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Forord

Vissa delar av denna text pdminner mig om legenden om Robert Johnson
(1911-1938). Han lir ha salt sin sjil dll djavulen for ate bli en bittre
gitarrist. Detta avgérande val gjorde han vid en korsvig, at the crossroads. De
val jag har gjort i denna undersékning kan kanske inte sigas vara av samma
dignitet som Johnsons. Dock har jag vid nagra tillfillen haft kiinslan av att
std vid the crossroads och att beslutet som ska tas kommer att ha avgérande
betydelse for studiens inriktning och resultat. Den som man jag tinkas ha
gjort affirer med 4r metoden och teorins djivul. Nir metod och teoretiska
perspektiv vil dr pd plats krivs mycket for att vinda om till korsvigen och
vilja en annan vig. Huruvida de affirer jag gjort med metodens och teorins
djavlar varit till undersskningens fordel eller nackdel later jag lisaren avgora.

Vid de tdillfillen d& jag inte hingt med djivulen vid diverse korsvigar
har jag haft ovirderlig hjilp frin manga hall. Ett forsta tack riktas till de 23
lirare som deltagit i undersékningen. Ni har genom detta visat en genuint
professionell attityd till ldraryrket. Viktiga har ocksd till kollegorna i
forskarskolan varit, som har kommenterat mina texter. Speciellt Bo Persson,
Fredrik Alvén, Lars Andersson och Per Gunnemyr som bevakat de affirer jag
gjort och sett till att jag inte tagit ndgra genvigar. Ett extra tack tll Steven
Dahl och Axel Hultman; f6r att ni vred om min arm vid vért forsta internat.

Av stort virde har ocksd de kommentarer jag fitt frin Klas-Goran
Karlsson, Anders Jénsson och bitridande handledare Bodil Liljefors-Persson
varit. Slutligen hade jag nog inte hittat till den forsta korsvigen utan min
handledare, Per Eliasson. Under resans ging har han med synnerlig skirpa i
sina kommentarer forsokt fi mig att inte gora ndgra oovervigda affirer,
oavsett vilken djivul som stitt pd andra sidan disken. Med det sagt vill jag
dock, med adress till den hornbeklidde, klargora att de avgérande val som
gjorts i undersdkningen dr mina, och ingen annans.

Tack ocksi till min familj som alltid férsoker fa mig att sitta saker och
ting i ritt perspektiv.
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1 Inledning

It must then be obvious that living history, the ideal series of events that
we affirm and hold in memory, since it is so intimately associated with
what we are doing and we hope to do, can not be precisely the same for
all at any given time, or the same for one generation as for another.’

Samtiden r alltid i rérelse och sd dr dven vér syn pé det forflutna. Hindelser
och forindringsprocesser som paverkar den virld vi lever i sker kontinuerligt
och historia ir en viktig faktor som paverkar vért férhillningssitt till dessa.
De bilder av historia som anvinds i anslutning till férindringsprocesser, till
exempel konflikter, ser ofta olika ut beroende pa vilken sida i en konflikt
man lyssnar pd. Dessutom skiftar bilden av historia 6ver tid, dven di den ses
frin en och samma utsikesplats. Lit oss se pd bruket av historia i aktuella
hindelser och processer.

Konflikten i Mellanostern mellan Israel och Palestina ir ett exempel pd
en process som paverkar virlden pid en mingd olika sitt. Invdnarna i
omradet pédverkas av den hotbild som ir en stindigt nirvarande faktor.
Dessutom péverkas omvirlden av konflikten pa grund av spinningsliget i
omrédet. Ytterligare en faktor som bidrar dll att situationen i Mellansstern
inverkar pd omvirlden dr det faktum att minniskor med personliga
kopplingar till Israel och/eller Palestina ir bosatta runt om i virlden. Det
leder dll att hidndelser i Mellanostern fir konsekvenser dven pd platser
geografiske langt ifrin den egentliga hindelsen.

Ar 2009 bérjar Jan Myrdalsillskapet dela ut Leninpriset, vilkert ir ett
annat exempel pd att historia kan anvindas pd olika sitt. Det ir ett
litteraturpris vars namn hidmtats frin det Leninpris som delades ut i
Sovjetunionen frin 1925.> Priset, som getts till Mattias Gardell, Roy
Andersson och Maj Wechselmann, har gett upphov till en debatt vilken

" Carl Becker 1932:2, s. 227-228.
* Jan Myrdalsillskapet, 2011-04-14.
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handlar om de signaler som ett pris med ett sidant namn skickar ut. Ett
sddant pris och den efterf6ljande debatten ir av relevans i detta sammanhang
eftersom det ir rimligt att tinka sig att det pdverkar synen pa den rysk och
sovjetisk historia i allminhet och Lenin i allminhet.

Ett sista exempel ska himtas frin den svenska inrikespolitiska miljon
tio ir in pd det nya millenniet. I och med att det politiska partiet
Sverigedemokraterna med sitt riksdagsintride 2010 fict 6kat utrymme i den
politiska debatten har ett uttalat nationalistiskt och frimlingsfientligt
budskap kommit att paverka det politiska samtalet. I vilken utstrickning
detta kommer att piverka den i Sverige boende befolkningen ir i skrivande
stund, vdren 2011, f6r tidigt att uttala sig med sikerhet om. Dock forefaller
det rimligt att med Danmark, Nederlinderna och Italien som exempel anta
att s§ kommer att bli fallet. I dessa linder har den retorik som gor skillnad
mellan grupper av minniskor lett till att konfliktytorna i samhillet 6kat och
att redan marginaliserade grupper, till exempel romer, kommit diskrimineras
i storre utstrickning.

Att avgrinsa hindelsers verkningar pa det sitt jag hir gjort kan vara
riskabelt eftersom sd kortfattade beskrivningar inte pd nigot sitt kan sigas
vara heltickande. Anledningen till att jag 4ndé gjort det ir att jag vill peka
pa att hindelser av detta slag har en tydlig inverkan pd sin omgivning.
Samtidigt som vi paverkas av dessa hiindelser konfronteras vi ocksd med
historia, och det pa tvi sitt. For det forsta anvinds historia i dessa hiindelser
och férindringsprocesser som argument till varfér det dr pa det ena eller
andra sittet eller varfér den ena sidan har mer ritt 4n den andra. Detta kan
ske uttalat eller outtalat. Fér det andra anvinder vi sjilva historia, ibland
medvetet och ibland omedvetet, for att hitta forklaringar till de hiindelser
som paverkar oss. Dessa tva processer kan vara svéra att renodla i praktiken,
men att hilla dem &tskilda i detta sammanhang gor att diskussionen blir

tydligare.

I det forsta fallet, om Mellandstern, kan vi se att bida sidor i konflikten
anvinder historia for artt legitimera de egna stindpunkterna. A ena sidan
anser Israel att palestinier och PLO, efter dess bildande 1964, bedrivit
terrorverksamhet mot israelisk civilbefolkning under en ling tid bide fére
och efter att staten Israel bildades 1948. A andra sidan hivdar man frin

’ Dagens Nyheter, 2011-01-12 och Torsten Nilsson, 2011-01-12.
* Israels Utrikesdepartement, 2011-01-12.
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propalestinsk sida att vad PLO idgnade sig at var gerillakrigféring mot
israeliska mal.” Det kan forefalla vara av mindre vikt om PLO beskrivs som
en terroristorganisation eller en gerillarérelse. Men for den oinvigde som vill
skaffa sig en uppfattning om konflikten kan det sitt som PLO beskrivs pa fa
inverkan pa dennes instillning till konflikten i friga och dirmed Zven till
andra frigor som kan relateras till konflikten. En negativ beskrivning av
PLO, som terroristorganisation, kan allts3 leda till att en individ kommer att
tolka konflikten ur ett mer Israelvinligt perspektiv, medan en positiv
beskrivning av PLO, som gerillarorelse, kan leda till en Palestinavinlig
tolkning.

I det andra fallet, Leninpriset, 4r bruket av historia ocksd tydligt.
Debatten kring priset kretsar just kring hur man skall se p& den historiska
betydelse som namnet Lenin har. P4 den ena sidan stir till exempel
ordféranden i Jan Myrdalsillskapet, Cecilia Cervin. Hon siger att namnet ir
tinke att anknyta till de politiska planer som Lenin hade pa 1920-talet, och
inte till det som hinde senare. Priset ska enligt henne ges till olydiga
forfattare, nagot som ska ha kinnetecknat det Leninpris som instiftades i
Sovjetunionen 1925.° Pristagaren 2010, Roy Andersson, kinner sig hedrad
av att priset dr uppkallat efter Lenin eftersom Andersson sympatiserar med
den ryska revolutionen.”

P4 den andra sidan i debatten hanterar man historia kring Lenin och
den ryska revolutionen pé ett annat sitt. Peter Englund menar att Mattias
Gardell i och med att han valde att ta emot priset agerat bade historielost
och naivt." Han fir stéd av Dick Erixon och Lennart Hjelmstedt som bida
menar att priset tjinar till ace forhirliga en av 1900-talets virsta dikeatorer.”
En friga som dessa tvd bruk av historia ger upphov dll 4r hur man ska se pa
det som utspelade sig i Ryssland och Sovjetunionen fore, under och efter
den ryska revolutionen 1917.

I det sista exemplet, Sverigedemokraterna, dr det ocksd tydligt hur
historia anvinds. Partiet anvinder ofta folkhemsbegreppet for att visa vilken

* Palestine history.com, 2011-01-12.

* Fokus, 2011-04-14.

" Svenska Dagbladet, 2011-04-14.

® Peter Englund, 2011-04-14.

’ Dick Erixon, 2011-04-14 och Lennart Hjelmstedt, 2011-04-14.
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typ av sambhille det 4r man strivar efter. Folkhemstanken beskrivs av
Sverigedemokraterna som grundliggande social rittvisa, en gemensam
virdegrund och ett virnande av det svenska. En forklaring dll att
Sverigedemokraterna kom in i riksdagen 2010 kan vara att man skapade en
koppling mellan det egna partiet och ett begrepp med i huvudsak positiv
betydelse i Sverige. Begreppet lanserades av Per-Albin Hansson under
mellankrigstiden och anvindes sedan som beskrivning fér vad de
socialdemokratiska reformerna var tinkta att dstadkomma. Frigan ir vad
som ska tolkas in i de betydelsebirande begreppen rittvisa, virdegrund och
svenskt, och dirigenom definiera vad den Sverigedemokratiska
folkhemstanken egentligen innebir. Vilken bild av folkhemmet det 4r som
avses har betydelse for hur man hanterar Sverigedemokraternas
argumentation. Ar det ett positivt laddat folkhemsbegrepp med trygghet och
lag arbetsloshet som avses gor man en viss tolkning av deras argument. Ar
det diremot ett negative laddat folkhemsbegrepp dir man inkluderar
tvingssteriliseringar och rashygien blir nog tolkningen en annan. Vill man
anligga ett metaperspektiv. pad dessa tvd mojligheter att tolka
folkhemsbegreppet kan man friga sig i vilken utstrickning det funnits ett
svenskt, tryggt och ombonat folkhem respektive ett kallt och dtskiljande
folkhem dir de icke 6nskvirda rensades ut.

Anledningen till att man kan stéta pd si vite skilda bilder av ett
historiskt férlopp som i exemplen ovan ir inte att en av parterna ljuger och
att den andra presenterar den korrekta bilden av vad som har hint. Snarare
beror det pd att man anvint sig av olika frigor nir man soke efter svar i det
forflutna. De historiska utsagor som konstrueras i den vetenskapliga
disciplinen historia har alltid en friga som utgdngspunkt. Denna friga styr
sedan val av det material som ska undersokas, med vilka teoretiska
perspektiv materialet ska behandlas och i vilket sammanhang resultatet ska
presenteras. Frigan som utgdngspunkt for historisk kunskap 4r central, vilket
inte bara giller i den vetenskapliga historieskrivningen. Aven i tidningar,
filmer och undervisningssituationer ir de historiska bilderna resultatet av
fragor.

I exemplet om Mellanssterkonflikten kan frigan som den proisraeliska
sidan stillde vara: "Med vilka metoder har PLO och palestinierna forsokt att
tillintetgora den israeliska staten?” Den friga som den propalestinska sidan
stillt kan ha varit: "Med vilka metoder har PLO kimpat for det palestinska
folkets ritt till ett eget land?” Med utgingspunkt i s& pass skilda frigor dr det
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naturligt att de bilder av historia som formedlas ocksd skiljer sig &t. Pa
liknande sitt kan man formulera vilka tinkbara frigor som ligger till grund
for de skilda bruken av historia i de tvd andra exemplen.

Hur vi paverkas och anvinder oss av den historia som vi kommer i
kontakt med beror pd hur kompetenta vi dr pa det historiska omradet. En
historisk novis 16per storre risk att utan ifrigasittande lita pd den
beskrivning som den ena parten i en konflikt gor 4n den person som har ett
mer utvecklat historiskt tinkande. Med ett mer utvecklat tinkande féljer
ocksa ett kunnande om hur historisk kunskap skapas och dirmed ett redskap
for att hantera de varierande bilderna av ett visst historiskt forlopp.

Att mota historia pd ett kompetent sitt, att tinka historiske, dr inte
nigot naturlige for oss minniskor, menar Sam Wineburg.” For att kunna
hantera den historiska informationen som vi mdéter i samhillet pd ett
konstruktive site dr det séledes av stor vike att vi trinar oss att behandla
denna, att vi utvecklar var férméga att tinka historiske.

Bernard Eric Jensen anger ett antal arenor pi vilka han menar artt allas
vért sitt att hantera historia, virt historiemedvetande, paverkas. Av de arenor
som Jensen presenterar finns till exempel resor, historieundervisning,
fotografier, konst, historia som akademisk disciplin, filmer och musik. Det
som enligt Jensen gor skolans historieundervisning speciell i detta
sammanhang ir att dir finns dllfille att pd ett systematiske sitt paverka
elevers historiemedvetande." Av den anledningen ir det viktigt att nirma sig
den undervisning som bedrivs 1 historia.

Ett historiskt perspektiv finns inskrivet i minga av gymnasiets imnen,
det giller sivil i kursplanerna fore som efter reformen 2011. De ldrare som
undervisar i andra imnen in historia dr inte, mer in i undantagsfall,
utbildade i det akademiska @mnet historia. Dirfor kan det vara att begira for
mycket att forvinta sig att de pd ett systematiske sitc ska paverka och
utveckla elevers historiemedvetande. Annorlunda ir det med historieimnet,
dir eleverna undervisas av lirare som utbildats i det akademiska dmnet
historia och #dven studerat historiedidaktik, det wvill siga hur
historieundervisning kan och bor bedrivas. En historieundervisning som
utvecklar elevers historiemedvetande torde leda till mer 4n att deras

" Sam Wineburg 2001, s. 7.
" Bernard Eric Jensen 2003, s. 87—89.
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kompetens i skolimnet historia forbittras. Det dr dven rimligt att tinka sig
att det gor dem bittre rustade att mota den historia som de under sina liv
méter pé andra arenor.

Om man kopplar samman exemplen ovan om Mellanéstern, Lenin och
den ryska revolutionen samt folkhemsbegreppets dterkomst med det stille
dir elevers historiemedvetande kan péverkas systematiske, skolan och de
lirobdcker som anvinds dir, framkommer en intressant bild. Att tvé sidor i
en konflike har olika versioner av en process ir begripligt, men nir man ser
vad forskningen siger om innechéllet i lirobocker framkommer Zven att
beskrivningen av en viss process i bockerna kan skifta 6ver tid och mellan
olika bocker. Michael Walls visar i sin avhandling att det sitt som konflikten
i Mellangstern behandlas pa dr ideologiskt priglatc. Han menar att en orsak
till detta dr atc det i bockerna finns en brist pad kopplingar tll den
akademiska disciplinen historia.” Kopplat till exemplet om Leninpriset och
synen pi den ryska revolutionen och Lenin visar Sven-Ake Johansson att det
finns stora skillnader i hur historielirobocker f6r gymnasiet hanterar denna
tid. Det sidantal som #gnas ét tiden i Ryssland kring revolutionen varierar
frén en tll sex sidor, och det finns skillnader iven med avseende pa
innehdllet. Till exempel finns det bocker som tar upp terrorn under
inbordeskriget och andra som inte gor det.” I relation il
folkhemsbegreppets aterkomst visar Bick och Wallsby att den bild av
folkhemmet som ges i svenska historielirobécker ir genomggende positiv."
De elever som tolkar den positiva definitionen i lirobdckerna som en
objektiv sanning kan fi det svdrt att gora en kritisk virdering av
Sverigedemokraternas anvindning av begreppet.

Exemplen ovan om hur historia brukas, tillsammans med resultaten
frén undersdkningarna av lirobocker, ger vid handen att information om
historia ofta ir firgad av de frigor, teorier och metoder, som anvints vid
skapandet denna information. Det 4r av den anledningen som
historieskrivningen idag ser annorlunda ut 4n den gjorde pa 1960-talet, di
dens i sin tur sdg annorlunda ut 4n vad den gjorde pa 1930-talet.

" Michael Walls 2010, s. 313-315.
P Sven-Ake Johansson 2004, s. 122—124.
* Leif Wallsby & Kalle Bick 2010, s. 53-55.
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I detta ljus av en férinderlig och brukbar historia framstdr kursplanen i
historia och historieliraren som centrala for att utveckla elevers férméga att
hantera den historiskt relaterade information som de méter. Det dr dirfor av
intresse i vilken utstrickning skolan ger eleverna mojlighet att utveckla
forméagor som bidrar till att de pa ett mer kompetent sitt kan hantera
historia.

1.2 Undersékningens syfte och fragestillningar

Det 6vergripande syftet med denna undersokning ir att undersoka vilken
typ av redskap for att hantera historia som sambhiillet vill ge eleverna i det
svenska gymnasiet, vilka formagor de ska utveckla for att kunna mota
historia pd ett kompetent sitt. Utifrdn diskussionen ovan om historia som
medel for paverkan och redskap for férklaring och orientering kan syftet
delas upp i tvd delar. For det forsta kommer jag att undersoka vad som
kinnetecknar den typ av historia samhillet vill att eleverna tillignar sig, s&
som det uttrycks i kursplanen f6r historia. Eftersom liraren fungerar som en
link mellan kursplanen och eleverna ir det dven av intresse att undersoka i
vilken utstrickning ldrare i historia delar den syn pa mnet som framtrider i
kursplanen. For att komma 4t lirarnas syn pa skolimnet historia kommer
jag dérfor att undersoka hur lirarna bedomer elevernas kunskaper i historia.
For att nd detta tvidelade syfte dr det mitt mal att i undersskningen besvara
foljande frigestillningar:

* I vilken utstrickning kan kursplanen for historia A anvindas for att
utveckla elevernas formdga att hantera historisk information?

* Vilken ir graden av samstimmighet mellan lirarnas bedomningar
och kursplanen?

*  Hur kan graden av samstimmighet karaktiriseras och férklaras?

Fér att besvara den forsta frigan kommer jag att belysa kursplanens innehéll
med hjilp av historiedidaktisk teori. Fér att besvara den andra frigan
kommer kursplanens innehall att kategoriseras med hjilp av Blooms
reviderade taxonomi och jimforas med de skriftliga instruktioner for
insamlande av bedémningsunderlag som 23 lirare i historia anvinde under
lisdret 2008/2009. For att besvara den tredje frigan kommer jag att utifrin
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det skriftliga materialet och intervjuer med lirare belysa hur dessa ser pa
bedomningsfrdgor i historieimnet.

1.3 En definition

I denna undersékning kommer jag att anvinda mig av de skriftliga
instruktioner som lirare delar ut dll elever i syfte att samla in underlag f6r
bedémning av elevernas kunskaper och for betygsittning. Det finns en
allmint vedertagen begreppsapparat i skolvirlden for att beskriva olika typer
av instruktioner. Prov anvinds som benimning for ett inhimtande av
bedomningsunderlag vilket sker vid ett givet tillfille for alla inblandade
elever under formaliserade forhdllanden. Hemskrivning/hemtentamen anvinds
for att beskriva ett inhimtande av bedémningsunderlag som eleven
producerar utanfér lektionstid, men dir instruktionerna ir lika for de
inblandade eleverna. Grupparbeten ir den benimning som brukar anvindas
nir en grupp elever tillsammans ska 16sa en uppgift vilken sedan presenteras
skriftligt och/eller muntligt. Nagot lyckat samlingsnamn for dessa olika
varianter av beddmningsunderlag finns inte. Skolinspektionen anvinder i sin
undersékning av betygsittning pd gymnasieskolan beteckningen betygs-
alternativt bedomningsunderlag for att ticka in de ovan angivna formerna av
instruktioner.” Betygs- och bedémningsunderlag utgors dock som jag ser
det av de prestationer som elever gor utifrin de instruktioner som liraren
konstruerar. Dirfor blir det missvisande att kalla till exempel ett prov for ett
bedomningsunderlag. Diremot kan elevens svar pd ett prov utgora ett
underlag for bedomning och betygsittning.

Fér att forenkla hanteringen av detta i skrift kommer det material jag
samlar in frin lirare i historia att benimnas skriftliga instruktioner for
inhimtande av bedomningsunderlag, SIFIB.

» Skolinspektionen 2011, s. 51.
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1.4 Forskningsoversikt

Det dr mojligt atc relatera den foreliggande undersokningen till béde
didaktisk och bedomningsrelaterad forskning. For tydlighetens skull
kommer dessa att presenteras var for sig. Férst kommer forskning inom den
skolrelaterade historiedidaktiken att presenteras. Det som kommer att tas
upp i det sammanhanget ir frimst vad forskningen siger om lirares
imneskonstruktion. Efter det kommer forskning om bedomning och
kursplaner att refereras, varefter denna undersékning positioneras i relation
till forskningsliget. Den forskning som presenteras handlar i de flesta fall om
ett svenskt sammanhang eftersom det 4r den svenska historieundervisningen
som behandlas hir. Men i vissa fall kommer internationella utblickar att
goras.

1.4.1 Historiedidaktik

Den historiedidaktiska forsningen i Sverige var mycket sparsam fore 1980."
Den presentation som gors hir kommer dirfor att borja di. For tiden
direfter uppmirksammas den for detta sammanhang relevanta forskningen.

I borjan av 1980-talet debatterade Christer Karlegird och Christer
Ohman historieundervisningens syfte och innehall. Debatten ska inte ses
som en startpunket f6r den historiedidaktiska forskningen men den visar péd
viktiga skiljelinjer i hur man kan se pd skolimnet historia. Karlegird
foresprakar i debatten en historieundervisning vars syfte inte skall vara
objektivistiskt, med vilket menas att historia studeras som hindelser liggande
pa rad i det forflutna. I stillet foresprakar han att undervisningen ska bidra
till att elevernas handlingsberedskap utvecklas, bland annat genom att
innehallet tydlige relateras till deras samtid.” Mot detta argumenterar
Ohman att studier av tider mycket avligsna frin elevernas samtid visst kan
bidra till att elevernas nutidsforstelse forbittras.” Karlegird och Ohman
skiljer sig frin varandra i ytterligare en aspekt, dven om detta inte 4r nigot
centralt i debatten. Karlegiird hivdar & sin sida att man i undervisningen ska
problematisera det innehdll som presenteras i lirobdckerna. Hur hade dess

1 Bengt Schiillerqvist 2005, s. 14-15.
7 Christer Karlegird 1983, s. 39-40.
** Christer Ohman 1984, s. 37.
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forfactare kommit fram till ace det var just s det gick till?"” Ohman diremot
menar att historieundervisningen ska formedla det man inom
historievetenskapen vid en viss tid 4r eniga om, dven om dessa kunskaper
forr eller senare blir obsoleta.”

Ola Halldén behandlar historieundervisning i ett antal artiklar under
1980- och 1990-talen. Han beskriver en undervisning som ligger nirmare
Ohmans ideal in Karlegirds di liraren guidar eleverna genom historiska
forindringsprocesser vars innehdll ir givet pd forhand och vilket eleverna
forvintas ta dll sig pd det sitt som det presenteras. Han visar ocksd att
eleverna har svért att i undervisningen forsta det huvudsakliga syftet med ett
visst avsnitt. Det forklaras av Halldén med den s& kallade
inlirningsparadoxen, att man mdste forstd helheten for att forstd delen,
vilken ir en forutsittning for att forstd helheten.” Eleverna har iven enligt
Halldén svért for att hantera forklaringar pa en hogre abstraktionsnivé varfor
de personaliserar strukturella forklaringar genom att till exempel stater
tillskrivs personliga egenskaper och beskrivs som agerande aktorer.”

Tomas Englund beskriver en innehallslig kanon f6r historieimnet som
ligger nira Ohmans syn p4 imnets roll. Han menar att det finns en stark
selektiv tradition vilken anger att skolimnet historia ska bestd av en historisk
kronologi som utgdr frin det egna landet. Denna selektiva tradition har
enligt Englund starke stéd bade i och utanfér skolan, ett stod som ocksé
mobiliseras nir forindringar hotar den omhuldade traditionen.” Ett sidant
hot kanske Karlegird utgor i den ovan refererade debatten.

Samtidigt som Halldén och Englund tar sig an historieimnet frin ett
pedagogiskt perspektiv publiceras antologin Historiedidaktik, 1 vilken
historiedidaktiken belyses av historiker.” Denna publicering kan enligt
Schiillerqvist ses som ett uppsving for den historiedidaktiska diskussionen i
Sverige.” Den sammantagna bilden av de olika bidragen i antologin visar att

" Christer Karlegird 1983, s. 52-53.

* Christer Ohman 1984, s. 37-38.

' Ola Halldén 1986 och Ola Halldén 1994.

* Ola Halldén 1997:3, s. 201-210.

* Tomas Englund 1987, s. 49.

* Klas-Géran Karlsson & Christer Karlegird 1997, s. 187.
¥ Bengt Schiillerqvist 2005, s. 21.

20



begreppet historiedidaktik inte 4r det samma som att ta del av den
vetenskapliga forskning som bedrivs i dmnet historia. Begreppet
historiemedvetande 4r centralt i ménga av bidragen i antologin, vilket
antyder att man ser pd historieimnet som nigot som stindigt dr aktuellt for
oss. Det placerar den betydligt nirmare Karlegirds instrumentella instillning
till historieimnet in Ohmans bildningsorienterade. Det ir en positionering
som i alla fall till viss del kan férklaras med att Karlegird 4r medredaktor till
antologin.

Klas-Géran Karlsson menar i sitt kapitel att det som saknas i den
traditionella vetenskapliga forskningen 4r hur och varfér de historiska
kunskaperna brukas. Med det perspektivet vill han placera formedlingen av
historia, och di inte bara undervisningsimnet, i ett stérre sambhilleligt
sammanhang. Bernard Eric Jensen ir tydlig i sin bearbetning av begreppet
historiemedvetande att historia 4r ndgot som vi anvinder i vardagen, och Ulf
Zander hidvdar i sin artikel att historia 4r nigot som anvinds for att skapa
identiteter, till exempel pd en nationell bas. I antologin ges ocksd tva
instrumentella forslag pa hur vi ska hantera den historia som vi méter.
Sirkka Ahonen menar 4 sin sida att vi kan anvinda kunskaper i historisk
metod for att problematisera historisk kunskap, och Karlegard slar & sin sida
ett slag for narrativ historia for att begripliggéra det forflutna. Arja Virta
belyser i sitt kapitel vad det innebir for bedomning av historiekunskaper nir
undervisningen rér sig frin en objektivistisk, Ohmansk, syn pd historiska
kunskaper till en mer instrumentell, Karlegirdsk, instillning.

Ar 2004 ges en uppfoljare till Historiedidaktik ut, Historien ir nu.”
Aven i den ir det dominerande perspektivet det som Karlegird foresprakade
1983. Av intresse for denna undersokning dr Karlssons forslag att se historia
som bestiende av tre dimensioner: fakta, tolkning och medvetande. Karlsson
menar att en progression skulle kunna byggas utifran i vilken grad man later
de tre dimensionerna samverka.” Historia som tolkning och medvetande
skulle vara svirt att kombinera med Ohmans instillning till skolimnet
historia. Aven Per Eliasson ansluter sig tll en samtidsinriktad
historieundervisning i tre av de perspektiv pd historieundervisningen som
han tar upp. Han menar for det forsta att det i kursplanen f6r historia A ir
tydligt framskrivet att det som ska utvecklas dr elevernas forméga att

* Jag anvinder hir upplagan frin 2009 dir Karlsson artikel ingdr.
¥ Klas-Géran Karlsson 2009, s. 220-221.
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anvinda historiska kunskaper for att forstd sin samtid och att kunna anligga
skilda perspektiv pd det som behandlas. For det andra menar han ate det ir
viktigt att undervisningen utformas s& den ir relevant for eleverna, vilket bor
goras genom att den tar sin utgdngspunke i elevens egen virld, i samtiden.
For det tredje poingterar Eliasson behovet av samarbete mellan lirare for att
en mer likvirdig betygsittning ska kunna uppnis.”

Sture Lingstrom tar sig an historieimnet med hjilp av enkiter. Hans
studie baseras pa en enkitundersokning med flervalsfrigor som besvarats av
cirka 120 elever. Han kommer i studien fram till att elevernas
historiemedvetenhet har forbittrats mellan 1995 och 2000.”

Thomas Nygren menar att det finns bdde likheter och skillnader
mellan de undervisningsstrategier som de intervjuade lirarna uppger att de
anvinder. Han benidmner strategierna for flerperspektivism, narrativ,
samhillsvetenskaplig och eklektisk historia. Trots dessa olika strategier finns
det tydliga likheter i hur lirarna refererar till historieimnets olika kurser i
termer av grund- och férdjupningskurser. Grundkursen, A-kursen, ska ge
orientering och vara rik pd innehdll. I den mdin lirarna tar upp historisk
metod ir det i relation till B-kursen.” Det forefaller som att lirarna i
Nygrens undersokning i A-kursen hiller sig nirmare Ohmans syn pi
skoldimnet i historia och att ndgra av dem i B-kursen nirmar sig Karlegirds,
att  historisk metod bor ingd i undervisningen for att pd si sitt
problematisera det historiska stoffet.

Mikael Berg kartligger liksom Nygren hur historielidrare ser pé sitt
imne. Aven hos hans informanter kan man ana en mer objektivistisk in
problematiserande instillning till det stoff som behandlas i undervisningen.
Av de lirare som ingdr i Bergs studie 4r det endast ett fital som anger att
historisk metod ir central for lirarnas imnesforstelse.” Berg karakeiriserar
inda flera av ldrarna i studien som mer firdighets- 4n stofforienterade. Det
skulle kunna tolkas som att de trots allt prioriterar metodkunskaper men de

% Per Eliasson 2009, s. 316—325.
* Sture Lingstrom 2001.

* Thomas Nygren 2009, s. 81-82.
' Mikael Berg 2010, s. 44.
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firdigheter som Berg stiller i motsats till stoff 4r inte metodiska. Det handlar
see " 32
snarare om att eleverna ska kunna jimfora och analysera.

De flesta lirare som intervjuas i Ylva Wibaeus undersdkning om hur
forintelsen hanteras i undervisningen visar pa en instillning till innehallet i
kursen historia A som ligger nirmare Ohmans in Karlegirds. I de referat av
intervjuerna med lirarna som presenteras ir det ett litet fital av lirarna som
nidmner att de i sin undervisning om férintelsen behandlar metodfrigor eller
pa annat sitt problematiserar materialet vilket de tar upp i undervisningen.
Snarare fir man intrycket att undervisningen gér ut pa att ldrarna presenterar
ett material som eleverna sedan ska reagera pa. I de flesta fall efterlyser
lirarna en kinslomissig reaktion och ibland iven en analytisk sidan.”

Skolinspektionen undersoker i en rapport i vilken utstrickning
betygsittningen sker i enlighet med gillande lagar och regler. En av de
kurser som undersoks ir historia A. I rapporten sigs att fi ldrare later sina
elever visa kunskaper i relation till de betygskriterier som handlar om
killkritisk metod. Det gor att de i rapporten granskade lirarna forefaller
ansluta sig till en Ohmansk, objektivistisk syn pi kursen historia A.* Denna
rapport behandlas utférligt i avsnitt 6.2.2.

1.4.2 Bedomningsforskning

I en kartliggning av den forskning som bedrivs i Sverige om bedémning
anger Eva Forsberg och Viveca Lindberg att bedémning i skolan
reproducerar tvd aspekter av kunskap. For det forsta hanteras i
bedémningssituationer de kunskaper som samhillet menar ir viktiga att
eleverna tar till sig for att klara sig i samhillet. For det andra reproduceras
vid bedomningstillfillet skolans egen kunskap om hur bedémningar ska
goras.” Bada dessa aspekter ir av intresse i den foreliggande undersskningen
eftersom samstimmigheten mellan bedémning och kursplan handlar om
den forra och vad som paverkar lirares bedomningspraktiker kan relateras
till den andra aspekten. Forsberg och Lindberg visar i kartliggningen att
merparten av forskningen om bedomning sker inom ramen for

* Mikael Berg 2010, s. 130-131.

? Ylva Wibaeus 2010, s. 98—157.
* Skolinspektionen 2011, s. 18.
” Eva Forsberg 2010, s. 24.
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pedagogikimnet och att den imnesdidaktiska inriktningen frimst finns
inom svensk- och matematikimnena. Beddémningsforskning inom
humaniora och sambhillsvetenskap 4r mycket sparsam och nigon forskning
om bedémning i historia tas inte upp i rapporten.

1.4.3 Kursplaner

Hur lirare hanterar kursplaner har studerats av bland annat Bengt Selghed
och Jorgen Tholin. Bada undersoker implementeringen och anvindandet av
det betygssystemet som infordes i mitten pa 1990-talet, men frin delvis olika
perspektiv. Syftet med Selgheds undersokning 4r att visa hur lirare erfar det
mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet och hur betygssystemet paverkar
deras ldrarpraxis. Det forekommer i undersdkningen lirare som inte
anvinder betygskriterierna vid betygsittningen utan i stillet gor det pa kinn
och genom att jimfora elevers resultat med varandra. Selghed ir kritisk mot
implementeringen av betygssystemet och mot dess teoretiska grunder. Till
exempel vinder han sig mot att ett mélrelaterat system dven anvinds for
urval till vidare studier.”

Fér Tholin 4r syftet att undersdka hur implementeringen av det nya
betygssystemet 1994 har gite till. Det material Tholin anvinder ir lokala
arbetsplaner och betygskriterier frén tre imnen pa grundskolan. Han finner
att det finns en stark tradition med skriftliga prov i skolan. Om ett nytt
bedémningsparadigm etablerats mirks det inte i hans undersékning. Tholin
finner ocksa i sitt material att det 4r vanligt med en kontinuerlig bedomning
av elevers muntliga prestationer. Han ifrigasitter reliabiliteten i en sidan
bedomningspraktik. Tholin finner ocksé att det dmnesinnehdll som syns i
materialet 4r traditionellt och ofta ir tydligare kopplat till dldre 4n till nyare
liroplaner.™

Hur lirare hanterar kursplaner ir ndgot som #ven Skolverket har
analyserat. I en undersokning intervjuas hogstadielirare om hur detta.
Skolverket finner att det i4r stora skillnader mellan lirare ifriga om hur de
anger att de forhaller sig till kursplanen. Bland annat pekar man i rapporten
pa att det i4r vanligt att ldrare inte anvinder de faktiska kriterierna. I stillet

* Eva Forsberg 2010, s. 66—67.
 Bengt Selghed 2004.
* Jorgen Tholin 2006.
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gors en sammanfattning av vad man menar kinnetecknar vart och ett av
betygsstegen, och det ir denna generella syn pd kriterierna som lirarna
anvinder.” I en annan undersokning, dven den av hogstadielirare, menar
Skolverket att de lirare som anger att kursplanen ir ett viktigt didaktiske
redskap nar bittre resultat i klassrummet 4n de lirare som har en annan
instillning till kursplanen.”

1.4.4 Bedomning i praktiken

I sin doktorsavhandling om betyg, nationella prov och social reproduktion
kommer Helena Korp fram till att det finns skillnader i hur lirare hanterar
betygen och de nationella proven ur flera aspekter. For det forsta forbereder
ldrarna eleverna pa olika sitt, bland annat genom att leverera skilda typer av
undervisning. Fér det andra rittar de svaren pd de nationella proven med
olika méttstockar. For det tredje skiljer det nationella provets roll i
betygsittningen mellan lirare, och for det fjirde anvinds kriterier i
betygsittningen som inte har stéd i kursplanerna, till exempel flit och
lydnad. Korp uppmirksammar ocksd skillnader mellan skolorna i
undersékningen. P34 ndgra skolor i undersokningen var ldrarna inte
organiserade i arbetslag. Det innebir att de 4r organiserade utifrin vilka
imnen de undervisar i. I en arbetslagsorganisation sker organisationen
utifrn andra kriterier, till exempel vilket program man undervisar pa. Det
resulterar i att en historieldrare delar arbetsrum med lirare som undervisar i
andra dmnen in historia. P4 de skolor dir arbetet var organiserat utifrin
dmnestillhérighet fanns ett storre inslag av samarbete mellan dmneskollegor.
Korp anger att ett sidant samarbete ir viktigt for en likvirdig betygsittning.
Denna skillnad i samarbete kopplas dock inte i studien till ndgra skillnader i
hur prov och betyg hanteras pd de olika skolorna annat 4n att lirare uppger
att mer samarbete vore av godo. Ytterligare ett resultat i undersokningen ir
att det 4r ovanligt att skolledningen tar initiativ till samtal om bedémning
och betygsittning,”

* Skolverket 2008, s. 52.

