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Abstract

Kunskapskraven ir stindigt diskuterade och det &r en diskussion som fors pa olika nivaer.
Som ldrare méste du ddremot forhélla dig till dem och framfor allt arbeta med dem. Det finns
olika svarigheter med kunskapskraven. En av dem é&r virdeorden och i samhillskunskap ska
du resonera nyanserat om hur samhéllet och individer paverkas av varandra. Vad ar
egentligen ett nyanserat resonemang? Vad &r inte ett nyanserat resonemang? Vet ldrare? Vet
elever? Vet Skolverket?

Syftet med uppsatsen ér att undersoka vilka uppfattningar elever i rskurs 9 har om vérdeordet
nyanserat samt om eleven tror att eleven kan fora ett nyanserat resonemang.

Studien har en fenomenografisk ansats, det ar en kvalitativ metod som syftar till att undersoka
och beskriva elevers skilda uppfattningar om ett fenomen. De fenomen som undersoks ar
kopplade till syftet och studien utfors med semistrukturerade intervjuer.

Resultatet visar att ingen elev kan med sdkerhet avgdra vad ett nyanserat resonemang ér men
samtidigt tror samtliga elever pa sin egen formaga att kunna fora det.

En anledning till att eleverna inte vet vad det &r kan vara otillricklig ordforstaelse, eleverna
forstar helt enkelt inte orden i kunskapskraven. En annan forklaring kan vara att ldrarna inte
arbetat tillrackligt mycket med att tydliggora kunskapskraven. Uppsatsen efterfragar
avslutningsvis vidare forskning pa forhallandet skolverket-lararen-elev och hur tolkningen av
kunskapskraven rent praktiskt gér till mellan aktorerna och séledes vilket resultat det far pa
elevens ldrande.



Forord

Att skriva en uppsats dr en process. Att vara lararstudent dr en process. Att vara lirare ir en
process. Ett examensarbete &r saledes klart, ur det perspektivet att den &r inldimnad, men
tankarna som ligger bakom och framfor den hér uppsatsen dr ndgot som kommer vara med
mig genom hela min profession. Jag har lart mig otroligt mycket under mina sex kalenderar
pa lararutbildningen med kurser pa fem olika ldrosdten och jag mirker hur jag hela tiden
uppfinner mig sjélv som ldrare. Allting &r alltid en process och jag ténker att det dr ndgot vi
ska bdra med oss nér vi moter véra elever. Eleverna vill ldra sig, de tror att de kan léra sig och
det dr min uppgift att bemdta den viljan och tron pa bésta sétt.

Stort tack till min handledare Frank Bach som fick mig att tinka kritiskt och ur andra
perspektiv. Utan Frank hade uppsatsen inte blivit lika nyanserad.
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1 Inledning

”Planera ditt undervisningsomrade efter kunskapskraven” var ett av ménga rdd jag fick av en
lararkollega pa en VFU-period tidigt i min utbildning. Det 14t logiskt, for om det dr
kunskapskraven som styr min beddmning borde all min undervisning styras av
kunskapskraven. Annars bedomer jag kanske ndgot som inte ska betygsattas och kanske
undervisar jag om nagot som inte ska bedomas. Som ldrare i samhéllsorienterade &mnen pa
grundskolan dr ndmligen betygssittningen central i min myndighetsutdvning och jag har
elever som krédver en réttvis betygsséttning. Fragan dr om det dr formellt ritt att sdga som min
kollega sa? Ar det verkligen kunskapskraven som ska styra undervisningen?

Debatten om kunskapskraven dr en stindig friga bade i och utanfor skolvirlden. En sdkning
pa google.se pa sokorden "Kunskapskrav*" "Debatt*" ger ndstan 70 000 traffar, 1 dagsliget
motsvarar det cirka 40 nya triffar varje dag sedan inforandet av Lgrl1 den 1 juli 2011.
Mycket av debatten ror betygssattningen och tydligheten i kunskapskraven men det finns ett
spar som ror undervisningen och den dvergripande fragan om kunskapskraven till och med
kanske &r felkonstruerade. Om det skulle vara sd, i dagens skolklimat dir kunskapskraven i
vissa fall styr undervisningen skulle det betyda att hela undervisningen blir felkonstruerad. Ett
annat problem pa politisk niva dr att Skolverket dessutom ska hantera den motséigelsefulla
onskan att dels erbjuda individuellt spelutrymme for varje ldrare i sin undervisning samtidigt
som manga ldrare efterfragar tydligare styrning fran centralt hall.

I en JO-anmailan (2013) star det att kunskapskraven strider mot 11 § i spraklagen da spraket
varken &r enkelt eller begripligt och att detta forsvarar en likvérdig och réttssaker
betygssittning av eleverna”. Anmilan avslas av JO men problematiken &r glasklar. Om inte
lararna forstar kunskapskraven, hur ska da eleverna forsta dem?. For om eleven vet vad de ska
lara sig, och om de vet vad som ska beddmas, slipper vi dé inte all den oro som kan uppsté i
samband med béde provtillfillen och betygssittning. Vad hdander om det blir for mycket fokus
pa kunskapskraven och att min uppgift som lédrare dr att lotsa eleven via en genvég till ett
hogre betyg trots att eleven saknar de kunskaper som betyget egentligen motsvarar. Vad
hénder om kunskapskraven i sjdlva verket ar felkonstruerade? Att de inte alls leder till ett
kunskapslyft utan tvirtom? Risken finns att vi skapar elever som &r utmérkta pa att resonera
men som inte tillgodogor sig &mnets innehall.

Kunskapskraven &r dock ett snar, det lar sig bade lararen och eleven tidigt. Jag marker
dessutom hur min egen instillning till dem skiftar, det finns dagar de végleder mig i min
undervisning och de finns dagar de begrénsar mig. Ett arbetsomride kan bli rorigt bade for
lararen och eleven om det inte &r genomténkt och for mig borjade processen med att
tydliggora och strukturera varje arbetsomréde utifran kunskapskraven.

Jag mirkte hur jag kunde fi eleverna att sluta stdlla fragan om vad som kommer komma pa
provet med hjilp av kunskapskraven, jag mirkte hur jag kunde ge ut den stora fragan redan
forsta lektionen och séga till eleverna att om fem veckor, ska ni svara pd den hér frigan sa bra
ni bara kan. Jag behovde inte anpassa uppgifter till olika nivaer eftersom alla elever skulle
svara pa samma friga. Eftersom det didaktiska vadet var faststéllt med hjdlp av @mnets syfte,
det centrala innehéllet och kunskapskraven kunde jag ligga mer energi pd hur och det var dér
borjade jag ndrma mig kdnslan av att kunna na alla elever. Samtidigt finns det &ndé en oro
over att for mycket fokus péd kunskapskraven leder till en undervisning som syftar till enbart
beddmning och inte ldrande.



I samhéllskunskap ska eleven undersoka, beskriva, redogdra forklara, resonera och ha
kunskaper om dmnesrelaterade omraden. I Lgrl1 ska alla elever gora samma sak, fast pa olika
nivaer. P4 en A-niva ska eleven resonera vilutvecklat och nyanserat om samhillets relation
till individen och individens relation till samhéllet. Lararen behover tolka kunskapskraven,
inte bara sjdlva innehallet utan dven viardeorden som avgor de olika nivaerna. Vad menas
egentligen med att kunna resonera nyanserat? Vad &r inte ett nyanserat resonemang? Vad
sager Skolverket? Vet eleverna vad skolverket sédger? Blir det enklare for eleven om de vet
det?

1.1 Syfte och frdgestéllning

Syftet med arbetet &r att undersoka och beskriva hur elever pa olika betygsnivéer i rskurs 9
definierar vad ett nyanserat resonemang ar i amnet samhéllskunskap och om eleven tror att
eleven kan fora ett nyanserat resonemang.

Foljande fragestéllning ska besvaras:

-Hur definierar en elev 1 arskurs 9 vad ett nyanserat resonemang &r?

-Vad ér elevens uppfattning om elevens forméga att fora ett nyanserat resonemang?



2 Bakgrund

I bakgrunden presenteras forst &mnet samhéllskunskap pé grundskolenivé och sedan
avhandlas vad ett kunskapskrav dr, hur det ska anvéndas och hur det kan anvindas i
undervisningen. Sedan redogors for vardeordet nyanserat och vad det egentligen innebdr samt
vad elevernas uppfattning om kunskapskraven. Kapitlet avslutas med tidigare forskning.

2.1 Samhaéllskunskap

Samhéllskunskap &r ett tvarvetenskapligt &mne, det vill sdga att flera olika &mnesdiscipliner
vavs samman i ett skoldmne. Christina Odenstad (Nordgren, Odenstad & Samuelsson, 2012)
karaktériserar amnet i tre olika profiler

1. Orienteringsdmne, det vill séga att eleven ska fa kunskap om hur samhillet &r
uppbyggt.

2. Analysdmne, det vill sdga att eleven ska kunna resonera kring orsaker och
konsekvenser, jamfora, se for- och nackdelar i olika samhillsfragor

3. Diskussionsimne, det vill séga att eleven ska diskutera, resonera och argumentera
samt vidta olika stdndpunkter och motivera dessa utifrén fakta.

Amnet byggs efter fem centrala aspekter: de sociala, de ekonomiska, de politiska, de rittsliga
och de mediala. Dessa aspekter aterkommer i det centrala innehallet och behdvs enligt
Skolverkets kommentarmaterial (Skolverket 2011a) for att eleven ska kunna skapa en
helhetssyn péd samhillet. Eleven ska utveckla en helhetssyn pa samhillsfrégor och
samhillsstrukturer samtidigt som de far forutsittningar att se samhéllsfragor ur olika
perspektiv.

I &mnets (Skolverket 2011b) syftestext som ska motivera &mnet framgér det vad
undervisningen ska syfta till. Enligt kommentarmaterialet till samhéllskunskap (Skolverket
2011a) ska det i syftestexten framga vad eleven ska utveckla och malen som uttrycks ar
dmnesspecifika. Dessa ligger dven till grund for kunskapskraven och det finns inte nagon
begrinsning for elevernas kunskapsutveckling i relation till malen. Det centrala innehallet &r
de innehallsliga ramarna som definierar vad ldraren ska bygga sin undervisning kring. De
delas in i kunskapsomraden och det finns ingen hierarki dem emellan.

Kunskapskraven dr konstruerade utifran det centrala innehallet och dmnets syfte och anger
den kunskapsniva som krévs for betygen E, C och A. Kunskapskraven ér enligt
kommentarmaterialet (2011a, s.309) “’skrivna i l0pande text och ger helhetsbeskrivningar av
vilka kunskaper som krédvs for de olika betygsstegen. De grundar sig i formagorna som
beskrivs i de ldngsiktiga mélen samt pa det centrala innehallet”

Kunskapskraven for arskurs 9 (Skolverket 2011b) kan l4sas 1 helhet i bilaga 1. I figur 1 visas
en del av kunskapskravet i tabellform for att pa progressionen med véirdegrunden.



c

A

Eleven har grundliggande kunskaper om
olika samhillsstrukturer. Eleven visar det
genom att undersoka hur sociala, mediala,
riusliga, ckonomiska och politiska strukturer
i samhillet dr uppbyggda och fungerar och
beskriver dd enkla samband inom och mdlan
olika samhillsstrukturer. I besknvningarna
kan eleven anvinda begrepp och modeller pi
ctt i huvudsak fungerande sitt. Eleven kan
fora enkla resonemang om hur individer och
samhillen piverkas av och piverkar varandra
och beskriver di enkla samband mellan olika
faktorer som har betydelse for individers
mojligheter att piverka sin egen och andras

livssituation.

Eleven har goda kunskaper om olika samhills
strukturer. Eleven visar det genom att under-
soka hur sociala, mediala, rausliga, ckonomiska
och politiska strukturer i samhillet ir uppbygg
da och fungerar och beskrver di forhdllan-
devis komplexa samband inom och mellan
olika samhallsstrukturer. I beskrivningarna kan
eleven anviinda begrepp och modeller pi ett
relativt vil fungerande sitt. Eleven kan fora
relativt vil utvecklade resonemang om hur
individer och samhillen piverkas av och piver
kar vamandm och beskriver di forhdllandevis
komplexa samband mellan olika faktorer som
har betydelse for individers mojligheter att
paverka sin egen och andras livssituation.

Eleven har mycket goda kunskaper om olika
sambhillsstrukturer. Eleven visar det genom
att undersoka hur sociala, mediala, ritsliga,
ckonomiska och politiska strukturer i samhil
let ir uppbyggda och fungermr och beskriver
di komplexa samband inom och mellan olika
samhillsstrukturer. I beskrivningarna kan
eleven anviinda begrepp och modeller pi ett
vil fungerande sitt. Eleven kan fom villut-
vecklade och nyanserade resonemang om
hur individer och samhillen piverkas av och
paverkar varandra och beskriver dd komplexa
samband mcllan olika faktorer som har bety
delse for individers mojligheter att paverka sin

egen och andms livssituation.

Figur 1. Kunskapskrav i Samhéllskunskap for slutet av arskurs 9 i tabellform (Skolverket 2011b)

2.2 Vad ir ett kunskapskrav?

”Juridiskt sett dr kunskapskraven den enda referenspunkten for slutbetyg. De &r nationella, de
varierar inte och de &r forhoppningsvis begripliga for ldrare, men de behover inte vara
begripliga for elever och vardnadshavare.”

-Gustafsson, Mahl och Sundblad (2012, s.190).

I betdnkande av utredningen om mal och uppf6ljning i grundskolan som ldamnades till
regeringen 2007 fastslog utredaren att det fanns brister pd alla nivder i skolsystemet och att
laroplanen Lpo94 var en del av det. I forslaget for en ny ldroplan anmodades det tydligare mél
och kunskapskrav (SOU 2007:28).

I Skollagens kapitel 10 §20 (Riksdagen 2010) star det att vid avslutat &mne ska betyget
bestammas med hjilp av bestimda kunskapskrav. I kapitel 3 § 3 star det dven att ”” Elever som
latt nér de kunskapskrav som minst ska uppnés ska ges ledning och stimulans for att kunna na
langre 1 sin kunskapsutveckling. Lag (2014:458)”. 1 §5a och §8 star det att atgérder och
anpassningar ska tilldmpas nér en elev inte uppnar kunskapskraven.

Déarmed ska det enligt skollagen séttas betyg pa eleverna med hjélp av kunskapskrav och
kunskapskrav dr ndgot som ska uppnaés.

I skolforordningens kapitel 6 §7 (Riksdagen 2010b) stér det att ” kraven for betygen A, C och
E ska precisera vilka kunskaper som krévs for respektive betyg. Kunskapskravet for betyget D
innebér att kraven for E och till 6vervigande delen for C dr uppfyllda. Kravet for betyget B
innebdr att dven kraven for C och till 6vervigande delen for A ér uppfyllda”. I kapitel 9 §2
om grundskolan star det att “kunskapskraven i arskurs 9 anger den kunskapsniva som kriavs
for ett visst betyg ndr ett dmne avslutas”. Forordningen ndmner inte hur kunskapskraven ska
anviandas men i §20 stir det att nationella prov ska anvéndas “’for att bedoma elevernas
kunskaper i forhallande till kunskapskraven och, 1 arskurs 6 och 9, d&ven som stdd for
betygssattning”.



