningen
lagger in faktorer som nérvaro, flit och att eleverna tar med material till lek-
tionerna. Det har ocksé blivit vanligt att larare helt forbiser de kriterier som
finns och hinvisar till ”inre mallar”. Det innebar sammantaget att grunderna
for betygséttningen inte dr Oppnare nu &n i det tidigare normrelaterade be-
tygssystemet.

Skolverket hade i inledningsskedet inte ambitionen att svara pd de kon-
kreta frigor som manga skolledare, larare, elever och foréldrar stillde om
hur betygssystemet var tinkt att fungera, till exempel for elever som inte
nddde upp till mélen fér Godkénd. Samtidigt hade det tidigt visat sig, till ex-
empel i Lararuppdraget, att detta var fragor som skolorna fann mycket ange-
ligna. Genom att géng pa gang svara att i princip alla elever ska nd grinsen
for Godkand forsvarade Skolverket en diskussion om detta vilket i sin tur in-
nebar att skolorna gavs ett slags frirum att hitta egna 16sningar. I efterhand
kan man konstatera att detta var olyckligt. Det innebar till exempel att sko-
lorna nistan omedelbart i vardagstal inforde betygssteget Icke Godkénd och
darmed gick pé tvdrs mot riksdagens uttalade ambition att betyget Icke God-
kénd inte ska forekomma i grundskolan. Skolverket (2000) rapporterar:

En utbredd uppfattning i grundskolor ér att elever som dnnu inte natt malen i ett
amne och didrmed inte far betyg egentligen far Icke godkand. (s. 136)

Skolverket var i vissa fall daligt forberett infor det nya betygssystemet. Att
som Allard, Mahl och Sundblad (1994) hivda att Skolverket aktivt motarbe-
tade det nya systemet &r en allvarlig anklagelse. Det finns ddremot fog for att
hdvda att Skolverket och skolorna inte gick i takt vid implementeringen.
Skolverket var mest intresserat av att diskutera Overgripande, ideologiska
fragor. Skolorna didremot var upptagna av helt andra, mycket konkreta fra-
gor. Det finns ingenting som hindrar att det skulle finnas utrymme bade for
ideologiska och konkreta diskussioner om det hade funnits mer tid att arbeta
innan det nya skulle inforas. Den stora méingd foljebrev jag mottagit vid in-
samlandet av det empiriska underlaget till denna studie &r ett tydligt bevis pa
att skolorna varken 1996 eller 2005 fétt svar pad de frigor man ansett vara
viktiga. Ménga skolledare och larare hade svart att se min forfrigan som en
del av en vetenskaplig undersokning utan tog i stillet chansen att stélla alla
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de fragor de inte fatt svar pa, och flera utrycker ocksé en forhoppning om att
pé nagot sitt fa en aterkoppling om kvalitén pa skolans kriterier.

En kritisk granskning av myndigheters agerande

Som foregaende kapitel visat sd infordes det mélrelaterade betygssystemet i
Sverige pa mycket kort tid. Den akademiska kompetens som fanns i fragor
runt betyg och bedomning anlitades inte i det arbete som foregick beslutet. I
efterhand kan man bara spekulera kring orsakerna till att den politiska nivan
valde denna uppldggning. En kan vara tidsaspekten. Politikerna hade erfa-
renhet under artionden av betygsutredningar som utretts, diskuterats och av-
forts fran den politiska dagordningen. Nar betygssystemet aterigen skulle ut-
redas ville man inte hamna i samma &terviandsgrind. Kanske valde man helt
enkelt att blunda for kritiska synpunkter i ett forsok att snabbt komma till be-
slut?

Nir delar av det nya systemet visar sig ha svagheter har bade Skolverket
och Myndigheten for skolutvecklingen haft svart att veta hur man ska hante-
ra kritiska synpunkter och hur man ska agera utifrin dem. Granskar man
myndigheternas agerade utmérks de inte sillan av att de ldgger skulden pa
nagon annan, ger manga motstridiga uttalanden i frigor om betyg och betyg-
sattning eller att de helt undviker vissa komplicerade fragor.

Ganska ofta har de statliga skolmyndigheterna valt att i stillet for att
analysera svagheter och foresla fordndringar gett svaret att det 4r ndgon an-
nans fel att det inte fungerar (se till exempel Kroksmark, 2002a). Haldén
(1997) menar att Skolverket redan fran borjan grundade sin verksamhet i ett
slags syndabockstankande. Myndigheterna namner fortfarande bara perifert
att de sjdlva kan ha ett ansvar for svérigheter. Att det skulle kunna finnas na-
got fel i systemet ndmns Overhuvudtaget aldrig. Myndigheten for skolut-
veckling (2004c) dr mycket tydlig i ansvarfragan nar man utan omskrivning-
ar talar om att ldrarna inte begriper det nya betygssystemet, men ocksa Skol-
verket (2004;j) ndmner problem pa skolorna, med ldrarutbildningen och med
rektorsutbildningen innan de ndmner en faktor med anknytning till den egna
myndigheten.

Riksrevisionen (2004) séger i sin rapport att Skolverket och Myndighe-
ten for skolutveckling inte kan fortsitta hdvda att lirarna inte har forstatt
utan maste i stdllet forklara hur systemet ér tankt. Efter att Riksrevisionen
gav denna riktlinje har dock savél Skolverket som Myndigheten for skolut-
veckling bada publicerat material som hévdar att lararna inte forstatt det nya
betygssystemet utan satter betyg enligt principer for det normrelaterade be-
tygssystemet. Dessa uttalanden &r intressanta utifran ett historiskt perspektiv
eftersom Utbildningsdepartementet och Skoloverstyrelsen i olika samman-
hang under de ar skolan hade ett normrelaterat betygssystem framhéll att 13-
rarna inte forstod hur de skulle sétta betyg enligt de principer som géllde for
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detta system. Sa sent som 1990 hidvdade en expertgrupp pa Utbildningsde-
partementet, med deltagare frdn Skoloverstyrelsen, att problemet med det
normrelaterade betygssystemet var bland annat att lararna “aldrig fullt ut in-
sett eller accepterat dess teoretiska bas och dess syfte att endast rangordna”
(Utbildningsdepartementet, 1990, s. 99). Det tycks alltsa som om lararna for-
star och anvénder det normrelaterade betygssystemet forst nar det avskaffats.

Ocksa den nya lararutbildningen har kommit att hamna i skottgluggen
ndr man soker forklaringar till problem med det malrelaterade betygssyste-
met. Savil Riksrevisionen som Skolverket och Myndigheten for skolutveck-
lingen framhaller att det i examensordningen for den nya lararutbildningen
inte finns tydliga skrivningar om att studenterna ska ha kunskaper om betyg
och bedomning. Denna kritik fick ny niring vid den utvéirdering av den nya
lararutbildningen som presenterades 2005 (Hogskoleverket, 2005) dar utvar-
deringsgruppen riktade samma kritik. Detta fick Utbildningsministern att
agera snabbt och infora skrivningar om betyg och bedomning i examensord-
ningen. Oavsett hur man ser pa sakfrdgan sa finns det anledning att reflektera
kring det mérkliga spel som pégick nar lararutbildningen fick agera slagpase
for brister i betygsattningen. Nar Skolverket 2004 (Skolverket 2004;)) citera-
de examensordningen for lararexamen och pépekade att det dir inte tydligt
framgick att betygsattning ska inga i ldrarutbildningen gillde denna exa-
mensordning den nya ldrarutbildning som startade 2001 vilket innebér att
ndstan inga studenter med denna lararexamen ldmnat utbildningen. Den for-
sta kullen ldrare med examen mot grundskolans senare ar tog examen runt
jul 2005, de forsta blivande gymnasielararna tog examen éret efter. Det ar
svart att tro att Skolverket pa allvar havdar att ett fatal larare med forkortad
lararutbildning som examinerats dessforinnan skulle ha nagot avgorande in-
flytande pa skolans praktik. Det verkar istdllet handla om att hitta faktorer
som inte berdr den egna verksamheten och som inte innebér att man ifraga-
satter grunderna for betygssystemet.

Skolverket — en myndighet?