“ Skolverket 2006, s. 15-20.
“ Helena Korp 2006, s. 262.
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1.4.5 Samstimmighet

I en avhandling inom ramen f6r matematikiimnet underséker Jesper Boesen
nigot som ligger nira det som fokuseras i foreliggande undersskning. Han
studerar i vilken utstrickning matematiklirare pi gymnasiet hanterar kreativ
matematik. Med det menas problemldsning inom matematikiimnet, nigot
som finns med i kursplanen for matematik A. Boesens empiriska material 4r
lararkonstruerade prov, nationella prov och lirarintervjuer. Resultaten visar
att lirare endast i liten utstrickning tar upp den kreativa sidan av
matematiken i sina prov, men att den aspekten finns med i de nationella
proven. Intervjuerna visar att lirarna bedémer minneskunskap istillet for
mer komplexa kognitiva processer, eftersom de anser att det o6kar
mojligheterna for elever att bli godkinda. Boesen beror i diskussionen kring
lirarintervjuerna inte hur lirarna ser pd skolimnet matematik, nigot som
hade varit intressant i relation till denna undersskning.”

Samstimmigheten mellan kursplaner for gymnasiet och bedomning ir
i fokus i Gunilla Nisstroms avhandling. Hon undersoker verktyg for att
mita denna samstimmighet. Hon anviinder kursplaner och nationella prov i
matematik och kursplanen i kemi som empiriskt material och finner att
Blooms reviderade taxonomi ir ett fungerande verktyg for att mita
samstimmigheten.”

1.5 Positionering av denna studie

Den foreliggande undersokningen ska nu relateras till den ovan refererade
forskningen. Det finns en koppling till forskningen om kursplaner i och
med att det dr bilden av historiedimnet i kursplanen som undersoks
tillsammans med graden av samstimmighet mellan denna kursplan och
lirarnes bedémning. Eftersom det #dr de skriftliga instruktionerna for
insamlande av bedomningsunderlag som utgér en del i undersékningen av
samstimmigheten finns 4ven en tydlig link till bedomnings- och
samstimmighetsforskningen. Slutligen 4r bedémning i historieimnet en
sjilvklar del av den skolinriktade historiedidaktiken.

“ Jesper Boesen 2006, s. 45—48.
® Gunilla Nisstrom 2008, s. 47-50.
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Denna undersékning kan férhoppningsvis bidra till att nirma en mer
pedagogiskt inriktad forskning kring kursplaner, beddémning och
samstimmighet tll en forskning som wutgdr frin #mnesdidaktiska
utgdngspunkter. Boesens undersdkning dr ett sidant exempel dir
matematikdidaktiken anvinds for att bearbeta kursplan och bedémning. Jag
dr av asikten att bide den pedagogiskt inriktade bedomningsforskningen
och, i detta fall, historiedidaktiken bittre kan bidra till att utveckla lirares
undervisningspraktik om de ges méjligheter att samverka.
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2. Teoretiska perspektiv

Det empiriska material som jag arbetar med i undersékningen i4r kursplanen
i historia A, larares SIFIB och intervjuer med fem lirare om deras tankar
kring bedémningsfrigor. I detta kapitel kommer jag att redogora for nagra
mer teoretiska aspekter av de omridden inom vilka undersokningen befinner
sig. Valet av de teoretiska aspekterna ir gjort utifrdn forutsittningen att de
ska belysa det empiriska materialet frin olika synvinklar. Dirigenom kan de
forhoppningsvis bidra till att hitta tinkbara férklaringar till varfor relationen
mellan de empiriska delarna ser ut som den gor.

Kapitlet borjar med en redogorelse av olika historiedidaktiska
perspektiv pd skolimnet historia. Sedan foljer en presentation av
inldrningsteorier till vilka kunskapssynen i den svenska liroplanen relateras.
Efter det presenteras samstimmighetsbegreppet och kapitlet avslutas med en
diskussion om bedémningens roll i undervisningen.”

2.1 Det forflutna, historia och historien

Det idr viktigt att begreppsanvindningen ir tydlig och konsekvent. Dirfor
kommer tre begrepp att anvindas for sidant som tidigare har skett.
Begreppet 'det forflutna’ anvinds for att definiera allt det som tidigare har
hint. Det andra begreppet behdvs eftersom vi bara har kunskap om en
brikdel av allt det som tidigare har hint. Begreppet ’historia’, i obestimd
form, definierar dirfér det vi anser oss veta om det som har hint i det
forflutna.

Fér att skapa en bild av ett gemensamt forflutet viljer man i alla
samhillen ut delar av den kunskap man anser sig ha om det forflutna. Dessa
delar skapar tillsammans en stor berittelse som syftar till att skapa en
sammanhdllning.  Denna  gemensamma  berittelse  betecknas i
undersokningen f6r ’historien’, i bestimd form. Innehdllet i denna
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gemensamma berittelse 4r inte detsamma pa olika geografiska platser och i
olika tider. Eftersom det i historien bara fir plats sédant som bidrar till den
gemensamma berittelsen innebir det ocksd att delar av historia inte passar
in, och viljs féljaktligen bort. Historien, i bestimd form, benimns ibland
som den stora berittelsen eller Historia med stort H.” T anglosaxisk
forskning har férekomsten av historien diskuterats i direkt relation till
undervisning.”

2.2 Skolimnet historia

Historia hanteras i gymnasiet inte nédvindigtvis p&d samma sitt som pd de
historiska institutionerna pé universitet och hogskolor. Det som ir relevant i
denna undersékning ir frimst den historia som lirs ut i skolan, dven om
vissa kopplingar till den akademiska disciplinen kommer att goras. Den
teoretiska diskussion som fors hir kommer senare att relateras béde till
kursplanen for historia A och till ldrarnas SIFIB.

Utgdngspunkten i detta avsnitt 4r att lirare har en syn pa vad som
kinnetecknar skolimnet historia och att denna syn paverkar hur de hanterar
de historiska kunskaper som lirs ut och bedéms i skolan. Hur lirare ser pd
skoldmnet historia ir av vike eftersom det forefaller rimligt att anta att denna
syn paverkar de didaktiska val liraren gor i friga om till exempel
bedémning.

I detta avsnitt kommer forst en presentation av tva olika sitt att se pd
och hantera historiska kunskaper, sedan f6ljer en diskussion om olika
tidsmissiga utgangspunkter f6r historiedimnet. Slutligen kommer en
redogorelse for hur man inom historiedidaktisk forskning ser pa
undervisning i historia.

“ For en mer utvecklad diskussion om dessa begrepp se till exempel Frank Fiiredi
1992 och Mats Jénsson 2004.

¥ Se till exempel Peter Seixas 2000, Peter Lee 2004 och Stéphane Lévesque 2008.
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2.2.1 Olika konstruktioner av skolimnet historia

Sven Sédring Jensen presenterar i sin bok Historieundervisningsteori tre typer
av historieundervisning: den materiella, den formella och den kategoriella.
Dessa vilar pd specifika antaganden om vad som kinnetecknar historisk
kunskap. Det som ir av intresse hir ir inte frimst hur undervisning bedrivs
enligt de olika teorierna, utan hur man inom var och en av dessa teoretiska
ramar ser pa historisk kunskap. Den materiella historieundervisningen har
sin utgdngspunkt i undervisningsstoffet och har som huvudsakligt syfte att
overfora detta scoff till eleverna.” Jensen menar att lirare kan ha tvi olika
syften med en materiell undervisning. Det ena dr vad Jensen kallar ett
objektivt syfte, att 6verféra det egna kulturarvet till eleverna. Det andra
syftet kallar Jensen for klassiskt. En undervisning utformad enligt denna
teori har som mal att férmedla karaktirsdanande exempel frin det forflutna
till  eleverna.”  Jensens andra  huvudgrupp, den  formella
historieundervisningsteorin, har till skillnad frin den materiella teorin inte
stoffet som utgdngspunkt. Fér den formella teorin ir det i stillet eleven som
ir utgingspunke och vad den behdver for att fungera i samhillet. Aven
denna teori har tvd undergrupper, den funktionella och den metodiska. En
funktionell historieundervisning 4r fokuserad pé vilka minskliga funktioner
som en elev behdver for att kunna leva och fungera i virlden. Jensen
exemplifierar med att alla behover kunna tinka och kinna och dirfor ska
undervisningen 6va eleverna i dessa férmégor. Den andra gruppen, den
metodiska historieundervisningen, inriktar sig pé vilka metoder som visat sig
vara viktigast att behirska for att klara sig i livet.” Den tredje gruppen, den
kategoriella, skiljer sig frin de tva forsta i det att den inte dr empiriske
grundad utan en normativ ansats frin Jensen i vilken han formulerar en teori
om hur historieundervisning borde bedrivas.”

Historia som en rekonstruktion av det forflutna

Rekonstruktion definieras hir pid samma sitt som i SAOB, att en
rekonstruktion syftar till att dterskapa nigot i dess ursprungliga form.”

* Sven Sedring Jensen 1978, s. 11.

7 Sven Sedring Jensen 1978, s. 11 och 67.

* Sven Sedring Jensen 1978, s. 79.

“ Sven Sedring Jensen 1978, s. 103.

* Sgkord "rekonstruktion”, http://g3.spraakdata.gu.se/saob/, 2011-04-19.
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I bade de materiella och de formella undervisningsteorierna ser man pa
historisk kunskap som nigot oférinderligt, en samling av fakta som ska
anvindas i undervisningen. I den objektivistiska teorin definieras historisk
kunskap som ndgot som ligger fast, en kunskap som ir sann och bara kan
uppfattas pé ett sitt. I och med att den historiska kunskapen med detta
perspektiv frikopplas frin det sammanhang i vilket den formulerades
framstir den som oberoende av till exempel de intentioner, frigestillningar
och ideologiska faktorer som paverkade den vetenskapliga process i vilken
kunskapen skapades.”” Den klassiska undervisningsteorin skiljer sig fran
objektivistiska i att den har tydligare kriterier for vilket stoff som ska
anvindas i undervisningen. Jensen ger ingen tydlig definition av hur den
klassiska teorin ser pa hur historisk kunskap skapas. I och med att det ir en
materiell teori, och siledes har sin utgingspunket i ett stoff, och att den
viktiga skillnaden i relation till den objektivistiska ligger i urvalskriterierna,
dr det rimligt att anta att synen pa historisk kunskap ir densamma som i den
objektivistiska.”

Jensen anger att den formella teorin har tvd underkategorier, den
funktionella och den metodiska, men behandlar frimst den metodiska i sin
framstillning. En materiell undervisning gér enligt Jensen ut pa att eleverna
ska tilligna sig den historiska metoden med malet att lira sig att gora det
som historiker gér. Enligt Jensen ir skillnaderna mellan den materiella och
den formella teorin inte si stora som fallet verkar vara vid en férsta
granskning. Den stora skillnaden ir att det inte ir ett specifike stoff som ska
liras ut, utan en specifik metod, nimligen killkritiken. Likheterna som
Jensen pévisar ir att de bada teorierna anger att undervisningsinnehdll inte
behover motiveras eller problematiseras. Den syn pé historisk kunskap som
den formella teorin ger yttryck f6r har manga likheter med den som syns hos
den materiella. Om eleverna lir sig anvinda killkritik pd ett korreke sitt
kommer de ocksi att kunna tolka killorna pi ett korreke sitt.” I Jensens
presentation av den formella teorin finns en syn pa historisk kunskap som
nigot fast och sant, en sanning vi kan vaska fram genom ett korrekt
anvindande av den historiska metoden.

*' Sven Sedring Jensen 1978, s. 11-12.
** Sven Sedring Jensen 1978, s. 67.

* Sven Sedring Jensen 1978, s. 81-85.
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Den syn pa historisk kunskap som Jensen menar ir kinnetecknande
for den materiella och den formella historieundervisningen tas upp dven pé
annat hall. S.G. Grant jimfor i en undersékning tvd lirares undervisning i
historia. Dessa lirare fir representera tva skilda sitt att se pd och hantera
historisk kunskap. Den férsta av dessa historieldrare, i undersskningen
kallad George Blair, kan sigas anvinda sig av en materiell
undervisningsstrategi och benimns av Grant som en knowledge giver. Den
syn pé historieimnet som kinnetecknar en knowledge giver ir enligt Grant
att den utgdr frén act kunskap bestdr av objektiva fakta som liraren ska
overfora till eleverna. Dessutom menar en knowledge giver att kunskap miits
i kvantitet vilket leder till att kritiskt tinkande 4r beroende av stora mingder
faktakunskaper.™

Den konstruktion av historieimnet som George Blair fir vara
representant for dterfinns dven hos Stéphane Lévesque som skriver in den i
en syn pa historieimnet som han kallar f6r memory history. Denna memory
history ir enligt Lévesque den vanligast forekommande synen och bestdr av
formedlandet av forestillningen om ett gemensamt forflutet, historien.
Denna bestér enligt Lévesque frimst av datum, platser och hindelser vilka
viljs ut av aukroriteter som lirare, kursplane- och liroboksforfattare.” Frin
ett svenskt perspektiv redogér Ola Halldén fér sina observationer av
undervisning i historia. Det han frimst ir ute efter att undersoka ir hur
eleverna uppfattar undervisningens innehdll men han tar dven upp hur
undervisningen gar till. I den beskrivningen framkommer en syn pa historisk
kunskap som liknar den som behandlats ovan. Undervisningen som
Halldén observerar gir ut pd att liraren for eleverna presenterar det som
Lévesque benidmner memory history. Liraren lotsar eleverna frin en punke i
historien till nista och i denna lotsning férklaras varfor det gick som det
gick. Halldéns lirare kan dock inte sigas vara en kopia av Grants di de later
eleverna vara med och bidra till den stora berittelsen som #r undervisningens
mal. Elevernas deltagande idr dock begrinsat pd sa sitt att endast de svar som
passar in i den av liraren konstruerade berittelsen bejakas i
undervisningssituationen.” Likheten mellan Jensens materiella kategori,
Grants knowledge giver, Lévesques memory history och Halldéns historieldrare

" S. G. Grant 2003, 5. 30-32.
” Stéphane Lévesque 2008, s. 27.

** Ola Halldén 1994, s. 30—40.

33



finns i en gemensam syn pa historieimnet, att historia bestdr av givna fakta
vilka bara kan uppfattas ett korreke sitt. Historisk kunskap uppfattas som en
rekonstruktion av det forflutna.

Tomas Englund menar att det inom varje dmne finns en selektiv
tradition som anger vad man inom ett visst imne anser att undervisningen
ska innehdlla och med vilka metoder den ska bedrivas. Den vanligast
forekommande traditionen ir enligt Englund att eleverna passivt tar emot
den av ldraren formedlade undervisningen. Detta innebir for de
samhillsorienterande 4mnena en tradering av en formedlingspedagogisk
metod. Den typ av kunskap som den selektiva traditionen f6r vidare ir
skolspecifik och behandlas som en rekonstruktion av verkligheten. Hur,
med vilka metoder och teorier, denna kunskap har konstruerats behandlas
inte i den typen av undervisning.”

Historia som en konstruktion gjord i samtiden

Om man i Jensens materiella och formella teorier kan se pa kunskap som
nigot fast dr den kategoriella teorin mer konstruktivistisk i sin syn pa
historisk kunskap. Den kan ses som en konsekvens av den kritik Jensen
riktar mot den materiella och formella historieundervisningen och deras
respektive undergrupper. Med utgingspunke i dessa skapar Jensen en syntes,
den kategoriella undervisningen. En sddan undervisning innebir en
konstruktion av dmnet dir historia framtrider som inlevelse, forstielse,
undersokning, forklaring, beskrivning och berittelse.” Ett sidant
angreppssitt i undervisningen, dir eleven aktivt deltar med bade kinsla och
tanke, kan sigas vara en forutsittning for det méte mellan elev och stoff som
Jensen benimner fundamental undervisning. En sidan ska ta sin
utgdngspunkt i ngot som eleven upplever som ett problem och sedan skapa
ett mote mellan den kunskap som ir samhiillets och den kunskap som eleven
for tillfillet besitter.”

Den kunskapssyn som Grant tillskriver den andra ldraren i sin
undersokning, en knowledge facilitator kallad Linda Strait, pdminner om
Jensens beskrivning av den kategoriella undervisningen, den innebir att
kunskap ses som négot som konstrueras hos varje enskild individ i métet

7 Tomas Englund 2007:1, s. 3-8.
* Sven Sedring Jensen 1978, s. 106.
* Sven Sedring Jensen 1978, s. 110.
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med undervisningsstoffet.”’ I friga om hur historisk kunskap skapas menar
Jensen att en kategoriell teori utgdr frén att det inte finns nigon fast och
sann historisk kunskap. Det vi anser oss veta om historia bygger pa att
nigon med ett visst intresse har skapat en bild av det f6rflutna som passar
just detta intresse.” Enligt Grant har lirare av Linda Straits typ en liknande
syn pd hur historia skapas, med utgdngspunkt i att utsagor om det forflutna
alltid 4r baserade pa tolkningar.

Det som férenar Jensens kategoriala undervisning och Linda Straits
syn pé historieimnet ir asikten att den historiska kunskapen ir skapad av
den som skriver om det férflutna. Dirigenom kan man inte hantera det
forflutna som en gemensam historia, i stillet behandlas den som en
konstruktion av det forflutna gjord i samtiden.

2.2.2 Ett relkonstruktivistiskt kontinuum

De tvé bilder av skolimnet historia som har presenterats ovan kan ses som
tvi olika forhéllningssitt till historieimnet. D det inte 4r majligt att iaktta
nigons verkliga forhallningssdtt till historiska kunskaper kommer det
fortsittningsvis att handla om hur de historiska kunskaperna hanteras. For
att fortydliga detta resonemang kan man tinka sig en lirare i historia som
har en syn pd historieimnet som ligger nirmare ett konstruktivistiske
synsitt. Denna lirare konstruerar dirfor en fraga till eleverna dir det framgér
att en beskrivning av industrialiseringen kan ske utifrn olika perspektiv.
Det vi som utomstiende d kan iaketa i4r inte historieldrarens syn pé dmnet,
utan pd vilket sitt denna hanterar imnet.

De tvi olika sitt att hantera historieimnet och historiska kunskaper pd
som emanerar ur diskussionen ovan om historia som en rekonstruktion
respektive en konstruktion, kan ses som “ndpunkterna i ett kontinuum. I
ena inden av detta kontinuum hanteras den historia som lirs ut i
klassrummet. Den presenteras av liraren, i lirobocker eller genom andra
auktoritativa killor. Eleverna ska bara uppfatta den pd det sitt som den
presenteras. Det innebir att den kunskap som formedlas i
historieundervisningen hanteras som en rekonstruktion av det forflutna, att
man vet hur det egentligen var. Denna rekonstruktion kan i och for sig liras

“S. G. Grant 2003, s. 32-33.
* Sven Sedring Jensen 1978, s. 123-126.
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ut med olika syften for 6gonen. Men det sitt pd vilket den historiska
kunskapen hanteras dr densamma och stoffet i undervisningen behandlas
som att det finns en historia som eleverna ska lira sig.

Kontinuumets andra extrempunkt utgérs av dsikten att vi ingenting
kan veta om det forflutna, oavsett hur sofistikerade metoder som anvinds,
utan all historisk kunskap hanteras som en konstruktion, en berittelse
varken mer eller mindre sann 4n vilken skonlitterir berittelse som helst. Det
betyder alltsd att stoffet behandlas som en konstruktion vilken 4r 6ppen for
tolkningar.

Figur 1: Ett re/konstruktivistiskt kontinuum

Stoffet som en rekonstruktion Stoffet som en konstruktion

Rér man sig frin vinster mot mitten av detta kontinuum rér man sig frin
att behandla historisk kunskap som sanningar vilka kan blottliggas till att i
allt storre utstrickning anse att det inte finns en enda historisk sanning. Det
innebir till exempel att anligga olika perspektiv pa historiska skeenden.
Lingre till hoger hanteras historiska kunskaper som att de kan férindras
over tid och rér man sig 4n lingre ut till héger i kontinuumet hanteras
historieimnets innehall som att det inte bestdr av annat 4n konstruktioner.

Kontinuumet — ett analytiskt verktyg

Att som ovan dela upp hanterandet av historieimnet i tva delar innebir att
det behandlas med viss ovarsamhet. Anledningen till detta 4r att de tvd
delarna samverkar nir historia hanteras utifrin ett konstruktivistiskt synsitt.
Vid ett rekonstruktivistiskt hanterande av historiskt stoff ir det dock bara
den vinstra sidan av kontinuumet som anvinds.

Nir ett historiskt fenomen, till exempel industrialiseringen, diskuteras
frén ett konstruktivistiskt perspektiv gors det utifrdn en bild som uppfattas
som den allmint vedertagna i det ssammanhang dir vi befinner oss. Att man
vid detta hanterande av historia héller sig till vad som férefaller vara en
rekonstruktion av det forflutna beror pé att man ir beroende av att ha nigot
som uppfattas som konkret att hilla sig till. Aven om man tinker kring ett
historiskt stoff som en konstruktion av det forflutna gjord i samtiden
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anvinder man sig vid hanterandet av denna historia av bilder som forefaller
vara rekonstruktioner av det férflutna.

I de flesta fall uttalas aldrig den konstruktivistiska dimensionen vid
historiska diskussioner. Det beror dels pa att den tas for given, men dven pa
att en diskussion dir man vid varje stoffangivelse ska klargora att det ir
frigan om en subjektiv tolkning av ett urval av de killor som finns att tillga,
blir mycket svirhanterlig.

Det faktum att de tvd@ delarna anvinds simultant vid ett
konstruktivistiskt anvindande 4r en av anledningarna dll att de hir
separeras. Ett till synes rekonstruktivistiskt hanterande av historia kan i sjilva
verket vara en del av en konstruktivistisk syn pd historieimnet, men dir den
konstruktivistiska delen inte 4r uttalad. For att en konstruktivistisk syn pa
historia ska kunna iakttas méste det alltsd finnas direkt iakttagbara delar i
hanterandet som signalerar att stoffet uppfattas som en konstruktion gjord i
samtiden. Detta borde vara sirskilt centralt i ett undervisningssammanhang,
dir det dr av vikt att eleverna ir medvetna om beskaffenheten hos
lirobokens och lirarens pastdenden.

2.2.3 Ditiden eller samtiden som utgingspunkt

Det 4r mojligt att gripa sig an historieundervisningen som den presenteras i
kontinuumet frin tv4 olika tidsmissiga perspektiv. Det ena sittet innebir att
man bérjar i det forflutna och arbetar sig framat. Det andra sittet innebir
att man utgdr frin ndgot i samtiden och anvinder det som utgingspunkt nir
man nirmar sig det forflutna. Klas-Goran Karlsson anvinder dessa tvé
tidsdimensioner och benimner dem genetiskt respektive genealogiskt
perspektiv. For Karlsson handlar det genetiska perspektivet om att f6lja den
kronologiska utvecklingen och med den som hjilp hitta forklaringar till
hindelser, fenomen och utvecklingslinjer, i det forflutna savil som i nuet.
Det genealogiska perspektivet utgdr for Karlsson fran att vi som
historiekonsumenter anvinder historia for att besvara frigor vilka vi stiller
oss om vér nutida livsvirld. De frigor som vi formulerar och sedan forsoker
fd besvarade med hjilp av historia dr enligt det genealogiska perspektivet
paverkade av véra erfarenheter och de behov vi upplever oss ha. Karlsson
beskriver ocksé det méte som sker mellan dessa tva perspektiv nir vi tinker
kring historia. Han menar att det genetiska perspektivet alltid har ett inslag
av det genealogiska. Det beror pa att den genetiska forklaringen maste borja
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med en friga som per definition ir skapad i nuet. Dirigenom ir frigan
firgad, paverkad och formad av den nutida kontext i vilken den ir
formulerad. P4 ett liknande sitt 4r det genealogiska perspektivet beroende av
det genetiska i och med att de frigor som vi idag stiller behéver det
genetiska perspektivet for att besvaras. Ett genetiskt perspektiv kan dessutom
komplettera det genealogiska i och med att genetiska historia kan forklara
varfor vi intresserar oss for de historiska frigor som vi gor.”

Friedrich Nietzsche anvinder ocksd begreppet genealogi men med en
betydelse som skiljer sig frin Karlssons. Nietzsche ir i 77/ moralens genealogi
ute efter att hitta ursprunget till de moraliska begreppen gott och ont. For
att gora det menar han att det 4r nddvindigt att undersska den historiska
bakgrunden till dessa begrepp, deras innebérd i det forflutna och hur de
sedan har utvecklats.” Den centrala skillnaden mellan dessa tvi sitt art
anvinda begreppet genealogisk ligger i dess relation till samtiden. Nir
Nietzsche anvinder begreppet ir det for att forklara ndgot som finns i hans
samtid. Genom att studera hur begreppen gott och ont har hanterats i
forfluten tid vill han klarligga varfor de anvinds som de gor i samtiden. For
Karlsson innebir det genealogiska begreppets koppling till samtiden att
individer vinder sig till det forflutna for att skapa mening i det egna livet.
Det kan vara att man dir himtar den information man behéver for att fylla
ett visst behov. Det kan till exempel handla om att i det forflutna hitta de
skyldiga till de problem man upplever sig ha i sin samtid.” Med Karlssons
anvindning av denna terminologi ir Nietzsches angreppssitt, att forklara
ndgot i sin samtid, snarare att betrakta som genetiskt in genealogiskt. Dock
kan man siga att Nietzsches vilja att vinda sig till det forflutna for ate soka
svar pd just de frdgor han stiller kan beskrivas som genealogiskt.

Nir jag behandlar dessa tva tidsmissiga dimensioner kommer jag att
anvinda mig av Karlssons genetiska begrepp for sidant i det empiriska
materialet som har sin utgdngspunkt i det férflutna. Det kan till exempel
réra sig om frigor som handlar om reformationens genomférande i Sverige.

 Fér en mer elaborerad forklaring av begreppen se Klas-Géran Karlsson 2010, s.

40-51.
® Friedrich Nietzsche 2002, s. 192—-195.
 Klas-Goran Karlsson 2009, s. 46—47.
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Karlssons definition av det genealogiska begreppet 4r dock inte riktigt
laimplig for mite syfte, da jag dr ute efter ett begrepp som fingar sddant i
materialet som har sin utgingspunke i elevernas samtid, till exempel att ge en
historisk bakgrund till en dagsaktuell friga. Det ir en form av méte med
historia som med Karlssons terminologi bést beskrivs som genetiskt. Da den
definition av begreppet genealogi som finns hos Nietzsches bittre svarar mot
de krav som stills i denna undersékning kommer jag att anvinda mig av
den. For att undvika begreppsforvirring kommer jag dock inte att anvinda
mig av benimningarna genetisk och genealogisk. I stillet kommer material
med utgingspunkt i det forflutna, till exempel det medeltida treskiftet, att
benimnas ditidsinriktat medan sidant material som utgdr frin elevernas
egen tidsdimension, till exempel de historiska forklaringarna till dagens
livsmedelsforsorjning, kommer att kallas for samtidsinrikrar. Pa detta sitt
gors det mojlige ate skilja det material som utgér frin détiden, en temporal
dimension dir eleverna inte befinner sig, frin den dimension dir eleverna
lever sina liv, deras egen samtid.

2.2.4 Konstruktionen av skolidmnet bistoria i historiedidaktisk
Jforskning

I detta avsnitt kommer jag att presentera hur man inom den
historiedidaktiska forskningen menar att skolimnet historia ska behandlas
for att pa bista sitt komma eleverna till godo.

Peter Lee menar att det 4r viktigt att skilja mellan en vardagsforstdelse
av historisk kunskap och begrepp & ena sidan och en mer vetenskaplig
anvindning av kunskaper och begrepp 4 den andra. Han ir av asikten att
elever har med sig en forforstielse till historieundervisningen vilken paverkar
deras mojligheter att tillgodogéra sig stoffet i undervisningen. Det leder till
att elever maste ges tillfille att forstd de principer som styr historikers arbete
for att de ska kunna utveckla en forstielse f6r vad undervisning och
lirobocker siger om det forflutna.” Enligt Lee och Howson innebir
elevernas vardagsforstdelse av hur vi kan veta nigot om det forflutna att de
fir problem med att begripa det som behandlas i historieundervisningen.
Om eleverna diremot fér ta del av och lira sig hur historiker arbetar och hur
de kommer fram till de bilder av det forflutna som presenteras i klassrummet

% Peter Lee 2005, s. 37.
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okar deras mojligheter att tillgodogora sig innehillet i undervisningen. Ett
exempel som ges ir att elever ofta ser hindelser, handlingar och personliga
beslut som synonymer till historiska forindringar, tll exempel
upplysningen, vilka i en historikers dgon ofta sker gradvis och utan
intentioner. Ytterligare ett exempel ir att elevers uppfattningar om hur vi
kan veta ndgot om det férflutna ofta ligger langt ifrén verkligheten. Lee och
Howson menar att om elever kan fi forstdelse for hur historisk kunskap
skapas, alltsd hur en historiker arbetar, 6kar deras mojligheter att pd ett
fruktbart sitr tillgodogora sig innehallet i historieundervisningen.*

I historiedimnet, liksom i andra dmnen, talar man om olika typer av
kunskap. Sam Wineburg gér en atskillnad mellan ett dmnes stoffkunskaper
och dmnets disciplinira kunskaper. Stoffkunskaper i historia innefattar
sddant som begrepp, hindelser och perspektiv som ger form &t ett
dmneskunnande. Den disciplinira kunskapen i ett amne handlar om hur
vetandet i ett visst imne skapas. For historieimnet handlar det om hur det
som presenteras i historiebocker dr konstruerade, hur historiska pastienden
skapas, virderas och rittfirdigas av historikersamhillet. Med den kunskapen
kan man identifiera styrkor och svagheter i historiska utsagor, man kan
tinka som en historiker. Detta #r enligt Wineburg inte en kunskap som ir
overforbar mellan olika imnen, utan en kunskap som ir imnesspecifik.”
Detta, att tinka som en historiker, dr ndgot som Wineburg tillsammans med
Jack Schneider aterkommer tll i en undersékning dir de jimfor hur
'vanliga’ studenter bearbetar ett historiskt dokument jimfort med hur
historiestudenter gor det. Dokumentet skrevs i slutet av 1800-talet och
handlade om ett firande av 400-arsdagen av Columbus ankomst till den nya
virlden. Resultatet visar att de vanliga studenterna anvinde det som kallas
kritiskt tinkande nir de tar sig an beskrivning av Columbus i dokumentet.
Historiestudenterna diremot, intresserade sig inte fér hur Columbus
beskrevs, utan deras fokus lig pad dokumentet i sig. Vem har skrivit det,
varfor skrevs det just dd och i vilket sammanhang kom det till? Den poing
Wineburg och Schneider vill gora med detta exempel ir att studenter som
kan tinka historiskt stiller andra frigor till ett material 4n studenter som
saknar den formédgan. De vanliga studenterna tinkte kritiskt kring textens
innehdll nir historiestudenterna stillde fragor till texten, och pa si vis

% Peter Lee & Jonathan Howson 2009, s. 218-221.
 Sam Wineburg 1997:4, s. 259-260.
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avslutade sin lisning redo att lira sig mer och utveckla ny kunskap.” Det
finns en samsyn hos Wineburg och Schneider och Lee och Howson om vad
som kinnetecknar ett disciplinirt kunnande i historia. Det handlar om att
tilligna sig kunskap om de principer som styr den historievetenskapliga
arbetsprocessen.

En systematiserad sammanstillning 6ver vad det kan innebira for
undervisningen om den ska nirma sig den historiska disciplinen hittar man
hos Lévesque. Han gor en liknande distinktion som Wineburg mellan
kunskaper i ett imne och kunskaper om ett amne. Lévesque siger att det ir
viktigt att studenter kan hantera de pastdenden som de méter fran historiker
och lirare. Det idr dessa pastdenden som utgdr historieimnets
stoffkunskaper, substantive historical knowledge. Dessa stoffkunskaper i
historia utgér enligt Lévesque grunden for att kunna tinka historiskt, och
for att kunna hantera detta stoff miste man forstd hur detta har
konstruerats. Procedural knowledge, fortsittningsvis kallad metodkunskap
benimns den typen av kunskap av Lévesque. Nir innehallskunskap och
metodkunskap kombineras mojliggors det som Lévesque kallar {61 historical
thinking, historiskt tinkande. Lévesque menar att den metodiska delen oftast
dr outtalad i undervisningssammanhang vilket enligt honom kan leda till
denfelaktiga uppfattningen att den ir onodig.”

Levesque presenterar fem begrepp som, om eleverna ges majlighet att
arbeta med dem, kan fi dem att lira sig atc tinka historiskt. Det forsta
begreppet ir historisk signifikans (historical significance) och innebir att
eleverna ska lira sig urskilja vad som i4r viktigt i den historia som finns
tillginglig. For att underldtta det foreslar han ocksa kriterier for att avgora
vad som kan sigas vara historiske signifikant.”” Vad som har forindrats och
vad som har varit kontinuerligt (change and continuity) i det forflutna ar
nista begrepp som Lévesque lyfter fram. Detta begreppspar ir viktigt i
sammanhanget eftersom om ndgot har forindrats méste det ses mot en
bakgrund av kontinuitet.”" Det tredje begreppet ir nira forknippat med
kontinuitet och forindring, och utgdrs dven det av ett begreppspar. Det

* Sam Wineburg & Jack Schneider 2010:4, s. 57-61.
* Stéphane Lévesque 2008, s. 27-30.
" Stéphane Lévesque 2008, s. 37—-46.
" Stéphane Lévesque 2008, s. 65-86.
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handlar om f6rindringar var till det bittre eller till det simre (progress and
decline) och Lévesque poingterar att vid sidana virderingar ska man vara
observant pd om man gor beddmningen med dagens virderingar eller de
virderingar som gillde vid tidsepoken ifriga.” Det fjirde begreppet ir beligg
(evidence), och handlar om hur historiker gor for att skapa utsagor om det
forflutna. Lévesque menar inte bara att elever ska forstd vad begreppet beligg
innebir, utan dven att de ska kunna initiera och driva en process som slutar i
en utsaga kring en historisk friga.” Det femte och sista begreppet handlar
om hur vi idag ska kunna forstd de minniskor som befolkar den historia vi
tar upp i klassrummet. Lévesque kallar det for historisk empati (historical
empathy). Om vi inte kan forstd de bevekelsegrunder som lag till grund for
de beslut som fattades av détidens minniskor 4r det litt hint att vi enkelt
forklarar deras handlingar med okunskap.”

Den samverkan mellan stoftkunskap och metodkunskap som Lévesque
argumenterar fér pdminner om, men kan inte sigas vara samma sak, som
den koppling som jag diskuterar ovan mellan det rekonstruktivistiska och
det konstruktivistiska perspektivet. Skillnaden mellan de i omridena
bestdr i att stoff- respektive metodkunskap ir olika former av kunskap. Det
andra omridet, som innefattar det re/konstruktivistiska perspektivet, handlar
om hur man hanterar historiska kunskaper. Exempel pd sddana historiska
kunskaper ir stoff- och metodkunskap.

I denna undersokning kommer begreppet historiskt tinkande att
anvindas for att beskriva formagan att kombinera stoftkunskaper med
metodkunskaper for att pd ett meningsfullc sitt hantera historisk
information om sévil samtida som datida frigor. I ett meningsfulle site atc
hantera historisk information ingdr en forstielse for att det finns olika syn pd
historiska skeenden, och att synen p3 historia forindras éver tid.”

Dock ir det viktigt att inte se ett anvindande av metodkunskaper som
en forsikring mot en syn pa historiska kunskaper som obestridliga fakta. Det
visar Jensen nir han kritiserar hanterandet av metodkunskaper i den
metodiska undervisningsteorin, dir metoden, om den anvinds pd ritt sitt,

" Stéphane Lévesque 2008, s. 110-111.
" Stéphane Lévesque 2008, s. 132-135.

" Stéphane Lévesque 2008, s. 168—169.
" Stéphane Lévesque 2008, s. 27.
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kan ge oss sanningen om det forflutna, historien. Dirfor dr det vikeigt att
beakta utifrin vilket perspektiv, rekonstruktivistiskt eller konstruktivistsike,
som ett visst historiskt material hanteras.

Utifrdn den hir presenterade forskningen ir det tydligt att den
historiedidaktiska forskningen foresprikar att skolimnet historia hanteras pa
ett konstruktivistiske sdtt. Avsaknaden av ett uttalat rekonstruktivistiskt
perspektiv i framstillningen ir inte resultatet av ett medvetet urval frin min
sida. Jag har i den historiedidaktiska litteraturen letat efter forskare som
foresprakar ett sddant, men inte funnit nigon.

2.3 Kunskapssynen i den svenska liroplanen

Eftersom kursplanen i historia A ir det verktyg som historieldrare pé
gymnasiet bér arbeta med och ska konstruera sina SIFIB utifrdn ir det av
intresse att se pé vilken kunskapssyn som ligger bakom kursplanen. Eftersom
kursplanen ir en del av liroplanen ir det liroplanens kunskapssyn som ska
vara styrande for kursplanen. Avstampet f6r kunskapssynen i den svenska
liroplanen, Lpf 94, finns i betinkandet Skola for bildning. Den kunskapssyn
som skrivs fram i betinkandet ir konstruktivistisk. Kunskap ir ndgot som
skapas i relationen mellan individens forforstielse och det som hinder i en
lirandesituation. ™

I betinkandet diskuteras fyra kunskapsformer. Den forsta av dessa
kallas for faktakunskap. Med det menas enligt betinkandet kunskap som
information, nigot som kan mitas kvantitative. Man siger dven att det ir
kunskap som man kan komma ihdg eller ha glomt bort. Denna
kunskapskategori kan man inte forstd pa ett djupt eller ytligt sitt. Den andra
formen av kunskap kallas for forstdelsekunskap, och det som frimst
kinnetecknar denna ir att den har en kvalitativ dimension i det att vi inte
kan forstd mer eller mindre, men att vi kan f6rstd ndgot pd olika kvalitativa
nivder. Fakta och forstdelse sigs vara beroende av varandra i och med att
fakta utgor grunden for forstielse samtidigt som var forstielse avgor vilka
fakta vi f6rmdr ta till oss. I betinkandet beskrivs den tredje kunskapsformen,

76

Liroplanskommittén 1992, s. 63.
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Jéardighet, som att man med den kunskapen vet hur nigot ska utféras. En
firdighet skrivs forst och frimst fram som en motorisk firdighet, men det
sigs att det dven finns intellektuella firdigheter. Det framgar att forfattarna
till betinkandet menar att det ibland #r svért att skilja mellan vad som ir
teoretisk forstdelse och vad som ir en praktisk firdighet. Den fjirde formen,
fortrogenhet, skiljer sig fran de tre forsta som sigs vara de synliga formerna av
kunskap. Fortrogenhetskunskapen idr en osynlig bakgrundskunskap ofta
forknippad med sinnliga upplevelser. I betinkandet beskrivs den som att
man kidnner och vet nir nigot ska goras. Det kan handla om bedomningar
om hur man ska anvinda regler man lirt sig genom deltagande i en praktisk
verksamhet. Det framgir i betinkandet att dessa fyra kunskapsformer ir
beroende av varandra och att ingen av dem kan existera utan de andra. De
fyra formerna finns alla representerade inom alla kunskapsomriden, om in
inte i samma utstrickning, och det kan inom ett visst kunskapsomride
finnas mer av den ena eller andra kunskapsformen.” I liroplanstexten
sammanfattas kunskapssynen sar hir.