Enligt ldroplanen (Skolverket 2011) uttrycker betyget som eleven far huruvida eleven uppnétt
de nationella kunskapskrav som finns for varje &mne och hir presenteras syftestext, centralt
innehall och kunskapskrav for varje dmne.

Forutom skollagen, skolfdrordningen och ldroplanen finns det d&ven Allmédnna rad fran
Skolverket. Dessa ses som rad och rekommendationer som bor foljas (Skolverket 2016). Inom
Samhéllskunskap finns det stddmaterial i form av kommentarmaterial till 1droplanen och
kunskapskraven. Det finns dven beddmningsstdd i form av konkreta uppgifter med
bedomningshédnvisningar i syfte att frdmja likvardig beddmning och betygsséttning
(Skolverket 2016b).

Enligt Hyltegren (2014, s.31) dr kunskapskraven framst ett redskap for bedomning men det
kan dven ses som statens redskap for att gora elevernas kunskapsutveckling mer effektiv. Det
kan dven ses som ett redskap for fordldrar som ska vélja skola for att jimfora maluppfyllelsen
mellan olika skolor.

Sammanfattningsvis dr kunskapskrav ett resultat av dmnets syfte och centrala innehéll och det
ar ndgot som eleverna ska uppnd. Vid betygssittning dr det elevens prestation i forhallande till
kunskapskraven som ska bedomas

2.3 Hur ska kunskapskraven anvindas?

Niér eleven fér sitt betyg véger ldraren samman det beddmningsunderlag som finns tillgangligt
om eleven. For att fi ett A som ett slutbetyg behdver eleven inte f ett A pa varje prov men
behover didremot uppfylla hela kunskapskraven pa A-niva (Skolverket 2016¢). Enligt
kommentarmaterialet till samhéllskunskap (2011a) betonar Skolverket vikten av att lasa
kunskapskraven som en helhet. Exakt hur detta ska g4 till preciseras inte och nér
kunskapskraven delas upp i tabellform for att fortydliga progressionen mellan stegen bildas
uppfattningen att kunskapskraven bestar av fler olika delar som kan ldsas fristaende. Detta
kommenteras inte ytterligare i kommentarmaterialet men i kursplanen for utbildning i SFI
(Skolverket 2012b, s10) kan man ldsa att ”Dessa ska inte bedomas fristdende fran varandra
utan tillsammans ge en helhetsbeskrivning av vilka kunskaper som krévs for de olika
betygsnivderna”.

I filmen Betyg, sd funkar det (Pedagog Virmland, 2014) som riktar sig till vardnadshavare
forklaras det tydligt att en elev méste ha A pd alla delar av kunskapskravet for att {4 ett A och
om eleven endast uppnar en del av kunskapskravet pd en E-niva blir slutbetyget D. Det
problematiska med det hir systemet dr att det har blivit en allmén uppfattning, speciellt bland
vardnadshavare (Expressen 2015), att elever bedoms efter sin sdmsta insats. S& dr dock inte
fallet eftersom Skolverket (2016c) i information till vardnadshavare fastslér att ett slutbetyg ar
inte en summering av alla uppgifter en elev har gjort utan en helhetsbedémning av elevens
kunskaper.

Problemet med att kunskapskraven delas upp kan ha en bakgrund i betygsskalan dér
Skolverket (2016c) i sin information till fordldrar beskriver som sa hir "Betyget D ger lararen
om en elev visar alla kunskaper som beskrivs i kunskapskravet for betyget E och 6vervigande
del av det som beskrivs 1 kunskapskravet for betyget C”.

Med andra ord blir det svart att 14sa kunskapskraven som en helhet nir ldraren ska avgéra om
en elev uppfyllt kraven till 6vervigande del eller inte. Dessutom finns det den stor skillnad 1



hur larare anvénder sig av betygsstegen D och B. Vissa ldrare anvédnder det vid beddmning av
enskilda uppgifter och andra larare endast som slutbetyg (Nilsson & Vikman, 2015).

I regeringens proposition till ny betygsskala 2008 skriver de att "Betygsstegen B och D bor
anvéndas nér eleven uppfyller kriterierna for ndrmast underliggande steg och till 6vervigande
del kriterierna for ndsta betygssteg”. Gustafsson et al. (2012) menar att varje kunskapskrav
innehaller olika aspekter som kan delas upp i vad eleven ska gora och hur eleven ska gora det.
Gustafsson fastslar att kunskapskraven presenteras alltid i 16pande text, ibland ocks 1
tabeller. Aven Christina Odenstad (Nordgren et al. 2012) menar att kunskapskraven ska lisas
och tolkas i sin helhet och med det menar hon att man inte ska séra pa olika kunskapsformer
(sa som fakta, forstielse, fardighet och fortrogenhet) utan att de utgor en helhet som ldraren
bedomer. Det ségs i kontrast till den gamla idén om trappstegsbeddmning som forekom i
Lpo9%4.

Fragan vicks om man kan tala om att det i samhéllskunskap finns ett kunskapskrav pé tre
olika nivéer eller om det dr nedbrutet i flera olika kunskapskrav pé tre olika nivaer. I boken
Betygsdttning (Gustafsson et al. 2012) &r forfattarna inte heller konsekvent med begreppen.
Ibland talar de om kunskapskrav som en helhet som ska ldsas som en 16pande text, ibland
talar de om aspekter av kunskapskrav och dven om olika kunskapskrav inom ett
kunskapskrav. Aven regeringen pratar om att kunskapskraven innehéller flera olika kriterier.
Den hér begreppsliga otydligheten som préglar bdde Skolverket och relevant litteratur leder
till 6kad forvirring hur larare ska tolka kunskapskraven.

Kanske finns svaret i stddmaterialet Gymnasieskola 2011 (s 52) dir det star foljande:

For vart och ett av betygsstegen E, C och A finns i princip samtliga kunskapsformer
beskrivna, det vill sidga ldraren ska bedoma faktakunskaper, forstaelse, fardigheter och
fortrogenhet pa tre nivder. Det gér alltsd inte att sdga att det rdcker med
faktakunskaper for att eleven ska fé betyget E och att det forst for hdgre betygssteg
kréavs fortrogenhet. Eftersom olika kunskapsformer utvecklas i samspel med varandra
speglas alla kunskapsformer pa alla betygsnivéer.

Kanske ska Skolverkets betoning pé vikten att 14sa kunskapskraven som en helhet ses i
relation till Lpo94 dér det precis som Odenstad (Nordgren et al. 2012) menar att
kunskapskraven inte ska brytas ner i kunskapsformer da det i Lpo94 rackte med
faktakunskaper for ett godkéant resultat. Ddremot kan lararen bryta ner kunskapskraven i
delkrav for att konkretisera mélen for eleven.

2.4 Kunskapskrav i undervisningen

”Eleverna behover veta vad som ér viktigt och vad det dr de forvéntas léra sig.
Lirandemal och beddmningskriterier dr inget som eleverna ska behova gissa sig till”

-Jonsson (2013, s.21)

Det finns en konflikt mellan att tydliggéra mélen och att fostra elever till sjilvstindiga elever
som sjdlva ndr malen. Om maélen och riktlinjerna dr for tydliga kan det enligt Jonsson (2013)
finnas asikter om att det hammar kreativiteten och att eleverna inte far ndgon djupare
forstaelse och betyget i sig blir inte réttvist om ldraren hjdlper for mycket. Om vi som ldrare
ska vara sa tydliga och stddjande som mojligt for att hjdlpa eleverna att lyckas kan man fraga
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sig om vi ens pa forhand kan siga vad en elev ska léra sig. Detta beror pa vilket perspektiv
som intas men huvudregeln &r att ldraren aldrig pd forhand kan definiera exakt vad det ér
eleverna ska kunna eller exakt hur mélen ska uppnés (Jonsson 2013).

Svéarigheten med samhillskunskap &r att det ar svart att méta ndgot som inte ar en konkret
handling. Inom idrott och hilsa kan du enkelt méta huruvida en elev kan eller inte kan simma
men det dr svérare att avgora i vilken utstrdckning en elev verkligen forstar och kan redogora
for till exempel det ekonomiska kretsloppet. Svarigheten ligger i att det bedomningsunderlag
eleven ger liararen kanske inte representerar det eleven kan da elevens tolkningsprocess av
uppgiften dr dold. Om lararen konstruerar uppgifter som inte motsvarar det eleven kan gor
lararen tolkningen att eleven inte kan. Med ett tydligt mél skulle eleven dédremot kunna ta
kontroll 6ver sitt eget ldrande och komma till ett provtillfallen med instdllningen att eleven
vill visa sina kunskaper istillet for en kénsla av ovisshet dver vad som ska komma pé provet.
Detta dr daremot inte detsamma som att veta exakt vad som ska komma pé provet eller att
lararen inte vérdesétter direkta &mneskunskaper. Om en elev ska kunna resonera om bankens
roll 1 det ekonomiska kretsloppet behover eleven léra sig vissa konkreta faktakunskaper for att
kunna besvara frigan i ett resonemang (Jonsson 2013).

For att en elev ska forsta kunskapskraven maste ldraren enligt Skolverkets beddmningsstod
(2011c) konkretisera kunskapskraven for eleven. Till exempel genom att knyta uppgiften till
ett kunskapskrav och att visa hur uppgiften kan se ut pé de olika nivéderna. Med andra ord bor
lararna bedoma kunskapskraven som en lopande text och som en helhet medan man mot
eleverna ska dela upp och konkretisera kunskapskravet. Undervisning och beddmning
behover bilda en rdd trdd, dir bedomningen blir en levande del av planeringen och
genomforandet i undervisningen. Darmed kan det finnas en fordel om undervisningen borjar
och avslutas med kunskapskraven.

Christian Lundahl (2014) &r tydlig i att kunskapskraven ska anvéndas och bli en naturlig del
av undervisningen. Detta synsitt pd kunskapskraven genomsyrar det vi idag kallar for
formativ bedomning och beddmning for ldrande. Elever stimuleras i sitt lirande och nér de
forstar vad de lért sig, dér kan kunskapskraven vara ett hjalpmedel. Att tydliggdra mal har
blivit en grundpelare i den formativa beddmningen som Wahlstrom (2015) tillskriver den
deliberativa laroplansfilosofin dér ldroplanen ska omsittas i praktisk handling och dir eleven
star 1 centrum.

Om en elev exempelvis aldrig har sett vad ett nyanserat resonemang ar sd det inte latt att
definiera eller kidnna igen ett sddant. Eleverna behover ha erfarenhet och konkreta exempel for
att forstd vad ett nyanserat resonemang betyder. Studier visar ddremot att elever som hade
tillgdng till konkreta exempel hjdlpte eleverna att urskilja kriterierna och séledes forbattrades
deras ldrande. Om en elev ska fora ett nyanserat resonemang behover eleven inte bara inse
vad ett nyanserat resonemang dr utan dven vad ett onyanserat resonemang dr. Detta kan man
nd via till exempel kamratbedomning som inte bara synliggor larandet utan dven kvalitet pa
texter (Jonsson, 2013)

Att anvinda kunskapskraven i sin undervisning dr ddremot inte oproblematiskt d& Gunnar
Hyltegren (2014) menar att det finns en disharmoni mellan kunskapskraven och det centrala
innehallet. Kédrnan i problemet dr att det centrala innehéllet dr for omfattande 1 relation till
kunskapskraven vilket ger en indikation till liraren att lara ut sddant som inte ska bedomas.
Hyltegren hinvisar till Skolverket som menar att syftet ér att inte precisera detaljer i



kunskapskraven i for stor utstrickning da de skulle bli for omfattande och vid en
betygssattning skulle en sddan detaljstyrning fa oonskade effekter pé elevers slutbetyg.

En annan konsekvens av kunskapskravens otydlighet dr enligt Hyltegren (2014) att ldrare pa
grund av svingrummet i kunskapskravet helt enkelt anpassar nationella kunskapskrav till
eleverna med betygsinflation som resultat. Eftersom vi dessutom lever i en tid dir skolor
verkar i en konkurrenssituation och dir larare och skolor riskeras métas efter sina resultat ar
det inte en orealistisk tanke att betygen snarare sétts i dverkant dn underkant.

Hyltegren (2014) avslutar sin diskussion med frigan huruvida det &r mojligt att vi anvénder
vaga kunskapskrav, med 1&g anvandbarhet vilket ldrare anvinder pa vésentligt olika sétt har
kunnat existera i ndrmare 20 ar. Hyltegren menar att dven lérare gér efter mantrat att man gor
som alla andra och helt okritiskt omfamnar kunskapskraven. Hyltegrens studie visar dirmed
pa att kunskapskraven dr sd vaga att deras anvéndbarhet som redskap for likvéardig beddmning
och betygssittning kan ifragasittas.

Examensarbeten fran lararutbildningen visar att bade elever och lirare anser att

kunskapskraven ér svara att bade forstd och arbeta med 1 flera olika &mnen (Fjéllhage & Flink
2013, Ekstrom 2015).

Ingrid Carlgren kritiserar pa webmagasinet Skola och Samhdlle (2015) att kunskapskraven
styr undervisningen pa ett sitt att mal, innehall och resultat blir samma sak. Genom detta
menar Carlgren att uppmérksamhet flyttas frdn det som &r det centrala i kunnandet till det
egna kunnandet. Carlgren exemplifierar med att om en lirare och elev samtalar om en dikt sa
blir sjélva dikten sekundédr medan séttet eleven samtalar pé blir primért. Pé sa vis tar eleven en
genvig i sitt larande dér eleven missar reell kunskap. De lér sig samtala om olika dikter men
de ldr sig inte sjdlva dikten. Carlgren menar vidare att kursplanerna ar helt dysfunktionella
och skolans kunskapsuppdrag snarare handlar att lotsa elever till hogre betyg via omvégar.
Eleverna utvecklar dé ett pseudokunnande som forvisso ger dem hogre betyg men som inte
ger dem rétt kunskaper. For om hdgre betyg och meritvirden inte betyder 6kade kunskaper
har skolvérlden ett verkligt problem.

Léararen Johan Kant (2014, 21 december) menar i ett inldgg pa sin blogg att skolvérldens
forflyttning fran kunskap till formégor &r ett hdn mot ldrarkaren. Kant menar att dmnets syfte
och specificerandet av formégorna ér ett underlag for undervisningen, inte beddmningen.
Skolvérldens vurmande for dessa formagor och felaktigheterna 1 att ldrare ska bedoma
formagor och inte kunskapskraven bidrar till skolans nedmontering.