Samtidigt finns det i Skolverkets agerande runt betygsfragor delar som ger
anledning att reflektera kring enskilda tjanstemins mojlighet att publicera
egna asikter utan samordning pa verket. Ett sldende exempel var publice-
ringen av rapporten “Mer kunskap for pengarna” som drogs tillbaka efter en
dag. Generaldirektor Per Thullberg forklarar senare publiceringen som ett
”misstag” (Lararforbundet, 2005) och siger:

Vi har normalt en vildigt hard kvalitetsgranskning med manga kritiska lasare.
Rapporter av den hér dvergripande karaktaren ska dessutom passera lednings-
gruppen.
Hur denna rapport lyckats passera denna kvalitetsgranskning och verksled-
ning och presenteras som en huvudnyhet en dag for att dras tillbaka nésta
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forklaras inte. Att Skolverket har problem med interna rutiner visade sig igen
i maj 2005 ndr man tvingades publicera ett internt arbetsmaterial efter att in-
nehallet lackt ut (Skolverket, 2005c¢). Det rorde sig den gangen om ett hand-
lingsprogram, i syfte att hoja elevernas kunskapsnivé. Bland forslagen fanns
att avskaffa forbudet mot betygsliknande omdomen samt inférande av betyg
frén arskurs sju.

Nir de nationella utvirderingarna for SO och idrott och hélsa kommer
fram till att for manga elever blir godkinda och att bara elever som ar god-
kinda i alla &mnen bor beredas plats pda gymnasieskolan ar detta ocksa i
maénga avseenden markligt. Skolverket har i flera sammanhang, till exempel
i Skolverkets lagesbedomning 2004 (Skolverket, 2004j), uttryckt oro for att
alltfler elever inte nar malen for Godkand. Enligt betygsstatistiken for 1dsdret
2003/2004 var det ungefar var fjarde elev som saknade betyg i ett eller flera
amnen 1 slutbetyget for arskurs nio. Om kraven for att bli godkénd idag &r
for 14gt satta som Nationella utvarderingen havdar innebar det att ytterligare
elever "inte borde” fatt betyget Godkind. Det skulle bli en mycket stor grupp
elever som med ett sddant resonemang inte har mdjlighet att ga vidare till
gymnasieskolan efter grundskolan.

Ett tredje exempel pa Skolverkets kluvna agerande kan vara betygsan-
visningar for Modersmal pa skolverkets hemsida, dar tre nya begrepp for be-
domning, basnivd, mellanniva och avancerad niva, introduceras utan att na-
gon forklaring ges hur dessa forhaller sig till kursplaner och betygskriterier,
och dir moment som inte aterfinns i kursplanerna introduceras som bedom-
ningskriterier. Detta sker dessutom i det amne dér storst andel ldrare saknar
ldrarexamen. Det ar svart att forstd hur dessa ldrare ska finna stod och led-
ning for en likvirdig och réttvis betygsattning i den text som presenteras och
det 4r till och med svért att forstd varfor dokumentet alls har fatt publiceras.

Nationella utvirderingen och imnesinnehall

Den nationella utvirderingen, NU-03, har overlag ett nagot kluvet forhall-
ningssitt till den uppdelning som dagens styrdokument uppvisar: central re-
gleras mélen, lokalt bestims innehall och stoff. I vissa &mnen ar det svart att
utvirdera elevernas méluppfyllelse eftersom det inte finns ett innehall knutet
till malen. I idrott och hilsa far eleverna bland annat svara pa om de kan
simma 200 meter, hitta i skogen med hjalp av karta och kompass och dansa
minst tre olika sorters danser. Samtidigt konstaterar man i utvarderingen:

Det ér viktigt att papeka att det i kursplanen inte stir angivet att eleven skall
kunna simma ett visst antal meter eller dansa ett visst antal danser. (Skolverket,
2004e, s. 74)

I vissa dmnen bortser man fran detta, till exempel i SO. Utvdrderingens upp-
gifter ger ofta en forestéllning av vilket stoff som utvirderarna anser att det
ar rimligt att skolorna lokalt ska ha bestamt. I geografi utvirderas om elever-
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na uppnétt foljande mal: “ha kunskaper om varldskartan och kénna till vikti-
ga namn, lages- och storleksrelationer, hitta pa globen” bland annat genom
att eleverna far i uppgift att placera Tyskland, Ungern, Vietnam och Indien i
ratt del av vérlden. Detta klarar de allra flesta elever. I historia utvarderas
elevernas tids- och historiemedvetenhet genom att de tidsmaéssigt far placera
in ett antal handelser till exempel den allménna rostréttens inforande, Viet-
namkriget, nar EU bildades eller nidr Gustav Vasa levde. Detta klarade ele-
verna sdmre. Vad som saknas i utvarderingen ar en problematisering om det-
ta dr sa viktiga geografiska namn respektive historiska hindelser att alla ele-
ver ska kinna till dem. Om det finns en “kanon” som alla elever ska kidnna
till finns det anledning att fundera kring varfor inte den tydliggors i styrdo-
kumenten. Ar det rimligt att varje enskild lirare ska hitta denna norm, och
vilket ansvar tar samhiéllet for elever som fatt larare som inte hittat den? Om
sd inte dr fallet kan man ifrdgasitta vad den nationella utvérderingen alls ut-
virderar. Aterigen finns anledning att ifrdgasitta Skolverkets roll i styrsy-
stemet.

NU-03 anvénder sig i flera fall av samma uppgifter som vid utvérde-
ringen 1992. Detta géller ocksa for NO-dgmnen dir Roger Siljé redan 1995
mycket hart kritiserade uppgifterna i den nationella utvirderingen som han
menar aldrig kom at elevernas verkliga forstaelse av naturvetenskapliga fe-
nomen. Det dr forst nar man befinner sig i en situation, i vilken man kidnner
behov av att kommunicera om ett upplevt problem, som det visar sig hur
mycket man egentligen forstar (Saljo, 1995).

Undvika komplicerade fragor

Ett tredjc aspekt nér det giller Skolverkets och Myndigheten for skolutveck-
lings agerande i betygsfragor handlar om att det finns ett antal frigor som
man nastan helt undviker att féra upp pa dagordningen. En sddan 4r som re-
dan ndmnts dr frdgan om hur betygsittning for arskurs atta, och hdosten
arskurs nio, ska ske. Det finns en tydlig skiljelinje mellan de tre forsta be-
tygstillfallena och 6vriga betygstillfallen dér det finns centrala regler och kri-
terier. Det material som publiceras behandlar nistan uteslutande de centralt
reglerade betygsstillfallena.

Detta innebdr att ett antal fragor till exempel kring hur lokala mal for-
haller sig till de nationella malen, vem som skriver och vem som ”godkéan-
ner” de lokala malen, om larare ska skriva egna betygskriterier saknar dnnu
svar efter nio ar med det malrelaterade betygssystemet. En 6vergripande fra-
ga skulle kunna formuleras: Vad innebédr egentligen betygstillfiallena i
arskurs atta?

Maktforskjutning — pa flera plan
Denna undersékning visar alltsa att den maktforskjutning mellan formule-
ringsarenan och realiseringsarenan som politiker och Skolverket efterstriva-
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de bade blev kraftigare och gick i en delvis annan riktning &n den forvénta-
de. Det beslut riksdagen fattade i betygsfragan ligger ganska ldngt frén den
verklighet som denna undersokning pekar pa. Varfor fick vi da detta betygs-
system? En mycket trolig anledning &r bristen pa tydlig information och
styrning kring det nya betygssystemet.

Att ha makt over betygsattning ar att ha makt over vilka elever som ges
tilltrade till en hogre utbildning, dtminstone sa lange intagningssystemet ser
ut som idag. I det perspektivet ar det intressant att statsmakterna dgnar de lo-
kala betygskriterierna sa litet intresse. De tre forsta gangerna elever far betyg
i Sverige sker det uteslutande genom lokalt formulerade kriterier. Det &r allt-
s genom dessa elever far sin forsta uppfattning om vilken kunskap som &r
viktig och det dr ocksa hir elevernas tilltro till betygen som ett rattvist ur-
valsinstrument grundlaggs. Trots detta har ingen central utvirdering gjorts
vare sig av innehdllet i de lokala betygskriterierna eller av hur betygsittning
skett med hjélp av dem under de nio dr de existerat.