Kunskap ir inget entydigt begrepp. Kunskap kommer dll uttryck i olika
former — sisom fakta, forstdelse, firdighet och fortrogenhet — som
forutsitter och samspelar med varandra. Undervisningen fir inte ensidigt
betona den ena eller den andra kunskapsformen.”™

Ingrid Carlgren, en av forfattarna tll betinkandet i vilket liroplanens
kunskapssyn formuleras, diskuterar i en artikel hur relationen mellan de fyra
kunskapsformerna kan tolkas. De fyra formerna ska inte anvindas som
hierarki och nigon kunskapsbedémning ska inte heller knytas till relationen
dem emellan. I stillet ska de fyra kunskapsformerna vara representerade i alla
studier i skolan. Carlgren exemplifierar med en #mneskvalitet frin
geografidmnet, forstdelse av samspelet mellan minniska och miljo. For att
utveckla forstielse om detta samspel maste eleverna arbeta med alla de fyra
kunskapsformerna, oavsett vilken betygsnivd de ror sig pd. Det handlar
enligt Carlgren om faktakunskaper om platser, forstielse av hur fakta
samspelar, firdigheter 1 kartldsning och fortrogenhet med olika kartor och

7 Liroplanskommittén 1992, s. 65-67.
" Utbildningsdepartementet 2006, s. 6.
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vilka slutsatser man kan dra utifrin dem. Ur ett bedomningsperspektiv ir
det viktiga hur elevens forstdelse for samspelet mellan minniska och miljs
ser ut. Det dr det som avgor vilket betyg som sitts pa elevens kunskaper i
slutet av en kurs.” Amneskvaliteter, som exemplet frin geografiimnet, finns
framtagna for varje imne och det 4r dessa kvaliteter som har forsetts med
betygskriterier som ska ange nivier for hur dessa kvaliteter har utvecklats.”
De fyra formerna av kunskap som genomsyrar kunskapssynen i den svenska
liroplanen ska, som jag tolkar Carlgren, finnas med i de imneskvaliteter som
ligger till grund for undervisningen. De betygskriterier som tagits fram ska
beskriva de nivéer som eleverna ska visa att de nitt for var och en av de fyra
kunskapsformerna for att fi ett visst betyg. Varken i liroplan eller i
betinkandet Skola for bildning ges nigon fingervisning om hur olika nivéer
av kunskap ska formuleras, vilket 4r nédvindigt for betygsittning,

Av de fyra kunskapsformerna ir de tre forsta relative litta att
exemplifiera i ett undervisningssammanhang i historia. Kunskaper om den
industriella  revolutionen bygger pa faktakunskaper om  specifika
forindringar i jordbruket, om folkomflyttningar och nya produktionssitt.
Om man kan organisera sddana faktakunskaper i en orsakskedja kan man
tala om en forstdelse och om man utifrdn kartor och befolkningsstatistik kan
hitta stod for sin forklaring kan vi se exempel pd utvecklade firdigheter i
historieimnet. Den fjirde kunskapsformen ir utifrin de exempel som ges i
liroplan och forarbeten svarare att konkretisera. Om den dr tyst
bakgrundskunskap kan den kanske sigas vara summan av de forsta tre, en
kunskap eller fsrméga som aktiveras utan att eleven medvetet behover tinka
pa den.

2.4 Samstimmighet

Ett utbildningssammanhang, till exempel en A-kurs i historia, kan delas upp
i tre delar (se figur tre). Det ir for det férsta de mal som finns for kursen, for
det andra den undervisning som bedrivs inom ramen f6r kursen och for det
tredje den bedémning liraren, eller ngon annan, gor av elevernas lirande.

7 Ingrid Carlgren 2002, s. 20-21.
% Ingrid Carlgren 2009, s. 30.
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Med samstimmighet (alignment) avses i vilken grad det finns en
overensstimmelse mellan tv3 eller alla tre av dessa tre delar.

Nystrom, Webb och Nisstrom fokuserar pa relationen mellan tvd av
dem, nimligen milen och bedomningen.” John Biggs och Catherine Tang
fokuserar med sitt begrepp constructive alignmnent pd alla tre delarna, att det
dr viktigt att det innehdll som finns i mélen ocksd ir representerat i bide
undervisning och bedémning. Enligt dem méste man ocksa ta hinsyn till en
konstruktivistisk syn pa lirande nir man diskuterar samstimmighet. Det
som ir kinnetecknande for Biggs och Tangs samstimmighetsbegrepp ir for
det forsta att de poingterar vikten av att den aktivitet, den férmdiga, som
anges i malet ocksd mdste aktiveras i undervisningen och bedémningen. For
det andra lyfter de i och med den konstruktivistiska aspekten ocksé fram att
det dr vikreigt att eleven fir mojlighet att verkligen utéva den aktivitet som
anges i midlet, eftersom det 4r i detta gorande som det finns storst
mojligheter for ett effektivt lirande.”

Om Biggs och Tang angriper samstimmighet utifrin ett
undervisningsperspektiv tar Lorin W. Anderson sig an begreppet utifrin ett
forskningsperspektiv. Han menar att en undersékning av samstimmigheten
mellan  mélen for undervisningen, undervisningsaktiviteterna och
bedomningen méste goras for alla de tre moten som uppstdr i ett
utbildningssammanhang. En undersokning av samstimmigheten bér alltsd
ta hinsyn till malens samstimmighet med undervisningen, undervisningens
samstimmighet med bedémningen och bedémningens samstimmighet med
malen for undervisningen.”

Aven om Biggs och Tang och Anderson nirmar sig
samstimmighetsbegreppet frin nigot olika héll 4r de &verens om dess
centrala roll f6r undervisningen. Biggs och Tang menar till exempel att en
hég grad av samstimmighet gor ate alla tre delarna samverkar mot ett och

o . .. wot] "o o 84
samma mal, vilket okar mojligheterna for elevernas méluppfyllelse.
Anderson ir som sagt inne pd samma linje nir han siger att nir

* Peter Nystrém 2004, s. 9, Norman L. Webb 2007:1, s. 7-8 och Gunilla
Nisstrém 2008, s. 14-15.

* John B. Biggs & Catherine Tang 2007, s. 52-53.
* Lorin W. Anderson 2002:4, s. 255-266.
*John B. Biggs & Catherine Tang 2007, s. 53—54.
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undervisning och bedémning ir inriktad pd malen forbittras elevernas

resultat. Dessutom menar han att eleverna av rittssikerhetsskil har ritt att
o . o . 85

kriva en hog grad av samstimmighet.

Om mal, undervisning och bedémning ses som punkter som ska
relateras till varandra fir vi en bild av samstimmighetsbegreppet.

Figur 3: Samstimmighet

/AR S /AR
_/ N _/
Mal Undervisning Bedémning

Om det finns problem med samstimmigheten dr de tre punkterna inte i
linje med varandra, men vid en hég grad av samstimmighet kan man dra en
rit linje som d4 skiir rakt genom de tre punkterna. I figuren ir ringen som
symboliserar undervisningen streckad eftersom den inte 4r en del av den
samstimmighet som undersoks hir.

Det dr mojligt att en lirare har en hdg grad av éverensstimmelse
mellan kursplanen och undervisningen, att det som sker i klassrummet vil
avspeglar det som anges i styrdokumenten, men att detta férhéllande inte
dterges i de bedomningar som liraren gor av elevens kunskaper. I det fallet
finns det Overensstimmelse mellan tvd av de tre bestindsdelarna i
utbildningssystemet. Det skulle vara mojligt att hidvda ate det 4r viktigare att
undervisningen ir samstimmig med kursplanen 4n att bedomningen ir det
eftersom eleverna spenderar mer tid i undervisning 4n under bedémning.
Dock ir det, vilket diskuteras i nista avsnitt, empiriskt belagt att
bedémningen har en stor inverkan pa hur eleverna ser pa imnet och deras
inldrningsstrategier. Det innebdr att iven om samstimmigheten mellan
kursplan och undervisning ir god, men brister i relation till bedémningen,
paverkar detta forhillande elevens méjligheter tll méluppfyllelse pa ett
negativt sitt.

Det hade givetvis varit onskvirt att i denna undersokning iven
inkludera undervisningens innehdll och sitta det i relation till kursplanen
och bedémningsmaterialet. Denna brist fortar dock inte vikten av att

® Lorin W. Anderson 2002:4, s. 259.
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bedémningen har en hog grad av samstimmighet med kursplanen. Artt
undersdka den ir ett av syftena med denna studie.

2.4.1 Samstimmighet — bara med kursplanen?

I denna undersokning ir det som sagt samstimmigheten mellan kursplanen
och lirarnas bedémning som ir av intresse. Dock ir det mojligt att tinka sig
att lirarnas bedomning och undervisning kan vara samstimmig med andra
delar av den modell som Bernard Eric Jensen presenterar, och som kort
nidmns i inledningen. I denna modell presenterar han ett antal faktorer vilka
han menar piverkar virc forhillande till historia.™ Satt i ett sidant
sammanhang kan kursplanen sigas utgéra en av minga faktorer som har
betydelse for hur historieldrare ser pd historia i allminhet och skolimnet
historia i synnerhet. Man kan tinka sig att det i undervisning och
bedémning finns en samstimmighet med sitt att hantera historia som finns
i populira historiska filmer eller romaner. Man kan idven tinka sig en
samstimmighet med den imneskonstruktion lirarna métte pd det
universitet eller den hogskola dir de liste historia. Ytterligare ett exempel
med vilket det kan finnas samstimmighet 4r sittet att hantera historia som
ar vanligt i massmedia.

Detta betyder alltsd att en eventuellt ldg grad av samstimmighet mellan
lirarnas bedémning och kursplanen inte behover innebira att lirarna dr utan
kompass nir de hanterar skolimnet historia. Det kan vara si att lirarnas
bedémningar istillet 4r samstimmiga med en syn pa historia som ir
representerad pa nigon annan av Jensens arenor. I detta sammanhang ir det
dock viktigt att komma ihdg att larare i sin yrkesroll ir skyldiga att undervisa
i enlighet med det som anges i kursplanen (se vidare avsnitt 5.1 och 5.2).

2.4.2 Bedomningens roll i undervisningen

Bedomning i relation till historieimnet har frimst berorts av Arja Virta som
menar att lirares bedomningar i historia skickar starka signaler till eleverna
om ldrarens syn pd inlirning i allminhet och historieuppfattningen i
synnerhet. Enligt Virta dr det vanligast att man i historieundervisningen
bedémer vad som kan kallas fér minneskunskaper, eftersom den typen av
kunskaper ir littare att hantera i en bedomningssituation 4n mer komplexa

* Bernard Eric Jensen 2003, s. 88.
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o6rmdgor som till exempel att analysera. Detta traditionella sitt att mita
fi till | att anal Detta traditionella sitt att mit
kunskaper stimmer enligt Virta daligt 6verens med en konstruktivistisk syn
pd inldrning. Bedémning utifrdn en konstruktivistisk syn bor ge eleverna
chansen att anvinda sina kunskaper och se till att det finns méjligheter till
olika svar frin eleverna.”

Att de mer formaliserade bedémningar som lirarna gor av elevers
kunskaper paverkar bade elevens kommande betyg och elevens bild av vad
som ir viktigt i ett imne delas av forskare utanfér historieimnet. Paul Black
och Dylan William menar i likhet med Virta att liraren genom sina
uppgifter till eleverna kommunicerar vad som uppfattas som viktigt i ett
visst amne och vilka kriterier som ska uppnés for att lyckas med studierna i
det imnet.” Aven Caroline V. Gipps menar att det finns stod i forskningen
for att de beddmningsformer som liraren anvinder inte bara paverkar vad
eleven upplever som viktigt, utan dven med vilka strategier eleven tar sig an
studierna. Om ldraren vill att eleven ska forstd nagot, madste den
bedémningsform som anvinds uppmuntra eleven att anvinda de kunskaper
den har. Utsitts eleven ensidigt f6r beddmningsformer som fokuserar pé att
minnas faktakunskaper, si kallad ytkunskap, kommer eleven att ha mycket
svdrare att i framtiden anvinda djupare, forstdelseinriktade strategier vid
inlirning.” Det ir alltsi viktigt ur tre perspektiv att de prov och uppgifter
som eleverna fir gora 6verensstimmer med kursplanen. For det forsta dr det
en rittssikerhetsaspekt eftersom det paverkar betyget i kursen. For det andra
paverkar uppgifter och prov hur eleven i framtiden kommer att ligga upp
sin inlirningsstrategi, och for det tredje har uppgiftens utformning
inflytande pa vad eleven uppfattar som viktigt i imnet.

2.4.3 Hot mot samstimmigheten

Gipps ligger mycket nira samstimmighetsbegreppet nir hon anvinder
begreppet curriculum fidelity for att beskriva relationen mellan kursplan och
bedémningar. Med det menar hon att de bedémningar som lirare gor av
elevers kunskaper miste spegla si minga delar av styrdokumenten som

¥ Arja Virta 1997, s. 163-173.
* Paul Black & Dylan Wiliam 2009:1, s. 8.
¥ Caroline Gipps 1994, s. 38.
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mojlige.”” For ate hantera eventuella problem med samstimmigheten, eller
graden av fidelity, kommer jag anvinda tvd begrepp som finns hos Samuel
Messick. Han tar upp tvd faktorer vilka han menar kan péverka validiteten i
bedomningar, construct underrepresentation och construct-irrelevant variance.
Med construct ska hir forstds det dmnesomride som ir aktuellt i en viss
undervisningssituation. Den  samstimmighet mellan kursplan och
bedémning som undersoks i denna studie kan sigas vara en del av det
betydligt mer omfattande validitetsbegrepp som Messick anvinder. Det
finns sd vitt jag kan se inget som hindrar att dessa tva begrepp, avsedda att
anvindas pd Messicks omfattande validitetsbegrepp, anvinds p& denna
begrinsade del, samstimmigheten mellan bedémning och kursplan.

Construct underrrepresentation innebir att man i en beddomning
underldter att inkludera viktiga delar av det imnesomride som faststillts i
mélen. Enligt Messick kan construct-irrelevant variance yttra sig pd wa sitt.
For det forsta kan det vara att det i en bedémningssituation finns med
faktorer som gor att det blir littare for eleverna att besvara en friga eller
utfora en uppgift dn vad liraren har avsett. Denna form kallas av Messick for
construct-irrelevant easiness. Om en elev ir bekant med dmnet, eller delar av
det, sd att en uppgift blir enklare dn det var avsett kan det innebira en
construct-irrelevant  easiness. Den andra formen dr construct-irrelevant
difficulty och innebir att det i uppgiften finns faktorer som gor det svdrare
dn avsett for elever att besvara frigan. Det kan till exempel handla om att
spraket i en uppgift dr av den arten att eleven pa grund av spriksvérigheter
inte forstar hela eller delar av innehillet i den.”” Om man som lirare ir
aktsam och bevakar dessa f6r bedomningen irrelevanta faktorer okar chansen
att anvindningen av prov och uppgifter blir valida.

En form av construct-irrelevant difficulty kan infinna sig vid
kontinuerlig bedomning av elevers kunskaper i klassrumsmiljo. Hay och
Macdonald visar att den typen av bedémning leder till svirigheter pa tvé
plan. For det férsta baseras lirarens bedomning pé dennes minne av elevens
prestation. Eftersom insamlingen av bedémningsunderlaget sker under
pagdende lektion #r det lirarens internaliserade bild av kriterierna som ligger
till grund for bedémningen av elevens prestationer. Hay och Macdonald

” Caroline Gipps 1994, s. 172. For liknande resultat, se dven: Graham Gibbs &
Claire Simpson 2005:1,

’' Samuel Messick 1995:9, s. 742—743.
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menar att det vid internaliserade kriterier finns risk f6r att construct-irrelevant
factors tas med i bedosmningen, till exempel motivation. Aven avstindet i tid
mellan prestationen och bedémningen kan ha inverkan pd bedémningens
validitet. For det andra foreligger det vid kontinuerlig bedomning risk for att
elever inte fir lika méjligheter att visa upp sina firdigheter och dirmed far
de inte heller lika méjligheter till feed-back. For elever som inte har samma
méojligheter att ta for sig i klassrummet som andra innebir detta en construct-

irrelevant difficulty.”

” Peter ]. Hay & Doune MacDonald 2008:2, s. 162—166.
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3. Design, metod och urval

I detta kapitel kommer jag att beskriva de metoder och urvalsprinciper som
anvinds i undersskningen. I samband med detta kommer éven det redskap,
Blooms reviderade taxonomi, som anvinds att presenteras nirmare.

3.1 Studiens 6vergripande design

Ansatsen i denna undersokning kan beskrivas som abduktiv. Med det menas
att jag tar hjilp av existerande teoretiska verktyg for att behandla det
empiriska materialet. Arbetet med det empiriska materialet resulterar i en
okad forstdelse for det studerade objektet vilket resulterar i nya teoretiska
antaganden.” I en rent induktiv ansats skulle jag ha n6jt mig med att utifrin
de ménster som blir resultatet av den empiriska undersskningen formulera
en teoretisk slutsats. Det empiriska materialet i undersékningens forsta del
bestdr av SIFIB insamlade frin lirare. Studierna av materialet leder med
hjilp av teoretiska verktyg fram till skapandet av ménster i syfte att hitta
likheter och skillnader i lirares bedémningar. De teoretiska verktygen ir
teorier inom historiedidaktik, bedémningsforskning och Blooms reviderade
taxonomi. I undersékningens andra del anvinds ett nytt empiriskt material,
intervjuer, for att soka forklaringar till de monster som utkristalliserats i
studierna av SIFIB.

For att nd undersékningens syfte 4r det viktigt att kunna kombinera en
bredd i undersskningsmaterialet med ett djup. For att nd syftet att f& en bild
av ldrares syn pd historiedmnet, 4r det frimst bredden jag 4r intresserad av.
For att finga denna gor jag ett kvantitativt urval av lirare och bearbetar
sedan det insamlade materialet, SIFIB, med en kvalitativ textanalys. For att

” Mats Alvesson & Kaj Skoldberg 2008, s. 55-56.
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nd syftet att forklara varfor lirares bilder av historieimnet forhaller sig som
de gor dll kursplanen ir jag intresserad av att gd p& djupet. Det sker med
kvalitativa semistrukturerade intervjuer.

Kombination av bredd och djup i undersskningens férsta del leder till
att jag dir anvinder mig av kvantitativ metod f6r urval och kvalitativ metod
for bearbetning av materialet. I den andra delen ir det djupet jag ir
intresserad av och urvalet av informanter dr dirfor gjort efter en kvalitativ
bedémning av resultatet i undersskningens forsta del. Intervjuerna bearbetas
dven de kvalitativt.

3.2 Val av metod

Det overgripande syftet med foreliggande forskning 4r atc belysa
historieundervisningen pd gymnasiet i Sverige. For att samla in ett empiriskt
material som kan belysa undervisningen i skolan finns det olika metoder att
anvinda sig av. Ola Halldén har i sin forskning anvint sig av
klassrumsobservationer dir han iakttagit hur elever griper sig an en
skoluppgift.” En annan metod anvinds av Bengt Selghed som i sin
avhandling intervjuat lirare om hur de anvinder sig av det kriterierelaterade
betygssystemet.” Samma metod anvinder sig Thomas Nygren av i sin
licentiatsuppsats. Han intervjuar i den erfarna lirare om deras syn pé sin
historieundervisning.” Ytterligare en metod som kan anvindas for att
undersoka undervisning ir att studera de lirobdcker som anvinds, vilket
Kenneth Nordgren och Niklas Ammert har gjort i sina respektive
avhandlingar.”

Dessa  tre  metoder,  klassrumsanalys,  ldrarintervjuer  och
liroboksanalyser, har som jag ser det alla sina fér- och nackdelar.
Klassrumsanalysen ger i Halldéns fall en bra inblick i hur eleverna uppfattar
den uppgift de fitt av liraren, men nackdelen ir att vi inte fir veta nigot om
hur andra ldrare agerar i sin yrkesroll eller i vilken utstrickning

” Ola Halldén 1982.

” Bengt Selghed 2004.

* Thomas Nygren 2009.

” Kenneth Nordgren 2006 och Niklas Ammert 2008.
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undervisningen 6verensstimmer med kursplanen. Lirarintervjuernas styrka
dr att vi dir far ta del av lirarens egen syn pa hur arbetet gar tll. Diri ligger
ocksd metodens nackdel eftersom det finns risk for att det som respondenten
ger uttryck for i intervjun inte har nigot motsvarighet i det som sker i
klassrummet, nigot som diskuteras mer utforligt nedan i avsnitt 3.7.2.
Liroboksanalys dr bra for att det ger en bild av det material som lirarna
anvinder tillsammans med eleverna, och det dr rimligt att anta att det till
viss del speglar vad liraren sedan tar upp i klassrummet. Nackdelen ir for
det forsta att vi bara fir en pusselbit av det som tillsammans utgdr
undervisningen. Fér det andra vet vi inte vilken roll denna pusselbit har i en
konkret undervisningssituation.

De metoder som anvinds i denna undersokning ir for det forsta en
jimforelse av samstimmigheten mellan skriftliga instruktioner for
insamlande av bedémningsunderlag (SIFIB) och kursplanen for historia A.
Detta tillvigagingssitt idr valt eftersom hur lirare konstruerar SIFIB antas
siga nigot om hur ldrare i praktiken hanterar historieimnet. Fér det andra
intervjuas lirare om sin syn pa historieimnet och bedomningar med syftet
att hitta forklaringar tll konstruktionen av de SIFIB som ingdr i
undersékningen. Genom att kombinera dessa tvi metoder 6kar méjligheten
att nd héllbara resultat eftersom de svagheter som finns i respektive metod
kan kompletteras med de styrkor som finns i den andra metoden.

3.3 Urvalet av ldrare

Undersokningen bestar av tvi delar och urvalsmetoden mellan de tv skiljer
sig at. I den forsta delen ir det ett kvantitative urval och i den andra delen
baseras urvalet pé kvalitativa 6verviganden.

3.4 Den kvantitativa delen

D4 det inte dr mojligt att bearbeta alla de SIFIB som anvinds av alla Sveriges
historieldrare under ett lisir maste ett urval goras. For att skapa en s stor
spridning som mdjligt i materialet och undvika att en viss typ av lirare blir
overrepresenterad kommer urvalet av SIFIB att hidmtas frdn ett statistiskt
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urval av ldrare. For att det ska vara mojligt maste alla lirare som undervisar i
historia ha lika stor chans att komma med i undersskningen.” Risken med
att anvinda ndgon form av bekvimlighetsurval ir att en viss typ av lirare blir
overrepresenterad i materialet. Om man till exempel kontaktar ett antal
skolor och fragar vilka lirare som vill delta i en studie kan man tinka sig att
de som viljer att delta pé viktiga punkter skiljer sig fran de lirare som viljer
att inte gora det. Lirare som vill delta i en undersékning som denna kan
tinkas vara intresserade av didaktiska frigor i allminhet och
bedomningsfrdgor i synnerhet, varfor deras SIFIB kan ha en annan karakeir
in vad de har hos lirare som inte delar ett sidant intresse. Det ir for att
undvika en sidan skevhet i urvalet som jag anvinder en metod som
mojliggor en si stor spridning som mojligt i materialet.

Om man slumpmissigt viljer ut individer som ska delta i en
undersokning fir man en miniatyr av den population som man vill veta
ndgot om. Jag har valt att ta med 35 historieldrare pi kommunala gymnasier
i undersékningen, vilka fir representera kollektivet historieldrare. Att urvalet
dr 35 ldrare har tva orsaker, en som sitter en numerir grins uppit och en
som sitter en grins neddt. Grinsdragningen uppdt styrs av arbetsekonomiska
overviganden. Eftersom samtliga SIFIB som lirarna anvinder under en A-
kurs ska bearbetas skulle ett alltfér stort urval av lirare innebira en
materialmingd som inte dr mojlig att hantera inom ramen fér denna
undersékning. Det som drar en grins neddt ir att jag 6nskar en sd stor
spridning som mojligt i materialet. Den statistiska litteraturen anger att
slumpmissiga urval pa fler in 30 enheter ligger nira normalférdelningen.”
Aven om det som ir i fokus i denna undersokning inte foljer
normalférdelningen anvinder jag angivelsen som en nedre grins for att fi en
sd god spridning som m&jligt i materialet. Utifrin de begrinsningar som de
tva grinserna sitter har jag valt att urvalet av lirare blir 35, da det bade ger
en materialmingd som ir hanterbar och ocksd majliggor en god spridning i
materialet.

Att det bara ir kommunala gymnasier med i undersékningen beror pa
att Skolverkets databas SIRIS vid tillfillet for urvalet, varen 2009, endast
hade med kommunala skolor. Dirfor var jag av arbetsekonomiska orsaker

” Eva Eggeby & Johan Séderberg 1999, s. 43.

” Svante Korner & Lars Wahlgren 2000, s. 158—159 och Hans-Olof Lisper &
Stefan Lisper 2005, s. 221-222.
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tvungen att gora avgrinsningen att i studien endast ha med ldrare pé
gymnasieskolor med kommunala huvudmin.

Den ideala situationen for att gora ett slumpmissigt urval hade varit att
utifrin en lista med alla historielirare slumpa fram 35 stycken. I avsaknad av
en sidan lista har jag istillet tagit fram en lista pi de kommunala gymnasier
pa vilka historia ir karaktirsimne, slumpat fram 35 av dem och sedan pd
varje skola slumpat fram en historielirare. Det gjordes med ett obundet
slumpmissigt urval (OSU), med hjilp av ett klusterurval i tvd steg.
Klusterurval innebir att populationen delas in kluster, i mitt fall skolor."
Jag har utifrén elevantalet viktat skolorna i urvalet s att en skola med 325
elever pd NV, SP och ES fitt 325 poiing och en skola med 1200 elever fitt
1200 poing. Uppgifterna om skolor och elevantal har jag himtat frin
Skolverkets databas SIRIS. Jag har valt att vikta skolorna eftersom det verkar
rimligt att anta att det finns ett positivt samband mellan antalet elever och
antalet historielirare pd en skola. Pd detta sitt undviker jag den
overrepresentation det skulle bli i materialet frin smé skolor om jag inte
gjort en viktning. Efter att skolorna slumpats fram ringde jag upp
skolledning eller kansli for att fi veta vilka lirare som under lisiret 08/09
undervisade i historia A pd respektive skola. Utifrdn den information jag fick
av skolledning eller kansli slumpade jag fram en lirare pi varje skola, dessa
kontaktades pa telefon med en forfrigan om att bidra med alla SIFIB de
anvint under en A-kurs de undervisade i under lisiret. De som svarade ja
fick skriftlig information om undersékningen p& papper eller via E-brev (se
bilaga 2). De som pé telefon gav positivt besked om deltagande men inte
skickade in material har fitt tvi piminnelser.

Fér att f2 en bild av spridningen i materialet maste man forst definiera
vilken urvalsram man anvinder, vilket innebir att man klargor och beskriver
ur vilken population man gor sitt urval. Sedan kan man jimfora det urval
man gjort med kinda karakteristika fér populationen och pa s vis fi en
indikation om huruvida urvalet dr representativt, utifrin det man vet om
populationen i friga."" I mitt fall utgors urvalsramen av alla lirare i Sverige
som under lisiret 08/09 undervisar i historia pd en kommunal
gymnasieskola dir historia ir karaktirsimne. Ar 2007 presenterade
Statskontoret en kartlidggning av lirares utbildning och undervisning. Som

" Hans-Olof Lisper & Stefan Lisper 2005, s. 219-220.
" Hans-Olof Lisper & Stefan Lisper 2005, s. 207.
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underlag till denna kartliggning gjorde SCB under 2006 en
enkitundersokning till vilken de ocksd tog fram en sammanstillning av den
svenska lirarkaren."” For att komma 4t antalet historielirare har jag anvint
det statistiska underlaget till denna sammanstillning.

Hosten 2006 fanns det enligt SCB:s sammanstillning i de kommunala
gymnasieskolorna 630 lirare som undervisade i historia pd ES, NV och SP,
varav 404 (64 procent) var min och 226 (36 procent) var kvinnor." Godtar
man att populationen historieldrare 08/09 i stort liknar den fran HT06 kan
man med hjilp av beskrivningen av urvalsramen avgora om urvalet av ldrare
i undersokningen férefaller vara representativt utifrin de faktorer som ir
kinda for populationen och urvalet. Av de lirare som fick forfrigan om
deltagande 4r 11 (32 procent) kvinnor och 23 (68 procent) ir min. Att
urvalet bestdr av 34 och inte 35 lirare forklaras nedan. Vid en jimférelse
mellan populationen och urvalet ser man att andelen min respektive
kvinnor i stort sett dr lika hog. Alltsd kan man anta att det i stickprovet finns
en bra spridning i relation till de kinda faktorerna om populationen.

Tabell 1: Population, urval och deltagande.

Populationen - 2006 Utrval — 2009 Deltagande - 2009
Min | Kvinnor Min | Kvinnor Min | Kvinnor

Totalt: | 404 | 226 Totalt: | 23 11 Totalt: | 17 | 6
630 | 649% | 36% | 34 68% | 320 | 23 74% | 26%
Aldersfordelning Aldersfordelning Aldersfordelning
-49 62% -49 - -49 65%
50- 38% 50- - 50- 35%

" Statskontoret 2007

" Statistiskt underlag till Statskontoret 2007.
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3.4.1 Bortfallsanalys

Av de 35 ldrare som ingick i stickprovet har 23 bidragit med material vilket
ger en svarsfrekvens pd 66 procent. For att ta reda pd om bortfallet har
paverkat spridningen i materialet dr det viktigt att ta reda pd i vilken
utstrickning bortfallet 4r systematiskt. Med systematik i bortfallet menas i
vilken utstrickning det dr en viss typ av lirare som avstdtt frin att delta i
undersékningen. Om s ir fallet kan det innebira att de som bidragit med
material till undersékningen inte #r representativa for populationen
historielirare pd gymnasiet. Bortfallet méste alltid analyseras och man kan
inte kompensera ett bortfall genom att gora ett storre urval, det dr den
eventuella systematiken i bortfallet som ir intressant, inte den exakta
procentsiffran p4 bortfallet."

Det finns en viss variation i de orsaker till bortfallet som #r kinda.
Under insamlingen av materialet framkom det att nigon lirare inte kunde
slumpas fram vid en av skolorna eftersom lirarna pa den skolan inte skoter
betygsittningen sjilva utan den hanteras av en fristiende skola. Av den
anledningen uteslots skolan frin undersokningen. Av de 6vriga elva i
bortfallet angav fyra tidsbrist som skil for att inte delta, en lirare hade en
dator som havererat, en avbojde utan att ange skil, tre lirare hordes inte av
efter den andra pdminnelsen och tvé ldrare gick inte att fi kontakt med. Det
dr svart att utifrin anledningarna till bortfallet spekulera om det leder till
skevheter i resultatet. Att lirare upplever det som kinsligt att diskutera sina
egna bedomningsstrategier kan vara en anledning till att man viljer att inte
delta, men i vilken utstrickning det ir en viss typ av lirare som av den
anledningen avstir frin deltagande kan jag utifrin mitt material inte uttala
mig om. I den utvirdering som gjordes av grundskolan 1995 uppmanades
ldrarna att skicka in ett prov och hilften av de tillfrigade lirarna valde att
gora det, Gunilla Svingby, ansvarig for utvirderingen, spekulerar inte direkt
kring orsakerna till bortfallet men menar att de som bidragit med prov
formodligen dr nojda med dessa, vilket implicit skulle innebira att de som
inte skickat in 4r mer missnojda med sina."” Tholin kommer i sin diskussion
om insamlingen av lokalt utformade betygskriterier fram till att lirare och

" Svante Korner & Lars Wahlgren 2006, s. 152.
"> Gunilla Svingby 1998, s. 48.
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skolor i stor utstrickning ir motvilliga att limna ut dessa.™ Om s ir fallet
med en for ett lirarkollegium gemensam produkt som betygskriterier kan
man tinka sig att enskilda lirare tycker att det 4r 4n mer kinsligt att limna
ut de egenhindigt konstruerade SIFIB. I relation till bortfallet pd 50 procent
i utvirderingen av grundskolan férefaller en svarsfrekvens pa 66 procent vara

ett bra resultat, speciellt med tanke pa att lirare tillfragats om att bidra med
alla sina SIFIB.

Oavsett orsakerna till bortfallet verkar det inte pa ett avgorande sitt ha
paverkat stickprovets kén- och élderssammansittning i forhéllande till
populationen (se tabell 1). Genom att jimféra kinda egenskaper hos
populationen med samma egenskaper hos urvalet kan man fi en uppfattning
om det finns en systematik i bortfallet. Av de 23 lirare som bidragit med
material 4r 17 (74 procent) min och 6 (26 procent) r kvinnor. Noterbart 4r
att andelen min ir hogre bland de deltagande lirarna 4n i urvalet da
bortfallet 4r nigot hogre bland de kvinnliga lirarna 4n bland deras manliga
kollegor. Orsaken till detta kan jag inte uttala mig om, forutom att jag kan
konstatera att kvinnliga lirare i storre utstrickning valde att inte bidra med
material till undersokningen. Jag tycker inda att det dr rimligt att siga att
konsfordelningen bland de deltagande lirarna i stort Aaterspeglar
kénsfordelningen i historielirarkollektivet. Aldersfordelningen bland lirarna
i populationen som helhet visar att 62 procent dr under 49 ir och 38
procent ir dldre dn 49. I stickprovet dr 65 procent 49 ar eller yngre och 35
procent har passerat 50-irsgrinsen. Bide &lders- och konsfordelningen i
stickprovet overensstimmer alltsd i stort med populationen. Férutom att
kvinnor 4r nigot 6verrepresenterade i bortfallet forefaller stickprovet utgora
en representativ miniatyr av populationen varfor de negativa konsekvenserna
av bortfallet dr begrinsade utifrin vad detta material gor det mojligt ace
bedéma.

Internt bortfall

Det finns anledning att tro att nigra lirare inte bidragit med alla de SIFIB
som de anvint i en kurs i historia A under lisaret 08/09. Det ir frimst i
friga om tv4 lirare som antalet SIFIB och de omrdden som behandlas i dessa
gor det rimligt att anta att det anvints fler bedémningsgrundande uppgifter
inom ramen for kursen 4n de som skickats in till mig. Lirare F har skickat in

e Jérgen Tholin 2006, s. 54—56.
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tre SIFIB som ticker in svenskt 1700-tal, svenske 1800-tal och kriget i det
forna Jugoslavien. Lirare U har skickat in tre SIFIB som behandlar
europeisk historia mellan 1800 och 1939. Jag kan inte sikert veta om det
anvints ytterligare SIFIB men jag menar att det ir troligt att det forhéller sig
sd med tanke pa det som behandlas i materialet. Det ir svdrt att uttala sig
sikert om orsakerna till detta bortfall och hur det paverkar méjligheten att
dra slutsatser utifrin materialet. I friga om orsakerna kan man med
hinvisning till Svingbys resonemang i avsnittet ovan anta att dessa tvi lirare
bidragit med de prov som de ir som mest néjda med. Om s ir fallet
innebir detta bortfall formodligen inte att materialet i undersokningen ger
en mer negativ bild av lirares bedomning i férhéllande till kursplanen, givet
att man anser att det ir positivt att bedomningen ligger si nira
styrdokumenten som méjligt. En annan orsak kan vara att lirarna tog de
SIFIB som var littast att komma 4t, ett bekvimlighetsbortfall, och om s8 ir
fallet dr det svart att spekulera om nigon systematik i bortfallet. For att
komma 4t i vilken utstrickning det interna bortfallet paverkar spridningen i
materialet kan man underséka hur méinga maél och kriterier som dessa lirare
ticker in per SIFIB och sedan jimfora det med 6vriga lirares material. D4
blir det mojligt att se hur lirare F och U’s SIFIB forhéller sig till kursplanen
for historia A i relation till 6vriga lirare. Medelvirde 4r i detta sammanhang
inte en robust metod eftersom antalet SIFIB som varje lirare anvinder har
stor inverkan pa resultatet.

For att kunna fi en mer anvindbar jimférelse mellan lirare F och
lirare U:s SIFIB och 6vriga lirares material beh6vs en metod som hanterar
detta problem. Dirfor gors jamforelsen med tre slumpvis framtagna SIFIB
fran var och en av de 6vriga lirarna. Beriknat pd tre slumpvis utvalda
exemplar ticker de 6vriga lirarna i genomsnitt in 3,1 mal och kriterier per
SIFIB. Lirare F ticker in 2,7 frigor per SIFIB och for lirare U ir
motsvarande siffra 3,3. En av lirarna ligger under och den andra ligger 6ver
genomsnittet i friga om hur minga mal och kriterier som ir representerade i
deras SIFIB. Jag bedémer det som att gor frinvaron av systematik i det
interna bortfallet att jag inte anser att det péaverkar undersskningens
trovirdighet.
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3.5 Det insamlade materialet — SIFIB

Lirarna ombads att skicka in alla de prov och skriftliga instruktioner som de
limnat ut tll eleverna och var avsedda att anvindas for insamling av
bedomningsunderlag under lisiret 2008/2009. De 23 lirare som valt att
delta i undersokningen har skickat in sammanlagt 123 SIFIB, i genomsnitt 5
stycken per lirare. Det totala antalet frigor och uppgifter som har bearbetats
ir 981 stycken vilket ger ett genomsnitt pa 43 frigor per lirare och 8 frigor
per SIFIB.