Léraren Simon Bjorkstrom (2013) menar i ett debattinldgg att kunskapskraven dr for
omfattande och att avsaknaden av konkretiseringen av viardeorden bidrar till en forsdmring av
skolan. Bjorkstrom menar att bedomningen kommer variera stort mellan olika ldrare om varje
larare ska tolka viardeorden. Att dessutom hinna tolka, redovisa, bedéma och dokumentera sa
ménga kunskapskrav bidrar till negativ stress och fler bedomningsrelaterade konflikter.
Dessutom leder jakten pa att méta alla formégor till att ldraren bedriver en kvantitativ och
ytlig undervisning menar Bjorkstrom.

Ett hogt betyg ska ddremot inte vara mélet for undervisningen, mélet ska vara att eleven ska
utvecklas. Dweck (2000 s.15) urskiljer tvé typer av mal, prestationsmal och lirandemél. Den
forstndmnda ar sddant som dr direkt métbart, hur manga poing en elev kan fa pa ett test eller
hur snabbt en elev springer 100 meter. Har handlar det om att vinna och att & berém vilket
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kan fé en viss typ av elever att bli oroliga och inte vaga ta ndgra risker for att slippa se dumma
ut. Ett larandemal handlar om att forbéttra elevens intelligens genom att 6va och forbittra
fardigheter. Bdda malen kan 6ka elevens motivation och inget av mélen behdver vara ritt eller
fel. Enligt Dweck (2000) foredrar hilften av eleverna larandemal och hélften foredrar
prestationsmal. Manga elever foredrar kanske korta, konkreta mal med direkt aterkoppling
och har svrt att se nyttan av en ldngvarig ldroprocess. Med andra ord behover det ena inte
utesluta det andra.

John Dewey som tillskrivs uttrycket learning by doing menar att en elev som &r aktiv och
ansvarstagande 1 sitt lirande l4r sig ocksa mer och far djupare kunskaper och forstéelse
(Lundahl 2014).

Med andra ord rdder det delade meningar om kunskapskraven och hur de ska anvéndas.
Eleverna behover tydliga mal dir de vet vad de ska ldra sig och genom ldrandemal kan mélet
bli en en del av ldrandet. Fokus pa kunskapskraven och bedémning kan ddrmed leda till att
mélet blir tydligare for eleven. Samtidigt finns det en fara med att ldgga for mycket fokus pé
kunskapskraven da det kan leda till att fokus bara blir pa beddmning och inte pé sjédlva
larandet. Det finns dven en stressfaktor for eleverna att stdndigt bli beddmd vilket kan ha en
negativ effekt pd larandet. P4 en mer 6vergripande nivé sker en diskussion om det kan vara si
att kunskapskraven helt enkelt dr felkonstruerade och att dess anvandbarhet kan ifrdgasittas.

2.5 Vad ir ett nyanserat resonemang?

”Om vi ska héja resultaten i den svenska skolan krdvs tydligare och tidigare
kunskapskrav, sa att eleverna kan fa det stod de behover”

-Jan Bjorklund (Svenska Dagbladet 2008)

Virdeorden i kunskapskraven ska enligt Skolverkets kommentarmaterial till kunskapskraven i
samhéllskunskap (2012, s.6) alltid tolkas i sitt ssmmanhang och Skolverket vill inte fastsla
vad som skiljer nivderna at. Anledningen ar att arbetsomrddena skiljer sig at sa pass mycket
att det &r omgjligt att sdga vad som é&r ett enkelt resonemang och vad som ar vélutvecklat och
nyanserat resonemang. Diarmed kan inte Skolverket fastsld vad ett nyanserat resonemang ir,
det dr upp till lararen att bestdimma utifrdn sammanhanget.

For att nd A i samhallskunskap ska eleven gora viélutvecklade och nyanserade resonemang om
demokratiska rittigheter och skyldigheter. I kommentarmaterialet till kunskapskraven
(Skolverket 2012) anges en rad olika aspekter som elevens prestation ska bedomas utifrén. I
materialet star det att ett vilutvecklat och nyanserat resonemang néstan genomgaende ska ha
en problematiserande prégel. Forutom att eleven ska ha problematiserande ansatser ska eleven
dven fordjupa och forklara dessa. Eleven belyser fordelar och nackdelar och beméter sina
egna argument med motargument.

Skolverket ger dven olika exempel pé hur ett vélutvecklat och nyanserat resonemang kan se ut
men svarigheten med centrala elevexempel dr att larare tolkat det pad olika sitt. Inom varje
betygssteg finns det saklart visst sviingrum. Ar exemplet for vad som 4r minst godtagbart for
ett A eller ligger det i Overkant? P4 samma sétt som ett beddmningsstdd kan svara pd en del
fragor s& ger de dven upphov till en rad nya fragor. Svaren pa dess frdgor besvaras lokalt av
varje enskild ldrare och det tolkningsutrymmet som skapats av Skolverket kan ge
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konsekvenser for den nationella likvardigheten. Skolverket belyser ddremot att
bedomningsstddet snarare syftar till att konkretisera beddmningsaspekterna snarare én att
fastsld vardeorden.

Med andra ord menar Skolverket att ett nyanserat resonemang ska ha en problematiserande
prigel diar man resonerar a ena sidan och & andra sidan, det vill sdga att eleven gor
perspektivbyten.

I Kungsholmens Gymnasieskolas elevtidning ( KZINE, 2013) kan man ldsa foljande

Nu har det gatt ndgra veckor in pd terminen och vardagen borjar fyllas pa av allt mer
monotona hindelser. Alla tvdor och treor borjar komma in i den gamla rytmen och for
alla ettor kéinns byggnaden inte lika stor langre. Lektionerna blir allt tyngre och faktan
allt mer kottig att ta in. Sakta borjar proven 6ka i mdngd och i varje &mne visar nu
lararna stolt upp betygsstegen, dessa grotiga rutor med text. Det dr d4 alla stiller sig
samma fraga och undrar pa riktigt ’Vad fan ar nyanserat?”

For skolans nykomlingar, har alla lirare sikert redan forsokt forklara det svara
begreppet ett flertal ganger. Svar som ”Nar ni fordjupar ert perspektiv”, ”Nér ni
aterkopplar till fakta™ eller ”Det dr inte nér ni analyserar, utan snarare nér ni gér ifran
analysen”, men alla argument verkar sdga emot varandra. Alla ldrare verkar ha olika
syn. Sa fort begreppet sétter sig fast i tankebanorna, ir det inte det léttaste att reda ut.

Att problematiken kring viardeorden gatt sd langt att det blivit ett stdende skdmt pé en skola i
Stockholm sdger en del om elevers syn pa orden i kunskapskraven.

Utbildningsradion (2015) har gjort en film dér de forklarar vad ett nyanserat resonemang ir.
UR beskriver det att eleven problematiserar sitt resonemang genom att anvinda & ena sidan
och & andra sidan. I Lundebergs (2015) examensarbete intervjuar Lundeberg tva ldrare 1
filosofie om vardeorden i kunskapskraven. Respondenterna kopplar ordet nyanserat till
formagan att se saker ur olika perspektiv dér man resonerar 4 ena sidan, & andra sidan. Val av
perspektiv skiftar beroende pa arbetsomrade men det som dr genomgéende dr att
resonemanget ska bdra pd en storre komplexitet for att bli nyanserat. Eleven ska kunna
forhalla sig sjélv sjélvstandigt och se &mnet ur flera olika synvinklar. Respondenterna
diskuterar dven svarigheterna att separera vardeorden och att ett vialgrundat resonemang 1
regel dr nyanserat per automatik.

I stddmaterialet Gymnasieskola 2011 (Skolverket, 2001, s.56) fastslar Skolverket att ett
nyanserat resonemang kriver att elever ser saker ur olika perspektiv. Aven i Géran Svanelids
grupp The Big Five pa Facebook diskuterar olika ldrare virdeorden och déar kommer Goran
och nagra av gruppens medlemmar fram till att ett nyanserat resonemang kréver att eleven
bade problematiserar och ser saker ur olika perspektiv. En gruppmedlem sédger bland annat att
” Nyanserade resonemang tolkar jag helt enkelt som ett tdnk dér olika perspektiv ska lyftas
fram. For att det inte ska bli onyanserat, dvs for svart eller vitt.

Sammanfattningsvis kréver ett nyanserat resonemang enligt Skolverket att eleven
problematiserar &mnet medan verksamma lérare mer ofta pratat om att eleven ska se saker ur
olika perspektiv vilket i praktiken kan vara samma sak. Skolverket vill inte ge en konkret
forklaring eftersom varje sammanhang kraver sin bedomning av vdrdeordet och hanvisar
istdllet till bedomningsaspekterna. En nationell definition finns alltsd inte pa vad ett nyanserat



resonemang dr men utifran de olika forklaringarna krivs det att resonemanget har en
problematiserande art och att elever ser pa dmnet ur olika perspektiv.

2.6 Vad ér elevers uppfattning om kunskapskraven?

Det &r enkelt att ta anta att elever uppfattar kunskapskraven som svara att forstd utifran att vi
som ldrare uppfattar dem som svéra. Det antagande styrks &dven av forskning som till exempel
Jenny Sivenbrings (2016) avhandling dir hon beskriver kunskapskraven som diffusa och att
eleverna inte “’kan specificera eller tala om vilka mélen faktiskt ir”. Aven om liraren visar
kunskapskraven vid uppstarten av ett arbetsomrade betyder det inte att eleverna har forstatt
dem. Det finns dven tva mojliga problem vid tolkning av kunskapskraven, forst och framst
maste du forsta orden och med en ldsforstielse som forsdmras i den svenska skolan (Viscovi,
2014, 23 augusti) kan det antas att det inte blir gynnsamt for alla elever ndr man formedlar
svéra ord till dem. Det andra problemet &r att svara ord ska tolkas i en l16pande text som syftar
till att ge ldraren handlingsutrymmen men som 1 praktiken blir for otydliga och vaga
(Hyltegren 2014). Forutom att tolka svara ord i en otydlig I6pande text ska eleven dessutom
reda ut virdeord for att forstd nivaskillnader. Vad dessa virdeord innebér &r som redovisats i
tidigare kapitel inte fastslagna av Skolverket vilket leder till att eleverna maste forhalla sig till
varje ldrarens enskilda tolkning av kunskapskraven.

Enligt Sven Jargenstedt (2015) dr kunskapskraven skrivna for utbildade ldrare och inte for
fordldrar och elever. For att eleverna ska forsta kunskapskraven behover alltsé lararen
tydliggora dem men fragan ér i vilken utstrdckning det gérs? Enligt Sivenbring (2016, s.127)
uppger en intervjuad elev i1 arskurs 9 att det ar trakigt ndr lararen laser upp kunskapskraven
och att eleven inte orkar lyssna. Sedan far eleven ett papper med kunskapskraven som
antingen sétts i en parm eller sléngs.

I en studie pa elever om kunskapskraven i Idrott och hdlsa kommer Fjéllhage och Fink (2013,
s.47) fram till att “att eleverna uppfattar kunskapskraven svara att forstd som helhet eftersom
de sjdlva anser att delarna, virdeorden, dr svarbegripliga” vilket bekréftar bilden av att
kunskapskraven bér pé ett flertal svarigheter for eleverna.

Elever ska alltsa tolka svéra ord i en otydlig text och dessutom tolka virdeorden utifran sin
larares uppfattning om dem.

2.7 Tidigare forskning

Relevant litteratur avhandlas 16pande under uppsatsen men nir det giller uppsatsens syfte och
fragestéllning finns det ingen forskning som berdr samma fraga. Det finns givetvis en méngd
forskning pa problemomréadet kunskapskrav och det som hor dértill men inget som avhandlar
konkreta virdeord i samhéllskunskap i grundskolan. Diaremot har det gjorts avhandlingar och
examensarbeten som berdr ungefar samma sak och nedan redovisas ett urval som férekommer
1 uppsatsen.

I examensarbetet Vilgrundat och nyanserat: Tolkning och anvindning av de nya
kunskapskraven for Sh 1b i Gy 11 av Martin Svenningsson (2011) undersoker forfattaren hur
larare pa gymnasieskolan definierar kunskapskraven i kursen Samhallskunskap 1b. Studien
visar hur samma elevarbeten fér olika betyg av olika ldrare och ldrarna uppvisar stora
skillnader pa utforlighet och tillvigagangsatt hur lirarna formedlar beddmningarna. Eftersom
studien dr gjord innan Gy 11 pa ldrare som inte arbetat med kunskapskrav dr anviandningen av
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arbetet stundtals bristfdllig men de olika definitioner som anges 1 arbetet ger 4nda en tydlig
bild av vardeordens otydlighet.

Gunnar Hyltegrens avhandling Vaghet och vanmakt — 20 ar med kunskapskrav i den svenska
skolan (2014) behandlar kunskapskraven utifran bade larares och riksdagsméns perspektiv
och kommer fram till att politikerna i stor utstrackning har en dvertro pa kunskapskravens
betydelse for den svenska skolan. Dessutom anvénder ldrarna kunskapskraven pa olika sétt
vid olika tillfallen. Hyltegren kommer dven fram till att kunskapskravens vaghet &r sa
omfattande att anvidndbarheten bor ifrdgasittas.

Margarita Moreno (2014) undersoker 1 sin hur ldrare och elever uppfattar lararens
tydliggdrande av kunskapskrav i moderna sprak. Moreno kommer fram till att bade ldraren
och eleverna har svért att avgora vilken roll tydliggdrandet spelar for undervisning. Detta kan
bero pa att kunskapskraven anses vara for abstrakta for att anvdndas som guide. Eleverna
efterfragar mer konkreta rad och exempel pd bra och mindre bra texter.
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3 Metod och teoretisk utgingspunkt

I det hér kapitlet presenteras forst fenomenografi som teoretisk utgdngspunkt och metod.
Sedan presenteras studiens praktiska metod i forhallande till fenomenografin for att avslutas
med en reflektion kring valet av metod

3.1 Teoretisk utgdngspunkt: Fenomenografi

Fenomenografin borjade med att bland andra Ference Marton studerade hur studenter
uppfattade innehéllet i texter och hur studenterna uppfattade textens innebdrd. Forhallandet
mellan ldsaren och texten skiljde sig mellan studenterna och séledes blev resultatet att
studenterna forstod texten pé olika sétt. Fenomenografin utvecklades ddrmed for att studera
uppfattningens innehall och hur det innehallet ser ut pd kvalitativt skilda satt. Det ar
uppfattningen som star i centrum, inte personen bakom uppfattningen (Kroksmark 1989, s
283-285).