Genom att den administrativa delen av formuleringsarenan, framst Skol-
verket, lamnade ifrdn sig makten till en grupp aktorer utan att forklara hur
det “var tankt”, alltsa ”guide-line writing” kom Skolverket sjélvt initialt att
marginaliseras. De tankar som skulle styra skolornas arbete med betygskrite-
rier kommunicerades aldrig och ldrarna hittade pa andra modeller for sitt ar-
bete med betygskriterierna. Sa till exempel forsvann som studien visat helt
tanken att ldraren tillsammans med sina elever ska bestimma kursens
innehall, mél och krav. Uppenbarligen hade manga lérare inte heller den ge-
digna kunskap om till exempel dmnesdidaktisk forskning som krédvs for att
tolka kriterierna. De nya kursplanerna bidrog inte till att implementera nya
tankar utan bidrog i stéllet till att ldrare stundtals retirerar till 14tt métbara
kunskaper i sitt &mne. Pa ett mycket stort antal skolor anvinds de centrala
formuleringarna som ett slags mallar for att formulera lokala kriterier, men
det behover inte betyda att l4drarna pa skolorna alltid har uppfattat de bakom-
liggande tankarna i kursplanen. Senare har skolverket ter borjat ge skolorna
”guide-line writing”, under de senare aren i en omfattning dir det gér att
ifrdgasatta om det finns en majlighet for skolor att sdtta sig in i och tolka allt
material som kommer frdn myndigheten.

Denna undersokning ger inga upplysningar om huruvida lararna verkli-
gen anvénder de lokala betygskriterierna ndr de sitter betyg, men om sé &r
fallet kan man konstatera att det bade 1996 och 2005 fanns arbetsplaner och
betygskriterier pd nagra skolor som gér pa tvars mot de centrala styrdoku-
menten. Det finns ocksé exempel pa nagra ldrare som sitter betyg pé elevers
egenskaper pa ett sitt som ar svart att etiskt forsvara. Men det finns ingen
mojlighet for elever eller fordldrar att ha synpunkter pa de lokala kriterierna.
I de beslut som togs om ett nytt betygssystem finns inga tankar kring hur
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elever eller fordldrar ska bara sig 4t om skolan formulerat kriterier som dr
oetiska eller rent av felaktiga.

Konklusion

Det malrelaterade betygssystemet uppvisar pd flera punkter brister. Varfor
blev det sa? Metaforen “en het potatis” verkar vara relevant har. Nar det nya
betygssystemet dr beslutat vill ingen riktigt ta ansvar for det. Den politiska
nivén ser inte eller viljer att inte se de problem som finns inbyggda i beslutet
utan overlimnar hela fragan till Skolverket. Skolverket ger bristfilliga an-
visningar nar de lamnar 6ver fragan till skolorna, de ger aldrig tydliga signa-
ler om vad skolan sjalv far avgora och vilka begriansningar som finns och de
undviker helt vissa frigor. Som denna studie visat har vissa skolor tolkat den
lokala friheten till att omfatta allt, varfér man till och med gor fordndringar i
centrala styrdokument. Andra skolor héller sig i stillet sa néra centrala for-
muleringar som mojligt.

Nar man laser de styrdokument som vissa skolor har producerat dr det
latt att drabbas av missmod. Talet om den professionella liraren kinns
mycket avligset. Men det kan ocksé finnas anledning att stélla frigor om det
uppdrag som getts till ldrarna. Det kan te sig forvdnande att uppgiften att
formulera lokala betygskriterier lades pa ldrarna utan att det fordes ndgon
diskussion kring om det var ett rimligt uppdrag for dem att utfora. Likasa ter
det sig markligt att ingen utvdrdering av uppdraget har skett. Skolverket
konstaterar vid kursplanerevisionen 2000 att det inte gar att l4gga en MVG-
niva pa de kriterier for VG som finns. Inte ens da vands blickarna till de lo-
kala kriterierna, trots att skolorna i fem &r varit alagda att utfora en uppgift
som knappast dr mojlig.

Tva bilder vixer fram i denna studie. Den ena &r bilden av ldraren som
inte dr sirskilt professionell eller analytisk i sin ldrarroll, som omfattar en
mycket traditionell kunskaps- och dmnessyn och som ibland anvinder betyg
inte som ett matt pa elevens kunskaper och fardigheter utan som ett sitt att
disciplinera sina elever. Den andra bilden som framtrider &r den dér larare
forsdker gora sitt bésta trots att de saknats tid for, information om och vana
vid uppgiften. I ett avseende kan man alltsd hdvda att vi har det betygssy-
stem som ar mdjligt med tanke pa de begrédnsningar som hela tiden funnits.

P4 ett plan kan man da avfirda hela konstruktionen med lokala betygs-
kriterier som en politisk nyck som fatt sa mycket eller lite uppméarksamhet
som den fortjanar. Det vore till och med latt att hdvda en siddan stindpunkt —
om det inte vore for eleverna. Personligen anser jag att det ar cyniskt att be-
stimma att alla ungdomar i attan ska fa betyg som ett bevis pa hur vil de har
lyckats i skolan, utan att lagga fast pa vilka grunder betygen ska sittas.

”Vem virnar fjortisen?” Fragan verkar berittigad. Inte minst i ljuset av
den politiska diskussion som for tillfillet pagar om att infora nationella prov
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1 arskurs tre eller att ge betyg i drskurs sex eller sju. Denna diskussion sker
helt utan att ta hinsyn till att det rimligtvis bor finnas mal att relatera natio-
nella prov eller betygséttning mot. Om vi i Sverige anser att det ar viktigt att
eleverna bedoms och betygsitts tidigare dn idag verkar det rimligt att vi bor-
jar med att formulera vilka mal de ska ha uppnétt nar de ér fjorton, eller tolv
eller nio &r.
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SUMMARY

In 1995 Sweden introduced a new curriculum for compulsory school
(Lpo 94). A new grading system was also introduced, but criteria for as-
sessment were given only for the final marks. For the term marks schools
were sup-posed to set up their own criteria. At that time I was a teacher at
compulsory school, and the starting point for this thesis was my questions
and reflections the first time I was to grade my pupils according to this sys-
tem. One of the things I asked myself was how the system was supposed to
work if every school or every teacher sets up their own criteria. The other
area of interest for me was the historical background. Why does Sweden
change the grading system from time to time? To find the answers to my
questions I have studied documents, local plans and criteria as well as na-
tional documents, e.g. recommendations from commissions set up to inquire
into the grading system and reports from school authorities like The National
Agency for Education and The Swedish National Agency for School Im-
provement as well as curricula and syllabuses.

Background

The Swedish grading system is based upon the idea that teachers should
compare the pupils’ results to certain assessment criteria. Proficiency meas-
urement or criterion-referenced measurement as we know it today dates back
to an article from 1962 by Glaser and Klaus, Proficiency measurement. 4s-
sessing human performance. After this seminal article researchers have con-
tinued discussing several areas connected with criterion-referenced meas-
urement, assessment and grading. If it is possible and/or optimal to use it in
continuous assessment or final assessment, how precise and detailed the cri-
teria should be, the amount of freedom for the teachers to make their inter-
pretations of the criteria, are just a few that could be mentioned. In Sweden
the idea of criterion-referenced grading was seen as an alternative to relative
grades that had been used for grundskolan (compulsory school) since it was
introduced in 1962. Current research and development work in Sweden have
focused more on assessment than grading.

The study

Two kinds of documents are analyzed in this study. The first category can be
called “official documents”. These are the curricula and syllabuses used in
Swedish folkskola and grundskola (compulsory school) from its start in 1842
up to the present day, as well as inquiries and reports that deal with the ques-
tion of grading. The second category can be called “local documents”. In my
research I have collected local plans and criteria for assessment for three dif-
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ferent subjects: English, Chemistry and Physical Education. This has been
done twice, the first time in 1996 and the second in 2005. In 1996 100 com-
pulsory schools were asked to send in their local plans and criteria for as-
sessment. Of these, 93 schools responded. Nine years later those 93 schools
were asked to send in their current plans and criteria. It turned out that three
schools no longer had pupils in the age groups where grades are given and
thus had no criteria. Of the 90 schools that remained 85 responded.

To analyze the documents the terms realiseringsarena (implementation
arena) and formuleringsarena (formulation arena) are used at an overall
level. “Formulation arena” is used for central authorities e.g. the parliament,
the government, The National Agency for Education and The Swedish Na-
tional Agency for School Improvement. “Implementation arena” is used for
schools and teachers that are to interpret and implement the laws, regulations
and decrees from “formulaton arena”. In Sweden the current trend is to give
great scope for local decisions in school matters. This means that the distinc-
tion between the two arenas is becoming less clear. Other terms used to ana-
lyze the material are power, socialisation, follow-up and assessment, cogni-
tive approach, voice of author, contents (taken for granted) and design.