3.5.1 Materialets kontext

Att underséka innehéllet i lirares bedomningar genom att se pd de skriftliga
instruktioner de anvinder for att samla in bedomningsunderlag dr ur
validitetssynpunkt inget storre problem. Det kan dock finnas en risk for en
underrepresentation av bedémningsmetoder i mitt material. Det 4r rimligt
att anta att ldrare dven tar hinsyn till elevprestationer vilka inte har foregitts
av en skriftlig instruktion och dirmed inte kommit mig tillhanda. Denna
underrepresentation kan, om den ir stor, innebira ett problem da det i
sidana fall skulle kunna vara si att lirare bedémer elevernas kunskaper i
relation till ett eller flera mél/kriterier utan att det kommer fram i denna
undersékning. Det som talar mot att en sddan underrepresentation riskerar
snedvrida resultatet 4r att det formodligen inte ir sd att vissa kriterier av en
stor andel lirare systematiskt hanteras utan att det foregds av skriftliga
instruktioner. Om s3 skulle vara fallet kan det vara nigot som kommer fram
vid ldrarintervjuerna. For en diskussion om kontinuerlig bedémning, se
avsnitt 2.4.2.

Ytterligare en faktor ir viktig att ha i beaktande vid bearbetningen av
resultatet, nimligen att jag inte har deltagit i den undervisning som foregitt
utdelningen av de SIFIB jag har tillging till eller observerat de provtillfillen
eller lektioner di elever arbetat med inlimningsuppgifter. Eftersom jag
endast har tillging till de fragor och uppgifter som liraren skrivit ner har jag
vid bearbetningen tagit fasta pd vad eleven, utifrin den tillgingliga
formuleringen, behover gora for att besvara den friga, eller l6sa den uppgift
som ldraren har konstruerat. Om liraren under provtillfillen eller lektionstid
gett yteerligare instruktion 4r det ndgot som inte syns inom ramen for denna
undersékning.
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3.5.2 Liirare som ldter sitt material granskas

Det framkommer i sdvil Svingbys och Tholins som den foreliggande
undersékningen att det hos manga lirare finns ett motstind mot att det som
har med yrkesutdvningen granskas. Detta motstind resulterar i att det ir
svart att fi tillging till ett killmaterial som kommer frin den verkliga
undervisningspraktiken. Det gor det svart att undersoka och diskutera det
som hinder och inte hinder i klassrum utifrn ett systematiskt insamlat
material. De lirare som trots detta motstind gor sitt material tillgingligt och
ger utomstiende mojlighet att ta del av klassrumsverkligheten bidrar pa ett
positivt site till att mojliggora en sddan diskussion. Kerstin Sahlin och
Caroline Waks menar att en extern bedémning och diskussion kring
innehallet i ldrares praktik kan leda tll en 6kad grad av reflektion hos
lararkdren, vilket i sin tur leder dll en utveckling av detta innehall och
dirmed okar lirarkdrens legitimitet. Detta skulle enligt dem ocksd kunna
leda till en utveckling av ett professionellt forhallningssitt bland lirare."”

De lirare som bidragit med sina SIFIB till denna undersékning har
agerat pd ett professionellt sitt eftersom de har visat den ndédvindiga
oppenhet som krivs for att en utveckling av historieundervisningen ska vara
mdjlig. Genom att gora materialet tillgingligt har de gjort den for en
profession nodvindiga dtskillnaden mellan rollen som yrkesutévande lirare
och den egna personligheten och pa sitt gjort det majligt for oss andra att
iaktta, diskutera och utveckla historieundervisningen. Utan en sidan
oppenhet blir det svirt att fora en konstruktv diskussion om dmnets
utvecklingsmajligheter.

3.6 Metoder for att bedoma samstimmighet

For att avgora vilken grad av samstimmighet som finns mellan lirares SIFIB
och kursplanen fér historia A finns det i huvudsak tvd metoder att vilja
mellan. Den ena gir ut pd att bedéma i vilken utstrickning balansen ir
densamma fér bedomningen som den ir for kursplanen i friga om vilka
kunskapstyper och kognitiva processer som ir representerade. Med den

" Kerstin Sahlin & Caroline Waks 2008, s. 81.
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andra metoden undersoker man hur stor andel av kursplanens delar som tas
. . . 08
upp i bedémningen.'

Nidr man anvinder balansmetoden gors det med hjilp av ett
samstimmighetsindex (alignment index). Det finns ett par olika typer av
samstimmighetsindex men de ir lika varandra i sin konstruktion. Nisstrom
har i sin avhandling valt att anvinda sig av Porters alignment index."” Detta
index dr utarbetat for att man ska kunna mita samstimmigheten mellan
olika delar av en undervisning, till exempel mellan mél f6r undervisningen
och bedémningen av elevernas kunskaper. Processen gar till sd att man
placerar in malen for undervisningen och frigorna i bedémningen i varsin
matris. Sedan riknar man ut hur stor andel av mélen respektive frigorna
som finns i varje cell i matrisen. Genom att anviinda f6ljande formel fir man
fram ett jaimforelsetal for de tvd matriserna:

Index = 1- M,
2

Detta tal ligger mellan 0 och 1, dir 0 indikerar total frinvaro av
samstimmighet och 1 indikerar total samstimmighet. Med hjilp av detta
index fir man fram om frigorna i en specifik SIFIB har samma férdelning i
matrisen (till exempel Blooms reviderade taxonomi) som malen for
undervisningen. Poingen med en sddan jimférelse dr att man fir se om
fragorna i ett SIFIB betonar samma grad av komplexitet hos kunskaperna
och de kognitiva processerna som malen gér."’ Med samstimmighetsindexet
jimfor man alltsd om ett visst bedémningsmaterial har samma balans som
undervisningsmalen mellan frigor som till exempel handlar om att eleven
ska minnas information och frigor som handlar om att eleven ska analysera.

Nir man anvinder den andra metoden for att bedéma graden av
samstimmighet mellan mal f6r undervisningen och bedémning riknar man
ut hur stor procent av mail och kriterier som hanteras i ett
bedémningsmaterial.

Jag anvinder mig av bida dessa metoder di de kan komplettera
varandra. Balansmetoden anvinds for att eventuella skillnader i balansen
mellan kursplan och SIFIB kan péverka hur eleverna ser pd och hanterar

"% Gunilla Nisstrom 2008, s. 30.
' Gunilla Nisstrom 2008, s. 30.
"% Andrew C. Porter 2002:7, s. 3—6.
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savil skolimnet historia som annan historisk information de méter. Indexet
kan ocksa anvindas for att diskutera hur elevers lirande i allminhet paverkas
av bedémningar.

Anledningen for att anvinda 4ven andelsmetoden ir att balansmittet
inte siger nigot om hur stor andel av méal och kriterier som ticks in i de
SIFIB som en lirare konstruerat. Andelsmetoden anvinds dels for att mer i
detalj kartligga relationen mellan kursplanen och lirares SIFIB, dels som
grund f6r urvalet av ldrare till intervjuerna.

3.6.1 Medbedimning

Det verktyg som anvinds for samstimmighetsanalysen, Blooms reviderade
taxonomi, behandlas i Gunilla Nisstroms avhandling. I en av artiklarna
utvirderas taxonomins anvindbarhet for att mita 6verensstimmelse mellan
en kursplan i matematik f6r gymnasiet och ett nationellt prov for kursen.
Nisstrom finner att Blooms reviderade taxonomi ir ett anvindbart verktyg
for ate undersoka 6verensstimmelse mellan kursmal och bedémning."" I en
annan artike] 1 avhandlingen behandlas bedomarreliabiliteten  vid
anvindning av Blooms reviderade taxonomi. En svaghet Nisstrom lyfter
fram med taxonomin ir att det kan finnas problem med bédde inter- och
intrabedomarreliabiliteten.  Interbedomarreliabiliteten innebdr i vilken
utstrickning olika bedémare gor samma beddémning av till exempel en
proviriga. Intrabedomarreliabiliteten avser i vilken grad en bedémare gor
samma bedémning av en och samma provfriga vid tvd olika tillfillen.
Interbedémarreliabilitet ir ett problem frimst nir taxonomin ska anviindas i
skolverksamheten.  Nisstrom  menar ocksd att  problemet med
intrabedémarreliabiliteten fo6r bedomningsexperter inte dr sd stort att det
talar emot anvindandet av den reviderade taxonomin som ett instrument for
jimforelse mellan mal och bedémning."”

Den kategorisering av innehéllet i kursplanens och lirarnas SIFIB som
ir nddvindig for att undersoka samstimmigheten innebir, vilket Nisstrom
visat, vissa problem med reliabiliteten. For att undersoka reliabiliteten i de
gjorda kategoriseringarna har ytterligare en bedémare kategoriserat ett urval
av frigor och uppgifter.

""" Gunilla Nisstrom 2008, s. 14—15.
"? Gunilla Nisstrém 2008 (art. IT), s. 16—20.
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Den medbedomningsprocedur som har anvints ir en anpassad variant
av den som Webb rekommenderar vid samstimmighetsanalyser mellan
undervisningsmal och bedémningsmaterial. Webb rekommenderar att de
deltagande bedomarna ska vara trinade i att identifiera de svirighetsgrader
som finns i materialet. Forsta steget i processen ir att bedémarna i ett
konsensussamtal enas om hur de ska se pd undervisningsmilens
svarighetsgrad. Efter det bearbetar de individuellt de frigor och uppgifter
som ingdr i bedomningsmaterialet. Avslutningsvis genomfors en debriefing i
vilken bedémarna fir ge sin évergripande syn pd dverensstimmelsen mellan
kriterierna och bedémningsmaterialet.'”

Inom ramen f6r denna undersékning var det inte méjligt att anvinda
mer 4n en medbedémare. Den medbedémare som deltog i denna studie ir
historielirare pd grundskolan och har undervisat i elva ar. Forutom den
praktiska bedémningserfarenheten frin skolverksamheten har han idven
forskarutbildning med inriktning mot bedémningsfrigor i historieimnet.
Processen som anvindes i denna undersokning gick till s att 10 procent av
de i undersskningen ingdende SIFIB lottades ut och kategoriserades av
medbeddémaren. Efter det jimférdes medbedomarens resultat med mina.
Den jimfdrelsen var sedan utgdngspunkten for ett konsensussamtal dir olika
forklaringar till graden av samstimmighet diskuterades. Malet med samtalet
var dels att komma fram till en gemensam syn pa hur frigor och uppgifter
ska kategoriseras i Blooms reviderade taxonomi. Dels diskuterades i vilken
utstrickning frigor och uppgifter kan sigas vara anvindbara for att samla in
ett underlag f6r bedémning i relation till det som anges i kursmil och
betygskriterier. Tanken med att lita konsensussamtalet utgd frin en
kategorisering av det autentiska materialet i undersokningen ir att det
mojliggor att manga grinsfall och svirkategoriserade frigor kommer upp till
diskussion. Efter konsensussamtalet gick det tvd veckor fore nista steg i
processen. D3 lottades fem procent av undersokningens SIFIB fram och
innehdllet i dem kategoriserades av medbedémaren enligt samma procedur
som vid det forsta tillfillet.

Resultatet av kategoriseringen av frigor och uppgifter visade vid den
forsta medbedémningen pd en samstimmighet pd 82 procent. Med det
menas att 82 procent av frigor och uppgifter kategoriserades i samma cell av
mig och den andra bedémaren. Vid det andra tillfillet, tva veckor efter

" Norman L. Webb 2007:1, s. 9.
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konsensussamtalet, hade samstimmigheten okat dll 93 procent. En
forklaring till den relativt hoga graden av samstimmighet kan forklaras med
innehdllet i de SIFIB som ingdr i undersokningen. En stor del av frigorna
och uppgifterna kategoriseras i den cell dir den kognitiva processen ‘minnas’
moter faktakunskap’ eller ’begreppskunskap’ (fér definition av dessa
begrepp, se avsnitt 4.1). Kategoriseringen av denna frigetyp ir relativt
oproblematisk vilket dd kan férklara de hoga procentsiffrorna i friga om
samstimmighet. For att fi en mer dllforlitdig  kontroll av
interbedémarreliabiliteten kan man istillet se pd resultatet av
medbeddémningen ifrdga om de frigor och uppgifter som kategoriserats i de
kognitiva processer som dr mer komplexa dn ‘minnas’. Anledningen ir att
det forefaller rimligt att anta att det 4r svérare att nd samstimmighet kring
dessa fragor. Ett tecken pé detta ir att det vid konsensusdiskussionen mest
var dessa mer komplexa processer som kom upp till diskussion.

Nir man ser pd de frigor som kategoriserats i de kognitiva processerna
som ir mer komplexa in 'minnas’ visar resultatet frin det forsta tillfdllet pa
en samstimmighet pd 55 procent. Vid det andra tillfillec har
samstimmigheten okat till 69 procent. Vid medbedémningen i friga om
vilka mal och betygskriterier som frigorna ticker in identifierade bedémarna
95 respektive 86 mal och kriterier i materialet. Av dessa var man &verens i
72 procent av fallen. Vid det andra tillfillet hade 6verensstimmelsen 6kat till
79 procent. For att sitta dessa siffror i ndgon form av sammanhang kan de
relateras  vad  forskningen siger om en godtagbar nivd for
interbedémarreliabilitet. Dir anses en verrensstimmelse pa 70 procent vara

godtagbar."

Resultaten av medbedomningen antyder tvd saker. For det forsta, och
mest relevant i detta sammanhang, forefaller interbedémarreliabiliteten vara
god. For det andra visar det att konsensussamtal, eller moderation, kan leda
till en 6kad interbedomarreliabilitet i friga om bedémningsmaterial.

Aven om Nisstrom menar att intrabedomarreliabiliteten vid ett
anvindande av Blooms reviderade taxonomi dr tillricklig for
bedomningsexperter dr det viktigt att jag i kategoriseringsarbetet har verktyg
for att minska risken att kategoriseringen blir beroende av nir i processen
den gors. Det kan jag gora genom att tydligt och konsekvent relatera
fragornas kunskapstyp och kognitiva process till de definitioner av dessa som

" Steven E. Stemler 2004:4.
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finns i taxonomin. Genom att under processens ging nedteckna de beslut
som jag har tagit kan jag kontrollera att jag hanterar en viss frigetyp pd
samma sitt genomgdende i hela kategoriseringsarbetet.

3.7 Den kvalitativa delen

For intervjudelen av undersékningen har tvd lirare valts ut vars SIFIB i
relation till de andra lirarna i undersdkningen har en ligre grad av
samstimmighet med kursplanen och tvd lirare vars SIFIB har storre
samstimmighet med kursplanen. Den femte lirarens SIFIB ligger i mitten i
relation till de andra ldrarna i friga om samstimmigheten med kursplanen. I
denna dela av underskningen finns det inget bortfall. De fem lirare som
tillfrigades valde att delta i undersskningens intervjudel.

Tanken med urvalet ir att det kan finnas skillnader mellan hur lirare
resonerar kring imnes- och bedémningsfrigor beroende pa om deras SIFIB
har hogre respektive ligre grad av samstimmighet med kursplanen. Genom
att synliggora dessa eventuella skillnader och/eller likheter kan forstaelsen for
lirares bedémningsstrategier forbdttras. Det ir viktigt att komma ihdg att
dessa fem lirare inte representerar nigon viss grupp av lirare, nigot kon,
eller ndgon aldersgrupp, utan endast 4r utvalda pa grund av sina respektive
SIFIB’s relation till kursplanen.

3.7.1 Intervjuer

Den andra delen av undersékningen bestir som sagt av intervjuer med
fem lirare i historia. Malet med intervjuerna ir att fi en 6kad insike i vilka
processer som styr lirares insamling av bedomningsunderlag, att hitta en
forklaring till varfor vissa larare ligger nira och andra langt ifrén kursplanen.
Enligt Thomsson ir intervjuer ett bra verktyg for att nd denna typ av
forstdelse. Resultaten i denna del av undersskningen ir giltiga for de fem
intervjuade lirarna, Enligt Thomsson ir det dock majligt att argumentera
for rimliga generaliseringar utifrin ett sidant intervjumaterial som jag
arbetar med hir."”

"® Heléne Thomsson 2002, s. 30—-33.

68



Intervjuerna har i alla fall utom ett skett pd informanternas
arbetsplatser. En intervju genomférdes pd en hogskola i samma stad som
informantens arbetsplats pd grund av att informanten vid tillfiller for
intervjun var forildraledig. Alla fem intervjuerna var semistrukturerade och
jag utgick frin en intervjuguide med teman tinkta att belysa ldrarnas syn pd
historieimnet och deras bedémningsstrategier (se bilaga 3). Varje tema hade
underrubriker i form av mer specifika frigor vilka jag prickade av efterhand
som de kom upp under samtalet. P4 s sitt minskade risken for att nagot
tema inte skulle komma upp under nigon av intervjuerna. I de fall d&
nigon av underrubrikerna inte kom upp till diskussion stillde jag den frigan
mer explicit till informanten.

3.7.2 Liirarintervjuer - en problematisk metod

Evans intervjuar i en studie 30 lirare och kategoriserar dem sedan utifrin
deras uppfattning om skolimnet historia. Denna uppfattning menar han
borde péverka lirarens undervisning. I undersékningen urskiljs fem
huvudkategorier: storyteller, scientific historian, relativist/reformer, cosmic
philosopher och the eclectic. Evans drar i denna studie slutsatsen att dven om
det finns en koppling mellan lirarens uppfattning om skolimnet och deras
undervisning finns det tecken p4 att traditionellt lirande och organisatoriska
fraigor kan ha lika stor, eller storre, inverkan pd lirarens faktiska
undervisning. Detta menar han visar pd behovet av ytterligare forskning om
hur ldrares instillning till historieundervisning syns i klassrummet och vilken
effekt den har p3 eleverna.'

Evans aterkommer till dessa frigor i en uppfoljningsstudie dir
klassrumsbesok gors hos lirare ur var och en av de fem kategorierna. De
observerade lirarna var utvalda pa grund av att de anségs vara de som bist
representerade den kategori i vilken de kategoriserats i den forsta studien.'”
Resultatet visar att det hos tvé av dessa fem lirare finns en koppling mellan
den uppfattning om historieimnet som liraren uppgett och den faktiska
118

undervisningen. Hos de tre resterande lirarna var éverensstimmelsen l3g.
Evans sammanfattar sina resultat s hir.

" Ronald W. Evans 1989:3, s. 233-238.
" Ronald W. Evans 1990:2, s. 104.

""® Ronald W. Evans 1990:2, s. 124—125.
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This has been a depressing study, a sobering study. In my earlier study

[...], based on interviews with teachers, I concluded that the teaching of
history seemed to be in good hands. The teachers I talked to seemed, for
the most part, to know what they were doing. Furthermore, they
described conducting interesting activities with students in their classes.
Data from classroom observations and student interviews offers a painful
lesson, and this is: what teachers say they are doing and what an observer
or student may see are often quite different."”

Thornton visar pd en liknande brist pd verensstimmelse mellan vad lirare
siger sig gora och vad de egentligen gor i klassrummet. En av lirarna i denna
undersékning uppger att mélet med hans historieundervisning ir att skapa
sjilvreflexiva, oberoende och kritiskt tinkande elever som dven kan
formulera frigor. Den undervisning som denna lirare dgnade sig at beskrivs
av Thornton som dominerad av forelisningar och repetition av kunskap
utan att eleverna gavs mojlighet att tinka sjilva."

Evans tar upp och diskuterar en intervjuareffekt som en tinkbar
forklaring till diskrepansen i sin undersokning, att liraren siger det som den
formodar att intervjuaren vill hora.” Denna typ av intervjuareffeke ir ett
villint fenomen.'”

Styrkan i Evans tva artiklar 4r att han gér vidare frin lirarintervjuerna
till att ocksd undersoka just dessa lirares undervisning och hur eleverna
uppfattar denna. Att det hos lirare, i Evans studie tvd av fem, finns en
koppling mellan angiven och verklig klassrumsstrategi borde vara det
forvintade. Mer intressant ur ett historiedidaktiskt perspektiv 4r hur man
ska forklara de skillnader som finns.

Att denna typ av intervjuareffekt behdver hanteras idr klart eftersom
dess forekomst ir belagd, av bland annat Evans och Thornton (se dven
denna undersékning, avsnitt 7.2.1)."” Utifr&n de ovan presenterade
resultaten forefaller det riskabelt att anvinda sig av intervjuer som enda

" Ronald W. Evans 1990:2, s. 124.

" Stephen J. Thornton 1988:4, s. 314-315.
"' Ronald W. Evans 1990:2, s. 124.

" Alan Bryman 2004, s. 133—134.
" For flera exempel, se Keith C. Barton & Linda S. Levstik 2004, s. 250.
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killmaterial nir man vill komma 4t vad som hinder i klassrummet."™ Dirfor
borde det i den typ av studier som hir diskuteras vara ett krav att alltid hitta
stod i oberoende killor for att beligga det som framkommer i intervjuerna.

Den ordning i vilken man organiserar materialinsamlingen kan ha
betydelse for tolkningen av det. Om man bérjar med att samla in ett
material som har sitt ursprung i ldrarens praktik for att sedan géra intervjuer
paverkas undersokningen pa tva sitt. For det forsta blir det mojlige att
medvetet styra innehdllet i intervjuerna efter det som har kommit fram vid
bearbetningen av det insamlade materialet. F6r det andra kan det finnas en
omvind intervjuareffekt. Den bestar i att forskaren utifrin bearbetningen
det insamlade materialet fitt en forforstdelse, vilken kan péverka tolkningen
av det som framkommer vid intervjun,

Borjar man istillet med att intervjua informanterna f6r att sedan samla
in ett undervisningsrelaterat material blir relationen en annan. Det som
framkommer vid intervjun kan di ha inverkan p4 vilket material man viljer
att samla in. Med denna ordning kan det vara s& att det som kommit fram
vid intervjutillfillet piverkar den tolkning som gors av det
undervisningsrelaterade materialet.

3.8 Etiska overviganden

Foér humanistisk och sambhillsvetenskaplig forskning finns det fyra
huvudregler ~ att  beakta:  informationskravet,  samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. De lirare som bidragit med
material till denna undersékning har alla informerats om studiens syfte, att
deltagandet ir frivilligt och nir som helst kan avslutas frin informanternas
sida, samt att allt material behandlas konfidentiellt. I avhandlingen kommer
det inte att vara mojlige atct identifiera vilka lirare som deltagit, vilka skolor
de arbetar i eller vilken kommun som skolan ligger i. Lararna kommer i den
man de refereras till individuellt i avhandlingen att betecknas med bokstiver
eller, i intervjureferaten, med fingerade namn.

" Se till exempel Thomas Nygren 2009 och Mikael Berg 2010, s. 183.
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4. Undersokningens verktyg

For att finga den bild som historielirare har av historieimnet anvinder jag
mig av deras SIFIB eftersom dessa ses som konkreta uttryck for lirarnas bild
av historiedimnet. Som verktyg for att bedéma samstimmigheten mellan
kursplanen for historia A och lirarnas SIFIB anvinds Blooms reviderade
taxonomi. Den anvinds som ett redskap for att kategorisera och

systematisera kursmal, betygskriterier och de frigor och uppgifter som ingar
i lararnas SIFIB.

Det finns ett par tinkbara verktyg att anvinda for att undersoka
samstimmighet. Ett exempel 4r att anvinda de fyra f-n i liroplanen, fakta,
forstdelse, firdighet och fortrogenhet som kategoriseringsverktyg. Dessa
valdes bort av tvd anledningar. For det forsta dr det i beskrivningen av dessa
oklart vad som ska kategoriseras under respektive f. Det tydligaste exemplet
ir det fjirde f-et, fortrogenhet, vilket inte forsetts med ndgon anvindbar
operationalisering. Fér det andra finns det inte nigon progressionsangivelse
for de fyra f-n vilket gor att de inte 4r anvindbara for att strukturera
betygskriterier, frigor och uppgifter som avser att bedoma kunskaper pa
olika kvalitativa nivder.

Av de taxonomier som anvinds i utbildningssammanhang ir det
SOLO-taxonomin och Blooms, original och reviderad version, som anvinds
i storst utstrickning.” Av den anledningen stod valet mellan dessa tre.”™ Att
valet dill slut f6ll pd den reviderade versionen av Blooms taxonomi har tvi
orsaker. For det forsta har den testats som ett redskap for att mita
samstimmighet mellan kursplan och bedémning (se avsnitt 3.6.1). For det
andra ir den tvddimensionell vilket ger 6kade méjligheter till en nyanserad
bearbetning av materialet. Det beror dels pa att de tvd dimensionerna gor

" Viveca Lindberg 2009, s. 107.

" John B. Biggs 1982. Benjamin S. Bloom 1956 och Lorin W. Anderson &
David R. Krathwohl 2001
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det mojlige att ta hinsyn béde till graden av abstraktion i den kunskap som
hanteras i undervisningen och graden av komplexitet i vad eleverna forvintas
gora med den kunskap som anvinds. Dels gor de tv8 dimensionerna i
taxonomin det majligt att anvinda balansmétt som en del i bedémningen av
samstimmigheten.

En poing med att anvinda ett redskap som Blooms reviderade
taxonomi i den hir undersokningen ir att det med den som arbetsredskap
blir méjligt att studera vad som kinnetecknar enskilda eller grupper av mil,
kriterier och frigor och uppgifter i lirarnas SIFIB. Genom att pa sé vis skapa
en mer strukturell bild av det som behandlas i undervisningen kan innehallet
diskuteras pd en hogre abstraktionsniva.

4.1 Presentation av Blooms reviderade
taxonomi

Blooms reviderade taxonomi ir en vidareutveckling av Blooms taxonomi
som konstruerades 1956. Milet med den taxonomin var att skapa ett
gemensamt sprak for att klassificera mél for elevers lirande. Tanken var att
ett gemensamt sprak skulle underlitta ett utbyte av sddant som beror
bedomningsfrigor. Motivet for att géra en revision anges, av taxonomins
konstruktdrer, vara att det finns behov av okat fokus pad milet med den
ursprungliga taxonomin och att bide samhillet och forskningen kring
utbildningsfrigor har gett nya kunskaper som péverkar anvindandet av
denna.”

Férfattarna till den reviderade taxonomin presenterar tre huvudsakliga
orsaker till varfér man bor anvinda denna. For det forsta innebir det en
méjlighet till forbittrad utbildning, och det av tre anledningar. Taxonomin
tydliggor for liraren vad eleven behéver for kunskap och vad den miste gora
for att nd malet. Det blir ocksd tydligt att det finns en koppling mellan
kunskaper och kognitiva processer. Taxonomin underlittar ocksé arbetet for

127 . I . e . . . o -
Den reviderade taxonomin ir utgiven i tvd versioner vilket inte framgdr i alla

bibliotekskataloger. Mina hinvisningar ir till zhe complete version. Innehdll och
sidor ir identiska forutom att det i the complete version dven ingdr kapitel 15-

17 och ett appendix C.
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liraren i och med att undervisningsmalen inte behéver behandlas separat
utan efter kategoriseringen kan de behandlas enligt de krav som finns for
varje cell.

Det andra skilet att anvinda taxonomin ir att den kan 6ka insikten om
overensstimmelsen, eller bristen pd den, mellan malet f6r undervisningen,
undervisningen och bedémningen av undervisningsresultatet. Det tredje
skilet 4r att ett anvindande av begreppen i taxonomin forbittrar precisionen
i den kommunikation som sker i skolvirlden."

Den ursprungliga Blooms taxonomi ir endimensionell, men i den
reviderade versionen har man valt att arbeta med tvd dimensioner. Den ena
dimensionen definierar fyra typer av kunskap: fakta-, begrepps-, metodisk
och metakognitiv kunskap. De fyra typerna anses ligga lings ett kontinuum
som gar fran konkret (faktakunskap) till abstrakt, (metakognitiv kunskap). I
den andra dimensionen definieras sex typer av kognitiva processer: minnas,
forstd, tillimpa, analysera, virdera och skapa. De sex kognitiva processerna
antas dven de ligga lings ett kontinuum som i detta fall gir frin lig kognitiv
komplexitet (minnas) till hogre kognitiv komplexitet (skapa).'”

Varje kunskapstyp och varje kognitiv process bestdr av ett antal
undergrupper vilka ir mer specifika dn huvudgrupperna. Dessa
undergrupper underlittar kategoriseringen i och med att de tydliggor vilka
olika delar som inordnats i kunskapstyperna och processerna.

De tvd dimensionerna, kunskapstyper och kognitiva processer, bildar
tillsammans en tabell. I denna tabell ska man placera in de
undervisningsrelaterade objekt man arbetar med. Dessa objekt kan ha tre
typer av ursprung: (a) mal fér undervisningen, (b) undervisningens innehill
eller (c) bedémningen av elevernas kunskaper. Dessa tre delar dr desamma
som ingdr i samstimmighetsbegreppet (se avsnitt 2.4)

Ett exempel pd ett mél f6r undervisning kan vara att "eleverna ska
komma ihdg nir forsta virldskriget var.” I ett mél finns det ett substantiv
(eller en substantiviras) och ett verb (eller en verbfras). Substantivet anger
vilken kunskapstyp man vill att eleverna ska tilligna sig och verbet leder oss
till den kognitiva process som man vill att eleverna ska anvinda. I mitt
exempel ir substantivfrasen “forsta virldskrigets placering i tid”, och den

' Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 34—36.
" Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 4-5.
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sorteras i taxonomitabellen in under faktakunskap. Verbet ir "komma ihdg”
som i taxonomin sorteras in under den kognitiva processen minnas. Det
angivna undervisningsmalet (a) ska dd sorteras in i den cell diir den kognitiva
processen minnas moter kunskapstypen faktakunskap i tabellen.

Tabell 2: Taxonomitabellen

Kognitiva processer
Minnas | Férstd | Tillimpa | Analysera | Virdera | Skapa
Faktakunskap (a)
T
yper v Begreppskunskap
kunskap
Procedurkunskap
Metakognitiv
kunskap

Aven om man vid kategoriseringen av madl, innehdll eller bedémning
anvinder sig av de undergrupper som nimnts ovan ir det till
huvudgrupperna som man refererar nir man pratar om kategoriseringen.

Nedan beskrivs de kunskapstyper och kognitiva processer med sina
respektive undergrupper som ingdr i Blooms reviderade taxonomi. De
svenska benimningarna av kunskapstyper, kognitiva processer och deras
respektive undergrupper ir himtade frin en 6versittning gjord vid Umed
universitet.” Definitionen av typer, processer och undergrupper ir dock
min egen O&versittning frin originalet. Anledningen att jag Oversatt
innehéllet sjilv 4r att bearbetningen gjord vid Umea universitet for det forsta
beskriver kunskapstyper och kognitiva processer ytterst kortfattat, och for
det andra tar den inte upp undergrupperna. De allminna exempel som ges
dr himtade frin taxonomins konstruktorer och exemplen frin historieimnet
dr mina egna.

%% Gunilla Nisstrom 2010, s. 47—48.
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4.1.1 Kunskapsdimensionen

Den kunskapstyp som i taxonomin beskrivs som mest konkret ir
Jfaktakunskap (factual knowledge). Denna typ bestdr av isolerade men
grundliggande bitar av kunskap som har ett virde i sig sjilva i och med att
de maste forstds for att ett imne ska kunna bli begripligt och fér att problem
inom dmnet ska kunna losas. Betydelsen av faktakunskap ir i allminhet
densamma oavsett det sammanhang i vilket kunskapen anvinds.
Faktakunskap har tvd8 undergrupper. Det dr for det forsta kunskap om
terminologi (knowledge of terminology), det gemensamma sprik som
anvinds for att beskriva de mest grundliggande kunskaperna i ett imne. Det
kan i historia till exempel vara ord som tidslinje eller karta. Den andra
undergruppen ir specifika detaljer och delar (knowledge of specific detalis and
elements) och det kan till exempel vara hindelser, platser, datum och
minniskor. Det handlar om bitar av kunskap som kan forstds i sig sjilva i
motsats till kunskap som bara kan forstds i ett stérre sammanhang. Ett
exempel kan vara fakta om ett visst samhille.” For historieimnet kan det
réra sig om namn pd kungar eller vilket rtal ndgonting hinde.

Den andra typen av kunskap idr begreppskunskap (conceptual
knowledge) och innehaller kunskap om kategorier och klassificeringar och
relationer dem emellan. Hir finns dven kunskap om scheman, modeller och
teorier. Denna kategori representerar kunskap om hur ett visst stoff ir
organiserat.

Den férsta undergruppen, kunskap om klassificeringar och kategorier
(knowledge of classifications and categories), binder ihop den kunskap som
finns i faktakunskap. Kunskap om handlingen i en roman ir faktakunskap
men kunskap om det som idr gemensamt for uppbyggnaden av romaner
innebir kunskap om klassificeringar och kategorier. Ett exempel som ges i
boken ir kunskap om olika typer av litteratur. For dmnet historia ir
begreppet adel ett exempel.

Den andra undergruppen ir kunskap om principer och generaliseringar
(knowledge of principles and generalizations). Kunskap pd denna niva
innebir att man kan foga samman manga enskilda bitar av fakta, beskriva de
processer och relationer som finns mellan dem och dessutom se processer
och férhdllanden mellan olika klassifikationer och kategorier. Denna

! Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 45-48.
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kunskap gor det mojlige att organisera en helhet pa ett begripligt sitt. Detta
ir en kunskapstyp som kan ge elever ett bra verktyg f6r att organisera en stor
mingd stoff och pé s vis ka forstielsen och graden av minnesbehallning.
Det kan till exempel vara kunskap om principerna for federalism. For
historieimnet kan ett exempel pd denna typ av kunskap vara kunskap om
vad olika revolutioner har gemensamt. Den tredje och sista undergruppen i
begreppskunskap ir kunskap om teorier, modeller och strukturer (knowledge of
theories, models and structures). I den ingdr den féregiende undergruppen,
principer och generaliseringar, tillsammans med deras inbérdes relationer
vilka ger en klar och systematisk bild av ett komplext fenomen, problem
eller dmnesomride. Det som skiljer denna underkategori frin den
foregdenden ir att fokus hir ligger pd principer och generaliseringar som i
relation till varandra skapar en teori, modell eller struktur. Hir ingar alltsd
paradigm, epistemologier, teorier och modeller som en disciplin anvinder
for att beskriva, forst3, forklara och forutse fenomen.'” Kunskap om genus-
eller klassteorier i en historisk kontext ir exempel pa detta.

Tabell 3: Kunskapstyperna och deras undergrupper

Kunskapstyperna
Fakta- Begrepps- Procedurkunskap Metakognitiv
kunskap kunskap kunskap
Terminologi | Klassificeringar Amnesspecifika Strategisk
och kategorier fardigheter kunskap
Specifika Principer och Amnesspeciﬁka Kunskap om
detaljer generaliseringar metoder inldrningsfrigor
Teorier, modeller | Kriterier for att avgdra | Kunskap om sig
och strukturer nir man ska anvinda | sjilv
metoder

Den tredje typen av kunskap ir procedurkunskap, det som i underskningen
ocksd kallas for metoder, och den handlar om hur man gor nigot. Det
spinner frin relativt rutinmissiga procedurer till att 16sa ovanliga problem.

"2 Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 48—52.
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Det handlar om kunskap om dessa procedurer. Hur de anvinds ligger i den
kognitiva processen. Metoderna ir i denna kategori dmnesspecifika.

Den forsta undergruppen kallas for fkunskap om idmnesspecifika
Jardigheter och  algoritmer (knowledge of subject-specific skills and
algorithms) och det idr en procedur av olika steg som leder fram dill ett i
forvig kint resultat. Exempel pd denna underkategori kan vara kunskap om
metoderna for att mala med vattenfirg. I historia kan det handla om att lisa
en historisk karta eller att hitta i ett arkiv. Kunskap om dmnesspecifika
tekniker och metoder (knowledge of subject-specific techniques and methods)
ir den andra undergruppen i procedurkunskap och den definieras som
kunskap om hur man inom ett visst imne gir till viga for att losa ett
problem, de huvudsakliga vetenskapliga metoderna. Det kan till exempel
handla om forskningsmetoder som ir relevanta inom samhillsvetenskaperna.
I historia dr killkritiken ett exempel. Den tredje och sista undergruppen ir
kunskap om kriterier for att avgora nir man ska anvinda limpliga metoder
(knowledge of criteria for determining when to use appropriate procedures).
Foér att kunna det dr en forutsittning att man vet hur olika metoder har
anvints tidigare. Det ir en encyklopedisk, och kanske enklare, kunskap in
hur man anvinder dem, men 4nd3 viktig for act kunna anvinda dem pé rite
sitt. Vid en undersokning ir det allesd vikeigt att veta vilka metoder som
anvints vid tidigare studier. Exempel pd denna kunskap ir att veta vilka
kriterier man ska anvinda for att bestimma vilken typ av text man ska
skriva, till exempel en kronika eller ett referat.””