En fenomenografisk ansats leder till beskrivningar av fenomen i vérlden sdsom andra
betraktar och forstdr dem samt att synliggora och beskriva variationer i dessa betraktelser.
Varje elev upplever olika hinder och hidndelser 1 skolan pé olika sétt och for att forsta hur
elever hanterar problem maéste vi forstd hur eleverna upplever problemet. Detta dr kopplat till
de formagor eleven har for att uppleva fenomen i vérlden, formégorna &r hierarkiska, det vill
sdga att vissa formagor dr mer avancerade och komplexa dn andra. Dessa skillnader mellan
formagor ar visentliga pedagogiska skillnader och férédndringarna dem emellan ar den
viktigaste formen for larande. Det som stér i centrum &r vad som erfars, hur det erfars och
beskrivningen av detta dr oberoende av de psykologiska funktioner som uppenbarar sétten.
Dessutom studerar man inom fenomenografin alltid nagot som lérs, inte ldrande 1 allménhet,
vilket kan forekomma inom psykologin. Fenomenografi bor inte heller ssmmankopplas eller
forviaxlas med fenomenologi dven om de dr néra besldktade. Skillnaden ligger i att inom
fenomenografi har forskaren en empirisk inriktning genom att studera andras erfarenheter
medan forskare och filosofier inom fenomenologi studerar sina egna erfarenheter.

(Marton & Booth 2000, s146).

En sanning kan antingen vara objektiv eller subjektiv. Marton & Booth (2000, s. 154)
kategoriserar sanningar som forsta eller andra ordningens perspektiv. Det betyder att i den
forsta ordningen finns sddant som anses vara objektiv fakta med stod i vetenskapen som att
till exempel jorden dr rund. Den andra ordningens perspektiv fokuserar pa den upplevda
verkligheten som uppstar mellan en person och ett objekt. For ett barn dr inte jorden rund
eftersom barnet uppfattar marken som platt och for barnet dr det dirmed en sanning.
Fenomenografin syftar darfor till att studera andra ordningens perspektiv for att undersoka
ménniskor uppfattningar om ett fenomen. Fokus ligger dessutom pa variationen i dessa
uppfattningar for att forstd hur méanniskor uppfattar ett fenomen pé olika sitt.

Fenomenografin beskrivs varken som en metod eller en teori utan mer som en ansats for att
angripa olika forskningsfragor som beror forstaelse i frimst en pedagogisk miljo.

3.2 Fenomenografisk metod
En kvalitativ metod med fenomenografisk ansats handlar om hur forskaren vill karaktdrisera

ndgot. Studiens syfta dr att hitta det som fenomenografin bendmner som kvalitativa skillnader
1 uppfattningar om ett fenomen. Fenomenen ér i det hér fallet frigorna i1 frdgestillningen som
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hor till uppsatsens syfte. Studien har inte sin grund i en sérskild hypotes och avser inte att
méta méngd, storlek och kvantitet,. Metodens syfte ar att bli ett s smidigt syfte som mdjligt
for att nd den kunskap som studien vill na (Larsson, 1986).

Den kvalitativa metoden kan vara inriktad pa bade den forsta och den andra ordningens
perspektiv men inom fenomenografin riktar forskningen frimst in sig pa den andra ordningen.
Det studien undersoker dr med andra ord inte nigra objektiva sanningar men det som eleven
sdger dr sant for dem sjélva. Metoden &r empirisk i den bemérkelsen att den forsoker
analysera och beskriva det eleverna sidger vid intervjutillfdllena. Forskningen vill nd hur
eleverna uppfattar fenomenet och vad som ér innebdrden i deras uppfattningar (Larsson,
1986). Fenomenografisk som metod handlar inte bara om en teoretisk utgangspunkt utan det
ar dven en slags metod fOr att inhdmta, hantera, framstdlla och analysera data. Datamaterialet i
den hir studien samlas in genom semistrukturerade intervjuer med elever i arskurs 9. Fokus
ska ligga pa den som blir intervjuad och genom en kvalitativ intervjumetod dr intresset riktat
mot den som intervjuas och inte mot forskarens intressen. Den dynamik och dmnesmaéssiga
rorlighet som en kvalitativ intervju skapar ses hir som en fordel och dr ndgot som uppmuntras
medan det inom den kvantitativa forskningen ses som nagot storande och skadande (Bryman
2011).

Fenomenografi som metod kommer avhandlas 16pande i hela metoddelen och
sammanfattningsvis ir nyttan av fenomenografin att 6ka forstielsen for elevers uppfattningar
av ett fenomen. Dessutom betraktas beskrivningskategorierna som ett slutresultat vilket ger
kvantitativa beskrivningar av vilka uppfattningar som dr dominerande. Dédrmed far studien
mer tyngd eftersom den utgér fran kvalitativ data men beskrivningskategorierna kan dven
utldsas kvantitativt (Larsson, 1986).

3.3 Intervjuguidens utformning

Intervjuguiden bestér av en strukturerad frdga med fasta svarsalternativ samt sex stycken
ostrukturerade 6ppna fragor med foljdfrdgor. Som intervjuguiden (se bilaga 2) visar efterfoljs
varje fraga av en eller flera foljdfrdgor oftast av karaktiren “varfor” for att fa respondenten att
utveckla sitt svar. Anledningen till att frigan varfor inte vigs in i frdgan &r {Or att gora fragan
s& konkret som mdjligt for att underlitta for respondenten. Trost (2010, s.102) stéller sig
kritisk till fragan “varfor” i en intervju dé det kan uppfattas som att respondenten ifragasétts
eller tillrdttavisas. Trots menar dven att det orsakssamband som efterfragas kan bli irrelevant
for studien. Aven om det enligt intervjuguiden star varfor betyder inte det att sjilva ordet
varfor forekommer varje gdng utan det kommer ske en spréklig variation vid intervjutillfallet
for att skapa en dynamik i intervjun.

For bésta resultat dr varje fraga endast en fraga eftersom det létt blir otydligt for respondenten
vad den ska svara pd om man véver in flera frdgor i en. Fragorna hélls enkla och konkreta och
bor undvika pastaenden eller negationer. Fragorna bor inte heller vara av provocerande
karaktér om det inte &r i enighet med syftet eftersom det kan ha en destruktiv inverkan pa
relationen med respondenten. Intervjun innehéller dessutom retrospektiva fragor dir eleven
ska minnas tillbaka fran sin skolgang, detta &r inte helt oproblematiskt d& det snarare handlar
om vad respondenten minns och inte hur verkligheten ér (Trost 2010).

Det finns dven en begreppslig problematik, det vill séiga att eleven kan ha lart sig vad ett

nyanserat resonemang ar men att léraren inte anvént just det begreppet (i syfte att férenkla
spréket). En elev kan i det fallet svara att hen aldrig blivit undervisad om vad ett nyanserat
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resonemang &r trots att ldraren gjort det. For att undga den begreppsliga problematiken
kommer jag efter fraga tva (se bilaga 2) forklara vad ett nyanserat resonemang ar (utifran
Skolverkets definition) for att forsékra mig om att vi talar om samma sak under resten av
fragorna. Vikten av att tala ’samma sprdk”™ som respondenten belyser Trost (2010, s.102) nér
han talar om balansen mellan att tala pa ett begripligt sitt som respondenten men den som
intervjuar ska inte heller hdrma eller efterlikna respondentens sprak. P4 samma sdtt som
respondenten ska kénna sig trygg och avslappnad ska det 4nda finnas en tydlig grins mellan
den som intervjuas och den som intervjuar.

En intervju kan dga rum pa tva olika nivaer, dels pé den sociala nivén dir samtalet mellan tva
méinniskor till strukturen kan liknas vid vilket mdte som helst men dven pé en terapeutisk niva
dér respondenten ska sitta ord pa tankar som kanske inte har ténkts @n. Den sistndimnda nivan
beskriver Marton & Booth (2000, s.169) som mer problematisk d& motstand kan bli en
tankbar reaktion och respondenten kan sitta upp ett forsvar av fornekande, omtolkning av
fragor och motstand till fortsatt intervju. Detta beror givetvis pa &mnet men intervjuaren bor
vara uppmérksam och medveten om det. Elevens formaga till reflektion spelar ocksa in i
slutresultatet och intervjuaren behdver balansera mellan att press pa och vara avvaktande
samtidigt som intervjuaren vill komma néra men inte for néra.

Studien strivar efter att varje intervju ska vara sa standardiserad som mojligt, det vill séiga att
det inte finns en variation i hur intervjuerna gar till rent praktiskt. Samtliga intervjuer sker i
samma miljo och pa ungefdr samma tidpunkt under dagen vilket syftar till motverka en
variation som kan péverka resultatet. Obefintlig relation till respondenterna och ett relativt
styrt intervjuschema bidrar till att 6ka standardiseringen (Trost 2010, s.39). Samtidigt kréver
intervjutillféllet att respondenten kdnner sig bekvidm med den som gér intervjun och dir
kommer personkemin in och den kan variera frén intervju till intervju. Intervjuaren behdver
visa ett genuint intresse for den som blir intervjuad och inte agera domande i varken ord eller
kroppssprék Med andra ord kan bristande personkemi sétta intervjuaren i en forsvarsstéllning
som 1 forldngningen skadar standardiseringen.

3.4 Urval och avgrdnsning

Eftersom fenomenografin inte gor nagra ansprak pa att generalisera syftar inte heller
uppsatsen till att kunna landa i en generalisering till alla elever i populationen.
Urvalsprocessen sker ddrmed utifran strategiska val och inte genom slumpmaissiga. Eftersom
uppsatsen avser att identifiera kvalitativt olika uppfattningar gors urvalet utifrdn den
utgdngspunkten (Starrin & Svensson 1994). Urvalet dr ett bekvamlighets- och ett
tillgénglighetsurval. Urvalet dr sex stycken elever i drskurs nio pa en grundskola utanfor en
storstad. Av de sex eleverna har tvé elever vardera betygen E, C och A i samhaéllskunskap.
Urvalet gors helt och héllet av den tillfrigade ldraren utifrn terminsbetyget eleverna fick efter
hostterminen i drskurs 9. For urvalet av elever 6nskades det en jimn konsfordelning men i
ovrigt fick inte den undervisande ldraren ndgra andra direktiv for att gora underlaget s&
slumpmaissigt som mojligt och inga andra faktorer s som etnisk bakgrund, socioekonomsikt
forhéllande eller liknande végs in.

For att fa storsta mdjliga informationsvarde véljs elever pa tre olika betygsnivéer for att fa sa
stor variation som mojligt pa ett begrénsat antal. Om den undervisande ldraren hade slumpat
fram sex stycken elever hade det varit for stor risk att de hade varit for homogena och darmed
nds inte det varierade resultat som uppsatsen stravar efter. Darmed handplockas eleverna
utifran betygsnivd men valet gors av den tillfragade lararen. Eleverna gar dessutom i tva olika
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klasser och har olika ldrare 1 samhéllskunskap under ar 9 men de har dven haft mer &n en
larare 1 samhéllskunskap under hela grundskoletiden.

3.5 Genomforande

En inledande kontakt med lamplig grundskola gjordes via mejl till en larare i SO pé aktuell
skola for att se pa mojligheten till 12 stycken intervjuer pé cirka 10-15 minuter. Efter att
studien blivit godkédnd av skolans SO-lérare skickas informationsbrev (se bilaga 3) till
vérdnadshavare dir syftet med intervjuerna framfors samt hanvisning till de forskningsetiska
riktlinjerna som studien foljer. Sex stycken elever kunde stéllde upp och tog de plats i ett
enskilt rum i skolan lokaler och varje intervju spelades in och tog cirka tio minuter. For att
inte lata nagra forutfattade meningar styra intervjun visste jag inte i vilken ordning jag
triffade eleverna och jag visste inte heller deras betyg péd forhand.

Vid intervjutillfallet fick eleverna forst se pa foljande del av kunskapskravet:

Eleven kan fora vélutvecklade och nyanserade resonemang om hur individer och
samhillen paverkas av och paverkar varandra och beskriver da komplexa samband
mellan olika faktorer som har betydelse for individers mojligheter att paverka sin egen
och andras livssituation.

Eleverna fick dérefter frigan om de vet med sig att de har fort ett nyanserat resonemang och
sedan fick de se foljande faktorer och skulle avgora vilka faktorer som behdvs for att ett
resonemang ska beddmas som nyanserat:

1.Jag ska hanvisa till kéllor.

2.Jag ska inte blanda in asikter.

3.Jag ska problematisera.

4.Jag ska se saker ur olika perspektiv.
5.Jag ska resonera i flera led.

6.Jag ska ge mycket exempel.

7.Jag ska ge en helt ny syn pd dmnet.

Efter foregdende kategori fick eleverna ta del av Skolverkets definition av vad som menas
med ett nyanserat resonemang. Direfter fick eleverna besvara frigan om huruvida de tror att
de kan fora ett nyanserat resonemang samhéllskunskap och vilken hjélp de kan tankas behdva.
Sedan fick eleverna fradgan vad ldrarna har gjort hittills for att forklara vardeorden och vilken
hjélp eleverna anser att de behdver for att kunna fora ett nyanserat resonemang.

3.6 Databearbetning och analysmetod

Efter intervjun transkriberades samtalet omgéende for att kunna anteckna om kroppssprik och
tonfall under intervjun som kan glommas bort 6ver tid. Transkriberingen sker ordagrant och
ska enligt fenomenografin ligga sa nira ursprunget som majligt, det vill séga att utskriften
aterger dven pauseringar och mumlingar eller andra liten. Efter transkriberingen fors alla
svaren samman och sammanstélls frdga for fraga. Sedan studeras helheten av svaren friga for
fraga istéllet for respondent for respondent. Syftet att anonymisera och sammanfora svaren dr
att det inte dr centralt for studien vad samma elev sagt pa alla fragor utan helt enkelt att fa
fram sex elevers syn pd samma fraga. Den enda koppling varje svar har till respondenten ar
betygsnivian som kodas enligt systemet 1E, 2E, 1C, 2C, 1A och 2A. Detta kodsystem ar
ddremot endast en intern kodning och i resultatdelen syns inte detta system. Detta gors for att
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anonymisera eleverna dnnu mer och det blir det inte fokus pd vad 1A har sagt genom hela
intervjun. Det viktiga dr vad 1A svarat pa en viss fraga i forhdllande till en annan elev pa
samma eller annan betygsniva. Detta &r for att man inom fenomenografin dr intresserad av
kollektivets uppfattning och inte enskilda individers uppfattningar. Ambitionen vid
databearbetningen &r att dterge en sa fullstindig bild som mojligt Gver elevernas svar pa
fragorna (Marton & Booth 2000).

Det viktiga i undersdkningen &r inte elevens uppfattning i relation till sin sociala situation
utan i relation till andra elevers uppfattningar (Starrin & Svensson 1994).

Den fenomenografiska ansatser styr d&ven analysen av datan dér avsikten &r att urskilja skilda
kvaliteter i elevernas svar. Utifrdn intervjuguiden och svaren delas datan in i tvd olika
fenomen dér varje fenomen representera en fraga i uppsatsens fragestéllning. Varje fenomen
har sedan ett antal beskrivningskategorier dar kvalitativa skillnader i elevernas uppfattningar
delas in. Beskrivningskategorierna utgar fran elevernas svar och behdver inte vara motsatser
till varandra men det ska finnas en kvalitativ skillnad mellan kategorierna. Kategorierna bor
inte overlappa varandra och det ska inte heller rdda nagon tvekan om vilken kategori som en
uppfattning hor till. En viktig aspekt inom fenomenografin ér att det i utfallsrummet inte sker
ndgon rangordning mellan svaren och inget svar véger tyngre &n nagot annat (Starrin &
Svensson 1994).