The history of grading in Sweden

School grades have been known in Sweden since the 16th century. At the
beginning grades were comments on the pupils’ personalities and general ap-
titude rather than assessment of their results in different subjects. Gradually,
however, a central grading system was introduced. From the start it was
made clear that grading included both the pupils’ skills and their behaviour.
(This changed however in the early 1960s when grundskolan was introduced
in Sweden. It was then decided that the grading should only include the pu-
pils’ skills, not their behaviour.) There is also a trend that the grading system
has become more and more regulated on a national level. From the begin-
ning the grades were personal comments from the teachers. From 1820 a na-
tional scale was introduced, later the syllabuses stated more and more pre-
cisely the contents that were to be taught in each subject. The curricula and
syllabuses did not only state what was to be taught, but also how this was to
be done. This was a gradual development that went on until the 1970s. At
that time it became obvious that it was impossible for the state to give de-
tailed rules about everything that might happen in schools. At the time the
trend in most of the western world was for the state to give the goals and ob-
jectives for an area e.g. the education sector, and then let the local authorities
together with the local schools decide on what actions or steps were to be
taken to reach the objectives rather than give detailed information.. This was
the model that was adopted for the Swedish school system. In the early
1990’s a new curriculum and a new grading system for compulsory school
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were introduced. They were set out according to these principles — objectives
provided by the state, and a large amount of independence for local authori-
ties, schools and teachers to decide how to reach the objectives.

When examining the documents presented by The National Agency for
Education and The Swedish National Agency for School Improvement from
the period 1995-2006 it becomes obvious that there has been a policy shift.
In the early period of the new grading system the National Agency for Edu-
cation did not answer any “how-questions” from schools or teachers. (The
National Agency for School Improvement was founded in 2003.) Later the
agencies changed their policy and now publish a very large number of re-
ports and decrees concerning grading.

Reports from other authorities and researchers have shown that the new
grading system is not working entirely as it was expected to. The Agencies
have, however, not been able to examine their own role in the process criti-
cally. Instead they have used different ways of escaping criticism. One is to
claim that the fault is due to someone else, the headmasters, the teachers or
teacher education. Quite often the agencies claim that the new curriculum
and syllabuses are based upon a new, and different cognitive approach than
the earlier ones. When reading the curriculum and syllabuses from 1980 it is,
however, impossible to find any statement there that would indicate a differ-
ent cognitive approach. The agencies have also avoided answering some of
the most complicated questions regarding the new system. One of those is
the question of grading for school year eight. There are no objectives or
goals for school year eight. In spite of this, teachers are supposed to grade
their pupils according to goal-referenced grading. There are no rules stating
that schools or teachers are supposed to formulate their own criteria, but this
is the way the problem with grading without central objectives has been
solved in practically all Swedish schools.

When the new system was implemented the teachers were not properly
informed about why they should formulate assessment criteria. They had had
very little in-service training about the new syllabus and no training at all to
make them better prepared for this task. Consequently they were not pre-
pared to interpret the new ideas that were presented in the Lpo 94. Originally
the school authorities gave no reasons why teachers should formulate their
own criteria and plans, but gradually some reasons appeared in various
school documents. One reason was that if the criteria were created locally it
would give opportunities for teachers and learners to discuss the learning
goals in the classroom, and there would also be discussions between col-
leagues about teaching, learning and assessment. Another reason was that
this way the system would be evident to the learners so they would know
what was required of them.
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Local criteria and plans

If these were the conditions what were the consequences? What do the local
documents contain? First a brief overview of the material:

1996 2005
Schools asked to participate 100 90 (93)
Answers 93 85
93%) (94 %)
Schools without criteria for one or more subjects 14 22
15%) (25%)
Schools without criteria specifically for school 19 16
year eight 20%) (19%)
Schools without plans specifically for school 27
year eight (B1 %)
Schools with the same criteria 1996 and 2005 12
(14 %)
Schools without criteria for MVG (Passed with 20 17
special distinction) 22 %) (20 %)

The examination of the plans and criteria for school year eight shows in
short:

More schools 2005 than 1996 have used the central syllabuses for
school year nine and made minor changes to fit school year eight. Expres-
sions like “easy literature” and “adopted to school year eight” are used.

In the documents from several schools there is no correspondence be-
tween the plans and the criteria. The goals set up in the plans do not have
equivalents in the criteria.

Very little of the system is explained to the pupils or parents. The docu-
ments put high demands on the readers either to be well acquainted with the
grading system or to find their own information. The National Agency for
Education and The Swedish National Agency for School Improvement both
present information directly aimed for pupils and parents on their home sites
but no school refers to those sites, or any other source of information.

The language in the local documents is, as mentioned before, quite simi-
lar to the language in the national curriculum and syllabuses for most
schools. When this is examined subject-wise it is shown that English is the
subject where the language used is the closest to the national document,
while in Physical Education more schools use everyday language. In Chem-
istry there is a tendency to use scientific language, which is quite difficult to
understand as it contains many highly specialized expressions.

The local documents have clearly been written by the teachers.
Grundskoleforordningen (The Compulsory School Ordinance) states that
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pupils and parents should be involved in the work with local plans. This,
however, does not seem to be the case. In many cases the language used in
the documents must make it very difficult for pupils and parents to under-
stand what is required in order to achieve a certain mark.

Many schools seem to have lowered their demands for the grade God-
kiand (Passed) from 1996 to 2005. In some schools the demands are so low
that in practice it seems as if the pupils are more or less guaranteed to get a
Passed as long as they attend the lessons.

Regarding the aspects that are being assessed you get the impression
that some teachers start by asking the question “What can easily be tested in
my subject?” instead of starting out with the question “What are the most
important aspects in my subject?”

Conclusion

After examining the criteria and plans from 85 different schools from 1996
and 2005 together with historical documents about grading and the grading
system some conclusions can be drawn. When the parliament decided upon a
new grading system there seem to have been no discussions about how goal-
referenced grading was supposed to work when there were no goals or ob-
jectives. That was left to the schools or teachers to solve. What happened
then was that the groups of teachers wrote their own criteria. In doing so the
teachers got more power over questions of grading than at any time before.
The idea that teachers and pupils should do this work together was never put
into practice. This means that the pupils, or their parents, do not have any in-
fluence on how the grading is carried out. In some schools the criteria used
must be extremely difficult to understand for 14-year-old pupils. The decen-
tralization of the Swedish school has, as far as grading is concerned, led to
an increase in the power of the teachers, while the pupils are still excluded
from decision making.
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Bilaga 1
Engelska
inréttad 2000-07

Amnets syfte och roll i utbildningen
Engelska dr modersmal eller officiellt sprak i ett stort antal lander, formedlar
manga vitt skilda kulturer och dr dominerande kommunikationssprak i virl-
den. Formaga att anvinda engelska dr nodvandig vid studier, vid resor i
andra liander och for sociala eller yrkesmassiga internationella kontakter av
olika slag. Utbildningen i engelska syftar till att utveckla en allsidig kommu-
nikativ formédga och sidana sprakkunskaper som dr nédvéndiga for interna-
tionella kontakter, for en alltmer internationaliserad arbetsmarknad och for
att kunna ta del av den snabba utveckling som sker genom informations- och
kommunikationsteknik samt for framtida studier. Utbildningen i engelska
har dessutom som syfte att vidga perspektiven péa en vixande engelsktalande
omvirld med dess mangskiftande kulturer.

Alla elever behover beredskap att pa egen hand bygga vidare pa sina
kunskaper efter avslutad skolgdng. Amnet syftar dirfor ocks3 till att eleven
skall vidmakthélla och utveckla sin lust och forméga att lara sig engelska.

Mal att striva mot

Skolan skall i sin undervisning i engelska strava efter att eleven

— utvecklar sin formaga att anvinda engelska for att kommunicera i tal och
skrift,

— fordjupar sin forstaelse av talad engelska i olika situationer och samman-
hang,

— utvecklar sin formaga att delta aktivt i samtal och skriftlig kommunikation,
uttrycka sina egna tankar pa engelska samt uppfatta andras ésikter och erfa-
renheter,

— utvecklar sin formaga att anvinda engelska muntligt i olika sammanhang
for att beratta, beskriva och forklara samt motivera sina asikter,

— utvecklar sin forméga att 1dsa olika slags texter for upplevelser, informa-
tion och kunskaper,

— utvecklar sin forméga att uttrycka sig varierat och sakert i skrift for att be-
ratta, beskriva och forklara samt motivera sina &sikter,

— utvecklar sin forméga att analysera, bearbeta och forbittra spraket mot allt
storre variation och sikerhet,

— utvecklar sin forméga att anvanda hjalpmedel och att kritiskt granska in-
formationskéllor,

— utvecklar sin formaga att reflektera 6ver levnadssitt och kulturer i engelsk-
talande lander och gora jamforelser med egna erfarenheter,



— utvecklar sin forméaga att reflektera Gver och ta ansvar for sin egen sprakin-
lirning och att medvetet anvéinda arbetssétt som fraimjar den egna inlérning-
en,

— utvecklar sin formdga att planera, genomfora och utvérdera uppgifter, pa
egen hand och i samarbete med andra.