Den mest abstrakta formen av kunskap i Blooms reviderade taxonomi
ar metakognitiv kunskap. Denna typ av kunskap innebir kunskap om lirande
i allminhet och kunskap om den egna individens lirande. Med sidana
kunskaper forbittras elevens lirande. Den forsta undergruppen i denna
kunskapstyp dr strategisk kunskap (strategic knowledge) och handlar om
kunskap om de allminna teorierna om lirande, tinkande och
problemlosning. Den andra undergruppen ir kunskap om inlirningsfrigor
(knowledge about cognitive tasks) och vad som skiljer dem at. Hir ingar
kunskap om att olika kognitiva processer har olika svarighetsgrad. Det kan
vara kunskap om att en primirkilla ofta #dr svirare 4n en bearbetad
informationskilla eller att kunskap om att en memoreringsuppgift endast
kriver repetition. Kunskap om sig sjilv (self-knowledge) dr namnet pd den

" Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 52-55.
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tredje undergruppen och hir finns kunskap om de egna styrkorna och

svagheterna ifrdga om lirande. Hir inryms ocksd insikt i den egna
. . 4

motivationen."

4.1.2 De kognitiva processerna

De kognitiva processerna anger som jag nimnt ovan vad eleverna gor med
den kunskap som definierats i kunskapsdimensionen. Dessa processer
betecknas ocksi som férmagor i undersékningen. Den kognitiva process
som har ligst grad av komplexitet dr minnas (remember) och det ir en
kunskap som ir central f6r allt lirande och en forutsittning for att klara av
mer avancerade kognitiva processer. Den forsta undergruppen ir kinna igen
(recognizing) och hir ska eleven kunna ta fram relevant information fran
langtidsminnet och jimféra det med tillginglig information. Milet ir att
hitta information som ir identisk med den information man har. I en
uppgift i historia kan det handla om att para ihop namnen pa diktatorer
med de linder dir de var verksamma. Komma ihdg (recalling) dr namnet pa
den andra undergruppen till minnas. Hir ska eleven frin sitt ldngtidsminne
himta information som férefaller passande utifrin den stimuli som getts,
ofta en friga. Ett exempel kan vara att komma ihdg vilken forfattare som
skrev en specifik bok."” Fér historieimnet hér en friga som “mellan vilka &r
varade forsta virldskriget” till denna kategori.

Den andra kognitiva processen ir forsti (understand). Att forstd 4r den
vanligaste kognitiva process som anvinds fér att kunskaper ska bli
anvindbara. Elever forstdr nir de kan skapa mening utifrn information av
nigot slag. Elever forstir nir de kan koppla ihop ny information med sin
egen forforstdelse. Den inkommande informationen fogas ihop med elevens
existerande scheman och kognitiva ramverk. Da begrepp ir byggstenarna i
dessa ramverk idr begreppskunskap central for att kunna férstd. Det ir sju
undergrupper kopplade till den kognitiva processen forstd.

Den forsta heter tolka (interpreting) och innebir att eleven kan
omvandla information fran en form till en annan, ord till ord, bilder till ord
eller ord till bilder. For historia kan ett exempel vara att lisa en text om den
industriella revolutionen och sedan skriva om den med egna ord. Den andra

" Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 55-60.
" Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 66=70.
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undergruppen ir exemplifiera (exemplifying), som handlar om att eleven kan
ge ett konkret exempel pd en mer allmin princip eller ett mer allmint
begrepp. Att exemplifiera betyder att man kan identifiera de viktigaste
grunddragen hos de allminna principerna och begreppen och att man kan
anvinda dessa grunddrag for att vilja eller skapa ett exempel pa ett begrepp
eller en princip. Ett exempel som ges i boken ir att kunna ge exempel pa
olika stilar inom méleri och ange vad som ir utmirkande fér dem. I
historieimnet kan det vara att ge exempel pd en revolution och ange varfor
det var en revolution.

Klassificera (classifying) 4r den tredje undergruppen och kriver att en
elev kan placera ndgot i en stdrre kategori. Det innebir att eleven kan kinna
igen vissa ménster som finns bdde hos det givna exemplet och i den valda
kategorin. Exemplifiera borjar med det abstrakta, kategorin, till vilket eleven
ska fora ett exempel. Klassificera diremot borjar med exemplet som sedan
ska foras till en kategori. Ett exempel 4r att kunna klassificera till exempel en
observerad mental sjukdom. For att fortsitta med revolutionsexemplet
handlar det hir om att kunna avgora om en viss hindelse kan klassificeras
som en revolution utifrdn en viss definition. Att sammanfatta (summarize),
den fjirde undergruppen, innebir att en elev kan leverera ett uttalande som
fingar kidrnan i en viss information. Ett exempel 4r att kunna skriva en
sammanfattning efter att ha sett en film om den franska revolutionen.

Den femte undergruppen till forstd dr dra slutsasser (inferring), att i ett
presenterat material se ett monster, att frin materialet ta fram en princip
som avgor varfor de enskilda bitarna finns med och vilken relation som finns
mellan dem. Att jimfora (comparing) dr den sjitte undergruppen och
innebir att en elev kan hitta likheter och skillnader mellan ett antal exempel,
till exempel mellan den industriella och den ryska revolutionen.

Den sjunde och sista undergruppen till forstd 4r forklara (explaining)
och innebir att en elev kan konstruera och anvinda en orsak-verkanmodell
didr de viktiga delarna i en hindelsekedja finns med. Eleven ska ocksd kunna
forklara hur en forindring i kedjan kan tinkas paverka helheten. Det kan till
exempel handla om att gora en orsak-verkanmodell for den amerikanska
revolutionen.'”

" Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 70—76.
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Tabell 4: De kognitiva processerna och dess undergrupper

De kognitiva processerna

Minnas | Forsta Tillimpa | Analysera | Virdera | Skapa
Kinna Tolka Verkstilla | Sirskilja Kontroll | Generera
igen Exemplifiera cra

Klassificera Planera

Komma | Sammanfatta

ihig Dra slutsatser Applicera | Organisera | Kritisera
Jamfora Tillskriva Producera
Forklara

Tillimpa (apply) idr den tredje kognitiva processen. Den innebir att en elev
kan anvinda metoder for att utféra évningar eller for att 16sa problem. En
ovning innebir att eleven vet vilken metod som ska anvindas, men for att
l6sa ett problem ir metoden okind och méste dirfor forst viljas. Denna
kognitiva process idr enligt forfattarna till taxonomin nira kopplad till
kunskapstypen procedurkunskap. Den férsta av tv8 undergrupper ir
verkstiilla (executing) och den handlar om att en elev kan anvinda en kind
metod for att komma fram till rite svar, till exempel division. Den andra
undergruppen ir applicera (implementing). Hir ska eleven vilja och anvinda
en metod for att genomfora en inte tidigare gjord uppgift. Eftersom eleven
ska vilja metod maste den forstd bdde det problem som ska lsas och de
metoder som stdr till buds. Dirfor ligger applicera vildigt nira de kognitiva
processerna forstd och, den mer komplexa, skapa. I friga om metodologiska
kunskaper ir det frimst de som handlar om “mnesspecifika metoder och
tekniker som ir aktuella i friga om den kognitiva processen tillimpa. Det
beror pa att det idr friga om att bestimma vilken metod som ir limplig och
hur den ska anvindas. Det beror ocksd pa att det inte finns nigot enskilt
korrekt svar nir metoden anvints ritt. Ett exempel som ges av
konstruktdrerna 4r att eleverna i matematik ska lira sig att l6sa ett antal olika
privata finansproblem.” I historia ir ett exempel att eleverna ska anvinda de

" Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 77-79.
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killkritiska reglerna pa ett givet material eller att anligga olika perspektiv pa
nagot.

Att analysera (analyze) dr den fjirde kognitiva processen. Den innebir
att man bryter ner, sonderdelar, ett material i dess olika bitar och tar
stillning till hur bitarna relaterar till varandra och till den 6vergripande
strukturen. Att analysera kan ses som ett mal i sig, men det kan i lirandet
vara frukebart att se processen analysera som en utveckling av f6rstd och/eller
ett forstadium till de mer komplexa kategorierna vérdera och skapa.

Att sirskilja (differentiating) dr den forsta av tre undergrupper. Att
sirskilja innebir i taxonomin att en elev ska kunna skilja mellan olika delar
av en struktur i friga om deras respektive relevans. Om man till exempel ska
sirskilja mellan dpplen och apelsiner som frukter ir firg och form mindre
relevant 4n insidan i form av kirnor, fruktkétt etc. I historieundervisningen
kan det handla om att lyfta fram de delar av det amerikanska
frihetskriget/den  amerikanska revolutionen som kan anses vara
revolutionira.

I undergruppen organisera (organizing) ska eleven kunna identifiera de
delar som ingdr i ett material och se hur de relaterar till en sammanhingande
struktur. Organisera anvinds ofta tillsammans med sirskilja d4 man forst
skiljer pa viktiga och oviktiga bitar for att sedan relatera dem till en stérre
struktur. For historieamnet kan ett exempel vara att identifiera olika delar av
den industriella revolutionen och reda ut hur de forhaller sig till varandra
och till processen som helhet.

Att tillskriva (attributing) 4r den tredje och sista undergruppen till den
kognitiva processen analysera. Att tillskriva innebir att eleven ska kunna
identifiera vilken &sikt, virdering, tendens eller vilja som finns mellan
raderna i en text. Hir krivs forutom att forstd och tolka vad en forfattare
skrivit att man kan identifiera forfattarens outtalade intention.”™ I historia
kan ett exempel vara att eleven ska kunna placera tre texter om det kalla
kriget i ritt tidsordning utifrdn hur de #r skrivna, di synen pa det kalla
kriget har skiftat frin 1940-talet fram till idag.

Viirdera (evaluate) ir den fjirde kognitiva processen och den definieras
som att eleven hir ska kunna gora ett omdéme utifrin givna kriterier: det
handlar oftast om kvalitet, effektivitet eller konsistens. Kriterierna kan

% Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 79-83.
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antingen vara framtagna av eleven eller av nigon annan, och de kan vara
kvalitativa eller kvantitativa.

Att kontrollera (checking) dr den forsta undergruppen. Hir ska eleven
kunna kontrollera om en slutsats bygger pa det presenterade materialet, om
data stoder eller motsiger en hypotes eller om ett material innehaller
motsigelser. Ett exempel pd denna process i historia kan vara att eleven ska
kunna identifiera om en debattartikel om Israel-Palestinakonfliktens historia
innehaller motsigelser Den andra undergruppen till den kognitiva processen
virdera dr kritisera (critiquing). Att kritisera innebdr med taxonomins
sprakbruk det som ofta férknippas med begreppet virdera, att man anger ett
omdome. Elevens ska hir ge ett omdéme om ndgot utifrin givna kriterier.
Eleven noterar de positiva och negativa delarna av produkten och utgdr, i
alla fall delvis, frdn dessa i sitt omddme. Kritisera ir sjilva kirnan i det som
kallas "kritiskt tinkande”. Det kan i historia innebira att en elev virderar det
rittmitiga i att gora revolution, utifran historiska exempel.

Den mest komplexa kognitiva processen i Blooms reviderade taxonomi
dr skapa (create). Att skapa innebir att eleven kan sitta ihop bitar till en
sammanhingande eller funktionell enhet. Processerna involverade i skapa 4r
i allminhet koordinerade med elevens tidigare liroerfarenheter. Aven om
skapa dr en kreativ process 4r det inte en helt fri process, utan den styrs av de
givna undervisningsmalen. Skapa innebir inte att skapa ny kunskap, utan att
eleven utifrin det tillgingliga materialet ska skapa kunskap som ir ny for
eleven sjilv. Eleven ska till exempel sitta ihop tidigare inldrt material till en
organiserad presentation i text. Andra processer (férstd, implementera och
analysera) innebir dven de att man ska kunna se hur delar hinger ihop, men
i skapa ska man inte se hur olika delar utgér en del av en helhet utan av olika
delar skapa en ny helhet, ny i forhéllande till elevens tidigare kunskaper.
Eleven ska skapa en produkt som #r mer in de informationsdelar som eleven
startade arbetet med. Det ir troligt att ett mal som innefattar skapa dven
innefattar andra kognitiva processer.

Undergruppen generera (generating) handlar om att eleven kan forstd
ett problem och komma med tinkbara lésningar pd det. Det sitt som
problemet framstills pa ger ofta automatiskt vissa tinkbara l6sningar. Om
generera overskrider grinserna for tidigare kunskap och existerande teorier
har man enligt konstruktdrerna ndcc det “kreativa tinkandet”. For
historieimnet kan det vara att eleven komma pé ett sitt att undersska om
politisk agitation 6kade eller minskade under mellankrigstiden i Malmsg.
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Den andra undergruppen ir planera (planning) och innebir att kunna ta
fram en metod f6r att 16sa ett problem, alltsd att utveckla en plan for ate losa
det specifika problemet. Planera tar slut precis innan man ska borja
genomféra de planerade dtgirderna. Planera kan vara att faststilla delmal
eller att bryta ned en uppgift i deluppgifter. Denna del i skapandeprocessen
uttalas sillan av lirarna utan sker “under ytan” di eleven gor detta outtalat.
For att fortsitta det foregiende exemplet kan det hir handla om att eleven
planerar de olika stegen i undersékningen.

Den tredje och sista undergruppen till skapa, producera (producing),
innebir att en elev genomfér en plan for att losa ett givet problem som
svarar mot vissa givna kriterier. Denna produkt kan eller kan inte innehélla
nigot nytt och unikt. En elev kan till exempel ges en beskrivning av ett mél
och ska skapa en produkt som svarar mot beskrivningen: det handlar om att
genomfora en 16sningsplan. I historia kan det handla om att skriva en text
om utvecklingen under svensk mellankrigstid som motsvarar vissa formella

(akademiska) krav.

4.1.3 Problem med att anvinda en taxonomi

Liksom fallet dr med de flesta arbetsredskap ir dven ett anvindande av
Blooms reviderade taxonomi foérenat med bade férdelar och nackdelar.
Férdelen ir, som jag ser det, att man med taxonomins hjilp kan benimna
och kategorisera frigor som har med konkreta undervisningsfrgor att gora. I
och med att vi avgrinsar och tydliggér vad det ir vi gor i klassrummet 6kar
véira mojligheter att kommunicera kring utbildningens innehall.

Att avgrinsa och tydliggora kan 4ven vara ett problem i och med att
sjilva grinsdragningen i vissa fall kan vara svar att gora. En friga kan till
exempel ligga och viga mellan tvi celler i taxonomitabellen. Ytterligare ett
problem skulle kunna vara att vissa mal, kriterier, frigor eller uppgifter pa
grund av sin konstruktion inte dr mdjliga att kategorisera i taxonomin. I den
mén dessa problem dyker upp under kategoriseringen kommer de att tas
upp till diskussion.

Jag kommer nu att ta upp kritik mot taxonomier i allminhet, Blooms
originaltaxonomi och Blooms reviderade taxonomi for att reda ut om det
foreligger hinder for att anvinda den reviderade versionen som arbetsredskap
i denna undersokning.
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Kritik mot kunskapssynen i hierarkiska taxonomier

Som jag nimnt ovan menar konstruktdrerna av den reviderade taxonomin
att de kognitiva processerna och kunskapstyperna ir hierarkiska. Detta
antagande om en hierarkisk ordning 4r nigot som Carlgren dr kritisk till.
Hon menar att hierarkiska taxonomier bygger pd en additv
kunskapsuppfattning. Det innebir enligt henne att man ser kunskapen som
nigot som utvecklas stegvis. Forst tillignar man sig fakta och nir det ir klart
gdr man vidare och tillignar sig forstielse, nigot som enligt Carlgren skulle
strida mot den svenska liroplanen."” En annorlunda bild av kunskapssynen i
Blooms originaltaxonomi ges av en av dess redaktérer som menar att "as
higher mental processes are emphasized and taught, lower level skills can be
learned concomitantly.”" T den reviderade versionen av taxonomin hivdar
konstruktdrerna att relationen mellan de kognitiva processerna inte ska ses
som additiva: “Although we have described the cognitive processes
individually, they are likely to be used in coordination with one another to
facilitate meaningful school learning”.""

Att det forefaller finnas skilda meningar om de kunskapsteoretiska
antaganden som ligger till grund fér den reviderade taxonomin ir intressant,
men det ir inte en debatt som kommer att fordjupas hir. Jag konstaterar att
konstruktérerna till de bida taxonomierna inte ser taxonomierna som
additiva i Carlgrens mening. Dirfor ser jag inga kunskapsteoretiska problem
med att anvinda den reviderade versionen pd en kursplan som lyder under
den svenska liroplanen. Om det under arbetets ging dyker upp problem
som forefaller bero pa skilda kunskapsteoretiska antaganden i taxonomin
och kursplanen kommer dessa att tas upp till diskussion.

Kritik mot antagandet om en hierarkisk struktur

Det finns dven kritik som riktar sig mot antagandet om att delarna i
taxonomierna skulle vara hierarkiskt ordnade.*” En del av kritiken baseras p4
tre artiklar vilka sdgs falsifiera det hierarkiska antagandet. Problemet med
den kritiken 4r att dessa artiklar inte testar hierarkin utan ir fokuserade pa

" Ingrid Carlgren 2009, s. 28.

“ Benjamin S. Bloom 1994, s. 8.

! Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 89.
"* Robert J. Marzano 2007, s. 8.
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taxonomins kommunikativa funktion, hur vil dess kategorier fungerar for
. o 143
att kategorisera provfrigor.

Det finns dven kritiker som aberopar en studie som Kropp och Stoker
gjorde vid mitten av 1960-talet.” De undersokte om det gick art hitta stéd
for en hierarkisk ordning, men deras resultat var tvetydiga eftersom en
hierarkisk ordning inte gillde for de tvd ligsta och de tvd hogsta
formigorna.” 1 bérjan av 1990-talet gjorde Kreitzer och Madaus nya
analyser med hjilp av de data som Kropp och Stoker samlat in. Denna nya
analys bekriftade Kropps och Stokers resultat, att det saknades stod for en
hierarkisk ordning i friga om de tva ligsta och de tvd hogsta formagorna i
hierarkin. Fér formigorna dir emellan stoddes det hierarkiska antagander.

Resultatet av dessa undersokningar tog man hinsyn till pd tvé sitt nir
den reviderade versionen av taxonomin skapades. For det forsta antog man
att problemet med de tva enklaste kategorierna berodde pé att den enklaste
bestod av bide innehdll (kunskapstyp) och kognitiv process (minnas). Det
l6ste man genom att kunskapstyper och kognitiva processer separeras i den
reviderade taxonomin, vilket gor den tvidimensionell. For det andra antog
man att problemen med de tvd mest komplexa kategorierna berodde pa att
deras inbordes relation var den omvinda. Dirfor har man i den reviderade
versionen virdera som den nist mest komplexa kategorin och skapa som den
mest komplexa. "’

Den kritik som velat gora gillande att originaltaxonomin inte har st6d
for sitt antagande om en hierarkisk strukeur mellan kategorierna har alltsi
delvis ritt. Dock ir det problematiskt att utan vidare dverfora denna kritik
till den reviderade taxonomin. Det beror pd att man i den tagit hinsyn il
kritiken och justerat utformningen utifrin denna.

De bada dimensionerna kommer allts i undersokningen att anses vara
hierarkiska. Detta antagande beror pd tvd saker. For det forsta finns det
forskning som visar att det finns en hierarkisk ordning for de mellersta

" R. W. Fairbrother 1975:3, Richard L. Poole 1972:1 och J. C. Stanley & D.
Bolton 1957:4,

" Michael J. Booker 2007:4, s. 347-354.

" Russel P. Kropp & Howard V. Stoker 1966, s. 31-32.

" A. E. Kreitzer & G. F. Madaus 1994, s. 69-77.

" Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 288—294.
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kategorierna i originaltaxonomin. Dessutom har de problem som lyfts fram
med de 6vriga kategorierna beaktats i den reviderade versionen.

For det andra utgdr antagandet om en hierarkisk strukeur frin ate de
SIFIB som ingé i undersékningen i4r avsedda for elever pd gymnasiet. Vidare
baseras antagandet pa att kursplanen ir konstruerad med tanke pa detta. Det
dr nodvindiga forutsittningar for att en process, till exempel analysera, ska
betraktas som mer komplex in en annan, till exempel forklara. Ett
antagande om en hierarkisk strukeur hade varit problematiskt om samma
material hade anvints i drskurs sex och gymnasiet. Det beror pa att eleverna
har nétt en stérre mognad och genomgitt fler ar utbildning nir de kommer
till gymnasiet, varfor man pd dem kan stilla hogre krav pd en analys 4n vad
fallet dr med elever i drskurs sex.

Kritik mot hur Blooms taxonomi anvinds

Det finns dven en kritik som inriktar sig pa att anvindandet av Blooms
taxonomi har lett dll att man pd vissa hall i utbildningssystemet ensidigt
fokuserar pa faktakunskaper. P4 det sittet fir en del elever inte mojlighet att
utveckla de formagor som anges i maldokumentet. Aven om si ir fallet
dterstdr att bevisa att det beror pd hierarkiska taxonomier. Sidana brister
skulle kunna tinkas existera dven utan Blooms existens. Om det visar sig att
Blooms taxonomi pd ndgot sitt bidragit till problemen #r det av viket att
skilja pd vilket sitt taxonomins konstruktion och avsedda anvindning har
bidragit till bristerna och vad som kan forklaras med en felanvindning av
taxonomin.

4.2 Hur materialet hanteras i Blooms
reviderade taxonomi

Jag anvinder den ovan presenterade taxonomitabellen som ett redskap for
att underséka samstimmigheten mellan kursplanen i historia A och lirares
SIFIB. Tillvigagdngssittet har varit att jag kategoriserat kursplanen for

18 Ingrid Carlgren 2009, s. 28, Viveca Lindberg 2009, s. 118 och Ingrid Carlgren
& Eva Forsberg 2009, s. 127.
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historia A och frigor och uppgifter i de SIFIB som lirarna bidragit med till

undersékningen.

Kategoriseringen av kursplanens innehdll och frigor och uppgifter i
lararnas SIFIB gér till pa foljande sitt. Forst definieras verb (eller verbfras)
och substantiv (eller substantiviras) i objektet. Sedan identifieras den
kunskapstyp i vilken substantivet kategoriseras. Det gors genom att man
forst placerar substantivet i ritt undergrupp. Samma procedur genomfors
sedan for verbets kategorisering i en kognitiv process. I de fall ett objekt
innehéller mer 4n en kunskapstyp eller kognitiva processer placeras det i den
mer abstrakta/komplexa kategorin."”’

Kategoriseringen av kursplanens innehéll presenteras i detalj i nista
kapitel och dir redovisas de dverviganden jag har gjort. P4 sa sitt blir arbetet
bakom kategoriseringen transparent. Att gora pa ett liknande sitt med de
fragor och uppgifter som ingdr i lirarnas SIFIB ir inte mojligt d& antalet ir
for stort. Genom att tydligt redovisa de dverviganden som gjorts ifriga om
kursplanens innehdll 4r det majligt for lisaren att gora sig en bild av och
virdera den gjorda kategoriseringen. Eftersom det 4r samma principer som
jag har anvint i kategoriseringen av frigor och uppgifter har lisaren fitt en
forstielse for kategoriseringsarbetet ven ifriga om lirarnas SIFIB. Aven om
denna atgird i sig inte stirker reliabiliteten s ger transparensen i metoden
ldsaren mojlighet att prova om mina 6verviganden ir rimliga.

" Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 34.
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5. Kategorisering av mal och

betygskriterier

5.1 Kursplanen — ett tidsdokument

I denna undersékning hanteras kursplanen som det rikemirke med vilket
lirarnas SIFIB jimf6rs. Det ir i ett sidant sammanhang viktigt act vara
medveten om att den syn pa historiedimnet som formuleras i kursplanen inte
ir en absolut sanning. Snarare ir det sd att kursplanens innehall ir ett
uttryck for den tid i vilken den skrevs och den skiljer sig pa det sittet inte
fran vilket tidsdokument som helst. Det sitt att hantera historia pd som
formulerade under 1990-talet skiljer sig frin det sitt som formulerades i
liroplaner tidigare under 1900-talet.” Det forefaller alltsi rimligt att tinka
sig att framtida kursplaner kommer att ange andra sitt att hantera historia
pa. Till exempel dr den kursplan som ir aktuell i denna undersokning en
revidering, implementerad &r 2000, av den som introducerades i bérjan av
1990-talet.

Detta innebir att man inte ska se lirarnas sitt att hantera historieimnet
som om de gor ritt eller fel i relation dill ett pd férhand givet bista sitt att
hantera historia. I stillet ska man se det som att lirarnas SIFIB relateras till
den syn pa historieimnet som, av olika anledningar, kom att bli inskrivet i
den kursplan som giller nir denna undersékning gérs.

" Tomas Englund 2005, s. 298 och Bernard Eric Jensen 2003, s. 89-91.
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5.2 Kursplanen och betygsittning

Aven om lirarnas sitt att hantera historieimnet inte kan relateras till ett
korreke sitt att hantera historieimnet pd ir situationen en annan om man
betraktar liraren som tjansteman. I den rollen ir liraren skyldig att folja de
foreskrifter som giller. Det innebir att de skrivningar som reglerar hur
kursplanens innehéll ska anvindas i friga om betygsittning ir tvingande for
den enskilda ldraren.

Kursplanens mal anger de kunskaper en elev minst ska ha tilldgnat sig i
slutet av en gemomférd kurs. Dessa krav konkretiseras sedan i de
betygskriterier som finns for de tre stegen godkint, vil godkint och mycket
vil godkint. Betygskriterierna ir additiva, i den meningen att kriterierna for
VG anger vad som krivs for det betyget utover kriterierna for G, och att
kriterierna for MVG anger vad som krivs det betyget utover kriterierna for

VG 151

I normalfallet ska en elev ha uppfyllt alla de kriterier som stills for ett
givet betygssteg for att erhélla det betyget. Dock finns det tva situationer dir
avsteg frin grundregeln fir goras. I det ena fallet, som ber6r samtliga
betygssteg, kan liraren bortse frin enstaka kriterier om en elev har en
funktionsnedsittning eller andra personliga férhillanden som inte ir av
tillfillig natur och ir ett hinder for eleven att visa de avsedda kunskaperna. I
det andra fallet, som beror betygsstegen VG och MVG, innebir undantaget
att sirskilt vil utvecklade formagor med avseende pd ett kriterium kan
tillitas viga upp brister som eleven har i friga om ett eller flera andra
kriterier for samma betygssteg.

Att hantera betygssystemet péd detta sitt innebir att det framfor alle 4r
tvd tinkbara komplikationer man mésta beakta. Den forsta handlar om vad
det innebidr om man hanterar alla kriterier for till exempel vil godkint som
utbytbara mot varandra. Som exempel kan vi ta det férsta kriteriet for vil
godkint, det behandlar férmdgan att sitta samman enskilda fenomen till
helhetsbilder. Det dr som jag ser det riskabelt att lita en vil utvecklad
formédga pd det omradet att viga upp en elevs brister i till exempel det tredje
kriteriet fo6r vil godkidnt. Det anger att eleverna skall forhalla sig kritisk till
killor. Orsaken till att det ir riskabelt ir att dessa kriterier tar upp s pass
olika delar av ett historiskt tinkande. Jag har svart att se att de skulle kunna

"' Skolverket 2000.
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vara utbytbara mot varandra. Det f6rra kriteriet handlar om att hantera
historiska fakta med relativt enkla kognitiva processer jimfort med det
senare kriteriet. Det senare har dessutom en konstruktivistisk tyngdpunke,
vilket det forra inte har. Den andra tinkbara komplikationen ir att
mojligheten till undantag kan leda till atc lirare underlater att ge elever
mojligheter att visa sina kunskaper i relation till samtliga betygskriterier. Om
ldrare skall kunna lta en vil utvecklad férméiga pé ett omride viga upp
brister p& ett annat miste de forst ta reda p& inom vilka omridden som
eleverna har sina styrkor och svagheter. Det innebir alltsd att elevernas
kunskaper méste testas i relation till samtliga betygskriterier, dven pd
nivierna vil- och mycket vil godkint.

Kursplanens konstruktion gér det dr nodvindigt att behandla alla
kriterier och att de behandlas var for sig. Det beror pd att det tydligt anges
att vart och ett av kriterierna i normalfallet ska vara uppfyllda f6r att ett visst
betyg ska erhillas. Att beskriva de kunskaper som ska nds for de tre
betygsstegen med sammanfattande begrepp si som forstdelse och virdering
och sedan leta efter sidana formagor i det lirarkonstruerade materialet idr
sdledes inte mojligt.

5.3 Kategorisering

I detta kapitel kommer kursplanen f6r kursen historia A pd gymnasiet (se
bilaga 1) att kategoriseras i taxonomitabellen. En kursplan bestar av mal for
kursen och betygskriterier. Mélen ir sex till antalet och betygskriterierna ir
fem for betyget godkint (G), fem for betyget vil godkidnt (VG) och fyra for
betyget mycket vil godkint (MVG). Milen beskrivs av Skolverket som det
varje elev minst ska ha lirt sig nir kursen ir firdig. I betygskriterierna
beskrivs de kunskapskvaliteter som eleven ska visa upp for att fi ett visst
betyg.”” Milen ir det som alla elever ska ni for att fi ett godkint betyg. De
konkretiseras i kriterierna for betyget godkint, och sedan sker en progression

frén betyget G till VG och MVG.

2 Skolverket, 2009-09-16.
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Kategoriseringen av mél och kriterier 4r gjord utifrin utgangspunkten
att det frimst dr gymnasieelevers lirande som ir i fokus. Vissa formuleringar
i kursplanen skulle i ett annat sammanhang kanske uppfattas annorlunda
och dirmed kanske kategoriserats pd ett annat sitt 4n vad fallet dr hir. For
en beskrivning av kategoriseringsproceduren se avsnitt 6.1.

Négra av mélen och kriterierna har jag nodgats dela upp i tvé eller flera
delar beroende pd att de ingdende delarna skulle kunna bedomas var for sig.
Det beror pa att de antingen bestdr av tvd eller flera led som har olika
substantiv- och verbfraser eller att den angivna férmigan ska anvindas pi
flera olika typer av stoff. Nagra av kriterierna som hade kunnat delas stir
dock kvar odelade i de fall som de ingdende delarna hade placerats i en och
samma cell. Anledningen ir att det inte finns ndgra frigor eller uppgifter i
lirarnas SIFIB som bedémer dessa kriterier. Uppdelningen av kriterier 4r
gjord for att bearbetningen av materialet ska bli sd exakt som mojligt. Nir
innehallet i lirarnas SIFIB jimfors med kursplanen kommer det att goras
med sammanhdllna mal och betygskriterier, eftersom en elevs kunskaper ska
bedomas utifrén allt som tas upp i ett visst betygskriterium.

For tydlighetens skull kommer malen och kriterierna att numreras.
Milen fir prefixet M och en siffra. Kriterierna ges férutom prefixet K ocksé
en bokstav som anger vilket betygssteg som avses (G f6r godkint, V for vil
godkint och M for mycket vil godkint) samt en siffra.

5.3.1 Mal som eleven ska ha uppnitt efter avslutad kurs

M1: Eleven skall kinna till grundliggande drag i den historiska
utvecklingen

Substantivfrasen 4r “grundliggande drag i den historiska utvecklingen”.
Grundliggande drag handlar om att kidnna dll specifika detaljer i den
historiska utvecklingen varfér frasen stimmer 6verens med underkategorin
specifika detaljer som hor till faktakunskap. Verbet som ska leda fram till den
kognitiva processen dr “kidnna till”. Det dr detsamma som att komma ihdg
de grundliggande dragen och di komma ihdg ir en undergrupp till minnas
hér detta verb till den kognitiva processen. M1 ska placeras i den cell dir
[faktakunskap moter minnas.
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M2. Eleven skall forstd inneborden av vanliga epokbegrepp och andra
centrala historiska begrepp

Substantivfrasen “vanliga epokbegrepp och andra centrala historiska
begrepp” kategoriseras i undergruppen klassificeringar och kategorier da till
exempel medeltiden kan sigas vara en kategorisering eller klassificering av
vissa egenskaper som kan sigas vara utmirkande for tiden 500-1500 efter ar
noll. Den andra substantivfrasen “andra centrala historiska begrepp” kan
dven den sorteras in under klassificeringar och kategorier da det ror sig om
begrepp som till exempel revolution, en klassificering av ett hindelseforlopp.
Verbfrasen “eleven ska forstd inneborden” fors till undergruppen tolka. M2
ska da placeras i cellen ddr begreppsmiissig kunskap méter forstd.

M3. kunna analysera historiska problem och tolka orsakssammanhang
bakom historiska férindringsprocesser

Detta mal gér inte att kategorisera som det dr formulerat pd grund av att det
bestdr av tvé olika uppgifter. For att kategoriseras méste det delas upp i tvd
delar, M3a och M3b. M3a innebir att eleven ska analysera historiska
problem och M3b handlar om att tolka orsakssammanhang bakom
historiska forindringsprocesser.

Substantivet i M3a ir "historiska problem.” Begreppet “problem” ir
nidgot mer komplicerat 4r bara en kategori, till exempel den industriella
revolutionen. For att problematisera begreppet industriella revolutionen kan
man stilla frigan "hur paverkades jordbrukare i Sverige av den industriella
revolutionen?” Denna substantiviras fors till underkategorin kunskaper om
principer och generaliseringar d& det handlar om att stilla samman bitar av
fakta och att se hur klassificeringar (revolution) och kategorier (jordbrukare)
forhaller sig tll varandra. Alltsd handlar det om begreppskunskap. At
analysera ett historiskt problem gors i undergruppen organisera, att
identifiera de delar som ingdr och se hur de relaterar till varandra och en
overgripande struktur. M3a ska foras till cellen dir begreppskunskap méter
analysera.

Substantivfrasen i M3b ir “orsakssammanhang bakom historiska
forandringsprocesser”. Den kan konkretiseras som de sammanhang som kan
forklara demokratiseringen i Sverige under 1900-talet. Den placeras i
begreppskunskap  och  undergruppen  kunskaper om  principer  och
generaliseringar. Verbet tolka finns med i taxonomitabellen som en
undergrupp till forstd, men det ir inte den kognitiva processen som avses i
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det hir fallet. Det handlar i stillet om undergruppen organisera eftersom
eleven ska behandla tvd abstrakta kunskapstyper, férindringsprocesser och
orsakssammanhang. Att koppla ihop de tvd innebir en komplex kognitiv
process som i taxonomin ligger nirmast analysera. Aven M3b fors alltsa till
cellen dir begreppskunskap moter analysera.

M4. Eleven ska kunna beskriva det historiska skeendet utifrin olika
perspektiv med insikt i den historiska kunskapens tidsbundenhet

Detta ir ett komplicerat mal som innehéller tva led. Dock hinger de ihop pa
ett tydligare sitt an M3 varfor uppdelningen av de tvd leden madste goras pa
ett annat sitt. Det forsta ledet dr att “eleven ska kunna beskriva det
historiska skeendet utifrdn olika perspektiv.”

Det forsta ledet (M4') innehiller tvi kunskapsbitar. Den ena ir det
historiska skeendet som ska beskrivas av eleven och det andra ir de
perspektiv utifrin vilka detta skeende ska beskrivas. Béde skeendena och
perspektiven sorteras in i principer och generaliseringar i kunskapstypen
begreppskunskap. Anledningen tll det dr att kunskap om principer och
generaliseringar kinnetecknas av att man kan sitta samman bitar av fakza,
kategorier och klassifikationer och se hur de relaterar till varandra. Det ir
ndgot som passar in pa bade skeenden och perspektiv.

Verbfrasen kan i detta led inte hinféras till ndgot specifikt ord utan
man maste se till vad malet anger att eleven ska gora, nimligen att anligga
olika perspektiv. Det kan placeras i den kognitiva processen tillimpa,
undergruppen applicera eftersom mdlet anger att eleven ska applicera olika
perspektiv pd historiska skeenden.

Det andra ledet (M4”) ir “med insikt i den historiska kunskapens
tidsbundenhet.” Substantivet i detta led 4r “den historiska kunskapens
tidsbundenhet”. Det handlar om att historisk kunskap ir forinderlig, varfor
substantivirasen sorteras in i den begreppsmiissiga kunskapens undergrupp
kunskap om teorier, modeller och strukturer. Verbfrasen ir “visa...med insikt
i” och placeras i den kognitiva processen forsti och dess undergrupp forklara.
Det beror pa att det 6nskade utfallet i mal M4 ir att en elev i sin beskrivning
av historiska skeenden ska visa att kunskapen om, och synen p4, historia ser
olika ut beroende vilken tid vi viljer att se pa. For att gora det krivs det att
eleven har en god forstielse av omradet och kan forklara varfor det forhéller
sig pd det viset. Det kan till exempel innebira att nidr man skriver om det
kalla kriget ska man visa sin medvetenhet om att synen pa vem som anses

96



vara skyldig till stormaktskonflikten har skiftat och vad som kan ha bidragit
till dessa skiften.

Placeringen av M4 i tabelltaxonomin blir som foljer: M4' placeras i den
cell dir begreppskunskap méter den kognitiva processen #Zllimpa, och idven
M4’ placeras i den cell dir begreppsmiissig kunskap méter forstd. Detta mal
ska i taxonomitabellen ldsas som att en elev ska anvinda sig av det den lirt
sig i M4’ nir den tar sig an M4,

M5. Elevens skall kunna diskutera nagra av dagens hindelser utifrin ett
historiskt perspektiv

Substantivfrasen i detta mal #r “ett historiskt perspektiv’ och med samma
motivering som for de olika perspektiven i M4' placeras den i undergruppen
principer och generaliseringar i kunskapstypen begreppskunskap.

Verbet dr “diskutera”, och diskutera fors till den kognitiva processen
analysera och dess undergrupp organisera. Att organisera innebir enligt
taxonomin att man identifierar de delar som ingir i ett visst sammanhang
och ser hur de relaterar tll varandra. M5 placeras i den cell dir
begreppskunskap moter analysera.

MG6. Eleven skall kunna formulera sina tankar i historiska fragor

Historiska frigor handlar om hindelser eller problem i historisk tid, men
frigan dr vad som ligger i formuleringen “att formulera sina tankar i?” Ska
eleverna formulera sina vardagliga tankar i historiska frigor av typen "hade
tondringar pd 1700-talet samma &ngest som jag har idag”> Om det var
tanken hade nog Skolverket i M6 bytt ut ordet ”i” mot "som.” Hir hanteras
milet som att det handlar om att stilla undersékningsbara frigor.