Varje fenomen inleds med en kort forklaring av kategorin och sedan foljer elevernas svar pa
fragor och foljdfrdgor som hor till kategorin. Varje svar efterfoljs av bokstav E, C eller A som
syftar till det betyg eleven har i samhillskunskap. I §vrigt dr svaren redovisade slumpmaéssigt
inom varje kategori. Varje beskrivningskategori avslutas med en analys av svaren och en
helhetsanalys infogas i slutdiskussionen som avser att avhandla hela resultatdelen med
koppling till bakgrunden..

3.7 Validitet, reliabilitet och etiska overviganden

Inom fenomenografin ligger svarigheten med noggrannhet, trovérdighet och giltighet i
huruvida beskrivningskategorierna motsvarar undersokningspersonernas uppfattningar.
Reliabiliteten ligger ddrmed i att en utomstéende ska kunna identifiera upptéckterna i
beskrivningskategorierna i sjélva datamaterialet. Forskaren méste ddrmed fraga sig sjilv om
forskaren har gjort en riktig tolkning av det som formedlades av respondenten och ér
beskrivningskategorierna en spegel av datan eller en konstruktion av forskaren? For att
sakerstdlla reliabiliteten stods uppsatsen av citat och utdrag frén intervjuerna som legitimerar
beskrivningskategorierna och dessutom konkretiseras kategorierna som pé forvag kan verka
abstrakta. Ddrmed kan ldsaren folja forskarens slutsatser och virdera rimligheten i dessa
(Starrin & Svensson 1994).

En kritik som ibland riktas mot fenomenografin ér att forskaren inte stéller
kunskapssociologiska fragor. Forskaren forsoker helt enkelt inte forklara varfor en elev svarar
pa ett visst sdtt utan forskaren lagger tyngd vid vad elever svarar. Genom att separera eleven
fran sina svar tas ingen hénsyn till vem eleven &r och i vilken kontext eleven lever i.
Uppsatsen syftar inte heller till att forklara varfor en elev upplever ndgot pa ett visst sétt utan
vad eleven uppfattar (Starrin & Svensson 1994).

Uppsatsen syftar till att f6lja och uppfylla de fyra allménna huvudkrav som finns vid
forskning (Vetenskapsradet 2002).
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Enligt informationskravet ska “forskaren informera berdérda om den aktuella
forskningsuppgiftens syfte” genom att informera deltagare om deras uppgift i projektet och
vilka villkor som giéller. De ska informeras om att det dr frivilligt att och att de har rétt att
avbryta intervjun nér de vill. Denna information férmedlas dels i ett brev hem till
vardnadshavare (se bilaga 3) som svarar godkidnnande till elevens mentor. Informationen
formedlas dven muntligt till eleven vid intervjutillféllet (a.a. 2002 s7)

Godkénnandet frdn vardnadshavaren och eleven gar enligt den andra huvudregeln
samtyckeskravet dir berdrda personer sjélva har rétt att avgora om de vill medverka eller inte.
Aven om eleverna ir fyllda 15 ar och forskningsfrigorna inte #r av sirskilt kiinslig karaktir
kéndes det sdkrast att dels informera men dven fa ett godkénnande fran vardnadshavaren.
Kontakten med foréldrarna skedde genom tillfrdgad larare pa skolan for att ldraren dels har en
snabbare ingéng till vardnadshavarna samt att jag som forskare ville ha en sddan neutral
relation som mdjligt till eleverna (a.a. 2002, s.9)

For att vara séker pé att studien foljer konfidentialskravet, det vill sdga elevernas ritt till
anonymitet, formedlas ingen direkt information om eleverna mellan den tillfrigade ldraren
och mig. Den enda informationen som formedlas dr elevens betygsniva och sedan kodas
eleven pd plats till till exempel 1E vilket gor att respondentens namn inte blir ként for
forskaren och dirmed kan inte informationen formedlas vidare till nagon utomstiende.
Eftersom studien fokuserar pa vad eleven séger och inte pa vem eleven &r kéndes det helt
enkelt onddigt att vet mer dn nédvéndigt (a.a. 2002, s.12).

Redan vid intervjuns start informeras respondenten om att det som ségs och spelas in dr
strangt konfidentiellt, det vill sdga att ingen utomstédende nadgonsin kommer ta del av det som
sdgs under intervjun. Detta géller bade sjélva intervjun men respondentens identitet ska inte
heller kunna r&jas i sjdlva uppsatsen . Det som spelas in kommer vara konfidentiellt i den
bemirkelsen att det som siigs under intervjun inte kommer spridas vidare. Aven om intervjun
inte dr av kénslig karaktir informeras respondenten om att intervjun nir som helst kan
avbrytas (Trost 2010, 5.61-64).

Eleverna informerades dven om nyttjandekravet, det vill sdga att materialet som spelas in inte
kommer anvéndas till ndgot annat 4n syftet med studien. Eftersom att inga personuppgifter
har insamlats kommer det inte heller finnas mojlighet till att kdnslig information sprids vidare.
Det enda som bestér &r inspelningar som dels raderas efter att studien avslutats men som inte
heller kan kopplas till en enskild elev savida man inte kénner igen rdsten. Pa grund av det laga
antalet deltagare i studien och omedelbar transkribering behdvs ingen kodning av filerna
goras (Vetenskapsradet 2002, s.14).

3.8 Reflektion 6ver metod

Eftersom kvalitativa forskningsmetoder ofta fér kritik fOr att de dr svara att generalisera
utifran gors inte heller ndgon ambition att generalisera de resultat som ges av studien. En
annan kritik dr att den kvalitativa forskningen saknar transparens da det &r nést intill omojligt
att iterge intervjusituationen till nigon som inte var dir. Aven urval ir svart att fullt motivera
da det ér ett flertal olika faktorer som spelar in s& som till exempel tillginglighet och tidsbrist.
En annan kritik &r att kvalitativ forskning kan bli allt for subjektiv och att resultatet bygger pa
forskarens uppfattningar och dess forhallande till respondenterna. Dessutom &r det svart att
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replikera en kvalitativ undersdkning eftersom den dr ostrukturerad men fragan dr om man
overhuvudtaget kan replikera en studie som gors pa ménniskor (Bryman 2011).

Fordelarna med kvalitativ metod har delvis redan avhandlats i metoddelen men for att
undersoka elevers uppfattning om kunskapskrav och deras egna féorméga kiandes det
nddvindigt att prata med elever i intervjuform. Studien avser att hitta kvalitativa svar och da
kravs ocksa en kvalitativ metod. Studien vill ta reda pa vad elever tycker och vad de tidnker
och detta nar lampligast i det personliga métet.

Det finns utifran studiens syfte fler svarigheter med en kvantitativ metod, det rdcker med
enkla sprikforbistringar och eleven kommer kanske svara pa nagot annat dn det jag efterfragar
alternativt inte svara alls. Aven om det hade varit relevant att undersdka frekvensen av elever
som i drskurs 9 vet vad ett nyanserat resonemang ar sd finns det for stor risk att det resultatet
inte skulle bli trovérdigt. En enkétstudie dr dessutom med hénsyn till uppsatsens ramar och
omfattning inte realistiskt genomforbart och eftersom det dnda inte gar att generalisera pa den
data som insamlas pa sa kort tid kénns det mer givande att satsa pa djup istdllet for bredd.
Dessutom gjordes en mindre pilotstudie pa 16 elever i arskurs nio under senaste VFU-
perioden dér eleverna fick svara pd frdgor som motsvarade intervjuguiden fast i enkédtform.
Naéstan samtliga elever fastnade pa forsta frigan: Vad dr ett nyanserat resonemang?, vilket
gjorde att enkdtens enda slutsats blev att eleverna inte vet vad det dr och den 6ppna dorren
kinns onddig att sparka in under en hel uppsatsperiod.

Svérigheten att nd tillrickligt manga respondenter for intervju blev dock storre én forvéntat.
En trolig anledning kan vara att elever i arskurs 9 gir igenom en stressig period i april ménad
med slutbetyg och nationella prov och att varken lirare eller elever dr speciellt mottagliga for
externa dtaganden. Aven om det hade varit dnskvirt med minst nio intervjuer kiinns de sex
intervjuerna tillrackliga utifran uppsatsen omfattning. Svarigheten med ett bristande underlag
blir i resultatdelen nér svaren ska delas upp 1 kvalitativt skilda sétt att erfara ndgot. I mitt
resultat nér jag inte tillrdckligt stor variation som jag forst hade hoppats pa och ddrmed blir
det svérare att dela upp svaren i skilda kategorier. Det &r rimligt att anta att jag hade fatt storre
variation med storre underlag men samtidigt ger de likartade svaren ocksé en intressant aspekt
utifran fragestillningen.

En annan svérighet &r att jag vid intervjutillfallet och vid utformningen av intervjuguiden inte
stéllde foljdfragor som var av mer kritisk karaktdr for att forsoka utkristallisera fler skillnader
1 hur eleverna erfar fenomenen. Dér brister studien pé grund av bristande erfarenhet, dels min
erfarenhet av fenomenografiska studier men dven i mitt sétt att intervjua elever da jag helt
enkelt ndjde mig med elevernas svar for snabbt. Den insikten kom tyvérr for sent for att
kunna komplettera med fler intervjuer. Vid uppdelningen av beskrivningskategorier blir det
ocksa problematiskt om forskaren inte dr helt insatt med fenomenografin. Detta var forsta
géngen jag arbetade utefter en fenomenografisk ansats och jag méarkte hur processen med att
forsta teorin gick ldngsamt. Det var egentligen forst nér jag hade mitt eget datamaterial att
knyta till teorin som forstod den fullt ut. Det visar ocksé vid vikten av erfarenhet vid
empiriska studier och att forskaren dr fortrogen med sin teoretiska utgadngspunkt redan fran
start.

For att ytterligare 6ka trovdrdigheten i fenomenografiska studier &r det vanligt att forskaren

anvénder sig av interbedomarreliabilitet, det vill siga en medbeddmare identifierar
beskrivningen av kategorierna och placerar ut de utskrivna intervjuerna i rétt
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beskrivningskategori for att uppné en samstimmighet. Beroende pa uppsatsens begriansade
omfattning har detta inte gjorts.

Sammanfattningsvis ér jag positiv till mitt val av metod och min teoretiska utgdngspunkt men
att jag lart mig mycket genom de fel och misstag jag gjort under processen. Detta dr dock
inget som dventyrat slutresultatet i allt for stor utstrackning och med tanke pé nivan ser jag
processen som en nyttig lirdom infor eventuella studier i framtiden.
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4 Resultat

Resultatet dr uppdelat efter de tva fragestéllningar som redovisas i dmnets syfte. Varje
fragestéllning &r ett fenomen.

4.1 Fenomen 1: Uppfattningar om vad ett nyanserat resonemang ar

Svaren delas in i tre kategorier som visar pa kvalitativt skilda uppfattningar. I kategori A
redogors de uppfattningar som kan kopplas till att ett nyanserat resonemang betyder att
resonemanget &r varierat eller innehaller perspektivbyten. I kategori B redogors de
uppfattningar som menar att ett nyanserat resonemang kriver att eleven resonerar i flera led
och ger exempel. I kategori C aterges de uppfattningar dir eleven inte vet vad ordet nyanserat
betyder pa grund av otillrdcklig ordforstaelse. Kategorin innehaller dven felaktiga svar som
visar pd att eleven inte forstar ordet och istdllet kopplar nyanserat till ordet ny.

4.1.1 Kategori A: Ett nyanserat resonemang Kriaver variation och/eller att se
saker ur olika perspektiv

Ja, jag forstar vad det betyder. Nyanserat dr ndr man varierar spraket och forklarar sitt
resonemang, Jag har ju gjort ett nyanserat resonemang eftersom jag har A. men jag kan
inte sdga nér jag gjort det eller hur jag gjorde det. Det kommer jag inte ihag. (A)

Jag vet typ inte vad det dr, om jag ska gissa, har det med ord att géra? Vad man anvénder
for ord? Nyanserade? Jag har hort det pa SO-lektioner. men dven annars. Det kanske
betyder varierat. (A)

Jag tror pa 4, olika perspektiv. For att jag har den kénslan. (E)

Jag tror att 4, olika perspektiv. Jag tédnker att man ska ge det ett storre perspektiv och anda
vara tydlig. (C)

4 kanske, olika perspektiv. D4 kan man forklara pa olika sitt, typ varfor och sé dér. (C)

Kanske det hir med olika perspektiv. For att se det fran olika synvinklar, det ger olika
nyanser. Annars ser man ju bara saker at ett hall. det blir inga nyanser da. (A)

4.1.2 Kategori B: Ett nyanserat resonemang ir att tinka i flera led
och/eller att ge exempel.

Jag ska ge en helt ny syn pa saker. och resonera i flera led. Det har med resonemang att
gora och pa en A-niva ska man resonera pd pa en hog niva. Man vill vél att man ska
komma med lite nya saker och ténka sjdlva. Jag kénner igen alla punkterna, ldrarna har
pratat om dem. (E)

Att ge mycket exempel, och flera led. (C)

Sen tror jag att man ska ge mycket exempel, det blir mer en vilutvecklad text, mer att
skriva om. (C)

Sen kanske att resonera i flera led. for att da utvecklar man resonemanget mer, det blir
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mer utvecklat om man gor det i flera led (A)

Jag i flera led och att ge exempel. For att det dr viktigt att man visar att man forstér vad
det ena leder till och att ge mycket exempel leder till att man far en béttre syn pa det.
Kan ocksa vara den med olika perspektiv. Men jag dr osdker. Jag kdnner igen orden, alla
utom problematisera. (A)

4.1.3 Det dr svart att siga vad ett nyanserat resonemang ir pa grund av
otillriacklig ordforstielse

Assé jag forstar inte ens vad det ér, jag forstér inte ordet Men typ ny, ett analyserat
resonemang. Jag har inte gjort ett nyanserat resonemang. (E)

Jag ska ge en helt ny syn pd d@mnet. Jag har hort ldrare prata om dom hér punkterna
innan. (E)

Det ér vél att om jag laser ndgot sd gor jag det till min egen asikt, till min egen tanke.
For att man ska ha en egen uppfattning om hur saker &r. Jag vet inte om jag gjort ett
nyanserat resonemang, inte vad jag minns. (E)

Assé jag forstar inte ens vad det dr, jag forstér inte ordet...Jag tanker ju nyans men..Jag
har ingen aning om jag har gjort ett nyanserat resonemang. (C)

Nej jag vet inte. Ordet nyanserat forstar jag inte heller. (A)

Jag har ingen aning vad ett nyanserat resonemang ar, nér jag tdnker pa ordet tinker jag
att det beskriver mycket. Det ar ett konstigt ord, jag har aldrig hort det. Jag har nog gjort
ett nyanserat resonemang utan att jag har ténkt pd det. Jag har liksom inte ténk att jag
ska gora det. Jag kan inte komma pa att d&, da gjorde ja det. (C)

4.1.4 Analys av fenomen 1:

Ingen av eleverna kan med sékerhet definiera vad som menas med ett nyanserat resonemang
och ingen elevs uppfattning stimmer dverens med Skolverkets definition av begreppet.
Samtliga elever dr dessutom osékra pé vad sjilva ordet nyanserat betyder 4ven om bada
eleverna med betyget A kopplar ordets till till varierat vilket kinns som en adekvat koppling.
Problemen med ordforstaelsen mérks dven pé att en elev pa en elev med betyget E kopplar
ordet nyanserat till ordet ny och att resonemanget pa nagot sitt ska vara nytt. En elev med
betyget C kopplar ordet till nyans men kan inte koppla ihop det med sammanhanget. En elev
med betyget E menar att det har med att gora ett resonemang utifrén sina egna tankar och
asikter men dven hér formedlades svaret med stor osdkerhet vilket gick som en rad trad
genom samtliga svar dé det inte var ndgon som kunde ge ett distinkt svar.