Amnets karaktir och uppbyggnad

Det engelska spriket och olika kulturyttringar frin engelsksprakiga ldnder
finns l4tt tillgingliga i det svenska samhallet. Eleverna stoter i dag pa ménga
varianter av engelska utanfor skolan. De moter engelska i skiftande sam-
manhang: i teve, i filmer, i musikens varld, via internet och datorspel, 1 texter
och vid kontakter med engelsktalande. Amnet engelska ger en bakgrund till
och ett vidare perspektiv pa de samhalls- och kulturyttringar som eleverna
omges av i dagens internationella samhélle. I dmnet ingdr bade att granska
det innehall som spriket formedlar och att sprakligt dra nytta av det rika och
varierade utbud av engelska som barn och ungdomar méter utanfor skolan.

Engelska bor lika lite som andra sprék delas upp 1 separata moment som
ldrs in i en given turordning. Bade yngre och dldre elever berattar och be-
skriver, diskuterar och argumenterar, 4ven om det sker pé olika sétt, pa olika
sprakliga nivaer och inom olika &mnesomraden.

De olika kompetenser som ingér i en allsidig och kommunikativ forma-
ga har sin motsvarighet i mnets struktur. Till dessa hor formaga att beharska
sprakets form dvs. vokabuldr, fraseologi, uttal, stavning och grammatik. I
dmnet utvecklas dven kompetensen att bilda sprakligt ssmmanhangande hel-
heter vilka efter hand i frdga om innehéll och form allt béttre anpassas till si-
tuation och mottagare. Nar de egna sprakkunskaperna inte racker till behover
eleven kompensera detta genom att anvanda strategier som omformuleringar,
synonymer, fragor och kroppssprak. Formagan att reflektera over likheter
och skillnader mellan egna kulturella erfarenheter och kulturer i engelskta-
lande lander utvecklas hela tiden och leder pa sikt till forstdelse for olika kul-
turer och interkulturell kompetens. En ytterligare kompetens &r medvetenhet
om hur sprakinldrning gér till.

Mail som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det femte skolaret

Eleven skall

— kunna forstd det mest vésentliga i enkla instruktioner och beskrivningar
som ges i tydligt tal och i lugnt tempo inom for eleven vilbekanta omréden,
— kunna delta i enkla samtal om vardagliga och vélbekanta dmnen,

— kunna i enkel form muntligt berdtta ndgot om sig sjélv och andra,

— kunna lisa och tillgodogora sig det viktigaste innehéllet i enkla instruktio-
ner och beskrivningar,

— kunna gora sig forstadd i skrift i mycket enkel form for att meddela nagot,



— kénna till ndgot om vardagslivet i ndgot land dir engelska anvands,

— kunna reflektera 6ver hur den egna inldrningen av t. ex. ord och fraser gar
till,

— kunna genomfora korta, enkla muntliga och skriftliga uppgifter i samarbete
med andra eller pa egen hand.

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det nionde skolaret

Eleven skall

— forsta tydligt, &ven nagot regionalt férgat, tal i instruktioner, berittelser och
beskrivningar som ror kdnda forhallanden och egna intresseomréden,

— kunna delta aktivt i samtal kring kdnda amnen och med hjdlp av olika stra-
tegier bidra till att kommunikationen fungerar,

— kunna muntligt berétta och beskriva nagot som hon eller han sett, hort,
upplevt eller 1dst samt uttrycka och argumentera for en uppfattning i nigot
for honom eller henne angeldget &mne,

— kunna ldsa och tillgodogéra sig innehéllet i enklare skonlitterdra och andra
berittande, beskrivande och argumenterande texter som behandlar kinda
amnesomraden,

— kunna begéra och ge information i skrift samt berétta och beskriva négot,

— ha kunskaper om vardagsliv, samhélle och kulturtraditioner i ndgra ldnder
dér engelska har en central stillning samt kunna gora nagra jaimforelser med
egna kulturella erfarenheter,

— kunna reflektera 6ver och dra slutsatser om sitt sétt att ldra sig engelska,

— kunna vilja och anvinda hjdlpmedel vid textldsning, skrivning och andra
sprakliga aktiviteter,

— kunna, pa egen hand och i samarbete med andra, planera och genomfora
arbetsuppgifter samt darvid dra slutsatser av sitt arbete.

Bedomning i dmnet engelska

Bedomningens inriktning
I en allsidig kommunikativ forméga ingér att behérska receptiva, interaktiva
och produktiva fardigheter, pa vilka olika bedomningsaspekter kan ldggas.
Vad betriffar elevens receptiva fardigheter skall bedomningen inriktas
pé elevens forméga att forsta talad och skriven engelska. Hansyn skall tas till
elevens formaga att forsta helhet och sammanhang samt att dra slutsatser om
en framstéllnings syfte. I vilken utstrickning eleven vid avlyssning kan folja
med i naturligt taltempo och forstd de viktigaste regionala varianterna av
engelska &dr andra delar i bedomningen. I denna forstaelse ingéar ocksa ele-
vens formaga att uppfatta skillnader och nyanser i frdga om sprakljud, beto-
ning och intonation. Nér det géller l1dsning laggs vikt vid elevens forméga att
forsta och tillgodogora sig texter av varierande slag och svérighetsgrad. I be-



domningen av ldsformégan ingar ocksé i vilken utstrdckning eleven med
hjélp av olika strategier kan anpassa lasningen efter textens art och syfte.

Ett centralt inslag vid all spraklig kommunikation dr att vixelvis kunna
fungera som lyssnare och talare, alternativt lasare och skrivare. Bedomning-
en av sddana interaktiva fardigheter skall inriktas pa formagan att inleda, bi-
dra till att utveckla och avsluta ett samtal eller en skriftvaxling. Harvid be-
doms elevens formaga att tolka olika situationer och att anpassa sitt spréak till
situation och mottagare, liksom formégan att anvénda strategier for att 16sa
sprakliga problem.

Bedomningen av de produktiva fardigheterna tala och skriva skall inrik-
tas pd hur klart och sammanhéngande samt med vilken ledighet, variation
och spraklig sdkerhet eleven kan uttrycka och formedla ett budskap. Bedom-
ningen av talad engelska inriktas vidare bl. a. pa4 om eleven artikulerar s
tydligt att det som sdgs ar latt att forsta och att betoning och intonation ut-
vecklas mot ett for sprakomradet inhemskt monster. Nér det giller elevens
formaga att skriva engelska inriktas bedomningen ocksa pa framstéllningens
klarhet och tydlighet samt pa elevens formaga att binda samman satser och
meningar.

Bedomningen skall dven inriktas pa hur vil eleven utvecklat sin inter-
kulturella forstielse. Elevens kunskaper om levnadssitt och samhallsforhal-
landen i engelsksprakiga ldnder och medvetenhet om likheter och skillnader
i forhéllande till egna kulturella erfarenheter vags hir in, liksom elevens
medvetenhet om oskrivna regler som i olika kulturer paverkar kommunika-
tionen.

Beddémningen inriktas dven pa elevens forstaelse av hur den egna sprak-
inldrningen gér till liksom pa formagan att anvinda olika tillvigagangssatt
och lampliga hjdlpmedel for att 16sa uppgifter som har skiftande karaktir och
syfte.

Kcriterier for betyget Vil godkind

Eleven tillgodogor sig, sammanfattar och kommenterar innehéllet 1 tydligt
talat sprak fran olika sprakomraden.

Eleven anvinder strategier som t. ex. omformuleringar och forklaringar for
att overbrygga sprakliga problem.

Eleven talar tydligt och med sammanhang samt anpassar sitt sprak till nagra
olika situationer.

Eleven laser, tillignar sig och kommenterar littlasta texter, bade sddana pa
sakprosa och skonlitteratur.

Eleven skriver varierat och med sammanhang samt kommunicerar skriftligt
vid informationsutbyte och sociala kontakter, stiller och besvarar frdgor och
anpassar sitt sprak till ndgra olika mottagare.