"Historiska fragor” ir alltsd substantivet i detta undervisningsmal. En
historisk friga kan vara mer eller mindre komplex, men givet diskussionen i
det foregdende stycket placeras frasen i kunskap om klassificeringar och
kategorier. 1 den undergruppen till begreppskunskap kategoriseras kunskapen
att koppla ihop bitar av faktakunskap till storre enheter, och det dr rimligt
att anta att det dr den typen av kunskap som anvinds nir vi tinker kring
historiska frdgor. Sedan ir det i och for sig rimligt att tinka sig att en expert
pa dmnet anvinder mer komplexa kunskapstyper nir den tinker kring
historiska fragor. Men for elever pa gymnasienivé, som i de flesta fall innu
inte har kunskap om de grundliggande historiska begreppen, ir detta en
rimlig niva att tinka kring historiska frgor.

97



Verbfrasen “formulera sina tankar” innebdr att en elev har forstite
innebérden av en historisk friga och att den utifrin denna forstdelse
formulerar en egen friga. Den undergrupp som passar for denna typ av
kognitiv process anser jag vara forklara. Anledningen ir att den processen
innebir att eleven har formaga att forklara vad det 4r som den reagerar pd i
den aktuella historiska frigan, vad det ir i deras kunskap om klassificeringar
och kategorier som gor att de vill veta mer. M6 placeras i den cell dir
begreppskunskap méter forstd.

Tabell 5: Fordelningen av mél i Blooms reviderade taxonomi

Kognitiva processer
Minnas | Forstd Tillimpa | Analysera | Virdera | Skapa
Faktakunskap M1
T
yper & Begreppskunskap M2 M4' M3a, b.
kunskap M4 M5
M6
Procedurkunskap
Metakognitiv
kunskap

5.3.2 Betygskriterier for betyget godkint

KG1. Eleven beskriver grundliggande drag i den historiska
utvecklingen och visar pa olika krafter som styrt och styr den historiska
processen.

Detta kriterium bestdr av tva delar och kommer dirfér ate delas upp i KGla,
“eleven beskriver grundliggande drag i den historiska utvecklingen” och
KG1b, 7eleven visar p& olika krafter som styrt och styr den historiska
processen.” Substantivet i KGla ir “grundliggande drag i den historiska
utvecklingen”. Med hinvisning till diskussionen om M1 placeras det i
Jaktakunskap och dess undergrupp kunskap om specifika detaljer. Verbet ir
“beskriva” och att beskriva ndgot innebir att man ur sitt minne plockar fram
den information som ir passande i det givna sammanhanget, till exempel att
ur sitt minne ta fram information som passar for frigan “hur paverkades
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industrialiseringen av férindringarna i jordbruket?” Verbet placeras i
kategorin minnas, undergrupp komma ihdg. Milet KG1la ska kategoriseras i
den cell dir faktakunskap moter minnas.

KG1b innebir att eleven "visar pd olika krafter som styrt och styr den
historiska processen”. Substantivirasen i den formuleringen ir “olika krafter
som styrt och styr den historiska processen”. Exempel pa sidana krafter ir
ckonomiska eller ideologiska faktorer och placeras i kunskap om principer och
generaliseringar, en undergrupp till begreppskunskap. Anledningen ir atc
ekonomi som drivande faktor inte handlar om kunskap om hur stor andel av
den franska befolkningen som var befriad frin skatt i mitten av 1700-talet.

Snarare handlar det om kunskap om vilka konsekvenser en sidan situation
som den i Frankrike kan leda dill.

Verbet i KG1b ir “visar pa” och det kategoriseras under den kognitiva
processen minnas och undergruppen komma ihdg. Att “visa pd” ndgot
handlar om att ange ndgot som kan ha bidragit till envildets fall i Frankrike
i slutet av 1700-talet. Att gora det innebir att eleven ur sitt minne ska
plocka fram den kunskap som passar. Om formuleringen i KG1b hade varit
att “eleven skulle visa hur olika krafter pdverkat den historiska processen”
hade den kognitiva processen varit forszd. Enligt mitt resonemang ska KG1b
kategoriseras i den cell dir begreppskunskap moter minnas.

KG2. Eleven ger bakgrund och sammanhang till nagra skeenden och
foreteelser i var tid.

Substantivfrasen ir “skeenden och foreteelser i vir tid” och placeras i
undergruppen kunskap om klassificeringar och kategorier som hér till
begreppskunskap. Dir finns kunskap som binder ihop fakta och dr mer
abstrakta 4n de specifika detaljer som hér hemma i kunskapstypen
Jaktakunskap. Exempel pd skeenden och foreteelser i undervisningen kan
vara en pagiende konflikt eller arbetsloshet. Verbfrasen ger bakgrund och
sammanhang” placeras i den kognitiva processen forstd och undergruppen
forklara. Motiveringen till placeringen ir att “ge sammanhang och
bakgrund” kan sigas innebira att forklara och kontextualisera ndgot aktuellt
fenomen. KG2 placeras i den cell dir forstd moter begreppskunskap.
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KG3. Eleven anvinder frekventa epokbegrepp och andra centrala
historiska begrepp.

Hir dr substantivfrasen “epokbegrepp och andra centrala historiska
begrepp”. Liksom i M2 placeras den i kategorin begreppskunskap och
undergruppen  klassificeringar och kategorier. Vad gor di en elev som
anvinder till exempel epokbegreppet medeltiden eller begreppet revolution?
For att anvinda ett begrepp behdvs det en forstdelse for begreppets
betydelse. Kan man till exempel formulera innebérden i ett begrepp med
egna ord besitter man férmodligen den forstielse som krivs for att anvinda
begreppet korrekt. Frasen placeras i kategorin forstd, undergrupp tolka. KG3
kategoriseras i den cell ddr begreppskunskap méter forsta.

KG4. Eleven formulerar med handledning historiska problem och
fragestillningar.

Detta dr en konkretisering av mal nummer fem och substantivet ir
“historiska problem och frigestillningar”. Historiska problem placerades i
M3 i kunskaper om principer och generaliseringar, en undergrupp tll
begreppskunskap. Var hor frigestillningar hemma? Begreppet ir ett alternativ
till begreppet problematisera och dirmed placeras dven den delen i kunskaper
om principer och generaliseringar. Verbet dr “formulerar med handledning”
och att formulera ett historiskt problem hor som jag ser det till den
kognitiva processen forstd. 1 detta fall dr det undergruppen forklara som ir
aktuell. Att forklara innebir att eleven kan se hur saker och ting paverkar
varandra, vilket 4r nodvindigt for att kunna formulera historiska problem
och frigestillningar. KG4 placeras i den cell dir begreppskunskap moter
[forsta.

KGS. Eleven siitter in sig sjilv i ett historiskt sammanhang.

Syftet hir 4r formodligen att eleven ska kunna se sig sjilv som en del av den
historiska utvecklingen, att den bade 4r och gor historia. Substantivfrasen ir
“ett historiskt sammanhang” och placeras i kunskapstypen begreppskunskap
och dess undergrupp kunskap om principer och generaliseringar. Att se ett
historiskt sammanhang innebir att se hur olika hiindelser och processer
bidragit till att nigot 4r som det 4r. Verbfrasen ir sitter in sig sjilv” och
innebir att eleven bygger upp en modell med orsak och verkan dir den egna
situationen ir verkan och orsak. Verbfrasen placeras i processen forsti och
undergruppen forklara. KG5 placeras i den cell dir begreppskunskap moter
forsta.
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Tabell 6: Fordelningen av kriterier for betyget godkiint i Blooms reviderade
taxonomi

Kognitiva processer

Minnas Forstd Tillimpa | Analysera | Virdera | Skapa
Faktakunskap Gla.
Typer av
Begreppskunskap | Glb. G2. G3.
kunska
fnskap G4.G5.
Procedurkunskap
Metakognitiv
kunskap

5.3.3 Kriterier for beryget vill godkint

KV1. Eleven sitter samman enskilda fenomen och fakta i det forflutna
till helhetsbilder och motiverar sina stillningstaganden.

Substantivfrasen i KV1 ir "enskilda fenomen och fakta.” Fakta hér hemma i
kunskapstypen faktakunskap men “fenomen” ir ett mer abstrakt begrepp.
Jag placerar fenomen i begreppskunskap och dess undergrupp kunskap om
klassificeringar och kategorier. Dirmed ska eleverna for att visa att de uppndtt
KV1 anvinda tvi olika kunskapstyper och di placeras maélet i den mer
abstrakta av de tva, begreppskunskap.

Verbfrasen ir sitter samman ... till helhetsbilder ... och motiverar.”
Den kategoriseras i den kognitiva processen forstd och dess undergrupp
forklara. Dir handlar det om att konstruera en helhet dir orsak och verkan
framgér. I och med att man férutom konstruktionen av modellen ocksa ska
ange hur delarna péaverkar varandra ingér det att eleven ska motivera sina
stillningstaganden. KV1 placeras i den cell dir begreppskunskap méter forsta.

KV2. Eleven visar med hjilp av centrala begrepp pa forindringar i den
historiska processen inom savil svensk och nordisk som allmin historia.
Substantivfrasen hir dr “forindringar den historiska processen”, och i M3
placerade  jag  historiska  forindringsprocesser” i kunskapstypen
begreppskunskap  och  undergruppen  kunskaper om  principer  och
generaliseringar. Da dessa tvd formuleringar ir identiska i komplexitet

101



placerar jag dven KV2 i begreppskunskap och undergruppen kunskaper om
principer och generaliseringar.

Verbfrasen ir “visar ... pé forindringar” och placeras i den kognitiva
processen forstd och undergruppen forklara. For att visa pd forindringar bor
en elev kunna visa pd orsak och verkan vilket dr vad som definierar
undergruppen forklara. D& det i kriteriet sigs att eleverna ska visa att de
hanterar kriteriet inom sévil svensk, nordisk som allmin historia delas det
upp i tre delar, KV2a (svensk), b (nordisk) och ¢ allmin). KV2a, b och ¢
placeras i den cell dir begreppskunskap moter forstd.

KV3. Eleven visar prov pa kritisk héallning i ett resonemang om
historiska problem och Killor, bearbetar materialet samt motiverar sitt
stillningstagande.

Eftersom det i kriteriet efterlyses en kritisk hallning i férhéllande till bade
historiska problem och killor delas det upp i tvd delar: KV3a for de
historiska problemen och KV3b fér killorna. De historiska problemen som
ska behandlas kritiskt kategoriseras liksom i M3 i begreppskunskap,

undergruppen principer och generaliseringar.

Formuleringarna “visar prov pa kritisk hallning i ett resonemang om
... killor” och “bearbetar materialet” anspelar bida pd samma sak, att
eleverna ska visa att de kan hantera den killkritiska metoden. Nir en elev
anvinder till exempel tendenskriteriet ingdr det 4ven att motivera varfor det
kriteriet 4r anvindbart och pd vilket sitt killan har den ena eller andra
tendensen. Dirfor placeras substantivet i KV3b i procedurkunskap och
undergruppen kunskap om dmnesspecifika tekniker och metoder. 1 den
undergruppen ingdr kunskap om ett imnes huvudsakliga vetenskapliga
metoder, och dir kan killkritiken inkluderas.

Verbfrasen i KV3 ir “visar prov pd kritisk hillning ... motiverar sitt
stillningstagande” och placeras i analysera och undergruppen organisera. Det
som efterfrigas dr en kritisk hillning, med vilket menas att syna de olika
delarna i ett problem och se hur de hinger samman. For KV3b innebir
verbfrasen att eleven ska kunna forhélla sig kritisk, hir i en diskussion om
killor, dirfor placeras den i samma kognitiva process som KV3a, analysera
och undergruppen organisera. KV3a placeras i den cell dir begreppskunskap
mdter analysera och KV3b dir procedurkunskap méoter analysera.
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KV4. Eleven gor jimforelser mellan olika kulturer samt visar hur
foreteelser och hindelseférlopp bade i nutid och i gingen tid har en
historisk bakgrund och paverkar framtiden.

Detta kriterium bestr av tvd delar. KV4a bestir av ”Eleven gor jimforelser
mellan olika kulturer” och KV4b bestdr av “visar hur foreteelser och
hiandelseférlopp bade i nutid och i gingen tid har en historisk bakgrund och
paverkar framtiden.”

KV4a har substantivet “kulturer” vilket kategoriseras i kunskapstypen
begreppsmiissig kunskap, undergruppen klassifikationer och kategorier. Med en
kultur avses i detta sammanhang ett samhille eller en grupp av minniskor
med gemensamma karaktiristika, till exempel historia, sprik och religion
och en kinsla av samhorighet. Verbet dr “jamfor” och fors till forstd och
undergruppen jémfora. Hir kommer en vid tolkning av begreppet kultur att
goras, till exempel kommer dven jimforelser 6ver tid att inkluderas. KV4a
placeras i den cell dir begreppskunskap moter forsta.

Substantivet i KV4b ir "foreteelser och hindelseforlopp” vilket placeras
i kunskapstypen begreppskunskap och undergruppen kunskaper om
klassificeringar och kategorier. Hindelseforlopp hor i och for sig hemma i den
mindre komplexa kunskapstypen faktakunskap d& det som jag ser det
handlar om artt ligga enskilda faktakunskaper efter varandra. Men di det 4r
den mer komplexa kunskapstypen som ska styra kategoriseringen det ir tva
typer representerade i samma kriterium placeras detta substantiv i typen
begreppskunskap. Detta substantiv ska dessutom delas upp i tvd delar: det ar
foreteelser och hindelseforlopp i bdde nutid och gingen tid som ska

behandlas.

Verbfrasen i KV4b idr “eleven ... visar (hur foreteelser och
hindelseforlopp) har en historisk bakgrund och paverkar framtiden”. Detta
kriterium placeras i forstd och dess undergrupp forklara. Det innebir att
eleven ska skapa en modell med orsak och verkan, vilket man kan siga att
det handlar om 1 KV4b, att se orsaker till- och konsekvenser av foreteelser
och hindelseférlopp. KV4b placeras i den cell dir begreppskunskap moter
forsta.

KV5. Eleven diskuterar betydelsen av olika minniskors och samhillens
kulturarv.

"Minniskors och samhillens kulturarv” ir substantivirasen och placeras i

kunskapstypen begreppskunskap och undergruppen kunskap om principer och
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generaliseringar. Anledningen ir att begreppet kulturarv ses som samling
klassifikationer (till exempel en aktiv utrikespolitik) och kategorier (till
exempel vikingar) vilka tllsammans formar ett mer abstrakt begrepp,
kulturarv.

Verbet idr “diskuterar betydelsen” och placeringen av det beror p& hur
begreppet “diskuterar” definieras. Jag placerar verbet i den kognitiva
processen analysera och undergruppen organisera. Att diskutera innebir hir
att plocka isir begreppet kulturarv, se vilka delar som ingdr i ett specifikt
kulturarv och relatera delarna till bide enskilda minniskor och samhillen.
KV5 placeras i den cell dir begreppskunskap méter analysera.

Tabell 7: Fordelningen av kriterier for betyget vil godkint i Blooms reviderade
taxonomi

Kognitiva processer
Minnas | Férstd Tillimpa | Analysera | Virdera | Skapa
Faktakunskap
Typer av
Begreppskunskap V1. V2a, V3a. V5.
kunskap b, c. V4a.
V4b.
Procedurkunskap V3b.
Metakognitiv
kunskap

5.3.4 Kriterier for betygetr mycket viil godkint

KM1. Eleven diskuterar utifrin ett historiskt perspektiv dagens
problem och redogér for det egna samhillets framvixt och historiska
identitet samt visar ddrvid medvetenhet om vilka konsekvenser skilda

forhallningssitt kan fa i framtiden.

Detta kriterium bestdr egentligen av tre delar, men den sista delen, om
medvetenhet, ska ingd i de tvd forsta. Dirfor delas detta kriterium upp i tvd
delar, dir den sista delen, om framtiden, ingir bdda. I KM1a ska eleven
”diskutera dagens problem utifrén ett historiskt perspektiv” och "visar dirvid
medvetenhet om vilka konsekvenser skilda forhdllningssitt kan fi i
framtiden” och enligt KM1b ska eleven “redogora for det egna sambhillets
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framvixt och historiska identitet” och ”visar dirvid medvetenhet om vilka
konsekvenser skilda férhallningssitt kan {2 i framtiden”.

KM1a har substantivet "historiska perspektiv”, och det begreppet har i
M5 kategoriserats som principer och generaliseringar i kunskapstypen
begreppskunskap. Verbet i KM1a ir “diskutera”, och det har i M5 och KV5
kategoriserats som den form av analys som kallas for organisera. I den andra
delen av kriteriet formuleras substantivfrasen som “konsekvenser av
forhdllningssitt.” Den frasen kategoriseras in i kunskapstypen
begreppskunskap, kunskap om principer och generaliseringar.” Motiveringen 4r
att konsekvenserna av de férhillningssitt som nimns i kriteriet till exempel
kan handla om de framtida effekterna av hur vi idag forhaller oss till
kirnkraft som energikilla. Den typen av kunskap placeras i principer och
generaliseringar.

Verbfrasen i den andra delen #r “visar dirvid medvetenhet
om...skilda”. Medvetenhet kategoriseras in i den kognitiva processen forstd
och undergruppen forklara. Anledningen 4r att man dir ska kunna se
orsaker till och konsekvenser av till exempel skilda forhallningssite. Att
eleven ska se konsekvenserna av skilda férhillningssitt innebir att flera
tinkbara konsekvenser ska jimforas. Detta paverkar dock inte
kategoriseringen, eftersom forklara 4r en mer komplex kognitiv process in
jimfora. Eftersom kriteriet, i de fall det finns flera processer ska placeras i
den mest komplexa, placeras KM1a i den cell dir begreppskunskap moter
analysera.

Substantivfrasen i KMI1b idr “det egna samhillets framvixt och
historiska identitet” och placeras i begreppskunskap och undergruppen
principer och generaliseringar. Anledningen ir att kunskap om sambhillets
framvixt och historiska identitet kriver att man kan sitta samman enskilda
bitar till en sammanhéllen helhet. Verbfrasen idr “redogér”, att redogéra
tycker jag dr en synonym till beskriva, eleven férvintas beskriva hur det egna
samhillet har vixt fram. Act gora det passar bist in pd den kognitiva
processen minnas och undergruppen komma ihdg. Utifran diskussionen ovan
om det andra ledet placeras KM1b dir begreppskunskap moter analysera.
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KM2. Eleven utgar fran centrala historiska begrepp for att klarligga
forutsittningar och drivkrafter for minniskor och sambhillen i olika
tider och i olika kulturer.

I detta kriterium 4r det "centrala begrepp ... forutsittningar och drivkrafter”
som ir substantivirasen och den passar in i kunskap om teorier, modeller och
strukturer, en undergrupp till begreppskunskap. 1 denna undergrupp ingér de
mindre komplexa delarna av begreppskunskap, bland annat de “centrala
begreppen” men hir finns dven deras inbérdes beroende, vilket skapar en
sammanhdllen syn pd komplexa fenomen. "Férutsittningar och drivkrafter”
handlar i detta fall om kunskap att se hur till exempel ekonomiska, religidsa
och sociala faktorer samverkar och paverkar individer och samhillen och
olika kulturer.

Verbfrasen i KM2 ir att “klarlidgga.” I den kognitiva undergruppen till
analysera, sirskilja, ska man skilja mellan olika delar i en struktur ifriga om
deras respektive relevans. Att klarligga ndgot, drivkrafter till exempel,
handlar om att utifrin en komplex bild av det férflutna sortera ut det som
forefaller vara mest relevant, till exempel religionen eller ekonomin. KM2
placeras i den cell dir begreppskunskap méoter analysera.

KM3. Eleven anligger skilda historiska perspektiv pa vad som forr skett
liksom pa sin egen omvirld och sig sjilv.

Substantivfrasen 4r “skilda historiska  perspektiv’  och  perspektiv
kategoriseras liksom for M5 och KMI1 i kunskap om principer och
generaliseringar.

Verbet "anlidgga” signalerar att eleverna ska anvinda den kunskap de
tillignat sig. Det fo6r oss till den kognitiva processen zillimpa och
undergruppen implementera. Den innebir att eleven ska anvinda en metod
for att losa en ny uppgift. Formuleringen “anligga skilda historiska
perspektiv” innebir att eleven ska anvinda de perspektiv som studerats pé
olika historiska hindelser och dagens virld. Att de skilda historiska
perspektiven ska anliggas pd det som forr har skett, pd elevens omvirld och
pa eleven sjilv, innebir att jag delar upp detta kriterium i tre delar: KM3a
for det som har skett, KM3b for elevens omvirld och slutligen KM3c for
eleven sjilv. KM3a, b och ¢ placeras i den cell dir begreppskunskap moter
tillimpa.
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KM4. Eleven reflekterar, resonerar och drar slutsatser utifran
bedomningar av olika killors och kvarlevors virde.

Substantivfrasen ir “olika killors och kvarlevors virde” och killor placeras
liksom i KV3 i metodologiska kunskaper och undergruppen dmnesspecifika
tekniker och metoder.

Verbfrasen 1 KM4 i4r “reflekterar, resonerar och drar slutsatser ...
bedomer”. Allt detta som eleven ska gora sammanfattas i de kognitiva
processerna analysera, undergruppen organisera och virdera, undergruppen
kritisera. Hir handlar det om att eleven ska visa att den kan plocka isir ett
material och relatera delarna till varandra och den &vergripande strukturen
och virdera dem, eftersom eleven ska géra “bedémningar.” Verbfrasen
kategoriseras dirmed i den kognitiva processen wirdera, undergruppen
kritisera. Anledningen 4r att frasen ska placeras i den mer komplexa
processen om det ir tva eller fler processer inblandade. KM4 placeras i den
cell ddr procedurkunskaper moter viirdera.

Tabell 8: Fordelningen av kriterier for betyget mycket vil godkint i Blooms
reviderade taxonomi

Kognitiva processer
Minnas Forstd | Tillimpa | Analysera Virdera | Skapa
Faktakunskap
Typer av
Begreppskunskap KM3a,b,c | KMla, b
kunska
unskap KM2
Procedurkunskap KM4
Metakognitiv
kunskap
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5.4 Kursplanens struktur

Nir man sammanfér médlen och kriterierna som kategoriserades ovan i en
taxonomitabell skddliggors hur mal och kriterier férhaller sig till varandra.

Tabell 9: Fordelningen av mal och kriterier i historia A i Blooms reviderade
taxonomi

Kognitiva processer
Minnas Forstd Tillimpa | Analysera Virdera | Skapa
Faktakunskap Mla.
Gla.
Typer av
B - Glb. M2, M4, M6, M4’ M3a, b. M5
funskap | “€P G2, G3, G4, G5
kunskap V1. V2a, b, c. Vda,b. V3a. V5.
KM3abe | KMIa b
KM2
Procedur- V3b KM4
kunskap
Metakognitiv
kunskap

Nir kursplanens innehall bearbetas pa det sitt som redovisats ovan
framkommer en del resultat som ir virda att lyfta fram. For det forsta bestir
en del mal och kriterier av flera delar, vilket resulterar i att antalet mél som
eleven ska uppnd och antalet kriterier elevens kunskaper ska bedémas mot ir
fler 4n vad som framkommer vid en forsta anblick. I kategoriseringen har de
kriterier som bestar av flera delar delats upp. Detta har 6kat antalet mal som
eleven ska uppnd och antalet kriterier som eleven ska visa att den behirskar.

Ett andra resultat av kategoriseringen ir att det finns mal som inte
konkretiseras av nigot betygskriterium, och det finns kriterier som inte har
sitt ursprung i nigot mal eller ingar i en progressionskedja tillsammans med
andra kriterier.

Ett tredje resultat som foljer av det andra 4r att antalet omriden som
ska bedémas infor betygsittning dkar for varje betygssteg, eftersom manga
av kriterierna inte ir kopplade till ndgot av malen. Om det hade varit s3 att
alla mél och kriterier var kopplade till varandra skulle detta problem inte
finnas. D4 hade de sex mélen foljts av lika ménga kriterier pi G-, VG- och
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MVG-niva. Det hade resulterat i 24 mél och kriterier men de hade varit
kopplade till varandra, vilket hade minskat antalet omriden inom vilka
eleverna skulle visa upp sina kunskaper. Detta hade gett en mer 6verblickbar
kursplan och minskat stofftringseln.

5.4.1 Liroplanens kunskapssyn och historia A

Malet med denna undersdkning ir inte att utreda i vilken grad kursplanen i
historia 6verensstimmer med olika delar av liroplanen. Men da det ir
samstimmigheten mellan kursplanens innehdll och lirarnas SIFIB som
undersdks 4r det 4ndd av intresse att se om det finns nigra uppenbara
motsittningar mellan kursplanen och liroplanstexten. Négra av de fyra
kunskapsformerna, fakta, forstaelse, firdighet och fortrogenhet kan man
peka pd i kursplanen. Som ett exempel pa fakta anges i uppniendemdlen att
eleven ska "kinna till grundliggande drag i den historiska utvecklingen”.
Den andra kunskapsformen, forstelse, syns i betygskriterierna dir det skrivs
att eleven ska “forstd inneborden av vanliga epokbegrepp...” I friga om den
tredje formen av kunskap, firdighet, finns det tvd skrivningar om den
killkritiska metoden. Som refererades ovan (se avsnitt 2.3) kan det vara
svirt att dra en skiljelinje mellan intellektuella firdigheter och en mer
utvecklad form av kunskapsformen forstdelse. I historieimnet kan
anvindandet av historisk metod, till exempel Killkritik, sigas vara en
intellektuell firdighet av den typ som avses i liroplanen. Att spara den fjirde
formen, fértrogenhet, dr mer problematiskt. Som den kunskapsformen
definieras i betinkandet Skola fér bildning 4r det svart att hitta nigon tydlig
koppling till kursplanen i historia. I kursplanen finns inga skrivningar som
kan tolkas som att de behandlar sinnligt baserade bedomningar eller
utvecklandet av bakgrundskunskaper. Ser man iven till den konkretisering
som Carlgren gor av fortrogenhetskunskap blir det nigot littare. Att bedoma
virdet av olika typer av kartor kan da ses som den typ av bedomningar som
avses i Skola for bildning. Overfort till kursplanen for historia A innebir det
att skrivningar om till exempel bedémningar av killors virde kan ses som
fortrogenhetskunskap. Frigan ir vad som skiljer fértrogenhetskunskap, som
den definieras hir, frin en utvecklad form av firdighets- eller
forstaelsekunskap.

Sammantaget gor jag bedomningen att det ir mojligt att identifiera tre
av de fyra kunskapsformerna i liroplanen i kursplanen for historia A. Dock
dr det inte tillrickligt for att klargora vilken bild av historiedmnet som finns i
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kursplanen eftersom beskrivningen av de fyra f-en idr sd pass trubbig (se
avsnitt 2.3 och inledningen dill kapitel fem).

5.5 Vad kidnnetecknar kursen historia A?

De mal och kriterier som utgdr kursplanen for historia A ska nu relateras till
de historiedidaktiska omriden som presenterades i avsnitt 2.2. Syftet ir att
se 1 vilken utstrickning som kursplanen kan ligga till grund fér att eleverna
ska utveckla sitt historiska tinkande och dirigenom bli bittre pa att hantera
den historiska information som de méter. Bilden av historieimnet kommer
att presenteras med utgdngspunke i tvd hisotriedidaktiska omraden: for det
forsta hur de placerar sig i kontinuumet dver synen pa historieimnet och for
det andra utifrin om de har en samtids- eller datidsinriktad tyngdpunkt.
Aven en tredje faktor kommer att beaktas, hur kursplanens innehdll har
kategoriserats i Blooms reviderade taxonomi.

Mal

Av de sex mal som finns med i kursplanen ir det tvd som ligger i den
rekonstruktivistiska dnden av kontinuumet over hur man kan hantera
historiska kunskaper. Det ir dels det forsta som anger att eleven ska kinna
till grundliggande drag och iven det andra som kriver att eleven ska forstd
inneborden av for historiedimnet centrala begrepp. Anledningen till denna
placering 4r att det i mélen anges att det finns vissa saker som eleverna ska
kinna till, grundliggande drag och begrepp, och att dessa inte behéver
problematiseras, varfor de har ett tydligt rekonstruktivistiske drag. De &vriga
fyra malen placeras i den andra dnden av kontinuumet, till hoger. I friga om
mal nummer fyra och sex beror det pa att de anger ett konstruktivistiske
hanterande av historiska kunskaper. Det syns i och med att eleverna ska ha
insike i att historisk kunskap betyder olika saker i olika tider respektive att de
sjilva ska kunna formulera historiska frigor. Det dr formagor som ir svira
att kombinera med en syn pd historia dir kunskapen hanteras som firdiga
svar vilka eleven ska lira sig. Ml tre och fem innehéller bida férmégor,
diskutera och analysera, vilka inte kan placeras i kontinuumet ver hur man
kan se pa historisk kunskap med mindre 4n att de sitts in i ett mer konkret
sammanhang. Det 4r mojligt att analysera information i bida indar av
kontinuumet, med den skillnaden att en sidan analys blir mer stingd pd den
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rekonstruktivistiska dnden. Det beror pd att man pd den sidan hanterar
historia som en fast berittelse med givna relationer mellan de ingiende
delarna. P& den konstruktivistiska sidan blir en analys mer 6ppen di man
dir hanterar historisk kunskap som en tolkning, vilket 6ppnar for olika svar.

I fréga om en détids- eller samtidsinriktad tyngdpunke 4r det tydligt att
det dr mil nummer fem och sex, vilka bada har en utgingspunkt i elevens
samtid. De 6vriga kriterierna har en tydligare ditidsinriktad utgdngspunkt.

Vid kategorisering av mélen i Blooms reviderade taxonomi
framkommer att de tvd forsta mélen kriver mindre komplexa kognitiva
processer for att uppnds in de ovriga fyra. De tvd forsta mdlen ir
kategoriserade i de kognitiva processerna minnas och forstd. Aven mil fyra
och sex ir kategoriserade i den kognitiva processen forstd. Anledningen till
att de indé betraktas som mer komplexa ir att de placerats i undergrupper
till forstd som definierar mer komplexa delar av den processen (se avsnitt
5.3.1 for detaljerad redogorelse av kategoriseringen). De 6vriga tvd madlen,
tre och fem, dr bdda kategoriserade i den kognitiva processen analysera och
kriver dirfér mer komplexa kognitiva processer dn de andra. Mal ett och tvé
ligger alltsa lingre till vinster i Blooms reviderade taxonomi och kan dirfor
sigas ha en ldgre grad av komplexitet in malen tre, fyra, fem och sex.

Betygskriterierna for betyget godkiind

Nir kriterierna for betyget godkind relateras till de historiedidaktiska
omridena framkommer att kriterierna ett och tre, vilka dr konkretiseringar
av mal nummer ett och tv4, placeras till vinster i kontinuumet 6ver hur man
hanterar historisk information. Anledningen till det 4r att de inte limnar
utrymme for eleverna att komma med olika svar, vilket innebir att historia
hanteras som en rekonstruktion av det forflutna. Huruvida kriterium
nummer tvd ska placeras till hoger eller vinster beror pa vilket sammanhang
som kriteriet sitts i. Det kan placeras bade till héger och vinster, beroende
pa hur en given uppgift avsedd att bedéma elevers kunskap i relation till
kriteriet ser ut. I kriterium nummer fyra handlar det om att formulera
historiska frigor, vilket kan géras med bdda sitten att hantera historia, men
ju lingre man kommer at det konstruktivistiska hallet desto mer blir
konstruktionen av frigor i linje med en vetenskaplig syn pa historisk
kunskap. Det beror pd att om man, i rekonstruktivistisk anda, hanterar
presentationen av det forflutna i liroboken som den enda méjliga historien,
blir de frigor som konstrueras relative lista. I ett konstruktivistiske
hanterande blir konstruktionen av frigor om det f6rflutna mer dppen och

111



dirmed ocksd mer central for denna dmneskonstruktion. Det beror pa att
man hir hanterar den historia som presenteras som ett resultat av de frigor
vi stiller dill ett historiskt material. Eftersom kriterium nummer fem anger
att eleven sjilv ska sittas i ett historiskt sammanhang innebir det att det inte
dr den i historieliroboken givna historien som ir den enda ritta, utan att
olika perspektiv dr mojliga. Dirfor placeras kriteriet dll hoger i
kontinuumet.

Kriterium nummer tva, fyra och fem har en tydlig samtidsinriktad
utgdngspunke i det att de utgdr frin dagens situation och eleven sjilv for att
sedan leta sig tillbaka i det férflutna for att s6ka svar. De 6vriga kriterierna,
ett och tre, har ett tydligare datidsinriktat fokus.

Liksom i fallet med malen som eleverna ska uppna finns det hir
skillnader i friga om komplexiteten i de kognitiva processer som krivs av
eleverna. Kriterium ett kategoriseras i den kognitiva processen minnas och
de 6vriga i processen forstd. Kriterium nummer tre kriver dock en ligre grad
av kognitiv komplexitet in de dvriga. Det beror pd att nummer tre ir
placerat i undergruppen tolka och de 6vriga i den mer komplexa
undergruppen forklara.

Betygskriterierna for betyget vil godkiint

I relation tll kontinuumet o6ver hur man ser pid konstruktionen av
historieimnet kan de tvd forsta kriterierna for betyget vil godkint placeras
till vinster medan de tre Gvriga 4r littare att hantera till hoger. Motiveringen
ar att de tvd forsta kriterierna dr ldttare att forena med en
historieundervisning dir stoffet hanteras som en faktisk rekonstruktion av
det forflutna. Kriterierna tre till fem utglr frin atc eleven ska tillfora ndgot
till det material som behandlas i undervisningen. Det kan till exempel vara
att anligga en kritisk hillning i relation till killor, nigot som kriver att man
hanterar det stoff som behandlas som en konstruktion snarare in som en
rekonstruktion av det forflutna.

I relation till de temporala dimensionerna datid och samtid har
kriterium nummer fyra ett samtidsinriktat fokus i och med att eleverna,
liksom i fallet med det andra kriteriet for betyget godkint, ska utgd frin
dagsaktuella frigor. Det som tillkommer pid VG-nivd ir att det dven finns
med ett framtidsperspektiv. De ovriga kriterierna har antingen ett tydligt
datidsinriktat fokus, nummer ett och tvi, eller 4r beroende av att sittas i en
kontext for att den tidsmissiga dimensionen ska framtrida tydligt. Det giller
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i friga om de historiska problemen och killorna i kriterium nummer tre och
om det historiska kulturarvet i kriterium nummer fem. I bida dessa fall dr
det mojlige att angripa det som krivs i kriteriet frén bdde ett i huvudsak
datids- och ett i huvudsak samtidsinriktat perspektiv.

Aven i friga om vilken kognitiv komplexitet som krivs av eleverna for
att de ska f& betyget vil godkint finns det skillnader mellan kriterierna.
Kriterierna ett, tvd och fyra ir alla placerade i den kognitiva processen forstd,
medan kriterierna tre och fem ir placerade i den mer komplexa processen
analysera.

Betygskriterierna for betyget mycket vil godkint

Liksom i fallet med ndgra av kriterierna f6r de ligre betygen ir det inte heller
mojligt att placera de tva forsta kriterierna for betyget mycket vil godkint i
kontinuumet 6ver hur skolimnet historia konstrueras utan att man vet hur
en given uppgift ser ut som har tll syfte att bedoma elevers kunskaper
utifrin dessa kriterier. Det 4r mojligt att konstruera uppgifter som bedomer
dessa kriterier vilka ligger lingre till vinster sdvil som lingre till hoger i
kontinuumet.

Det tredje kriteriet bestir av flera delar, vilket gor en placering i
kontinuumet négot mer komplicerad. Att anligga skilda historiska
perspektiv pd vad som forr skett och p& samtiden kan placeras i bida dndar
av kontinuumet. Att gora det pa sig sjilv ddremot inbegriper ett tydligt
subjektivt inslag varfor den delen av kriteriet har en konstruktivistisk
utgdngspunkt. Det som anges i det fjirde kriteriet, att reflektera och resonera
kring historiska killor, dr formdgor som forutsitter ett konstruktivistiskt
hanterande, varfor det placeras till héger i kontinuumet.

Att kriterium nummer ett och tre har samtidsinriktade inslag ir tydligt
i och med att eleven i bida dessa ska hantera sin samtid. Kriterium nummer
tva har en tydlig ddtidsinriktad tyngdpunke i och med att utgdngspunkten ir
att det som ska klarlidggas finns i det forflutna. I friga om kriterium nummer
fyra, om historiska killor, gors samma bedémning som i fallet med
killhantering for betyget VG, att det kan goras med bade en datids- och en
samtidsinriktad utgingspunkt.

I relation till de kognitiva processerna i Blooms reviderade taxonomi
kan man se en varierande grad av komplexitet hos kriterierna fér betyget
mycket vil godkint. Det tredje kriteriet dr kategoriserat i processen tillimpa,
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nummer ett och tvd i processen analysera och slutligen kriterium nummer
fyra dr kategoriserat i den kognitiva processen virdera.

5.5.1 Est historieimne i fyra filt

Om man for samman kontinuumet dver synen pa historisk kunskap med de
temporala utgingspunkterna for historieimnet resulterar det i en
fyrfiltstabell. I denna tabell kan man sedan placera in de mal och kriterier
som ingdr i kursplanen.

Figur 4: Kursplanen i fyra filt.