En elev visste att hen inte hade fort ett nyanserat resonemang medan tvé andra elever svarade
att de inte hade en aning om de hade fort det eller inte. En elev trodde att hen hade gjort det
utan att tinka pé det men inte medvetet och kan inte heller minnas nér eller hur det gjordes.
En elev antog att hen gjort det pa grund av att hon har A i betyg och att hen dirmed méste ha
gjort det men inte heller hen kan minnas nér och hur det gjordes. Med andra ord verkar det
finns néstan lika stor osdkerhet om huruvida eleven tror att de har fort ett nyanserat
resonemang som osikerheten kring sjélva ordet.
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Alla utom en elev kopplar ihop faktorn att se saker ur olika perspektiv som en del av ett
nyanserat resonemang vilket stimmer med Skolverkets definition. En elev med betyget A
kopplar dessutom ihop perspektivbyten med ordet nyans och genom den kopplingen resonerar
hen sig fram till ritt svar vilket tyder pd vikten av ordforstdelse vid tolkning av vérdeorden i
kunskapskraven. Aven andra eleven kommer fram till att man ska se saker pa olika stt och ur
olika synvinklar vilket stimmer bra 6verens med Skolverkets definition. Béda eleverna med
betyget E viljer ut faktorn om att resonera pa ett nytt sétt vilket &ven det kan ha med bristande
ordfOrstaelse att gora i just det fallet &ven om vi inte kan uttala oss om elevernas lasforstaelse
1 6vrigt. Samtliga elever véljer dessutom faktorer som inte kan kopplas till Skolverkets
definition. Det dr d&ven anmérkningsvért att ingen ndmner faktorn att problematisera och en
elev med betyget A sidger dessutom att hen kénner igen alla faktorer utom just
problematiserandet.

4.2 Fenomen 2: Uppfattningar om elevens formaga att fora ett
nyanserat resonemang

Kategori A beskriver de uppfattningar som menar att eleven kan gora det om eleven
anstranger sig. Kategori B beskriver de uppfattningar som menar att eleven kan gora det men
att eleven behdver hjdlp frén ldraren och hur den hjélper ser ut.

4.2.1 Kategori A: Det gir att gora om jag anstringer mig

Jag tror att jag kan fOra ett nyanserat resonemang men man maste jobba for det, det
kénns ganska svart att problematisera, man maste kunna mycket for att kunna gor det,
men man kan lédra sig det. (A)

Jag tror att jag kan fOra ett nyanserat resonemang om jag anstranger mig. (E)

Jag kan gora det, det &r inte sd svart, man far bara sétta sig in fran olika hall. Det hade
blivit lattare om jag visste vad nyanserat innebér och dom hér exempel &r ldttare att
forstd dn ordet nyanserat. (A)

4.2.2 Kategori B: Det gir att gora om liraren forklarar for mig vad det ir

Om jag hade vetat vad det betydde s& hade det varit l4ttare for mig att forsta, annars
hade jag gjort pa det sittet som jag trodde pé och dé var det ju fel. Jag behover forsta
ordet nyanserat for att gora det. att ldrarna &r tydliga s man fOrstar, ibland vet man inte
vad man ska gora. Ingen ldrare har forklarat for mig vad det dr. Om en ldrare hade gjort
det hade det blivit tydligare och det hade hjdlpt mig. Kunskapskraven ir inte direkt
ndgot vi forstdr. Det hade hjdlpt om nagot hade forklarat. (E)

Ingen ldrare har beskrivit vad det betyder. Hade jag vetat vad ett nyanserat resonemang
hade det blivit enklare att gora det. Jag tror att jag kan fora ett nyanserat resonemang om
jag anstrdnger mig, plus fér lirarens stod. Lararen kan kolla igenom och och ge
feedback. Lararna brukar séga att det ser bra ut bara. Hade ldraren gett mig mer
feedback pé ett mer detaljerat sitt att hade jag haft enklare att fatta. Alla elever fattar
inte dessa ord, jag gor ju inte det, och om ldraren forklarar orden blir det enklare att
forsta. (E)

Ja, de tror jag, efter att du har forklarat vad det ar. Ingen lérare har visat vad ett

25



nyanserat dr utan det blir mest att man bara léser upp kunskapskraven. Det dr ingen som
har visat vad som &r ett och vad som inte &r ett Det dr klart att blir enklare om en ldrare
visar vad det &r, da vet jag ju vad jag ska gora, hur jag ska uppna det. Det hade hjélpt
mig. (C)

Jag tror att jag kan gora det. Lérarna har inte direkt forklarat kunskapskraven for mig,
det dr inte s att dom ldser upp det for oss utan dom séger att vi kan kolla upp det pd
internet. Jag brukar gor det dd men jag fattar inte vad det betyder och da struntar jag i
det sen. Jag skulle behova fa forklaringar vad det dr sé det blir tydligt. Att ldraren ldser
och ger mig tips och vigleder mig. Kunskapskrav dr svara, det underlittar om léraren
gor dom tydligare, just nu skriver man bara utan att veta vad man ska ha med for att fa
bittre betyg. Det hade blivit ldttare om jag visste vad nyanserat innebér och dom hér
exempel ar ldttare att forstd dn ordet nyanserat. Om en lirare hade forklarat for hade det
hjilpt mig. Jag forstar ju da vad kunskapskraven innebdr. Det dr bra om vi vet vad det &r
om vi ska gora det. (C)

Om en ldrare hade forklarat for hade det hjilpt mig. Jag forstér ju dé vad
kunskapskraven innebér. Det ér bra om vi vet vad det 4r om vi ska gora det. (A)

Lérarna har inte forklarat, de sdger kunskapskraven men inte exakt vad det &r vi ska
gora. Sa det blir inte att man fOrstir ndr man forklarar. Det hade hjdlpt mig béttre om
dom hade forklarat det for da vet jag vad jag ska gora for att fa ett hogt betyg. Om jag
hade vetat vad det var hade det varit enklare att gora ett nyanserat resonemang, jag visst
inte ens att problematisering hingde ihop med nyanserat. Om ldraren forklarar orden 1
kunskapskraven blir det lattare att gora ett saidant resonemang. Lararen kan hjilpa,
genom att ge forutséttningar, han kan ju inte séga svaret men heller. Med bra
genomgangar kan man hitta det. Man maéste ju tinka sjalv ocksa. (A)

4.2.3 Analys av fenomen 2

Samtliga elever menar att de tror att det kan fora ett nyanserat resonemang och flera av dem
betonar vikten av att veta malet. Efter att eleverna tagit del av Skolverkets definition av vad
ett nyanserat resonemang ér och eleverna fétt orden forklarade for sig ar samtliga elever
positivt instéllda till deras forméga att fora ett nyanserat resonemang. Bida eleverna pd E-niva
betonar vikten av ldrarens hjélp varav en av dem kopplar ithop mdjligheterna till det med sin
niva av anstrangning.

Samtliga elever vittnar om att deras lirare inte har forklarat vad nyanserat betyder och att
fortydligande av kunskapskraven inte heller varit tillrdckliga. Det framgar dven att olika lirare
gor pd olika sitt, ibland ldser l4raren bara upp kunskapskraven och ibland ber man eleverna
soka upp dem sjélva. Oavsett hur ldrarna formedlar kunskapskraven upplever eleverna att det
ar svart att forstd dem, mycket pa grund av att orden &r svéra.

Samtliga elever menar att det hade hjdlp dem om lararen hade forklarat kunskapskraven for
dem med ord som de fOrstar. Det blir da tydligare for eleven vad de ska gora och hur de ska
gora det. En elev med betyget C menar ocksé att hen 1 nuldget mest bara skriver pa utan att
reflektera vad eller hur hen skriver och éven en elev med betyget E menar att med mer
detaljerad feedback om vad eleven ska utveckla hade hjilpt. Samtidigt sdger en elev med
betyget A att ldraren kan hjélpa och ge ritt forutséttningar men att det anda &r eleven som ska
tanka sjdlv och gora jobbet, liraren ska inte ge svaret. Med andra ord kdnner alla elever att
kunskapskraven och vérdeorden &r svdra och det hade hjilpt dem om ldraren hade forklarat
och tydliggjort malen ytterligare.
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5 Slutsats och avslutande diskussion

Studiens fragestéllning bestod av tvé stycken fragor och ddrmed blir dven diskussionen
uppdelad i tvé stycken spar. Uppsatsen avslutas med en reflektion om resultatets paverkan pé
min roll som ldrare och forslag pa vidare forskning.

5.1 Hur definierar en elev 1 arskurs 9 vad ett nyanserat resonemang
ar?

Studien visar att ingen av de intervjuade eleverna kan definiera vad ett nyanserat resonemang
ar for ndgot och ingen elev lyckas fullt ut identifiera de faktorer som Skolverket anser
behovas for att ett resonemang ska bli nyanserat.

Redan i bakgrundsdelen blev det tydligt att bade elever och ldrare finner kunskapskraven
otydliga och svéra att hantera vilket ocksd bekréftas i resultatdelen. En tydlig orsak till varfor
kunskapskraven ér otydliga dr ordforstaelsen, eleven forstir helt enkelt inte orden i
kunskapskraven och ingen elev kunde med sikerhet sdga vad ordet nyanserat betyder. Att
bada eleverna med A i samhaéllskunskap delvis kopplade ordet till varierat tyder pé att elever
som har ett hdgre betyg i &mnet har en bittre forstaelse for orden &n vad elever pa en légre
betygsniva har men den slutsatsen kan inte generaliseras. Att bada eleverna med betyget E
kopplar ordet nyanserat till ordet ny och dérmed tror att ett nyanserat resonemang kréver att
eleven ska fora ett resonemang dér eleven tillfér ndgot nytt visar ocksa hur bristande
ordforstéelse leder till att eleven misstolkar malet. Utifran elevernas svar i resultatet kan
uppsatsen faststdlla att de intervjuade eleverna pa E-niva inte forstir malet, elever pé en C-
niva inte riktigt vet vad malet &r och att elever pd A-niva kan forstd malet béttre och ddrmed
ocksd né malet.

Enligt senaste PISA-rapporten har Sveriges resultat i l4sforstaelse sjunkit drastiskt sedan ar
2000 och resultatet beror framst pd att det har blivit fler svaga ldsare. Enligt studien PIRLS
som jamfor 14sforstaelsen av skonlitteratur kontra sakprosa visar resultaten att det ar
forstaelsen for sakprosatexten som framst forsdmrats (Reichenberg 2008). Detta paverkar
elevernas resultat i samhéllskunskap och det pdverkar i allra hogsta grad elevernas tolkning av
kunskapskraven som innehéller ord som kan kopplas till bdde den skonlitterdra véarlden och
till sakprosan. Nir eleverna fick ta del av de sju olika faktorer som krévs for ett nyanserat
resonemang marktes det att eleverna forstod de flesta orden. Samtliga faktorer ar valda utifrén
det sprak en SO-ldrare kan anvénda och samtliga elever kidnde igen de flesta av faktorerna.
Att fem av sex elever valde ut faktorn att se saker ur olika perspektiv tyder pé att 1draren har
anvént det ordet i ett forsok att fa eleverna att fora mer nyanserade resonemang och att det ér
ett begrepp som eleverna var fortrogna med. Det som ddremot dr anméarkningsvart dr att ingen
elev vet vad det innebér att problematisera dven fast det dr en av huvudfaktorerna enligt
Skolverket. Det tyder pé att Skolverkets definition av virdeorden inte nar ner till eleverna
men om det beror pa begreppslig omskrivning av undervisande larare eller om elever faktiskt
inte fér tillgéng till Skolverkets beskrivningar dr svért att uttala sig om utan fortsatta studier
av bade elever och ldrare. Eftersom vérdeordet nyanserat dessutom forekommer 15 ginger i
kunskapskraven pa grundskolan i &mnen som engelska, svenska och religionskunskap &r detta
inget som &r explicit for samhéllskunskap utan snarare ett problem for hela skolvirlden.
Dessutom ér det ett virdeord som i Gymnasiets 100 podngs-kurser forekommer hela 58
génger fordelat pé atta olika dmnen. Det forklarar ocksa det stiende skdmtet pa
Kungsholmens Gymnasium och det visar ocksa pa fordelen att tidigt arbeta med att forklara
vérdeorden i grundskolan da det kan hjélpa eleverna pé nésta utbildningsniva.
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Kunskapskravens svérigheter som behandlas i bakgrundsdelen syns i elevens uppfattningar
och bekriftar ockséd den kritik som finns mot kunskapskraven. Denna kritik har inte heller gatt
Skolverket och regeringen forbi och under arbetet med uppsatsen har Skolverket publicerat en
utvérdering pa uppdrag av regeringen. Publikationen Utvdrdering av den nya betygsskalan
samt kunskapskravens utformning (Skolverket 2016d) bekriftar studiens resultat att
véirdeorden forsvérar kunskapskravens tydlighet. Detta har enligt Skolverket lett till en
forsdmring av den nationella likvirdigheten vid betygssittning. Problemet med relationen
mellan centralt innehdll och kunskapskraven som Hyltegren (2014) papekar bekréftas i
utvirderingen och Skolverket foreslar att det ska ses dver. Aven problematiken med hur
kunskapskraven ér utformade beskrivs i utviarderingen dér ldrare trots att kunskapskraven ér
skrivna som en 16pande text bryts ner i praktiken. Anledningen &r precis som redan
avhandlats i uppsatsen att ldrare i praktiken maste bocka av olika kunskapskrav for att avgdra
om eleven ska ha D eller B. Med andra ord blir det vid betygssittning en kvantitativ och
summativ uppskattning av elevernas prestationer istédllet for en helhetsbedomning. Detta
paverkar dven problemet med betyget D och B och den sa kallade troskelregeln, det vill sdga
att eleven behdver uppfylla minst hela kunskapskraven pa en A-niva for attnd ett A 1
slutbetyg. For elever med ojdmna kunskapsprofiler blir det problematiskt vid betygssattning
eftersom kompensationsregeln som fanns i Lpo94 inte lédngre finns. Lérare upplever dessutom
att det idag ar svarare for elever att uppna troskeln for E 1 Lgr11 dn vad det var for betyget G 1
Lpo94. Dessa problem bor enligt Skolverket dtgidrdas och de konstaterar i forslaget att
Skolverket ska dven utreda alternativ till nuvarande system dir de mdjligen ska ersétta
kunskapskraven med riktmérken” (Skolverket 2016d, s112).