Kriterier for betyget Mycket vil godkind

Eleven tillgodogor sig, sammanfattar och kommenterar bade helhet och de-
taljer i tydligt talat sprak.

Eleven medverkar i olika samtalssituationer och 16ser sprakliga problem pa
ett effektivt satt.

Eleven talar tydligt med spréakligt flyt, variation och sammanhang.

Eleven tillgodogor sig innehallet i texter av varierande langd, kommenterar
dem och drar slutsatser.

Eleven uttrycker sig varierat i skrift och anpassar framstallningen till nigra
olika syften och mottagare.



Idrott och hilsa
inrattad 2000-07

Amnets syfte och roll i utbildningen

Idrott, friluftsliv och olika former av motion och rekreation har stor betydel-
se for hilsan. Barn och ungdomar behover dérfor utveckla kunskaper om hur
kroppen fungerar och hur vanor, regelbunden fysisk aktivitet och friluftsliv
forhaller sig till fysiskt och psykiskt vilbefinnande. Amnet idrott och hélsa
syftar till att utveckla elevernas fysiska, psykiska och sociala forméga samt
ge kunskaper om den egna livsstilens betydelse for hilsan.

Under generationer har rorelseaktiviteter och friluftsverksamheter ut-
vecklats. Amnet ger kunskaper om deras framvixt, erfarenheter av att delta i
dem och firdigheter i att bedriva dem. Amnet skall dven vicka nyfikenhet
och intresse for nya aktiviteter. Ett grundldggande syfte med amnet ar ocksé
att skapa forutséttningar for alla att delta i olika aktiviteter pa sina egna vill-
kor, utveckla gemenskap och samarbetsformaga samt forstdelse och respekt
for andra.

Fysiska aktiviteter utgor en gemensam namnare for olika kulturer. Ut-
bildningen i idrott och hélsa ger mdjligheter till att stdrka gemenskapen mel-
lan barn och ungdomar i ett mangkulturellt och internationellt samhélle.

Mal att striava mot

Skolan skall i sin undervisning i idrott och hélsa strdva efter att eleven

— utvecklar sin fysiska, psykiska och sociala formaga samt utvecklar en posi-
tiv sjdlvbild,

—utvecklar kunskap om vad som framjar hélsa,

— utvecklar en god kroppsuppfattning och kunskaper som gor det mojligt att
se, vélja och virdera olika former av rorelse ur ett hélsoperspektiv,

— stimuleras till ett bestdende intresse for regelbunden fysisk aktivitet och tar
ett ansvar for sin hélsa,

— utvecklar och fordjupar sin rorelseformaga och lust att réra sig samt stimu-
leras att ge uttryck for fantasi, kénslor och gemenskap,

— utvecklar formagan att leka, motionera och idrotta pa egen hand och till-
sammans med andra,

— utvecklar kunskaper att kritiskt bemota missforhallanden som kan fore-
komma i samband med olika typer av fysiska aktiviteter samt ges forutsatt-
ningar till ett personligt stéllningstagande i idrotts- och hilsofragor,

— utvecklar formégan att organisera och leda aktiviteter,

— far inblickar i idrottens och friluftslivets historia samt ldr kédnna olika for-
mer av lekar, danser och idrottsformer 1 olika kulturer,

— utvecklar kunskaper om handlande i néd- och katastrofsituationer.



Amnets karaktiir och uppbyggnad

Amnet idrott och hilsa har ett brett innehall. Amnets kirna ir idrott, lek och
allsidiga rorelser utformade sé att alla oavsett fysiska eller andra forutsatt-
ningar ska kunna delta, erhalla upplevelser och erfarenheter samt utvecklas
pd sina egna villkor. Grundlaggande &r ett hdlsoperspektiv som innefattar sa-
vil fysiskt och psykiskt som socialt vilbefinnande. Amnet formedlar dirmed
en syn pa idrott och hélsa som har betydelse for bade uppvixttiden och sena-
re skeden i livet. Amnet stimulerar och engagerar alla att sjilva ta ett ansvar
for uppldggning och genomforande av motion och fysisk trining.

Det foreligger ett starkt samband mellan livsstil, livsmiljé, hélsa och
livskvalitet. Amnet formedlar dirfor kunskaper om hur god hilsa och god
livs- och arbetsmiljo kan framjas. I dmnet innefattas ocksa utbildning for
nddsituationer sdsom livraddning och forsta hjilpen vid olycksfall.

Amnet stir for en helhetssyn pd méanniskan, dvs. att kropp, kénslor, in-
tellekt och tankar &r beroende av varandra, och kan pa sa sitt medverka till
att elevens kroppsuppfattning utvecklas. Amnet erbjuder méjlighet att i ett
naturligt sammanhang diskutera sivil halsofradgor som etiska fragor som hor
ihop med idrott och friluftsliv. Tillsammans med kunskap om de avarter och
trender som &r knutna till var tids kroppsovningskultur ger &mnet mojlighe-
ter att ifrdgasdtta de idealbilder som sprids via olika medier. I ett etiskt per-
spektiv ryms ocksé fragor om forstielse for manniskors olika forutsittningar
ndr det géller fysiska aktiviteter. Ett kulturellt perspektiv i amnet speglar sé-
val egna traditioner och sitt att tinka som synsétt och rorelseuttryck i andra
kulturer.

Att utveckla allsidiga rorelseaktiviteter dr centralt i &mnet och en allsi-
dig rorelserepertoar kan ldgga grund for en aktiv och hilsofrimjande livsstil.
En positiv upplevelse av rorelse och rytm &r i sin tur en grund for individuel-
la och kollektiva dvningar och frémjar pa sé sétt savil den improvisatoriska
och estetiska som den motoriska formagan. Detta ger mojligheter att utveck-
la tanke och kinsla, rorelse- och idrottsfardigheter samt trina kondition,
styrka och rorlighet.

Amnet anknyter ocksa till de starka kulturella traditioner som finns i
Sverige ndr det giller att vistas i naturen. Genom friluftsverksamhet och vis-
telse i skog och mark fér eleverna upplevelser, kunskaper och erfarenheter
som kan stimulera ett fortsatt intresse for friluftsliv, natur och miljofragor.
Amnet bidrar pa si sitt till att vicka engagemang for betydelsen av att skyd-
da och vérda natur och miljo.

M3l som eleverna skall ha uppnitt i slutet av det femte skolaret
Eleven skall



— behérska olika motoriska grundformer och utfora rorelser med balans och
kroppskontroll samt kunna utfora enkla danser och rérelseuppgifter till mu-
sik,

— kunna simma och hantera nodsituationer vid vatten,

— kunna orientera sig och hitta i ndrmiljon genom att anvdnda enkla hjélp-
medel,

— ha grundlidggande kunskaper om friluftsliv samt kénna till principerna for
allemansratten,

— kénna till ndgot om och kunna ge synpunkter pa arbetsmiljon i skolan,

— ha erfarenheter av nagra vanliga idrottsaktiviteter samt veta nagot om ska-
derisker och om hur skador kan undvikas.

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det nionde skolaret

Eleven skall

— forsta sambandet mellan mat, motion och hilsa och kunna tillimpa kun-
skaper 1 ergonomi i vardagliga sammanhang,

— kunna delta i lek, dans, idrott och andra aktiviteter och kunna utfora lamp-
liga rérelseuppgifter,

— kunna forma och genomfora aktiviteter for egen motion,

— kunna orientera sig i okidnda marker genom att anvinda olika hjilpmedel
samt kunna planera och genomfora vistelse i naturen under olika &rstider,

— ha kunskaper i livrdddande forsta hjélp,

— ha kunskaper i vanliga rérelseaktiviteter och hur de kan bedrivas pa ett si-
kert sétt.

Bedomning i dmnet idrott och hdlsa

Bedomningens inriktning
Bedomningen i é&mnet idrott och hélsa avser elevens kunskaper om hur den
egna kroppen fungerar och hur eleven bland annat genom regelbunden fysisk
aktivitet och friluftsliv kan bibehélla och forbéattra sin fysiska och psykiska
hélsa. Det innebadr att elevens kunskaper om vilka faktorer som paverkar den
egna hilsan dr en viktig bedomningsgrund. Elevens forméga att anvinda
kroppen for sammansatta och komplexa rorelsemonster pa ett andamélsen-
ligt sétt liksom bredden av fysiska aktiviteter ingar ocksa i bedomningen.
Ytterligare en bedomningsgrund &r elevens férméga att utfora rorelser
med kontroll och precision liksom att med hansyn till rytm och estetik ge ut-
tryck for kinslor och stimningar. Aven elevens formaga att reflektera over
och virdera fysiska aktiviteters betydelse for livsstil och hilsa utifran bade
ett individ- och ett samhéllsperspektiv dr av vikt vid bedémningen.