Konstruktivistisk

M4 <« V3lVs b M6 G5
KI\JM V4 KM3
|
|
A | A
M3 G4 M5 G2
D3 e oLl r—= Nu
v KNIIZ KM1
|
| v
M1 M2 :
Gl G3 |
Vi V2 :
|
Rekonstruktivistisk

P4 detta sitt framtrider en bild 6ver kursplanen som visar hur kursplanens
innehall férhiller sig till dessa tvé historiedidaktiska kontinuum. De mél och
kriterier som #r placerade i direkt anslutning till linjerna 4r tinkea att ligga
pa linjen, vilket innebir att de inte har en tydlig karaktir i relation till
indpunkterna i kontinuumen. De behdver placeras i ett sammanhang for att
tydligt placeras pd nigon av sidorna. Pilarna indikerar att dessa delar av
kursplanen  placeras i ndgot av filten beroende pd vilket
undervisningssammanhang de sitts in i. Betygskriterium nummer tvd, G2,
anger att eleven ska ge bakgrund och sammanhang till ndgra skeenden och
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foreteelser i var tid. Kriteriet har en tydlig nutidsinriktning varfér det har
placerats till hoger i det kontinuumet. I friga om det re/konstruktivistiska
omrédet kan G2 hanteras utifrén bdda dessa sitt att hantera historia, vilket
indikeras av pilarna.

Bilden av det historieimne som framtrider visar att tre av de fyra filten
iar representerade i kursplanen. Det filt som saknar representation ir
kombinationen mellan en rekonstruktivistisk syn p& historiska kunskaper
och en samtidsinrikning. Det dr dock en underrepresentation som kan vara
skenbar da nigra av de mal och kriterier som balanserar pé linjen, M5, G2,
V4 och KM1, kan placeras i detta filt om de sitts i ett sidant sammanhang.
Det kan till exempel vara att en elev forvintas att ge bakgrund och
sammanhang till en aktuell foreteelse, till exempel debatten om den svenska
neutralitetspolitiken.

Férutom de mél och kriterier som ir i behov av ett sammanhang for en
tydlig kategorisering har kursplanen delar som kan sigas representera bade
en rekonstruktivistisk och en konstruktivistisk syn pd historieimnet. Det
finns ocksa inslag i kursplanen av sivil datidsinriktade som samtidsinriktade
mil och kriterier. Inslaget av bade konstruktivistiska och samtidsinriktade
delar gor att kursplanen for historia A ska behandla bide det som ses som
historiska fakta och sddant som 6ppnar for olika svar. I det senare ingir
ocksd att studera hur historisk kunskap skapas. Historiedimnet ska ocksi ta
sin utgdngspunke i det foérflutna sdvil som i samtiden. Att kursplanen anger
att dmnet ska hantera historia bade pd ett rekonstruktivistiskt och pd ett
konstruktivistiskt sitt innebir att dmnet ligger nira den historiedidaktiska
instillningen att imnet behdver bida delarna for att bli hanterbart och
begripligt. Dirmed kan man i ljuset av de historiedidaktiska teorierna siga
att kursplanen for historia A kan ligga till grund for att utveckla elevernas
forméga att tinka historiskt som det definieras i avsnitt 2.2.4.

5.5.2 Eleverna och skoldmnet bistoria

Frigan ir hur eleverna paverkas av i vilken utstrickning de méter dessa olika
perspektiv i historieundervisningen. I forskningen 4r det svart att hitta nagot
entydigt svar pd denna friga, men man kan se vissa drag i den
historiedidaktiska litteraturen.

I friga om synen pa elevers historieckunskaper har Wineburg jimfért
utvirderingar av dessa gjorda i USA i borjan och slutet av 1900-talet och
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finner att man sivil 1917 som 1987 konstaterar att eleverna har
undermdliga kunskaper i historia. Enligt Wineburg beror dessa resultat pa
att man vid testerna i behavioristisk anda har undersékt vad eleverna inte
kan istillet for att fokusera pa vad de faktiske kan. For ate hitta [6sningar pd
problemet har man, enligt Wineburg, mellan de tvd mitpunkterna i skolan
forsokt att arbeta med olika typer av pedagogiska metoder och att
periodisera det historiska stoffet pa olika sitt, dock utan att det har gjort
nigon nimnvird skillnad. Wineburg menar att anledningen till detta
famlande idr att forskningen om historiedidaktik inte har fokuserat
tillrickligt mycket pd vad eleverna har med sig for forforstdelse till
undervisningen."”

Denna tanke utvecklas av Peter Lee som menar att en undervisning
som ir inriktad pd att férmedla en sann Historia blir problematisk for
eleverna. Det beror enligt honom fér det forsta pa att det finns flera historier
om samma fenomen, dven pd omriden dir det rider konsensus bland
professionella historiker, vilket forvirrar eleverna. For det andra ir en sidan
undervisning problematisk eftersom en forstdelse for historia kriver kunskap
om hur historia skapas av historiker.” Nigra empiriska beligg for att det ir
sjilva synen pd det forflutna som en sann historia som gor att elevernas
historiekunskaper ses som bristfilliga ges dock inte av Wineburg eller Lee.

Keith Barton gir ett steg lingre och undersoker hur elever faktiske
paverkas av olika typer av historieundervisning. Det ir frimst tva aspekter
som han lyfter fram som ir relevanta hir. Den forsta aspekten handlar om
en kronologiskt upplagd undervisning, vilken enligt honom i4r problematisk
av tva skil. For det forsta leder ett kronologiskt uppligg till att eleverna far
svdrare att hantera tidsdimensionen pa ett konstruktivt sitt, in om man
blandar idldre perioder med sddana som ligger nirmare i tid. For det andra
inverkar det kronologiska uppligget negativt pd elevers motivation till
historieimnet eftersom de har svért att se relevansen i att studera tidsmissigt
avligsna tdsperioder. Ett sitt att komma ifrin den kronologiska
undervisningen ir enligt Barton att via den historiska metoden angripa
historieundervisningen. Dd kommer eleverna i kontakt med de begrepp och
metoder som historiker anvinder sig av. P4 s sidtt kommer man i frin den
endimensionella synen p3 forflutna som bestdende av en sann historia. Dock

" Sam Wineburg 2000, s. 306-309.
" Peter Lee 2004, s. 129-130.
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finns det en risk med att fokusera pd den historiska metoden, och det ir att
eleverna uppfattar det som att en meningslos aktivitet ersitts av en annan
meningslos aktivitet. Det leder vidare till den andra aspekten som Barton
lyfter fram och som handlar om vikten av att eleverna ska kunna se en
praktisk nytta av det de studerar péd historielektionerna. For att
historieundervisningen ska vara meningsfull bor det som den férmedlar
kunna anvindas av eleverna pd nagot sitt. Det kan enligt Barton handla om
elevernas identitet eller den historiska bakgrunden till samtida frigor."”

Den traditionella historieundervisningen har i England visat sig leda till
att elevernas historiska kunskaper ir fragmentariska och av liten betydelse for
deras vardagliga liv."” T en engelsk rapport om historieundervisning lyfter
man fram faktorer som ligger nira Bartons resultat. I rapporten kopplas god
méluppfyllelse ihop med en undervisning som hanterar second-order concepts
som forindring, signifikans och forklaring samtidigt som den utgér frin att
historia ska ha relevans for elevernas liv. Den effektiva undervisningen
beskrivs ocksd som mer elevaktiv och mindre lirarcentrerad.”” Det ir dock
oklart med vilka metoder dessa resultat tagits fram. Det anges att
inspektioner och diskussioner #r delar av rapportens underlag, men
frénvaron av transparens gor det svért virdera resultaten.

Kopplingen mellan en icke-traditionell historieundervisning och
utvecklande av mer komplexa historiekunskaper som gors i den brittiska
rapporten kan man inte gora i undersdkningen Youth and history (1998).
Dir ser man inte ndgon koppling mellan mer moderna metoder och ett mer
utvecklat  historiemedvetande hos eleverna. Ett tydligt resultat i
undersékningen ir att det 4r den traditionella undervisningen som ir den
dominerande i Europa. Det kan vara virt att notera att elevernas bild av
undervisningen ir att den ir traditionell i stérre utstrickning 4n vad lirarna
anger.” I en separat nordisk bearbetning av materialet i Youth and bistory
noterar Bragi Gudmundsson att historieundervisningen i Norden ir
traditionell och baserad pa liroboken vilket gér att eleverna har svirt att
fascineras av undervisningens innehdll. Trots detta missnéje med

' Keith Barton 2009, s. 267-279.
"¢ Dennis Shemilt 2009, s. 142.

7 Ofsted 2007, 5. 17-18.
"* Bodo von Borries 1998, s. 161.
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historieundervisningen konstaterar Gudmundsson att eleverna har goda
historieckunskaper ~vilka kan ligga tll grund fo6r ett utvecklat
historiemedvetande. Dock ir det frigan om det dr méjligt utifran de frigor
som stills i Youth and history-undersskningen att uttala sig om annat 4n i
vilken grad eleverna minns faktakunskap. Eleverna ska i undersékningen
bland annat placera klidedrikter och skepp i ritt tidsordning. En annan typ
av uppgift innebir att eleverna, med siffror, ska ange i vilken grad de
forknippar vissa foreteelser med en viss tidsperiod.”

Att forskningen inte ger ett entydigt svar pd frigan om hur olika
metoder och  dmneskonstruktioner hos lirare  paverkar elevers
historiekunskaper kan bero pd ett antal orsaker. Svérigheten ir att i en
undersékning av ett s§ komplext omrdde som undervisning sikerstilla vilka
faktorer som ir signifikanta. Det kan forklara varfor sidan forskning inte ér
gjord i ndgon storre utstrickning.

Frigan om hur elever paverkas av olika typer av undervisning kan
relateras till diskussionen i avsnitt 2.4.2. Dir diskuteras hur bedémningar
paverkar elevers inldrningsstrategier och deras syn pa vad som ir viktigt i ett
skolimne. Utifrin den forskning som dir refereras forefaller det rimligt att
tinka sig att om elever fir prov och uppgifter som befinner sig i alla de fyra
filten i tabellen ovan kommer det att ha en inverkan pd hur de ser pd
historieimnet. Formodligen kommer de di att se pd historia bide i ett
ditids- och i ett nutidsinriktat perspektiv. Dessutom kommer de att vara
medvetna om att de utsagor de méter om det forflutna i4r baserade pé
tolkningar, men att dessa utsagor indd miste hanteras som att de har en hég
sanningshalt.

1% Bragi Gudmundsson 1999, s. 149-160.
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6. Kursplan och bedéomning —

graden av samstimmighet

Making categories is man’s great intellectual strength and weakness:

strength, since only by dividing the world into categories can he reason
. . . . . 6

with it; weakness since he then takes the categories seriously."*

I detta kapitel kommer jag att redovisa undersékningen av de SIFIB som 23
lirare har bidragit med till denna studie. Stommen i undersékningen ir en
jimforelse mellan de frigor och uppgifter som ingir i det insamlade
materialet och den kategorisering av kursplanen som presenterades i
foregiende kapitel. Kapitlet borjar med att det empiriska materialet sitts in i
ett undervisningssammanhang. Den resultatpresentation som sedan foljer 4r
uppdelad i tvé avsnitt. Forst kommer den del av studien som tar upp i vilken
utstrickning lirarna i sina SIFIB har samma balans mellan frigor med ligre
och hégre kognitiv komplexitet som kursplanen i historia. Direfter
diskuteras i vilken utstrickning lirarna bedémer elevernas kunskaper utifrin
de mél och kriterier som ingdr i kursplanen.

6.1 Hur materialet hanteras

Samstimmigheten bedéms genom en jimforelse mellan kursplanen och
SIFIB. Denna jimf6relse gors i taxonomitabellen. Dir framgir om en friga
eller uppgift finns i samma cell som ndgot mal och/eller kriterium. Det ir
dock inte tillrickligt att en friga placeras i samma cell som ett mal/kriterium
for att man ska kunna siga att det finns en samstimmighet. Fér att kunna

"’ Ralph Gerard 1969, s. 216.
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sdga att en frdga hanterar ett visst mal/kriterium maste det dven klargoras om
frigan har samma innehallsliga fokus som malet eller kriteriet. For att ge ett
exempel pd vad som avses med innehallsligt fokus ska jag utgd frén en friga
som ldrare R anvinder i en hemskrivning om emigration, imperialism, ryska
revolutionen, forsta virldskriget och kalla kriget: "Den for Tyskland si hirda
Versaillesfreden kom att kritiseras starkt av Adolf Hitler. Vad var det i
fredsbestimmelserna som gjorde det mgjligt for nazisterna att utnyttja
Versaillesfreden i sin propaganda?” Denna friga kategoriseras i den cell dir
kunskapstypen begreppskunskap méter den kognitiva processen forstd. Dir
har dven foljande kriterium for betyget godkidnt placerats: “Eleven ger
bakgrund och sammanhang till nigra skeenden och foreteelser i var tid”. Det
som gor att frigan inte kan sigas matcha kriteriet beror pé att de inte har
samma innehdllsliga fokus. Frgan ir inriktad pd tysk mellankrigstid men
kriteriets fokus 4r p& samtiden.

Om en friga finns i samma cell som ett mdl eller kriterium och har
samma innehdll som malet och kriteriet kan man siga att det finns en
samstimmighet mellan bedomningen och den delen av kursplanen.

En anledning tll att den reviderade taxonomin underlittar en
undersékning av samstimmighet mellan mélen fér undervisningen och
bedomningen ir att en direke jimférelse riskerar att bli ytlig och endast ta
hinsyn till om innehdllet i ett specifikt mal finns med i bedédmningen. Med
hjilp av taxonomin undviker man den risken eftersom taxonomin méjliggor
en  specifikation av  komplexitetsgraden i  varje mal  och
bedomningsuppgift.”*' Till exempel kan det vid en forsta anblick verka som
att det finns samstimmighet mellan ett mél som talar om att ”jimféra olika
kulturer” och en proviriga som ber eleverna "beskriva den norska och den
danska reaktionen pa den tyska ockupationen.” Aven om provfrigan lockar
eleverna att arbeta med tvd olika “kulturer” ingér det i malet att de dven ska
lyfta fram likheter och skillnader. Risken att missa en sddan skillnad mellan
mil och bedomning minskar om man anvinder sig av taxonomin eftersom
man di for varje mél och friga definierar kunskapstyp, kognitiv process och
innehéllsligt fokus.

' Lorin W. Anderson & David R. Krathwohl 2001, s. 10.
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6.2 Fragor som inte uppfyller sitt syfte

Lirare har som mal med sina SIFIB att se i vilken utstrickning eleverna
uppfyller de krav som stills i kursplanen. Om lirarna konstruerar frigor och
uppgifter som ger eleverna majlighet att visa upp det som anges i kursplanen
leder det dll en hég grad av samstimmighet. Vid kategoriseringen av
lararnas SIFIB har de frigor och uppgifter som kategoriserats i kognitiva
processer med en hogre grad av komplexitet in minnas kontrollerats mot
den lirobok som anvints i undervisningen. Anledningen till denna kontroll
dr att utrona om det finns inslag av construct irrelevant easiness i materialet.
Om lirare konstruerar frigor och uppgifter som eleverna kan hitta svaren pa
i laroboken skulle sé vara fallet, och da uppfyller frigan inte sitt syfte.

Hos 19 av de 23 ldrarna finns det exempel pa denna typ av frigor och
uppgifter. Det ir till exempel en lirare som vill att eleverna ska gora en
jamforelse, och anvinder féljande friga: "Vilka skillnader och likheter fanns
mellan fascismen i Italien och nazismen i Tyskland? (skriv i punktform)”. I
den lirobok som eleverna anvinder finns féljande passage.

Den italienska fascismen hade manga likheter med nazismen, bland
annat ledarkulten, de stora massmotena och den starka nationalismen.
Men de rasistiska och antisemitiska inslagen i ideologin var inte lika
framtridande. [...] Genom sin totala kontroll och mobilisering av
massorna skilde sigg regimerna i Tyskland och Italien frdn de andra
hogerdiktaturerna.”™

Om det idr formagan att gora jimforelser som man vill locka fram ur
eleverna 4r det problematiskt att anvinda sig av en friga som denna.
Anledningen ir att eleverna inte behover anvinda den kognitiva process,
jimfora, som liraren avser, eftersom jimférelsen redan ir gjord i boken.
Frigor av denna typ har kategoriserats i den kognitiva processen minnas
eftersom det 4r den processen som behovs for att besvara frigan eller for att
16sa uppgiften.'”

I denna undersékning har innehéllec i lirarnas SIFIB endast

kontrollerats mot liroboken. Det dr dock tinkbart att lektionsanteckningar
och artiklar som liraren delat ut kan fylla samma funktion som liroboken,

' Hans Nystréom & Orjan Nystrém 2001, s. 318=319.
'® Se dven David Rosenlund 2010, s. 203-209.
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och ge eleverna svaret pa en friga eller uppgift. De killorna till construct
irrelevant easiness har det inte funnits méjlighet att bearbeta i denna
undersokning.

6.2.1 Vad kinnetecknar de fragor som inte uppfyller sitt syfte

De fragor och uppgifter som har kategoriserats om efter att ha kontrollerats
mot den lirobok som anvinds i undervisningen har i stort sett samma
struktur. Av de 118 frigor som det giller kan alla placeras pid den
rekonstruktivistiska sidan av kontinuumet, som till exempel frigan i
foregiende avsnitt. Nir det giller vilken tidsdimension som frigorna och
uppgifterna utgdr ifrin dr det fyra som kan sigas ha en anknytning till
nutiden. Dock kan de inte sigas ha nutiden som utgingspunkt di de i sina
forsta led kriver en beskrivning av nagot historiskt fenomen och i det andra
ledet fragar efter hur detta fenomen kan iakttas i vér tid. Ett exempel pé en
sddan friga 4r den som lirare H anvinder: "Vilka politiska och ekonomiska
mél uppniddes genom revolutionerna? Blev ndgra mal bestiende in i vér
tid?” I denna friga dr huvudsaken att eleven ska visa kunskap om
revolutionens omedelbara konsekvenser och i andra hand ska eventuella spir
fram till idag foljas. En mer samtidsinriktad formulering kan till exempel
vara: ~vilka historiska rotter har den moderna liberalismen?”

6.2.2 Ett utbrett problem — Skolinspektionens rapport

I sin kartliggning av betygsittningen pd gymnasiet ger Skolinspektionen
exempel pd fem frigor frin prov som inspektionen inte anser har nigra
brister. De ger eleverna majlighet att visa det som krivs i betygskriterierna
for flera nivier, alltsi inte bara for betyget G.' Fér det forsta kan svaren ps
alla fem frdgorna hittas i tvd av de mest anvinda lirobdckerna i historia,
vilket innebir att frigorna i den meningen kan sigas vara anvindbara for att
bedoma elevernas formaga att minnas det de list. For det andra, dven om
eleverna anvint en lirobok dir svaret pd dessa frigor inte ingdr, kan man av
fragornas konstruktion sluta sig till att det inte handlar om att eleven ska
gora nigot sjilvstindigt tinkande.

Ett exempel ir frigan "Nir blev Sverige en demokrati? Redogor for hur
demokratiseringsprocessen i Sverige gick till”. 1 frigans forsta del ir det

164 Skolinspektionen 2011, s. 45.
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tydligt att det handlar om att eleven ska minnas ett, eller tvd, artal. I den
andra delen ska eleven redogéra for demokratiseringsprocessen. Att en elev
ska gora det utan att ha list om denna process eller att ha blivit undervisad
om den forefaller orimligt. Dessutom ir det svért att tinka sig en lirobok pa
gymnasiet som inte behandlar just demokratiseringsprocessen pa ett sidant
sitt att det kan ldsas in for att sedan plockas fram ur minnet vid ett prov i
historia.'” Detta ir de 6vriga fyra frigorna som Skolinspektionen anser vara
utan brister och dirfor ger liraren majlighet att bedoma elevens kunskaper i
relation dill betygskriterierna:

1. Manga utvandrade frin Sverige under 1800-talet. Vad fanns det
for olika skil?

2. Vilka skil fanns det for den 6kade urbaniseringen pa slutet
av1800-talet och vilka problem medf6rde urbaniseringen?

3. Sverige ir idag ett rikt land. S har det inte alldd varit. Vilka
faktorer 14g bakom Sveriges snabba ekonomiska utveckling pa
1800-talet?

4. Hur uppstod den svenska arbetarrérelsen och vad finns det for
skil till att den ir betydelsefull fér dagens samhille?

Svaren pd dessa frigor stir alla att hitta i de vanligast férekommande
historielirobsckerna. Undantaget ir det andra ledet i den sista frigan. I
det fallet krivs det att eleven har kunskap om vad i det som boken anser var
arbetarrérelsens resultat som finns representerat i dagens samhille. Det
faktum att det inte nimns i boken innebir inte, vilket diskuteras ovan, att
eleverna inte fitt den informationen genom andra kanaler.

Av de 14 frigor som Skolinspektionen anser ha brister fir foljande tre
tjina som exempel:

1.  Ge exempel pd fyra tankar som ir typiska f6r upplysningen.

2. Vad innebar forenings- och sikerhetspakten som Gustav III
drev igenom 17892

3. Vad menas med termen frihetstiden?

' Hans Nystrom & Orjan Nystrém 2001, s. 283-292. Hans Almgren & Arne
Lowgren 2002, s. 375-379.

' Se till exempel, Hans Nystrom & Orjan Nystrém 2001, s. 272-273, 169-170,
273-275 och 279-281. Hans Almgren & Arne Léwgren 2002, s. 369-371,
311-312, 363-365 och 372-374.
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Vad som skiljer de senare frigorna frin de tidigare ir inte helt klart. Om
frdgorna ir avsedda att ligga till grund for att bedéma elevernas kunskaper i
relation till de betygskriterier som ir i fokus for Skolinspektionens rapport
finns det brister i bdda grupperna. De kunskaper som ir majliga att bedoma
utifrdn frigorna ovan, i bdda grupperna, ir elevernas f6rméga att minnas och
dterge ett inldst material.

Likheten mellan de bada grupperna kan tydliggéras genom att jimféra
friga nummer ett i de bida grupperna. De bada fragorna gir ut pé att eleven
ska ge exempel pa ett visst fenomen; i det férsta 4r det orsaker till utvandring
och i den andra ir det tankar typiska f6r upplysningen. Frigan i den forsta
gruppen skulle lika girna ha kunnat formuleras pa ett liknande sitt som den
om upplysningstankarna: "Ge fyra exempel pd skil som fanns for att
utvandra pa 1880-talet.”

Att den statliga myndighet som #r ansvarig for att kontrollera att
verksamheten i skolor f6ljer lagar och regler inte uppmirksammar en sidan
hir problematik antyder att det 4r ett vanligt forekommande fenomen. En
forklaring kan vara att den rekonstruktivistiska synen pa historia ir s vanligt
forekommande att man 4ven frin kontrollmyndighetens sida har svért act
frigora sig frin den. Det resulterar i det hir fallet i att man ger klartecken for
frigor som pa ytan ger intryck av att kunna ligga till grund f6r bedémning
av relativt komplexa betygskriterier. Vid en noggrannare undersdkning
framgdr det dock att man utifrin dessa frigor inte kan bedéma nigot annat
in elevens formaga att dterge ett instuderat material.

6.3 Balansen mellan bedomning och kursplan

Den samstimmighetsanalys som gors i detta avsnitt gir ut pd att ta fram ett
samstimmighetsindex (se avsnitt 3.6). Ett samstimmighetsindex anger i
vilken utstrickning ett bedémningsmaterial har samma balans som mal och
kriterier i friga om andelen frigor med hégre respektive ligre grad av
komplexitet. Jag anvinder i undersékningen Blooms reviderade taxonomi
nir jag kategoriserat kursplanen och innehéllet i lirarnas SIFIB. Vid
jimforelsen av samstimmigheten mellan kursplanen och bedémningen har
jag anvint mig av Porters samstimmighetsindex vilket anger ett resultat
mellan noll och ett, dir noll innebir ingen samstimmighet alls och ett
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innebir total samstimmighet mellan bedémning och kriterier. Porter tar
sjilv inte stillning till vad som ska anses vara hog respektive lig
samstimmighet, men Webb menar att ett index over 0.7 indikerar
acceptabel samstimmighet, 0.6-0.7 svag samstimmighet och under 0.6
innebir en oacceptabelt lig grad av samstimmighet.” En hog grad av
samstimmighet, att ett bedémningsmaterial fir ett index mellan 0.7 och 1,
innebir att bedomningsmaterialet i stort sett har samma andel frigor med
lag respektive hog grad av komplexitet som de kriterier som materialet ir
tinkt att bedoma.

Det genomsnittliga resultatet fér de SIFIB som bearbetats i
undersokningen dr 0.38, vilket innebdr en oacceptabelt lig grad av
samstimmighet enligt Webb. De individuella resultaten for lirarna spinner
fran 0.13 for den som har ligst index till 0.6 f6r den lirare som har hogst
index. Det ir alltsd en av lirarna som har ett index som ryms inom ramen
for vad Webb menar ir svag samstimmighet, och de 6vriga ldrarna har en
oacceptabelt ldg grad av samstimmighet. Att ett bedomningsmaterial har ett
lagt index innebir dock inte per definition att det 4r f& mal och kriterier som
hanteras i materialet, vilket tas upp i nista avsnitt.

6.4 Andelen mal och kriterier som bedoms

Det ir fullc mojligt att med ett bedémningsmaterial som har etc lige
samstimmighetsindex bedéma de maél och kriterier som finns i kursplanen.
Det beror pa att man trots den haltande balansen kan ha med frigor som
ticker kriterierna, #ven om man har oproportionerligt minga frigor som
beror vissa processer. Med samstimmighet avses i detta avsnitt hur stor andel
av kursmdl och betygskriterier som lirarna ticker in i sina SIFIB. Processen
for kategorisering och hur samstimmigheten bedéms presenteras i avsnitt

5.3 respektive 3.6.

Resultatet visar att lirarna i undersokningen i genomsnitt hanterar 29
procent av de 20 mal och betygskriterier som ingar i kursplanen. Skillnaden
mellan ldrarna ligger mellan 10 procent for den lirare som ticker in minst
och 50 procent fér den lirare som ticker in flest antal mél och kriterier.

' Norman L. Webb 2007:1, s. 15-16.
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Genom att nirmare undersdka vilka mal och kriterier som ticks respektive
inte ticks i lirarnas SIFIB kommer jag att forsoka hitta faktorer som kan
bidra till en férstdelse for den ovan angivna graden av dverensstimmelse.

6.4.1 Vilka mal hanteras i materialet?

I mal som ska uppnds anges i kursplanerna de kunskaper som alla elever ska
nd. Mélen utgér alltsi en form av ligstanivd som sedan konkretiseras i
betygskriterierna. Nedan presenteras de mél som giller for kursen historia A
pa gymnasiet. | tabellen anges hur stor andel av lirarna som med minst en
frdga i sina SIFB har bedomts ticka in de kunskaper och formagor som
anges i milet.

Eleven skall

1. kiinna till grundliggande drag i den historiska utvecklingen

2. forstd innebdrden av vanliga epokbegrepp och andra centrala
historiska begrepp

3. kunna analysera historiska problem och tolka orsakssammanhang
bakom historiska férindringsprocesser

4. kunna beskriva det historiska skeendet utifrdn olika perspektiv med
insikt i den historiska kunskapens tidsbundenhet

5. kunna diskutera nigra av dagens hindelser utifrén ett historiske
perspektiv

6. kunna formulera sina tankar i historiska fragor."”

Tabell 10: Andel méil som finns representerade i SIFIB

Mal 1 2 3 4 5 6

Andel ldrare som hanterar milet | 100% | 96% | 0% | 0% | 22% | 22%

De tva forsta mélen hanteras av i princip alla lirare i undersskningen medan
mal tre och fyra inte bedéms av nigon lirare. Ml nummer fem ticks in i
bedomningsmaterial frén 22 procent av lirarna och samma andel lirare
bedémer det sista malet, nummer sex.

' Skolverket, 2010-11-17.
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Skillnader mellan de mal som bedoms i stor och liten utstrickning

Med utgingspunkt i avsnitt 5.4 om kursplanens struktur kan man
identifiera tre omriden inom vilka det finns skillnader mellan de mal som
hanteras i stor utstrickning och de som gér det i mindre utstrickning, eller
som inte bedéms alls. Det forsta handlar om hur malen kan placeras i
kontinuumet 6ver synen pé skolimnet historia. Det andra giller i vilken
tidsmissig dimension som mélet tar sin utgingspunkt och det tredje beror
graden av komplexitet i den kognitiva process som eleven forvintas anvinda
for att ha ndte malet.

I fraga om placeringen i kontinuumet 6ver historieimnets konstruktion
(se avsnitt 2.2.2) kan de tvé forsta milen, som hanteras i storst utstrickning,
placeras till vinster eftersom de bland annat anger att det finns en specifik
innebord i de begrepp som avses. De 6vriga fyra malen placeras i den andra
inden av kontinuumet, till hoger.

Att mal nummer fem, att diskutera dagsaktuella frigor i ett historiskt
perspektiv, ticks in i liten utstrickning beror pd dess tidsmissiga
utgdngspunkt. Det som skiljer detta mél frdn de tvd som hanteras i stor
utstrickning dr nimligen att det utgir frin samtiden i och med att det
explicit tar sin utgdngspunkt i dagsaktuella frigor, vilket inte ir fallet med
mal nummer ett och tvi.

Ett tredje omréde som skiljer de tva forsta mélen frin de 6vriga ir att
de enligt kategoriseringen i Blooms reviderade taxonomi kriver mindre
komplexa kognitiva processer for att uppnds dn de dvriga fyra.

Det som gor att mil nummer fyra inte ticks in av ndgon lirare i
materialet kan delvis forklaras med att det dr uppdelat i led vilket gor ate
man kan hantera det ena utan att fi med det andra. Lirare C i
undersékningen anvinder till exempel f6ljande friga om det kalla kriget:

Det tas upp tre olika uppfattningar (teorier) om orsakerna till det kalla
krigets utbrott. Virdera dessa forklaringsmodeller mot bakgrund av den
kunskap du har inhimtat om det kalla kriget! (vilken av dessa ger en
bittre forstielse for det intriffade?)

Denna friga har dven tydliga inslag av en konstruktivistisk instillning till
historisk kunskap d& den tar upp olika uppfattningar om ett historiske
fenomen. Dock ir det inte tillrickligt att liraren ser historisk kunskap pa
detta sitt dd det andra ledet i detta mal, om den historiska kunskapens
tidsbundenhet, inte aktualiseras i frigan. Frigan behandlar bara de olika
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teorierna, inte deras tidsmissiga relation till det kalla krigets utbrott. Atta
lirare har behandlat detta mal pd ett liknande sitt, att man har tick in det
som anges i det forsta ledet av malet men inte det andra. Det kan bero p4 att
det andra ledet pd ett tydligare sitt anger en konstruktivistisk syn pd den
kunskap som behandlas i undervisningen 4n vad fallet 4r med det forsta

ledet.

Ett exempel som visar pa skillnader i vad lirare bedomer

For att belysa de skillnader som finns mellan lirarna i undersékningen kan
mél nummer fem anvindas. Det mélet dr det 22 procent av lirarna som
ticker in. En av dem som gor det ir ldrare R, som i ett imnesovergripande
arbete dir historia kompletteras av samhillskunskap, anvinder foljande

uppgift.

MaL: Att studera en modern konflike, ett folkmord ur ett politiske socialt
och ekonomiskt perspektiv under epoken 1945 till idag. Och analysera
vad historien ger for efterverkningar f6r dagens internationella samspel,
hur péverkar historien dagens virldspolitik

f3 kunskap om f6érdjupningsomridena

Fa insikt om hur minniskor linder och organisationer arbetar och
paverkas av sin historia

Sjilvstindigt soka, sortera, analysera och presentera relevanta fakea

For att losa uppgiften méste eleverna gora det som anges i mal nummer fem,
att diskutera dagens hindelser utifrdn ett historiskt perspektiv. Att diskutera
dagsaktuella frigor ir nigot som skiljer m&l nummer fem och sex frin de
ovriga i och med att de bada har sin utgéngspunke i vir samtid och de 6vriga
fyra mélen har sin utgingspunket i det forflutna. Som diskussionen ovan
visade bedémer lirare i mindre utstrickning de mal som har en

samtidsinriktad tyngdpunkt.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att de médl som ir
representerade i materialet har tydligare rekonstruktivistiska drag 4n de som
inte bedéms i friga om hur man ser pd konstruktionen av historieimnet.
Malen som ticks in i storst utstrickning tar sin utgdngspunkt i dtiden och
de kriver ocksd en ligre grad av komplexitet frin eleverna 4n de mil som
inte 4r representerade i materialet.
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6.4.2 Vilka kriterier for godkint fokuseras i bedomningen?

Betygskriterierna for godkint (G) ska ses som en konkretisering av de mal
som satts upp for undervisningen i och med att mélen uttrycker det alla ska
ha med sig efter kursens slut och betygskriterierna anger vilka kunskaper och
formagor eleverna ska visa upp for att fi G i betyg. Kriterierna for betyget G
dr fem till antalet och presenteras nedan tillsammans med en tabell 6ver
andelen lirare i undersékningen som med minst en friga eller uppgift
bedomer det som anges i kriteriet.

1. Eleven beskriver grundlidggande drag i den historiska utvecklingen och
visar pd olika krafter som styrc och styr den historiska processen.
2. Eleven ger bakgrund och sammanhang till nigra skeenden och
foreteelser 1 var tid.

3. Eleven anvinder frekventa epokbegrepp och andra centrala historiska
begrepp.

4. Eleven formulerar med handledning historiska problem och
fragestillningar.

5. Eleven sitter in sig sjilv i ett historiskt sammanhang.m

Tabell 11: Andel kriterier f6r G som ir representerade i SIFIB

Kriterium for betyget G 1 2 3 4 5

Andel lirare som hanterar kriteriet | 91% | 13% | 96% | 22% | 9%

Av kriterierna for betyget Godkint (G) ir det frimst kriterierna nummer ett
och tre som ticks in av lirarna. Atc det 4r just dessa tvd kriterier som
hanteras i storst utstrickning ir en naturlig f6ljd av att de 4r konkretiseringar
av de mal, ett och tvi, som flest lirare bedomer med sina SIFIB. Resultatet
kompliceras dock nagot av det faktum att det forsta kriteriet for G bestdr av
tvd led. Forutom den forsta delen om grundliggande drag finns det dven
med ett led om att eleven ska visa pd krafter som styrt den historiska
utvecklingen. Tvd av ldrarna i undersokningen hanterar det forsta ledet, om
grundliggande drag, men inte det andra. Det resulterar i att dessa tva ldrare
inte kan sigas bedoma elevernas kunskaper i friga om det forsta kriteriet for

betyget G.

'® Skolverket, 2010-11-17.
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En typisk friga som hanetar just kriterierna ett och tre 4r den som
lirare G anvinder i ett prov om revolutioner och ideologier:

4. Vad bestod det tredje stdndet av och b/ hur kom det sig att alla dessa
minniskor hade nigot gemensamt ¢/ vilka var det som yrkeskategorier)
var det som drev pa for att forindra Frankrike? (3) (sic)

Det tredje stdndets sammansittning och motiv kan sigas vara ett
grundliggande drag i den historiska utvecklingen, alltsd kan frigan sigas
bedéma elevens kunskaper i friga om kriterium ett. For att besvara denna
friga méste cleven dven kunna hantera begrepp som det tredje stindet,
bonder, borgare och makt. I och med att den typen av begrepp ir
nddvindiga for att besvara frigan kan man siga att den bedémer kriterium
nummer tre. Frigan kan dock inte sigas ta upp nigot av de ovriga
kriterierna for godkint. Dessutom kan den tjina som exempel pd en friga
som har rekonstruktivistiska drag eftersom den ser pd historia som en
sanning och inte ger ndgra utrymme for elever att uppfatta det frigan
handlar om p3 olika sitt.

Kriterium nummer tvé dr det 13 procent av lirarna som tar upp i sina
SIFIB. Det eleven ska gora for att kunna sigas ha uppfyllt detta kriterium ér
att med historiska exempel férklara varfor nigot 4r som det ir idag. Denna
forméga, att forklara dagens situation med hjilp av historia, 4r nigot som
finns med pa alla nivier av kursplanen, frin mal via kriterier for G och VG
till kriterierna f6r MVG. Ett exempel pé en friga som i och for sig tar upp
nutiden, men 4nda inte kan sigas anvindas for att bedoma om eleven kan ge
bakrgrund och sammanhang till ett aktuellt fenomen, 4r den som lirare K
anvinder.

15. Vilken stillning och uppgifter hade kvinnan i Athen och Sparta?
Jimfér och ge exempel pé likheter och skillnader. Jimfér med kvinnor i

vér tid, finns det ndgra likheter och skillnader? IG-MVG)

For att besvara frigan ska eleven jimféra situationen for kvinnor i dagens
samhille med den som kvinnor levde i under antiken. Aven om denna friga
far eleverna att fundera kring kvinnors situation i dagens samhille innebir
det inte att de ska ge "bakgrund och sammanhang till nigra skeenden och
foreteelser i var tid” som det stir i kriterium nummer tvi. Med en vid
tolkning av begreppet bakgrund skulle man kunna hivda att frigan ger en
sddan till kvinnors situation i vér tid, men den sitter ind4 inte kvinnornas
situation i ett sammanhang.
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Denna typ av friga kan dven innebira en construct irrelevant difficulty,
att den innehéller ndgot moment som inte har med kursplanen att géra som
gor den svérare att besvara. Att efterfriga ett resonemang om situationen for
dagens kvinnor kan vara en sidan faktor. Har inte det omradet tagits upp
inom ramen fér undervisningen finns det en risk att vissa elever inte har
samma mojligheter att besvara frigan som andra. En viktig anmirkning,
som ligger nigot utanfér det som hir diskuteras, 4r att denna friga inte
bedomer nigot MVG-kriterium; att jimfora olika kulturer 4r ett kriterium
for vil godkiint.

En uppgift som bittre svarar mot kriteriet dr den som ldrare I anvinder
i ett dmnesdvergripande arbete om Storbritannien och Mocambique. Det
som skiljer denna friga frin den forra ir att den, i linje med diskussionen
ovan om mél fem och sex, tar sin utgdngspunkt i elevens samtid.