Aven problemet som diskuterats i bakgrunden med otydligheten i Skolverkets alla styr- och
stoddokument har landat i en statlig utredning som publicerats under arbetets gdng. I SOU
2016:25 (2016) foreslér utredningen ett nytt nationellt system for kunskapsbeddmning dir de
nationella proven ska fa mindre utrymme och istillet ska fokus ldggas pd mer och bittre
bedomingsstdd. For samhéllskunskapen resulterar det i att de nationella proven kan komma
att forsvinna och att utredningen tar tag i de tolkningsproblem som finns bland dagens
bedomningsstdd och dess kommentarmaterial. Forhoppningsvis kan det leda till en 6kad
samstdmmighet hos sévél larare som elever hur bedémningen ska ga till och hur
kunskapskraven ska anvéndas. I bakgrunden blir det dessutom véldigt tydligt hur manga olika
dokument som Skolverket publicerat som berdr Lgrl1 och att jag som ldrare far kénslan att
for varje dokument blir det bara mer otydligt. Det ska &ven sdgas att Skolverket inte dr en
person utan en myndighet med flera olika medarbetare och dessa publikationer har skrivits av
olika personer med olika uppfattningar och olika bakgrund. En sadan variation kdnns som en
faktor till otydligheten och det verkar sunt av Skolverket att samla ihop sig och aterkomma
med ett mer samlat stddmaterial. Motsdgelsen med att ge ldrare utrymme samtidigt som lérare
behover styrning dr svér och varje larare upplever antagligen den balansen pa olika sétt vilket
forsvérar arbetet for Skolverket.

En annan orsak till elevernas bristande kunskaper om kunskapskraven kan enligt resultatet
vara att eleverna faktiskt inte vet exakt vad de gor. Pé fragan om de gjort ett nyanserat
resonemang kan ingen elev med sékerhet séga att de har gjort det och nér de har gjort det.
Eleverna med betyget A trodde att de hade gjort det utifrdn deras betyg men dverlag fanns det
en stor osdkerhet. Min tanke vid uppsatsen uppstart var att elever med betyget A borde veta
vad ett nyanserat resonemang r eftersom de har gjort det men sé verkar det inte vara.

28



5.2 Vad ir elevens uppfattning om elevens forméaga att fora ett
nyanserat resonemang?

Studiens resultat visar att samtliga elever tror att de kan fora ett nyanserat resonemang vilket
tyder pd att eleverna har en positiv instéllning till deras larande.

Elevernas vilja och tro pa sig sjdlva fir ses som en positiv utveckling. For 100 &r sedan
tillskrevs formagan att lara eleven som ett slags ingdngsviarde medan det idag ses som ett
resultat av utbildningen. Férmégan att lara dr idag helt enkelt nagot som ska utvecklas och
skolvirlden behdver inte ldngre avfirda svaga elever som obegavade eller lata (Jensen 2011).

Samtidigt betonar de vikten av ldrarens hjdlp och pa fragan hur ldraren kan hjélpa betonar
samtliga elever vikten av att fi malet forklarat. Resultatet visar ocksé att de olika sétten
lararna har arbetat med fortydligande av kunskapskraven inte har varit tillrackliga. Detta &r
givetvis elevernas uppfattning av undervisningen och det utesluter inte att lirarna har arbetat
med det. Resultatet kan inte avgora vad ldrarna har gjort och inte gjort men det finns dnda en
gemensam kénsla hos eleverna att de inte har varit tillrackligt. Féresprakarna for BFL
aterkommer ocksa till vikten av att tydliggéra mélet och Jonsson (2003, s.21) menar att
“eleverna behover veta vad som &r viktigt och vad det dr de forvéntas léra sig. Larandemal
och bedomningskriterier dr inget som eleverna ska behova gissa sig till”.

Just att eleverna inte vet vad de ska gora ar ndgot som syns i resultatdelen och det pdverkar
saklart larandet.

Flera elever namner lararens roll i larandet och att de inte kan fora ett nyanserat resonemang
for att lararen inte forklarat vad det dr. Det kan beskrivas som en tdimligen enkel bild av
larande att det racker med att ldraren forklarar nagot och att det ska resultera i att alla elever
sedan kan det. Enligt den uppfattningen skulle alla elever forstd samma sak nér ldraren
forklarar ndgot vilket inte stimmer. Enligt resultatet uppger en elev att den kan fora ett
nyanserat resonemang eftersom att jag vid intervjutillfillet forklarat vad det &dr. Det har alltsd
skett en fordndring i elevens forhallande till fenomenet under intervjun. Det betyder att eleven
under intervjun har fatt formagan att urskilja aspekter av fenomenet pa ett sétt som eleven inte
kunde tidigare. Elevens medvetande av fenomenet har fordandrats och eleven har en mer
komplex forstaelse for fenomenet men det betyder inte att eleven kommer erfara fenomenet
pa exakt samma nya sitt varje gdng eleven stdter pa fenomenet (Marton & Booth 2000, s184-
185). Det skulle med andra ord vara fel att dra slutsatsen att alla elever skulle kunna fora
nyanserade resonemang bara for att ndgon forklarar det for eleven. Hade det varit pd det viset
skulle samtliga respondenter efter intervjun kunnat sitta sig och gora ett nyanserat
resonemang eftersom att de enligt egen utsago vet vad det dr. Det vi kan konstatera &r att
forhédllandet mellan eleven och fenomenet har forédndrats och mojligen blivit mer utvecklad
och mer komplex.

Enligt resultatet uppger eleverna att den undervisande ldraren har gatt igenom kunskapskraven
men att detta inte har lett till 6kad forstéelse hos eleverna. Med andra ord kanske vi inte ska
diskutera om vi ska fortydliga malen utan snarare hur vi ska gora det. For varje gang en elev
erfar ett fenomen blir erfarandet &nnu mer utvecklat och komplext och dérfor kravs det kanske
en mer djupgdende process for att eleverna ska kénna att de har en tillrdcklig forstaelse for
kunskapskraven.
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Fragan ar hur en sddan djupgaende process ska f4 utrymme och pé bekostnad av vad?
Kritiken som redovisats i bakgrunden visar pd att ett kat fokus péd kunskapskraven kan leda
till att vi lir eleverna en genvig till ett hogt betyg. Motfragan ar ddremot om det ens &r
mdjligt att gora ett nyanserat resonemang i samhéllskunskap utan att tillgodogéra sig &mnets
faktiska innehéll. Redan i bakgrunden ifrdgasattes anvéindbarheten av Skolverkets
bedomningsstdd och kommentarmaterial. Det finns ingen uppgift om hur kvalitativt
problematiserandet eller perspektivbytena ska vara utan det ska varje enskild ldrare avgdra
utifran sammanhanget. Det ger varje ldrare ett svingrum som kan ses som befriande ur ett rent
praktiskt perspektiv men frustrerande ur ett likvardighetsperspektiv. Kunskapskravens
problematik syns tydligt i resultatet och liknande slutsatser dras dven av Skolverkets 1
utvérderingen (2016d) och forslagen pa atgarder anses inte bara vara rimliga utan dven
nodvéndiga.

I kapitel 4.4 avhandlas hur kunskapskrav ska anvéndas i undervisning och dér talar
foresprakarna for BFL om att synliggéra larandet och vikten av fa eleverna att kdnna igen
kvalitet. Oavsett metod bor det hjélpa eleverna om eleverna faktiskt vet vad de gor och nér de
gor det. Precis som en elev uppger i resultatet skriver hen bara s bra hen kan utan att direkt
veta vad hen skriver. Samtliga elever efterfragar dessutom att ldraren ska forklara
kunskapskraven och tydliggora mélet. Nagra elever talar dessutom om att de vill ha mer
detaljerad feedback och béttre vigledning

5.3 Studiens dmnesdidaktiska konsekvenser

Min utgangspunkt som lérare dr att varje elev ska utvecklas s mycket som mdjligt och det
kréaver inte bara ratt didaktiska val av mig som ldrare. Min uppfattning efter den hér studien ér
att alla elever kan fOra ett nyanserat resonemang, de behdver bara forsta vad det ar for nagot
och inse att det tar olika lang tid ta sig till mélet. Resultatet i den hér studien visar ocksa hur
vikten av lasforstaelse paverkar samtliga skoldmnen och inte bara ér ett problem for
sprakdmnena. Att trdna elever 1 att ldsa sakprosa och faktatexter borde ddrmed fa mer fokus
trots att delar av skolvirlden snarare svdnger at en mer digitaliserad undervisning med
flippade filmer som frimsta undervisningsmaterial. Det skulle istdllet vara en otjénst mot
eleverna att gd runt tyngre faktatexter eftersom det pa hogre utbildningsnivaer inte erbjuds
samma variation.

Studien far mig ocksé att fundera 6ver Aur kunskapskraven ska fortydligas, hur ska jag
anvinda kunskapskraven som maél utan att forlora &mnets innehéll. Kanske ar det precis som
problemet med lisforstaelsen inte ett problem som ska hanteras separat av varje enskild
dmneslérare. Det dr kanske ndgot som behdvs dmnesovergripande pé hela skolan, for om vi
dessutom ska fostra eleverna till autonoma individer kan det finnas fortjénster i att ldra
eleverna hur de ska tolka kunskapskrav generellt. Da ger vi ocksé eleven verktyg att hantera
maélen i varje enskilt &mne och pa varje enskild niva. Om det dessutom skulle goras pa tid som
inte dr &mnesspecifik skulle det frigora tid pa de vanliga &mneslektionerna.

I inledningen stillde jag mig fragan om huruvida kunskapskraven ska styra undervisningen.
Den hér studien har fatt mig att bli mer kritisk mot kunskapskravens anvéndning i
undervisning. Min fortsatta utgangspunkt dr dock fortfarande att det finns fortjanster i att se
dem som en tillgang och inte som en begransning. Att det finns en dvergripande problematik
med felkonstruerade kunskapskrav dr svart att forhalla sig till i klassrummet eftersom
kunskapskraven ér nagot du ska anvédnda dig av vid beddmning. Den diskussionen bor
fortsitta foras pd en hogre nivd men som lédrare dr det viktigt att ta del av den debatten och
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kritiken dven om det inte behdver paverka vardagsarbetet mot eleverna. Det dr enkelt att bli
for kritisk mot Skolverket och deras beslut men nigonstans ar vi just myndighetsutovare och
ddrmed maste vi till en viss del gora som alla andra, trots Hyltegrens (2014) kritik.

5.4 Forslag pa vidare forskning

Som fortsatta studier foreslas fortsatta studier pa elever och Aur de ska tolka kunskapskraven
enklare. Vi vet att eleverna uppfattar kunskapskraven som svara men vi har inte nagon
forskning pa hur eleverna ska forstd dem béttre. Lgrl1 &r dock bara fem ar gammal vilket
betyder att eleverna som slutar arskurs nio i dr ar den forsta kullen som endast blivit bedomda
enligt lgrl1. Aven studier som behandlar forhillandet Skolverket-lirare-elev hade varit
intressant for att se hur information uppifrén sprids ner till eleverna

31



6 Referenslista

Bjorklund, Jan (2008). Tydligare kunskapskrav i skolan. Svenska Dagbladet . Himtad 24
april 2016 fran: http://www.svd.se/tydligare-kunskapskrav-i-skolan

Bjorkstrom, Simon. (2013). Allvarliga brister i nya betygssystemet. Skolvérlden. Himtad
23 april 2016 frin: http://skolvarlden.se/artiklar/allvarliga-brister-i-nya-betygssystemet

Bryman, A. (2011). Samhdllsvetenskapliga metoder. Malmo: Liber

Carlgren, 1. (2015). Tdnk om den nya kunskapsskolan, inte dr en kunskapsskola. Himtad
14 april 2016 fran: http://www.skolaochsamhalle.se/flode/skolpolitik/ingrid-carlgren-tank-
om-den-nya-kunskapsskolan-inte-ar-en-kunskapsskola/

Dweck, C. (2000). Self-theories: Their Role in Motivation, Personality, and Development.
Philadelphia: Psychology press.

Ekstrom, R (2015). Likvdrdig bedomning i fysik. Malmo Hogskola. Himtat fran
http://dspace.mah.se/bitstream/handle/2043/19279/Likv%C3%A4rdig%20bed%C3%B6mn
ing%?201%20fysik.pdf?sequence=2&isAllowed=y%?20https://dspace.mah.se/bitstream/hand
1e/2043/18684/Slutversion%?20examensarbete%20Svante%20Lundeberg.pdf?sequence=2

Fjéllhage, J & Flink, J (2013) “Lika svdrt som det dr for mig att sdtta ord pa
kunskapskraven, lika svart dr det ju for eleverna att forsta” En kvalitativ studie om ldrares
tolkningsprocess samt elevers uppfattningar om kunskapskraven i idrott och hdlsa i
drskurs nio” Vaxjo: Linnéuniversitetet Himtad fran: http://www.diva-
portal.se/smash/get/diva2:690750/FULLTEXTO1.pdf

Gustavsson, A., Mahl, P., & Sundblad, B. (2012). Betygssdttning — En handbok.
Stockholm: Liber.

Hyltegren, G. (2014). Vaghet och vanmakt — 20 ar med kunskapskrav i den svenska skolan.
Goteborg : Acta universitatis Gothoburgensis

Jensen, M (2011). Lérandets grunder. Lund: Studentlitteratur

JO, Riksdagens ombudsméin. (2013). Anmdlan till JO. Himtat 2 maj 2016 fran
http://www.jo.se/Global/5937-2013,6034-2013,6105-2013.pdf

Jargenstedt, S (2015). Det nya betygssystemet maler sénder vara barn. Dagens Nyheter.
Héamtad 23 april 2016 frin: http://asikt.dn.se/asikt/debatt/det-nya-betygssystemet-maler-
sonder-vara-barn/betygssystemet-fungerar-bra/

Jonsson, A (2013). Ldrande Bedomning. Malmo: Gleerups Utbildning AB

Kant, J. (2014) Kursplanen dr ett han mot ldrarkdren. Hamtar 20 april 2016 fran:
https://johankant.wordpress.com/2014/12/21/kursplanen-ar-ett-han-mot-lararkaren/

Kroksmark, T (1989). Didaktiska strovtag. Goteborg: Bokforlaget Daidalos AB.