Kriterier for betyget Vil godkind



Eleven reflekterar med hjilp av kunskaper om kropp och rorelse dver hur
hélsa och vilbefinnande kan bibehallas och forbittras.

Eleven foreslar och genomfor fysiska aktiviteter som befraimjar egen motion
och hilsa.

Eleven anvinder ett andamalsenligt rorelsemonster vid deltagandet i olika
fysiska aktiviteter.

Eleven deltar i och tillimpar sina kunskaper om friluftsliv under olika arsti-
der.

Eleven anvinder sina kunskaper for att forutse och avvarja risker i samband
med olika fysiska aktiviteter.

Kriterier for betyget Mycket vil godkind

Eleven anvinder sina kunskaper om livsstil, livsmiljo och hdlsa for att be-
doma virdet av olika idrotts- och friluftsaktiviteter.

Eleven komponerar, motiverar och genomfor ett allsidigt och funktionellt
motionsprogram.

Eleven organiserar motions-, idrotts- eller friluftsaktiviteter tillsammans med
andra med hénsyn till olika deltagares behov.

Eleven anpassar sina rorelser till de krav som olika aktiviteter och situationer
stéller pa exempelvis balans, precision och tempo.



Naturorienterande dmnen
inréttad 2000-07

BIOLOGI, FYSIK, KEMI
Den gemensamma kursplanetexten, utformad i ett naturorienterande per-
spektiv, utgdr tillsammans med kursplaner for de olika dmnena en helhet
vars delar skall stodja och komplettera varandra. De olika delarna bildar till-
sammans det nationella uppdraget for utbildningen i de naturorienterande
amnena.

Studier inom det naturorienterande &mnesomradet kopplas samman med
kunskaper och uttrycksformer inom skolans andra &mnen.

Amnenas syfte och roll i utbildningen

Naturvetenskapen har vuxit fram ur manniskans behov av att finna svar pa
de fragor, som ror den egna existensen, livet och livsformerna, platsen i na-
turen och universum. Naturvetenskap utgor dérvid en central del av den vis-
terlandska kulturen. Naturvetenskapen kan bade stimulera méanniskors fasci-
nation for och nyfikenhet pé naturen och gora denna begriplig. Naturveten-
skapliga studier tillfredstéller lusten att utforska naturen och ger utrymme for
upptiackandets glidje.

Syftet med utbildning i de naturorienterande &mnena &r att gora naturve-
tenskapens resultat och arbetssitt tillgdngliga. Utbildningen skall bidra till
sambhiéllets strdvan att skapa héllbar utveckling och utveckla omsorg om na-
tur och ménniskor. Samtidigt syftar utbildningen till ett forhallningssatt till
kunskaps- och &siktsbildning som star i samklang med naturvetenskapens
och demokratins gemensamma ideal om Oppenhet, respekt for systematiska
undersokningar och vilgrundade argument.

Mal att striava mot for de naturorienterande imnena

Skolan skall i sin undervisning i de naturorienterande dmnena striva efter att
eleven

betriffande natur och méinniska

— tilltror och utvecklar sin formaga att se monster och strukturer som gor
vérlden begriplig samt stirker denna formaga genom muntlig, skriftlig och
undersokande verksambhet,

betraffande den naturvetenskapliga verksamheten

— utvecklar insikten att naturvetenskap ar en specifik méansklig verksamhet
tillhérande vart kulturarv,

— utvecklar sin forméga att se hur den méanskliga kulturen paverkar och om-
formar naturen,

— utvecklar formaga att se samband mellan iakttagelser och teoretiska mo-
deller,



— utvecklar kunskap om hur experiment utformas utifran teorier och hur det-
ta i sin tur leder till att teorierna fordndras,

betriffande kunskapens anviandning

— utvecklar omsorg om naturen och ansvar vid dess nyttjande,

— utvecklar forméga att anvanda naturvetenskapliga kunskaper och erfaren-
heter for att stodja sina stdllningstaganden,

— utvecklar ett kritiskt och konstruktivt forhallningssitt till egna och andras
resonemang med respekt och lyhordhet for andras stéllningstaganden.

De naturorienterande imnenas karaktir och uppbyggnad
I de naturorienterande dmnena aterfinns tre aspekter, nimligen kunskap om
natur och méanniska, kunskap om naturvetenskaplig verksamhet samt forma-
ga att anvinda sig av dessa kunskaper for att ta stillning i vardefragor, ex-
empelvis miljo- och hdlsofragor.

Kunskap om natur och ménniska

Naturvetenskapen utgar fran specifika antaganden for att gora naturen
begriplig. Den virldsbild som da skapas skiljer sig fran de virldsbilder som
uppstar genom andra sitt att beskriva naturen. Naturvetenskapen har ofta ta-
git sin utgangspunkt i vardagliga iakttagelser och upplevelser men har under
historiens lopp utvecklat allt mer generaliserade forklaringsmodeller. De na-
turorienterande dmnena behandlar saledes vetenskapliga tolkningar av var-
dagslivet liksom bearbetningar av vetenskapliga fragestéllningar och teorier.

Naturvetenskapen beskriver processer i termer av vaxelverkan inom sy-
stem pé olika nivder. Exempelvis kan man urskilja en atomér och en moleky-
lar niva, enstaka cellers och hela organismens niva, en global nivé och hela
universums niva. Materiens egenskaper och dynamik, stralningens vixelver-
kan med materia och energins floden kan iakttas pa de olika nivderna. Aven
levande organismer, didribland méanniskan, beskrivs i naturvetenskapliga
termer. De naturorienterande dmnena gor dessa beskrivningar begripliga och
berikar synen pa olika foreteelser i vardagen och i tekniska anordningar.

Naturvetenskaplig verksamhet
Under historiens lopp har vardagliga iakttagelser och funderingar i vaxelspel
med hypotetiskt tinkande och experimentell verksamhet utvecklats till teore-
tiska modeller. Inom de naturorienterande dmnena utgdr dessa modeller
verktyg for att synliggéra och bearbeta fragor och kénslor som uppstér i kon-
takten med naturen, med den egna kroppen och med tekniken. Modellerna
ger ocksa mojlighet att skapa nya fragestillningar och hypoteser.
Naturvetenskapliga modeller ar stadda i standig omprovning och forand-
ring. Detta synsitt pd naturvetenskap tydliggors i de naturorienterande dm-
nena dels genom anvindning av ett historiskt perspektiv, dels genom jamfo-
relser med andra kulturers varldsbilder. Andra kulturers forklaringssétt, for-



klaringar i myter, i sagor och i dldre tiders naturvetenskap, jaimfors med var
egen tids uppfattningar. De grundliggande antaganden om virlden som des-
sa olika forklaringsmodeller bygger pa lyfts fram i &mnena. Pa detta sétt tyd-
liggors ocksa den for alla tider och kulturer gemensamma strdvan att forstd
och forklara naturens fenomen.

En viktig del av den naturvetenskapliga verksamheten karaktiriseras av
den experimentella metod som kénnetecknas av att hypoteser provas med
hjilp av observationer och experiment. Detta sitt att arbeta genomsyrar dven
de naturorienterande &mnena.

Kunskapens anvindning

Minga uppgifter stiller i dag krav pé naturvetenskapligt kunnande hos var
och en, inte minst giller detta miljo- och hélsofragor. Med sadana fragor
kontinuerligt belysta i undervisningen skapas en mojlighet for eleven att ut-
veckla en formaga att anvdnda naturvetenskapligt kunnande som argument
vid stillningstaganden. Ddarmed berdr utbildningen eleverna bade som indi-
vider och som samhéllsmedborgare.

Ett kritiskt och konstruktivt forhédllningssitt till saval egen som andras
argumentation, samt en lyhordhet och respekt for andras resonemang och
stillningstaganden, ar viktiga riktméarken for en demokrati och utgor centrala
principer ocksd for samtal och diskussioner inom naturvetenskapen. Centralt
ir synsittet att naturvetenskaplig kunskap dr en mansklig konstruktion och
att den kan utgéra argument for varderande stillningstaganden, beslut och
atgirder. Centralt 4r ocksé att utbildningen lyfter fram ett brett spektrum av
argument, t. ex. etiska, estetiska, kulturella och ekonomiska, som har rele-
vans i diskussioner exempelvis om manniskans sitt att leva tillsammans och
anvéanda naturen.