32



KZINE. (2013) Vad fan dr nyanserat?. Kungsholmens Gymnasium. Himtad 19 april 2016
fran http://kzine.se/2013/09/vad-fan-ar-nyanserat/

Larsson, S. (1986). Kvalitativ analys — exemplet fenomenografi. Lund: Studentlitteratur
Lundahl, C. (2014). Bedémning for ldrande. Lund: Studentlitteratur

Marton, F., Booth, S. (2000). Om lirande. Lund: Studentlitteratur

Moreno, M (2014). Ldrarens tydliggérande av kunskapskrav i grundskolan. Karlstad

University. Himtad fran: http://www.diva-
portal.org/smash/get/diva2:751506/FULLTEXTO02.pdf

Nilsson, S, Vikman, V. (2015) Till 6vervigande del — en intervjustudie kring
betygssdttning av betyg D och B i idrott och hdlsa. Umea: Pedagogiska institutionen,
Umed Universitet.

Nordgren, K., Odenstad, C., & Samuelsson, J. (2012). Betyg i teori och praktik :
dmnesdidaktiska perspektiv pd bedomning i grundskola och gymnasium. Malmo: Gleerups

Pedagog Viarmland. (2014). Betyg, sa funkar det. Himtad 13 april 2016 fréan:
https://www.youtube.com/watch?v=MOKqtoy6 UP4&list=PLFfDVD 8cu3rJucIHRoSNdR
x010ScT1Gz&index=1

Reichenberg, M. (2014). Vigar till lisforstaelse : texten, ldsaren, samtalet. Stockholm:
Natur & Kultur

Riksdagen (2010) Skollagen. Hamtad 11 april 2016 fran:
http://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-
2010800 sfs-2010-800

Riksdagen (2010b). Skolforordningen. Himtad 21 april 2016 fran.
http://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-
forfattningssamling/skolforordning-2011185 sfs-2011-185

Sivenbring, J. (2016). I den betraktades 6gon — Ungdomar om bedomning i skolan.
Goteborg : Acta universitatis Gothoburgensis

Skolverket. (2011). Gymnasieskola 201 1. Himtad 5 april 2016 fran:
http://www.skolverket.se/om-skolverket/publikationer/visa-enskild-

publikation? xurl =http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fsk
olbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FBlob%2Fpdf2597.pdf%3Fk%3D2597

Skolverket. (2011a). Kommentarmaterial till kursplanen i samhdllskunskap. Himta
Héamtad 5 april 2016 fran: http://www.skolverket.se/om-
skolverket/publikationer/visa-enskild-

publikation? xurl =http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fsk
olbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FBlob%2Fpdf2564.pdf%3Fk%3D2564

33



Skolverket. (2011b). Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen, och fritidshemmet
2011. Hamtad 5 april 2016 frén: http://www.skolverket.se/om-
skolverket/publikationer/visa-enskild-

publikation? xurl =http%3A%2F%2FwwwS5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fsk
olbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FBlob%2Fpdf2575.pdf%3Fk%3D2575

Skolverket. (2011c). Bedomningsaspekter. Himtad 5 april 2016 frén:
http://www.skolverket.se/om-skolverket/publikationer/visa-enskild-
publikation? xurl =http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fsk
olbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FBlob%2Fpdf3259.pdf%3Fk%3D3259

Skolverket. (2012). Kommentarmaterial till kunskapskraven i samhdllskunskap .
Héamtad 3 april 2016 http://www.skolverket.se/om-skolverket/publikationer/visa-
enskild-

publikation? xurl =http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fsk
olbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FBlob%2Fpdf2826.pdf%3Fk%3D2826

Skolverket. (2012b). Utbildning i Svenska for invandrare. Himtad 3 april 2016 fran:
http://www.skolverket.se/om-skolverket/publikationer/visa-enskild-
publikation? xurl =http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fsk
olbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FBlob%2Fpdf2939.pdf%3Fk%3D2939

Skolverket (2016a) Allmdnna rdd. Himtad 3 april 2016 frén:
http://www.skolverket.se/regelverk/allmanna-rad/allmanna-rad-1.147978

Skolverket (2016b) Bedomningsportalen. Himtad 3 april 2016 fran
https://bp.skolverket.se/web/bs gr ergrsam01 7-9/prov

Skolverket (2016c) Dags for betyg. Hamtad 3 april 2016 frén:
http://www.skolverket.se/elever-och-foraldrar/betyg-1.235524

Skolverket (2016d) Utvirdering av den nya betygsskalan samt kunskapskravens
utformning. Himtad 3 maj 2016 fran: http://www.skolverket.se/om-
skolverket/publikationer/visa-enskild-

publikation? xurl =http%3A%2F%2Fwww5.skolverket.se%2Fwtpub%2Fws%2Fsk
olbok%2Fwpubext%2Ftrycksak%2FBlob%2Fpdf3652.pdf%3Fk%3D3652

SOU 2007:28. (2007). Tydliga mal och kunskapskrav i grundskolan Férslag till nytt
madl- och uppfoljningssystem. Himtad 15 april 2016 fréan:
http://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/statens-offentliga-
utredningar/tydliga-mal-och-kunskapskrav-i-grundskolan GVB328

SOU 2016:25. (2016) Likvdrdigt, rdttssdkert och effektivt — ett nytt nationellt system
for kunskapsbedomning. Stockholm: Wolter Kluwerts Sverige AB. Hdmtad 3 april
2016 fran http://www.regeringen.se/rattsdokument/statens-offentliga-
utredningar/2016/03/sou-201625/

Starrin, B., & Svensson, P-G. (1994). Kvalitativ metod och vetenskapsteori. Lund:
Studentlitteratur

34



Svenningsson, M. (2011) VALGRUNDAT OCH NYANSERAT? Tolkning och
anvdndning av de nya kunskapskraven for Sh 1b i Gy 11. Uppsala. Himtat fran:
http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:423519/FULLTEXTO1.pdf

Trost, J. (2010). Kvalitativa intervjuer. Lund: Studentlitteratur

Utbildningsradion. (2015). Férsta Kunskapskraven: Nyanserade resonemang och
komplexa samband [film]. Sverige:Utbildningsradion. Hdmtad 2 april 2016 frén:
http://urskola.se/Produkter/189484-Forsta-kunskapskraven-Nyanserade-resonemang-
och-komplexa-samband#Om-serien

Vetenskapsradet (2002) Forskningsetiska principer inom humanistisk-
samhillsvetenskaplig forskning. Himtat fran:
http://www.gu.se/digital Assets/1268/1268494 forskningsetiska principer 2002.pdf

Viscovi, D. (2014) Sdmre ldsforstdelse naturlig foljd av nya digitalsamhdillet.
Dagens Nyheter. Himtad 3 maj 2016 fran http://www.dn.se/debatt/samre-
lasforstaelse-naturlig-foljd-av-nya-digitalsamhallet/

Wahlstrom, N. (2015). Ldaroplansteori och didaktik. Malmo: Gleerups Utbildning
AB

35



7 Bilagor

Bilaga 1-Kunskapskraven i Samhéllskunskap for ar 9

Kunskapskrav for betyget E i slutet av arskurs 9

Eleven har grundliggande kunskaper om olika samhéllsstrukturer. Eleven visar det genom
att undersoka hur sociala, mediala, réttsliga, ekonomiska och politiska strukturer i samhéllet
ar uppbyggda och fungerar och beskriver dd enkla samband inom och mellan olika
samhillsstrukturer. I beskrivningarna kan eleven anvinda begrepp och modeller pé ett i
huvudsak fungerande sitt.

Eleven kan fora enklaresonemang om hur individer och samhéllen paverkas av och paverkar
varandra och beskriver da enkla samband mellan olika faktorer som har betydelse for
individers mojligheter att paverka sin egen och andras livssituation.

Eleven kan undersoka samhaéllsfrdgor ur olika perspektiv och beskriver d4 enklasamband
med enkla och till viss del underbyggda resonemang. Eleven virderar och uttrycker olika
standpunkter i ndgra samhéllsfragor med enkla resonemang och till viss del underbyggda
argument och kan da i viss utstrdckning véxla mellan olika perspektiv. Eleven redogor for de
ménskliga rattigheternas innebord och betydelse och ger exempel pa hur de krinks och
framjas 1 olika delar av vérlden.

Dessutom kan eleven redogora for de nationella minoriteterna och deras sérstéllning och
rittigheter.

Eleven har grundliggande kunskaper om demokratiska virden och processer och visar det
genom att fora enkla resonemang om demokratiska réttigheter och skyldigheter, samt om for-
och nackdelar med olika former for gemensamt beslutsfattande. Eleven kan soka information
om samhéllet och anvénder da olika kéllor pd ett i huvudsak fungerande sitt och for enkla
och till viss del underbyggda resonemang om informationens och killornas trovérdighet och
relevans.

Kunskapskrav for betyget C i slutet av arskurs 9

Eleven har goda kunskaper om olika samhéllsstrukturer. Eleven visar det genom att
undersoka hur sociala, mediala, réttsliga, ekonomiska och politiska strukturer i samhéllet ar
uppbyggda och fungerar och beskriver d& forhillandevis komplexa samband inom och
mellan olika samhéllsstrukturer. I beskrivningarna kan eleven anvénda begrepp och modeller
pa ett relativt vil fungerande sitt.

Eleven kan fora relativt vil utvecklade resonemang om hur individer och samhéllen
paverkas av och paverkar varandra och beskriver dé forhallandevis komplexa samband
mellan olika faktorer som har betydelse for individers mdjligheter att pdverka sin egen och
andras livssituation.

Eleven kan undersoka samhaéllsfrdgor ur olika perspektiv och beskriver dé forhallandevis
komplexa samband med utvecklade och relativt vil underbyggda resonemang. Eleven
vérderar och uttrycker olika stdndpunkter i ndgra samhallsfrdgor med utvecklade resonemang
och relativt vil underbyggda argument och kan da iférhallandevis stor utstrickning vixla
mellan olika perspektiv. Eleven redogor for de ménskliga réttigheternas innebord och
betydelse och ger exempel pa hur de krinks och frimjas i olika delar av vérlden. Dessutom
kan eleven redogora for de nationella minoriteterna och deras sérstillning och rittigheter.



Eleven har goda kunskaper om demokratiska vdarden och processer och visar det genom att
fora utvecklade resonemang om demokratiska réttigheter och skyldigheter samt om for- och
nackdelar med olika former for gemensamt beslutsfattande. Eleven kan sdka information om
samhillet och anvinder da olika kéllor pa ett relativt valfungerande sétt och for utvecklade
och relativt vil underbyggda resonemang om informationens och kéllornas trovérdighet och
relevans.

Kunskapskrav for betyget A i slutet av arskurs 9

Eleven har mycket goda kunskaper om olika samhéllsstrukturer. Eleven visar det genom att
undersoka hur sociala, mediala, réttsliga, ekonomiska och politiska strukturer i samhéllet ar
uppbyggda och fungerar och beskriver dd komplexa samband inom och mellan olika
samhillsstrukturer. I beskrivningarna kan eleven anvénda begrepp och modeller pa

ett vil fungerande sitt.

Eleven kan fora vilutvecklade och nyanserade resonemang om hur individer och samhéllen
paverkas av och péaverkar varandra och beskriver dd komplexa samband mellan olika faktorer
som har betydelse for individers mdjligheter att padverka sin egen och andras livssituation.
Eleven kan undersdka samhaéllsfrdgor ur olika perspektiv och beskriver d4 komplexa
samband med vilutvecklade och vil underbyggda resonemang. Eleven virderar och
uttrycker olika stdndpunkter i ndgra samhéllsfragor med vélutvecklade resonemang

och vil underbyggda argument och kan dé i stor utstrickning vixla mellan olika perspektiv.
Eleven redogor for de ménskliga réttigheternas innebord och betydelse och ger exempel pa
hur de krénks och frimjas i olika delar av vérlden. Dessutom kan eleven redogora for de
nationella minoriteterna och deras sérstillning och rittigheter.

Eleven har mycket goda kunskaper om demokratiska virden och processer och visar det
genom att fora villutvecklade och nyanserade resonemang om demokratiska réttigheter och
skyldigheter samt om for- och nackdelar med olika former for gemensamt beslutsfattande.
Eleven kan soka information om samhéllet och anvidnder da olika kéllor pa ett vél fungerande
sétt och for véilutvecklade och vil underbyggda resonemang om informationens och
kéllornas trovérdighet och relevans.



Bilaga 2- Intervjuguide

1.

Kan du beskriva vad ett nyanserat resonemang &r?

Bifragor:

Vet du om du har gjort ett nyanserat resonemang nagon gang?

Har en ldrare ndgon ging forklarat vad ett nyanserat resonemang ér och hur det kan se
ut?

Om ja: P4 vilket sitt hjélpte de dig?

Om nej: Tror du att det hade hjilpt dig?

Vilken eller vilka av dessa saker behovs for att ett resonemang ska bli nyanserat?
A. Jag ska hénvisa till kéllor

B. Jag ska inte blanda in &sikter

C. Jag ska problematisera

D. Jag ska se saker ur olika perspektiv

E. Jag ska resonera i flera led

F. Jag ska ge mycket exempel

G. Jag ska ge en helt ny syn pa d&mnet

Bifraga: Varfor?

Tror du att du med rétt hjalp och tillrackligt med tid kan gora ett nyanserat
resonemang?
Foljdfrdgor: hur skulle den hjélpen kunna se ut?



Bilaga 3 — Brev till virdnadshavare
Hej

Jag heter Fabian Forslund och jag gar just nu klart min ldrarutbildning och haller p4 med ett
examensarbete som handlar om hur elever ser pd kunskapskraven i samhillskunskap.

Jag vill intervjua elever i drskurs 9 om just kunskapskraven och hur eleverna ser pd dem. Det ar alltsa
inga frdgor som kan anses vara privata eller krinkande.

Det ir lararna pd XX-skolan som viéljer ut elever och jag har ingen kontakt med eleverna innan eller
efter sjdlva intervjutillfillet. Jag kommer veta elevernas fornamn men deras namn kommer inte synas i
mitt examensarbetet. Deras svar som redovisas i arbetet kommer inte heller kunna hérledas till deras
identitet och det som sdgs i intervjun kommer inte spridas till utomstédende. Det kommer inte heller
framga vilken skola som intervjuerna dr gjorde pa.

Intervjun kommer spelas in men det dr endast for min skull och inspelningen kommer raderas efter
transkribering. I 6vrigt foljer intervjun de forskningsetiska regler som finns och eleven har nir som
helst rétt att avbryta intervjun. Intervjun tar cirka 15 minuter och kommer ske under vecka 17.

Om ni som vardnadshavare godkénner att ert barn medverkar i undersokningen skulle jag uppskatta
om ni vill ge ert medgivande skriftligt via mail till elevens mentor.

Stort tack!
Fabian Forslund

073XXX6087
fabian.forslund@XXX.com