Mil som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det femte skolaret

Eleven skall

betraffande natur och ménniska

— ha kunskaper inom nagra naturvetenskapliga omraden,

— ha kidnnedom om berittelser om naturen som &terfinns i var och andra kul-
turer,

betriffande den naturvetenskapliga verksamheten

— kunna utfora enkla systematiska observationer och experiment samt jAmfo-
ra sina forutsdgelser med resultatet,

— kénna till ndgra episoder ur naturvetenskapens historia och darigenom ha
inblick i olika satt att forklara naturen,

— ha inblick i olika sitt att gora naturen begriplig, som & ena sidan det natur-
vetenskapliga med dess systematiska observationer, experiment och teorier



liksom & andra sidan det sétt som anvinds i konst, skonlitteratur, myter och
sagor,

betraffande kunskapens anvindning

— ha kunskap om hur ménniskans nyfikenhet infér naturvetenskapliga feno-
men lett till samhélleliga framsteg,

— ha kunskap om resurshushéllning i vardagslivet och om praktiska atgiarder
som syftar till resursbevarande,

— ha inblick i hur en argumentation i vardagsanknutna miljo- och hélsofragor
kan byggas upp med hjélp av personliga erfarenheter och naturvetenskapliga
kunskaper.

Mal som eleverna skall ha uppnitt i slutet av det nionde skolaret

Eleven skall

betrdffande natur och ménniska

— ha kunskap om universums, jordens, livets och ménniskans utveckling,

— ha insikt 1 hur materien och livet studeras pé olika organisationsnivaer,

— ha kunskap om naturliga kretslopp och om energins flode genom olika na-
turliga och tekniska system pé jorden,

betraffande den naturvetenskapliga verksamheten

— ha kunskap om det naturvetenskapliga arbetsséttet samt kunna redovisa
sina iakttagelser, slutsatser och kunskaper i skriftlig och muntlig form,

— ha insikt om véxelspelet mellan utveckling av begrepp, modeller och teori-
er & ena sidan och erfarenheter fran undersokningar och experiment 4 den
andra,

— ha inblick i hur kunskapen om naturen utvecklats och hur den bade formats
av och format ménniskors varldsbilder,

— ha insikt i olika sitt att gora naturen begriplig, som & ena sidan det naturve-
tenskapliga med dess systematiska observationer, experiment och teorier lik-
som 4 andra sidan det sétt som anvénds i konst, skonlitteratur, myter och sa-
gor,

betraffande kunskapens anvindning

— ha insikt om skillnaden mellan naturvetenskapliga pastdenden och virde-
rande standpunkter,

— kunna anvénda sina kunskaper om naturen, ménniskan och hennes verk-
samhet som argument for stindpunkter i fragor om miljo, hdlsa och samlev-
nad,

— kunna exemplifiera hur naturvetenskapen kan anvandas for att skapa battre
livsvillkor men ocksa hur den kan missbrukas,

— ha inblick i konsekvenserna av olika etiska stillningstaganden i miljofré-
gor.

Bedomning i de naturorienterande dmnena: biologi, fysik, kemi



Bedomningens inriktning
Bedomningen av elevens kunnande i biologi, fysik och kemi skall ske med
utgangspunkt dels i de for &mnena gemensamt utformade texterna, dels 1 re-
spektive amnestexter.

Naturvetenskaplig forstaelse av omvérlden

Bedomningen giller elevens formaga att beskriva och forklara omviérl-
den ur naturvetenskapligt perspektiv. Vidare géller bedomningen hur eleven
kan folja, forsta och delta i naturvetenskapliga samtal och diskussioner och
ddrvid uttrycka sina tankar och fragor med hjélp av begrepp, modeller och
teorier fran biologi, fysik och kemi.

Naturvetenskapens karaktér

Grunden for bedomningen géller elevens fortrogenhet med de olika sétt
att arbeta och utveckla kunskaper som kannetecknar naturvetenskapen. Detta
innebdr att elevens forméga att identifiera och 16sa problem genom iakttagel-
ser, experiment och reflektion skall beaktas. Vidare 4r en bedomningsgrund
medvetenheten om vixelspelet mellan utvecklingen av begrepp, modeller
och teorier & den ena sidan och erfarenheter fran undersékningar och expe-
riment 4 den andra. I bedomningen ingar elevens medvetenhet om hur den
naturvetenskapliga kunskapen fordndras genom historien och hur den bidra-
git och bidrar till att forma ménniskans uppfattning om sig sjadlv och sin om-
varld.

Naturvetenskapen som ménsklig och social aktivitet

Bedomningsgrunden ir hir elevens insikter i vixelspelet naturveten-
skap—teknik—sambélle och hur detta vixelspel leder till ny kunskap, nya upp-
finningar och produkter som pé olika satt anvinds av ménniskan och dérvid
paverkar naturen, lokalt och globalt. Bedomningen géller ocksa medvetenhe-
ten om etiska och estetiska fragor med anknytning till bade vaxelspelet och
den naturvetenskapliga verksamheten. Elevens formaga att argumentera ut-
ifran savil naturvetenskapliga som etiska och estetiska perspektiv ingér i be-
domningen.

Kriterier for betyget Vil Godkand

Eleven anvénder begrepp, modeller och teorier frén biologi, fysik och kemi i
situationer som dr nya for henne eller honom for att beskriva och forklara
forlopp och foreteelser i omvérlden.

Eleven bidrar vid bearbetning av vardagliga problem till fragestéllningar
som gér att vetenskapligt undersoka.

Eleven deltar vid planering av en undersékning samt bidrar till dess utvérde-
ring.

Eleven bidrar vid diskussioner i fraigor om hur kunskapen om naturen har ut-
vecklats och hur den formats av och format méanniskors varldsbilder.



Eleven skiljer pa naturvetenskapliga och andra sitt att skildra verkligheten,
till exempel i den information som media tillhandahaller.

Eleven anvinder sina naturvetenskapliga kunskaper for att granska och var-
dera stéllningstaganden i fragor som ror milj6, resurshushallning, hédlsa och
teknik i vardagslivet.

Eleven ger historiska exempel pa hur ett vetenskapligt arbetssatt har hjilpt
till att 16sa vardagliga och samhalleliga problem.

Kiriterier for betyget Mycket vil godkiand

Eleven anvinder begrepp, modeller och teorier fran biologi, fysik och kemi
for att skapa nya fragestéllningar och hypoteser om foreteelser i omvérlden.
Eleven redovisar med exempel kunskaper om hur vardagliga problem bear-
betas till fragestéllningar som kan undersokas vetenskapligt samt utvdrderar
slutsatser av en undersokning i relation till hypotesen och undersékningens
upplaggning.

Eleven planerar, genomfor, utvirderar och dokumenterar en undersdkning.
Eleven beskriver med exempel hur kunskapen om naturen utvecklats och hur
den bade formats av och format ménniskors vérldsbilder.

Eleven identifierar skillnader mellan naturvetenskapliga och andra sitt att
skildra verkligheten till exempel i den information som media tillhandahal-
ler.

Eleven anvander sin naturvetenskapliga kunskap for att granska en argumen-
tation rorande fragor om miljo, resurshushallning, hélsa och teknik samt de
intressen och varderingar som ligger bakom olika stéllningstaganden.

Eleven illustrerar med exempel vetenskapliga undersokningars fordelar och
begransningar nir det géller att 16sa och samhélleliga problem.






1995 infordes ett malrelaterat betygssystem i Sverige.
Avsikten med reformen var att eleverna skulle betygsittas
utifrin pd forhand bestimda mél och kriterier. Samtidigt

fattade riksdagen beslut om att betyg skulle utdelas frin
och med &rskurs atta. For &rskurs dtta fanns det emellertid
vare sig uppstillda mal eller tydliga betygskriterier. Hur
sitter man malrelaterade betyg nir det inte finns nagra
mal? Och hur skall betygssittningen bli begriplig for de
fjortondringar som fir sina forsta betyg? Denna problematik
utgor utgdngspunkten for Jérgen Tholins doktorsavhandling.
I avhandlingen presenterar han en historisk undersékning
om hur tankar om betyg och betygssittning har vuxit fram,
etablerats och reviderats i Sverige frin folkskolans inférande
fram till och med i dag. Jérgen Tholin studerar ocksa vilka
grunderna varit for betygssittning i arskurs atta inom tre
imnen: engelska, kemi samt idrott och hilsa.
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