Forklara varfor det ena landet kan betraktas som ett U-land och det
andra som ett I-land samt redogér for de historiska (frin 1500-talet till
idag) orsakerna till detta?

Denna uppgift utgir frin ett akeuellt fenomen och fér att 16sa uppgiften
miste eleverna soka sig tillbaka i det forflutna. Dirigenom méste de gora det
som stdr i kriteriet, ge bakgrund och sammanhang till en situation som ir
aktuell idag. Denna typ av friga har alltsd en samtidsinriktad tyngdpunke.

Att formulera historiska problem och frigestillningar 4r vad det fjirde
kriteriet kriver av eleverna. I undersokningen ir det 22 procent av lirarna
som testar detta i sina SIFIB. Det ir alltsi ett av de omraden dir skillnader
mellan ldrares grad av samstimmighet blir synlig. Jag har valt att bedoma de
fragor och uppgifter som pé ndgot sitt anger att eleverna ska formulera egna
fragestillningar som att de hanterar det som anges i kriteriet.
Formuleringarna kring de uppgifter som tar upp innehéllet i kriterium fyra
ar relativt lika varandra. S3 hir formulerar lirare S uppgiften i instruktionen
for en rapportskrivning:

1. Fundera noga 6ver vad det 4r Du vill undersska och hur, formulera en
fragestillning att utgd ifrin

De lirare som i sina SIFIB bedomer elevernas kunskaper pd detta omréide
overlater alltsd 4t eleverna att formulera malet f6r sitt lirande. I vilken grad
det 4r frigan om att eleverna ska géra detta helt pa egen hand eller om
eleverna i undervisningen fir lira sig hur man formulerar och sedan arbetar
for att besvara en frigestillning 4r inte méjligt att utldsa ur materialet.
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Aven kriterium fem bidrar till de skillnader som finns mellan lirarna i
undersékningen. Den enda frigan i det insamlade materialet som bedémer
elevernas kunskaper i kriterium fem ingdr i ett dmnesoverskridande arbete
som ldrare I skickat in. Arbetet handlar om migration, identitet och
foretagsamhet och en av uppgifterna som behandlar historia tar upp elevens
egen syn pd dmnet.

Du skall jimfora vad som varit och ir viktgt for unga minniskors
identitetsskapande frin bondesambhillet till idag. Forssk atc se likheter
och skillnader mellan viktiga faktorer som skapat och skapar identitet;
sdsom utbildning, yrke, subkulturer och globalisering. Belys dina

iakttagelser med personliga reflektioner om vad som varit/dr viktigt for
din identitet och person.

Nir eleverna ska besvara denna frigestillning kommer de férmodligen att se
sitt eget identitetsskapande i ljuset av vad deras studier siger om forna tiders
identitetsskapande. P4 det sittet kan man siga att eleverna sitter in sig sjilva
i ett historiskt sammanhang. Denna friga har en konstruktivistisk
utgdngspunkt eftersom eleven ska lita sina egna upplevelser firga av sig pa
det material som anvinds for att 16sa uppgiften. Dirigenom signaleras att
den historiska kunskapen inte dr ndgot fast som kan &verforas till eleven i
viss form utan att den fir okat virde om eleven anligger ett personligt
perspektiv pd den. Att eleven dessutom ska ta upp sina egna erfarenheter
antyder att en konstruktivistisk syn pa inlirning har firgat den eller de som
konstruerat frigan. I och med att eleven i denna friga utifrin uppfattningar
om sitt eget identitetsskapande ska ta sig an och bearbeta ett historiskt
material dppnar sig ett samtidsinriktat fonster i vilket eleven kan méta det
forflutna och pé sa site ges mojlighet att visa upp att den kan gora det som
anges 1 kriterium nummer fem, att sitta in sig sjilv i etc historiskt
sammanhang.

Karaktiristika for de G-kriterier som bedoms i stor respektive liten
utstrickning

Det som framkom i diskussionen om mélen i friga om hur de
placerades i kontinuumet ir dven applicerbart pd kriterierna for betyget
godkint. De kriterier som hanteras av lirarna tenderar att ligga till vinster
medan de som inte bedéms drar 4t hoger i kontinuumet.

Att kriterium nummer tva och fem inte hanteras i si stor utstrickning
kan #ven forklaras med utgdngspunkt i skillnaden mellan en détids- och en
samtidsinriktad utgangspunkt for historieimnet. Kriterierna har en tydlig
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samtidsinriktad  utgingspunkt. De kriterier som bedéms i storre
utstrickning har ett tydligare avstamp i en détidsinrikead historia.

Liksom i fallet med mélen som eleverna ska uppna finns det hir tydliga
skillnader i friga om komplexiteten i de kognitiva processer som krivs av
eleverna. Man ser att de som ldrarna i storst utstrickning bedémer kriver
lagre kognitiv komplexitet #n de kriterier som bedéms i mindre
utstrickning. Det finns alltsd i komplexitetshinseende en skillnad mellan de
kriterier som bedéms och de som inte gor det.

Sammanfattningsvis ir det tydligt att de kriterier som ldrarna inte
hanterar drar at det konstruktivistiska hallet i kontinuumet. En annan faktor
som kan kasta ljus &ver resultatet 4r att de kriterier som har en
samtidsinriktad utgingspunkt, det vill siga utgér frin nutiden, inte hanteras
i det insamlade materialet. Ytterligare en skiljelinje mellan kriterierna ir att
de som kriver ligre kognitiv komplexitet beddms i storre utstrickning 4n de
ovriga.

6.4.3 Vilka kriterier for vil godkint fokuseras i bedomningen?

For betyget Vil Godkint (VG) finns det fem kriterier som alla, tillsammans
med kriterierna fér G, ska vara uppfyllda for att eleven ska erhdlla detta
betyg. Nedan presenteras kriterierna for betyget VG och en tabell dir antalet
lirare som med minst en friga eller uppgift har ticke in det som anges i
kriteriet.

1. Eleven sitter samman enskilda fenomen och fakta i det férflutna till
helhetsbilder och motiverar sina stillningstaganden.

2. Eleven visar med hjilp av centrala begrepp pd forindringar i den
historiska processen inom sdvil svensk och nordisk som allmin historia.
3. Eleven visar prov pd kritisk hdllning i ett resonemang om historiska
problem och Kkillor, bearbetar materialet samt motiverar sitt
stillningstagande.

4. Eleven gor jimforelser mellan olika kulturer samt visar hur foreteelser
och hindelseférlopp bide i nutid och i gingen tid har en historisk
bakgrund och paverkar framtiden.

5. Eleven diskuterar betydelsen av olika minniskors och samhillens
kulturarv."”

7% Skolverket, 2010-11-17.
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Tabell 12: Andel kriterier f6r VG som finns representerade i SIFIB

Kriterium for betyget VG 1 2 3 4 5

Andel lirare som hanterar kriteriet | 74% | 4% | 4% | 0% | 0%

Av dessa fem kriterier dr det framfér alle nummer ett som bedéms av
historieldrarna i undersskningen. Nummer tvé och tre ir det fyra procent av
lirarna som hanterar och de 6vriga bedoms inte av ndgon ldrare. Kriterium
nummer ett handlar om att eleven ska visa att den kan sitta samman
enskilda fenomen och fakta till helhetsbilder. Ett exempel pa en friga utifrin
vilken man kan bedéma om eleven uppfyllt kriterium nummer ett dr den
som ldrare S anvinder i ett hemprov:

I Boken Fursten skriver Macchiavelli(sic) féljande: "Fursten fir inte tveka
att bruka list och vild, och han maste vara hinsynslés och grym, men
han bér samtidigt framtriida som mild, generss och trofast. Det ir viktigt
att han ndr sitt mal: act skapa en stark och enad stat.”

Friga: Anser du att Gustav Vasa var en sddan furste? Motivera ditt svar.

For att besvara frigan maste eleven sitta samman de handlingar som kan
tillskrivas Vasa till en helhetsbild 6ver dennes tid som regent och virdera
denna bild i relation till Machiavellis ideal och motivera denna virdering.

Kriterium tvd, som ir representerat i en av ldrarnas SIFIB, ir
konstruerat pé ett sidant sitt att det 4r mojligt att lirare hanterar delar av
det och avstdr frin att hantera andra (se kapitlet om kategoriseringar, avsnitt
5.3.3). Atta av lirarna har behandlat svensk historia pa det sitt som kriteriet
anger, tvd har behandlat nordisk och femton har behandlat allmin historia
pa det angivna sittet. En av lirarna har alltsd méjlighet att fi in underlag
utifrin vilket det 4r mojligt att bedéma elevernas kunskaper i friga om
kriterium nummer tva. Att bedéma elevernas kunskaper ifriga om dessa tre
perspektiv i en och samma friga eller uppgift 4r inte nédvindigt, men ldrare
L har i denna friga fitt med alla tre:

1700-talet, upplysningstid som slutar i revolution. Den franska. Och
republiken som skapas dvergir i ett kejsardéme. Och hir i Norden visar
det sig att Sverige-Finland nigra ir senare kommer (ut ur garderoben?)
som Sverige-Norge. P4 nigot sitt har yteerligare tvd revolutioner med
saken att gora, den amerikanska och den industriella. I Sverige fir vi
dessutom en tronféljare frin Danmark och si 4nnu en frin Frankrike.
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Alltsa halla! Spelar historien oss ett spratt? Jag maste tillstd att jag ir ritt
“puzzled”. I need your help to sort things out. S4 det ber jag dig om,
forklara hur allc hiinger samman p3 ett enkelt och begripligt sitt utan att
drunkna i detaljer. Men utan att gldmma det visentliga i skeendet.
Please.

Hir efterfrdgas att eleven ska visa pd forindringar i den historiska processen
i de tre geografiska omridena och for att géra det behover eleven anvinda
historiska begrepp. Om man ser till vilka lirare som testar detta kriterium pa
nigot av de geografiska omrdden som anges i kriteriet dr det 74 procent av
lirarna som testar den férmaga som specificeras i kriteriet, att med begrepp
visa pa forindringar i den historiska processen.

Hur det tredje kriteriet for VG har hanterats i kategoriseringen
diskuteras utforlige i avsnitt 5.3.3. Hir ricker det att konstatera att kriteriet
bestdr av tvd delar som handlar om historiska problem respektive historiska
killor. Nio ldrare behandlar historiska problem i sina SIFIB p ett sitt som
gor att de kan bedoma elevernas kunskaper enligt kriteriet och fyra lirare tar
upp historiska killor. Ytterligare fyra lirare tar upp historiska problem, men
gor det i frigor som eleverna kan vilja bort, ett fenomen som diskuteras
utforligare nedan. En av de ldrare som uppmanar eleverna att forhélla sig
kritiske till ett historiskt problem ir lirare N.

15. Anser du att stormaktstiden bér ses som ndgot positivt eller negativt.
Vad tycker du 6verviger? Motivera ditt svar. (IG-MVG)

I och med att eleven for att besvara frigan méste virdera stormaktstiden som
ndgot positivt eller negativt innebir det att stormakestiden gjorts till ett
historiskt problem. Eleven ska virdera fenomenet stormaktstid, men det ges
inga kriterier utifrin vilka virderingen ska ske. I och med att eleven ska
motivera sitt svar mdste eleven sjilv ange vilka kriterier som styr virderingen
och sedan argumentera utifrin dessa for att stormaktstiden var antingen det
ena eller det andra. Att behandla ett historiskt problem behover inte
nddvindigtvis innebira att eleven virderar nigot, men i detta exempel var
det virderingen som gjorde att stormaktstiden blev problematiserad. I det
tredje kriteriet ingdr dven ett led som anger att eleven ska forhalla sig kritisk i
arbetet med killor. I de SIFIB som ingar i undersskningen ir det fem lirare
som beror killkritik. Ett exempel #r lirare M som anvinder féljande
formulering i instruktionen f6r ett férdjupningsarbete:

Lis och jimfor litteratur. VAR KALLKRITISK! Fundera p4 killans syfte,
mélgrupp, lder, och vem/vad forfattaren ir.
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I denna uppgift ingdr det att eleven ska beakta olika karakeiristika hos de
killor som anvinds. Det dr dock inte helt tydligt i uppgiften vad eleven ska
gora med sina killkritiska kunskaper. Jag har dock valt att bedéma det som
att formuleringar av denna typ testar kriteriet dd det 4r mojligt att det i
undervisningen for eleverna framgétt vad det innebir att vara killkritisk. For
att kriterium nummer tre ska kunna anses vara testat méste ldraren ha med
fragor eller uppgifter som tar upp bdde historiska problem och killor. I det
undersokta materialet dr det en lirare som har gjort det.

I kriterium nummer fyra sigs att elever ska jimfora och ange orsaker
till och konsekvenser av féreteelser och hindelseforlopp. Se avsnitt 5.3.3 for
en utforlig diskussion om hur det faktum att kriteriet bestir av tvd huvudled
har hanterats i kategoriseringen. Det som ir orsaken till att ingen friga eller
uppgift i materialet kan sigas bedéma det som anges i detta kriterium ir
fraimst att fi lirare i sina bedomningar behandlar nutida foreteelser och
ingen lirare behandlar hur dessa kan tinkas paverka framtiden. Jimf6relser
anvinds av elva av lirarna och 4tta tar upp foreteelsers orsaker och
konsekvenser, men alla dessa exempel ligger i forfluten tid. Ett exempel pé
en friga som uppmanar eleverna att visa hur en foreteelse i gingen tid har
bade en bakgrund och en paverkan pd dess framtid kommer frin lirare M.

Diskutera imperialismen under andra halvan av 1800-talet dels frin
kolonialmakternas perspektiv, dels frin koloniernas: vilka var skilen, eller
orsakerna, och vad blev resultatet? Du behover diskutera minst tvi
kolonier.

Lirare R har en uppgift i vilken eleverna uppmanas att arbeta med
dagsaktuella frigor. Med utgdngspunke i ett aktuellt problem och studier av
1900-talshistoria ska eleven

. reflektera sjilvstindigt éver historiens betydelse f6r den dagsaktuella
situationen inom den internationella politiken.

I denna uppgift finns det en samtidsinriktad utgdngspunkt i och med att
samtiden ir tydligt framskriven. Det som saknas for att lirare R ska kunna
bedéma det andra ledet i kriteriet ir att utvecklingslinjen som gér frin dtid
till nutid dven dras vidare in i framtiden.

Innehallet i kriterium nummer fem, om kulturarvets betydelse for olika
minniskor och samhillen, berérs inte alls i det material som samlats in i
undersékningen. En orsak till det, sedd i ljuset av diskussionen om milen
for kursen och kriterierna f6r betyget G, kan vara att kriteriet fokuserar pa
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nigot som ldrarna i allminhet inte tar upp i sina SIFIB, nimligen frigor som
har sin utgingspunkt i nuet. Aven detta kriterium kan sigas ha en
samtidsinriktad utgdngspunke i det att den utgdr ifrin dagens minniskor och
deras relation till kulturarvet.

Karaktiristika for de VG-kriterier som bedoms i stor respektive liten
utstrickning

Bilden av de VG-kriterier som bedéms pdminner om den som mejslades
fram i diskussionen om maélen och G-kriterierna. I relation till kontinuumet
over hur man ser pd konstruktionen av historieimnet kan de tvd forsta
kriterierna placeras till vinster. De tre 6vriga kriterierna, som hanteras i liten
utstrickning dr placerade i den konstruktivistiska dnden av kontinuumet.
Att kriterium tvd inte bedéms, trots att det liksom nummer ett hér dill den
rekonstruktivistiska synen pd historia, beror pa att det bestdr av tre olika
delar; se diskussionen i foregdende avsnitt.

En forklaring som kan bidra till att det fjirde kriteriet inte bedéms ar
att en del av det har en samtidsinriktad tyngdpunkt i och med att eleverna,
liksom i fallet med det andra godkintkriteriet, ska utgd frin dagsaktuella
fragor.

Aven hir ir det s3 att kriterier med ligre krav pa kognitiv komplexitet
ir representerat i storst utstrickning. For kriterium ett 4r det tydligt men for
nummer tvd kompliceras bilden pé grund av de tre geografiska omraden som
ska behandlas. Om man bortser frin dessa och bara ser till den kognitiva
process som krivs for att uppfylla kriteriet framkommer att ménga ldrare
testar elevernas forméga att anvinda den. Liksom den kognitiva processen i
kriterium nummer ett dr den i nummer tvd av ligre komplexitet dn i de tre
ovriga kriterierna for betyget vil godkint.

Kriterium fyra, som har samma krav pd kognitiv komplexitet som
nummer ett och tv4, skiljer sig frin de senare i det att det har komponenter
som utgdr frin nutid, och det kan vara en faktor som férklarar varfor det
hanteras i liten utstrickning, trots det relativt liga kravet pa kognitiv
komplexitet. Kriterierna tre och fem har hogre krav pd graden av
komplexitet 4n de 6vriga och bedéms ocksa i mindre utstrickning.
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6.4.4 Vilka kriterier for mycket viil godkint fokuseras i

bedimningen?

I de SIFIB som ingér i undersokningen finns det inga frigor eller uppgifter
som ticker in det som anges i kriterium ett till tre f6r betyget MVG. Dock
finns det ett fital frigor som tar upp delar av dessa men underldter att ta upp
andra delar. Féljande kriterier ska vara uppnadda for att en elev ska tilldelas

betyget MVG:

1. Eleven diskuterar utifrdn ett historiskt perspektiv dagens problem och
redogor for det egna samhillets framvixt och historiska identitet samt
visar dirvid medvetenhet om vilka konsekvenser skilda frhéllningssitt
kan fi i framtiden.

2. Eleven utgdr frin centrala historiska begrepp for acc klarligga
forutsittningar och drivkrafter for minniskor och samhillen i olika tider
och i olika kulturer.

3. Eleven anligger skilda historiska perspektiv p& vad som forr skett
liksom pd sin egen omvirld och sig sjilv.

4. Eleven reflekterar, resonerar och drar slutsatser utifrin bedémningar
av olika killors och kvarlevors virde.”'

Tabell 13: Andel kriterier for MVG som finns representerade i SIFIB

Kriterium for betyget MVG 1 2 3 4 5

Andel Lirare som hanterar kriteriet | 0% | 0% | 0% | 0% | 22%

For att forsoka forstd varfor de flesta av kriterierna for betyget MVG inte ir
representerade i lirarnas SIFIB kan man ta hjilp av det ménster som
utkristalliserats ovan i diskussionen om malen och kriterierna f6r G och VG.
For det forsta kan det i fallet med kriterium nummer ett och tre férmodligen
bero pé att de utgdr frin ett samtida sammanhang. Det har framkommit i
diskussionen om de andra delarna i kursplanen att lirare i mycket liten
utstrickning hanterar kriterier med ett sidant innehdll. I detta kriterium
kompletteras nummer ett med ett framtidsperspektiv och nummer tre med
att flera historiska perspektiv ska anvindas, vilket férmodligen ytterligare
minskat mojligheterna att det ska bedomas av nigon ldrare.

7' Skolverket, 2010-11-17.
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Ett andra omride dir man kan fi fOrstielse for den liga
samstimmigheten i friga om MVG-kriterierna r i friga om kriterium
nummer tvd. De historiska begreppen har varit representerade i sdvil mél
som kriterier for G och VG. Det som skiljer det MVG-kriterium som
behandlar historiska begrepp frin de ovriga ir att det kinnetecknas av en
hégre grad av kognitiv komplexitet. Det har visat sig vid undersékningen av
mil och kriterier tidigare att lirare i mindre utstrickning bedémer kriterier
som kriver just en hogre grad av kognitiv komplexitet. I det undersokta
materialet har det inte heller funnits frigor och uppgifter som fokuserat pa
forutsittningar och drivkrafter.

I vissa fall anger lirarna i anslutning till frigorna om det ir en friga
som ska ligga till grund f6r att bedoma kunskap p& MVG-nivd. Detta ir
inte nigot som alla lirare gor och dirfor ska de exempel som ges i detta
avsnitt ldsas som just exempel. De kan till viss del kasta ljus 6ver frinvaron
av uppgifter som bedomer kriterier f6r betyget MVG. Nir ldrare i
undersékningen anger att det 4r kriterier pd MVG-nivd som testas ser det ut
som foljer. Lirare K anvinder foljande tvé frigor i ett prov om medeltiden
for att se om eleverna har kunskaper pd MVG-nivé:

Férklara varfor adelns makt kom att forsvagas under senmedeltiden, vad
innebar detta f6r kungen?

Férklara varfor livegenskapen INTE blev lika hérd fér de svenska
bénderna som for de livegna bonderna nere p4 kontinenten.

Dessa frigor efterfrigar inte nigra kunskaper som finns i kriterierna for
betyget MVG. Svaret pa frigorna finns dessutom tillgiingliga i den lirobok

som ldraren anvinder.

Fér att bedéma elevernas kunskaper pA MVG-nivén anvinder lirare C
foljande friga i ett prov om antiken.

10. Teckna med hjilp av foljande stédord en bild av romarriket: bonder,

proletérer, senaten, armén, reformer.

Att teckna en bild av Romarriket utifrin fem angivna stédord 4r en uppgift
som det inte gir att hitta stéd for i betygskriterierna for betyget MVG. Det
eleven forvintas gora dr formodligen att beskriva det romerska sambhillet
med utgdngspunke i fem begrepp. Det ir en uppgift i vilken eleven behover
anvinda den kognitiva processen minnas for att dterge det den har Lirt sig
om de angivna begreppen. I frigan finns det inget som efterfrigar det som

krivs for att erhalla betyget MVG.
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Lirare U anger att denna friga bedoms efter betygsstegen G, VG och
MVG:

Varfor far Tyskland en hyperinflation 19232

Om en elev utifrin denna friga ska visa upp kunskaper som beskrivs i
kriterierna f6r mycket vil godkint ricker det inte att gora det som explicit
anges i frigan. For att visa upp sddana kunskaper miste eleven, utan att det
anges i frigan, komma ihdg vad som krivs f6r betyget MVG. Det kan till
exempel vara att klarligga forutsittningarna och drivkrafterna bakom det
franska intiget i Ruhromradet. Med en sidan prestation éterstar for eleven,
om den ska ha nitt ett av kriterierna fér MVG, att visa upp samma formaga
dven for enskilda minniskor, i andra kulturer och i andra tider. Det skulle i
detta fall kunna vara si att liraren forutsitter att eleverna efter den
genomférda undervisningen vet hur de ska gi tll viga for att skapa ett svar
som motsvarar kunskap pd MVG-niva. Att pé sd sitt lita eleverna arbeta
utan explicita kriterier gor det svért for eleverna att veta vad som krivs av
dem, vilket i sin tur paverkar inlirningen. Den paverkas av i vilken grad
eleverna ir bekanta med vad som krivs for att lyckas. Utan sidan kunskap ir
det svért att veta vad det var som gick fel och hur man ska komma vidare i
sitt lirande'”

Dessa tre exempel visar att en del lirare i sina SIFIB anvinder frigor
och uppgifter som inte tar upp de kunskaper och férmagor som efterfragas i
MVG-kriterierna och 4nd4 anger att frigorna kan bedoma kunskaper pd den
nivan.

En friga som tar upp den del av det tredje kriteriet f6r betyget MVG
som behandlar skilda perspektiv dr den som lirare T anvinder i ett
grupparbete om virldskrigens tid:

Nir vi studerar historia stills ofta frigan — vad / vem var det som gjorde
att just detta skedde? Svaret pd detta kan vara ibland vara ganska
komplicerat. For att forsoka reda ut vad som egentligen hinde gir det att
anvinda sig av utav tv4 viktiga historiska perspektiv.

Efter den inledande instruktionen kommer en presentation av de tvd
perspektiven, aktors- och strukturperspektiven. I denna uppgift ska eleverna
alltsd belysa ndgon hindelse under 1900-talet utifrin de tvd angivna
perspektiven, vilket efterfrigas i MVG-kritierium nummer tre. Dock

" John Hattie & Helen Timperley 2007:1, s. 88—89.
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fokuserar denna friga endast pd nigot som forr har skett och inte pa eleven
sjilv eller ndgot nutida fenomen. Det dr mojligt att dela upp kriterier som
detta och testa elevens kunskaper pd de olika delarna vid skilda tillfillen,
dock finns det inget i lirarens 6vriga material som ticker in de ovriga
delarna av kriteriet.

Det fjirde kriteriet for MVG behandlar killkritik och det ir 13 procent
av ldrarna som testar detta kriterium. Det dr samma uppgifter som anses
bedéma detta kriterium som bedémer det tredje VG-kriteriet, och dirfor
hinvisar jag till den diskussion som f6rs dir.

6.5 Sammanfattning

I litteraturen 4r det svart att hitta en angivelse f6r vad som ska anses vara en
god respektive mindre god grad av samstimmighet mellan kursplaner och
bedémning nir man bedémer andelen mél och kriterier. Hir fir det ricka
med att konstatera att resultatet i denna studie visar att historieldrarna i
genomsnitt ticker in 28,5 procent av mél och kriterier i sina SIFIB.

Presentationen av vilka mél och kriterier som lirare bedémer har visat
pa vissa gemensamma drag ifriga om vad som ir typiskt fér dem som
bedéms i storre respektive mindre utstrickning. For det forsta 4r lirarna mer
benidgna att bedoma mal och kriterier som gér att forknippa med en
rekonstruktivistisk syn pd skolimnet historia. Med det menas en syn som ser
det som behandlas i undervisningen som en bestimd historia som endast
kan uppfattas p& ett sitt. De mal och kriterier som hanteras i mindre
utstrickning har ett konstruktivistiskt drag. Det innebir att eleverna i de
prov och uppgifter de gor inte far tillfille att hantera historisk kunskap som
ett resultat av 6verviganden och tolkningar. Dock fir de i stor utstrickning
tillfille att hantera historisk kunskap som faktiska rekonstruktioner av det
forflutna, vilka bara ska uppfattas pé ett sitt.

En andra sak som skiljer mellan de delar av kursplanen som bedéms i
storre och mindre utstrickning ir att de forra har en ddtids- och de senare en
samtidsinriktad tyngdpunkt. Det innebir att det ir ett storre antal lirare
som bedomer de delar av kursplanen som har sin utgingspunke i datiden
och ett mindre antal lirare som bedémer de mal och kriterier som utgér frin
elevernas samtid.

141



En tredje skiljelinje mellan det kursplaneinnehéll som bedéms i stor
respektive liten utstrickning dr den kognitiva komplexitet som det kriver av
eleverna. Mal och kriterier som kriver mindre komplexa kognitiva processer
av eleverna bedoms oftare av lirarna och de mal och kriterier som stiller
hégre krav pad komplexitet i de kognitiva processer som krivs av eleverna
bedéms i mindre utstrickning.
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7. Lirarna och historia A

I det forra kapitlet letade jag efter gemensamma drag i kursmdl,
betygskriterier och frdgor och uppgifter i lirarnas SIFIB for att hitta faktorer
som kan bidra till forstdelse for relationen mellan kursplanen och SIFIB. I
detta kapitel kommer jag att presentera resultatet frin intervjuer med fem av
de lirare som bidragit med material till undersékningen. Tanken med
intervjuerna ir att synliggora lirarnas bedémningsstrategier och dirigenom
fi en fordjupad forstdelse till varfor graden av samstimmighet ser ut som
den gor. Forst gor jag en kort presentation av intervjun som metod och hur
jag har gétt till viga vid intervjuerna av lirare och sedan presenteras lirarnas
intervjusvar.

7.1 Intervjuer

Informanterna i denna del av undersokningen 4r utvalda med utgingspunkt
i hur deras respektive SIFB forhéller sig till kursplanen for historia A. Tvé av
dem har en hogre grad av samstimmighet mellan sina SIFIB och kursplanen
in de ovriga, en ligger i mitten och de tvd andra har en ligre grad av
samstimmighet.

Intervjuerna spelades in och transkriberades sedan ordagrant.
Talsprakskonstruktioner har i de flesta fall gjorts om till skriftsprik for
lisbarhetens skull. Dock har jag inte #ndrat p& ordfsljder och
meningsbyggnader. Jag har forst list intervjuerna vertikalt, en och en, for att
hitta betydelsebirande passager i forhillande till frigorna i intervjuguiden.
Den vertikala lisningen har 4ven relaterats tll den 6vergripande
forskningsfrdgan: varfor ligger lirarens bedosmning som den gér i relation till
kursplanen, och varfor finns det skillnader mellan lirare. De passager som ir
av betydelse har kodats med benimningar som ir sammanhangsspecifika
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och gemensamma for samtliga intervjuer. Efter den vertikala analysen
arbetar jag vidare med en horisontell analys. Dir sammanfogar jag textbitar
fran samtliga intervjuer som har samma kodning for att fi de texter som
berér samma frigor i ett sammanhang. P4 sd sitt underlittas jimforelsen
mellan lirarna.

Det faktum att urvalet av lirare i denna del av undersékningen ir gjord
utifrin kvalitativa 6verviganden kan innebira att jag paverkas i min tolkning
av intervjusvaren. Lirarna i intervjuerna ir utvalda utifrin graden av
samstimmighet mellan deras SIFIB och kursplanen. Det kan innebira att
jag vid tolkningen av deras svar paverkas av den forférstielse jag har. For att
minska den inverkan en sidan forforstdelse kan ha pa tolkningen anvinder
jag den metod som beskrivs ovan. Tanken 4r att en sidan systematisk
bearbetning av materialet ska minska risken for att tolkningen firgas av min
forforstdelse. Ytterligare en faktor som kan bidra till att minska denna risk 4r
att jag soker efter forklaringar bide till de skillnader som finns mellan lirare
och till de likheter som finns mellan dem. Eftersom jag pa det sittet lyfter
fram bade likheter och skillnader i intervjusvaren kan jag minska min
forforstielses eventuella inverkan pé tolkningen.

7.1.1 Presentation av ldrarna

For att de intervjuade lirarna inte ska kunna identifieras har jag hir gett
dem namn som inte dr deras egna. Namnen anger lirarnas kon och jag anger
dven ldrarnas ungefirliga dlder, hur linge de har arbetat som lérare, storlek
pid den stad dir de arbetar och deras andra undervisningsimnen.
Anledningen till att dessa detaljer finns med ir inte att bidra till att forklara
lirarnas bedomningsstrategier utan for att de sitter in ldrarna i ett
sammanhang, gor det littare for lisaren att folja med i texten.

Den forsta av de tvd lirare som ligger nirmare kursplanen i sina
bedémningar kallas hir Maria och ir mellan 40 och 50 & gammal och
arbetar pd skola i en stérre stad. Hon har undervisat i 16 ar och har svenska
som andra undervisningsimne. Den andra liraren som ligger nirmare
kursplanen i sin bedomning kallas Helen och ir dven hon mellan 40 och 50
&r. Hon undervisar pa en skola i en mindre stad. Hon undervisar férutom i
historia dven i svenska och har arbetat &tta ar som lirare. Den lirare som
ligger i mitten av de fem ldrarna kallas hir for Erik och ir ldrare i en storre
stad. Han 4r mellan 30 och 40 ir, har arbetat som lirare i sex ir och
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undervisar férutom i historia dven i samhillskunskap. Den forsta av de tva
lirare som ligger lingre ifrdn kursplanen i sin bedomning heter Krister och
dr mellan 40 och 50 &r gammal och har undervisat i 10 ar och arbetar pa en
skola i en mellanstor stad. Krister undervisar dven i samhillskunskap. Den
andra liraren som ligger lingre ifrdn kursplanen kallas fér Verner, han ir
mellan 50 och 60 4r gammal och har undervisat i 36 4r. Han undervisar
dven i filosofi och religionskunskap pa en skola i en mindre stad.

7.2 Lirare talar om kursen historia A

Intervjuerna med de fem lirarna har strukturerats i ett antal teman och dessa
kommer nedan att presenteras var for sig. Tanken med att presentera
lirarnas svar tematiskt ir att det underlittar en jaimforelse mellan lirarna. Jag
strivar efter att i s stor utstrickning som mojligt ge en heltickande bild av
lirarnas asikter om skoldmnet historia och bedémning. Jag kommer i sa stor
utstrickning som méjligt att redovisa alla lirarnas svar inom varje omride. I
de fall sa inte sker kan det bero pa att liraren inte kommenterade just det
omrédet eller att ytterligare ett citat frin en lirare tillfér sammanhanget
ndgot.

Principen for hur lirarnas svar presenteras dr den att alla citat placeras
som ett eget stycke, dven de korta citaten. Det beror pd att det 4r minga
citat, dven korta, och att viva in de korta i texten med citationstecken skulle
minska tydligheten i framstillningen och dven lisbarheten skulle péverkas
negativt. For att texten ska bli littare att f6lja presenteras i varje avsnitt forst
svaren frin de tvd ldrare som har en hogre grad av samstimmighet och sedan
den som ligger i mitten och slutligen de tvd lirarna med en ligre grad av
samstimmighet.

7.2.1 Hur betygskriterierna anviinds

I diskussionen om bedémning av elevernas kunskaper tog flera lirare upp
hur de tyckte att det var att arbeta med betygskriterierna och pé vilket sitt
de gor det. Nir Helen beskriver hur hon agerar vid frigekonstruktion siger
hon féljande.
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Férst méste jag ju titta pa betygskriterierna, s att en elev har chans att fi
ett hogt betyg, s att det svarar mot maélen, att jag ser att det hir kan jag
friga sd att det passar verens d8, si dir dittar jag ju frimst.

Helen  uppger alltsd att  hon  anvinder  betygskriterierna i
fragekonstruktionen. Aven Maria anger att hon utgdr frin kriterierna nir
hon bedémer elevernas kunskaper i historia.

Det handlar ju ind om att utgd frin eleven och kriterierna.

Kriterierna sigs alltsd vara av central betydelse f6r bedémningen. Erik siger
s& hir ndr han ska forklara hur kriterierna anvinds i planeringen.

Nir jag ska gora nya frigor, ett nytt delmoment s3 tittar jag p& dem. S3
att jag har byggt dem utifrén en eller tvi grejor som jag sedan kan testa.
Det ir for att jag har upptickt att man har inte rid att gora en uppgift
som sedan inte gir att hirleda till kriterierna, dven om det ir diliga
kriterier s mste jag pd ndgot vis, jag har inte rdd att arbeta i tre veckor
med en mindre moment eller en inlimningsuppgift och sedan nir jag far
in dem s, ja det var ju trevlig lisning men, jag kan inte anvinda dem i
bedémningen.

Aven Krister siger att betygskriterierna har en stor betydelse for
bedémningen av elevernas kunskaper.

Jag har utgdce frin betygskriterierna som Skolverket har, vad ska man
kunna for att fi ett G, VG eller, det ir det jag har utgdtt ifrin. I och
med, det forsta provet idr det extremt tydligt att jag har en VG-del, jag
har en G-del, d& forst, och en MVG-del.Jag har forsske att dskddliggora
vildigt tydligt for eleverna ocksd pa provet att det idr det hir som krivs,
att ska ni ha ect MVG sd miste ni kunna tinka och svara pd den hir
typen av frigor

De hir citerade lirarna anger att de anvinder betygskriterierna i sin
planering eller bedémning av elevernas kunskaper. De féreligger ddrmed en
skillnad mellan vad resultaten i foregdende kapitel antyder och det som
ldrarna ger att uttryck f6r hir. Det forefaller troligt att skillnaden mellan vad
lirarna siger om hur de anvinder kursplanen och det material som ingdr i
undersékningen beror pa den intervjuareffekt som diskuteras i avsnitt 3.7.2.
Man skulle kunna tinka sig tvd alternativa férklaringar. Den forsta ir att
lararna har konstruerat SIFIB som ticker in stora delar av kursplanen men
att dessa systematiskt valts bort nir det 6vriga materialet skickades in. Den
andra bestdr i att merparten av kursplanen bedéms utifrin uppgifter som
meddelas muntligt. I och med att resultaten i av de SIFIB som ingir i
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undersékningen #r si pass entydiga menar jag att de tvd sistnimnda
forklaringarna dr mindre troliga.

For att hitta en forklaring till resultaten i foregdende kapitel verkar det
inte vara fruktbart att endast se pd vad lirarna siger om hur de anvinder
betygskriterier och kursplan i sin bedomningspraktik. Jag ska dirfor g
vidare och se om det i andra uttalanden av lirarna ir mojligt acc hitea
monster som kan bidra till att forklara graden av samstimmighet mellan
bedémning och kursplan.

7.2.2 Malet med historieundervisningen

Vilka mél som lirarna anger att de har med undervisningen i historia kan
tinkas ge ledtridar tll varfor lirares bedémningar forhller sig olika till
kursplanen i historia A. Tanken #r att det mil en lirare har med
undervisningen péverkar bdde hur undervisning och bedémning utformas.
Har da ldrare olika mal kan man alltsd tinka sig att deras respektive
bedémningars relation tll kursplanen ocksd blir olika. Kursplanens
formuleringar ir resultaten av en viss syn pa historia, historieundervisning
och bedomning. Lirarens syn pd dessa tre frigor borde kunna ha inverkan
pa hur bedémningarna forhaller sig till styrdokumenten.

Helen har en nutidsinriktning nir hon pratar om malet med
undervisningen och antyder att det finns olika dsikter om detta bland lirarna
pa skolan dir hon arbetar:

Det ska ju syfta, jag menar, milet ir ju att de ska forstd sin egen samtid,
och dir vet jag att vi har diskuterat lite olika (...) Jag kor ganska
kronologiskt, jag kér inte tematiskt. Fast jag har de hir fyra, makt och
politik, och forindringar pd det omridet, ekonomi, uppfinningar och
ideologi. De ska dyka upp i alla tider igen, s att man ska kunna se nigra
spar fram till vira dagar.

I detta svar anger Helen att hon vill att eleverna ska forstd sin egen samtid
och det gor hon genom en kronologiskt upplagd undervisning som ska
avslutas i vir samtid. Maria beskriver & sin sida ett mal dir kopplingen till
samtiden inte finns med:

Men tanken ir alltsd nigon form av kronologi, helhetsbild, ssmmanhang

Erik, som ligger i mitten av lirarna anger en allminbildningsprincip som
styrande for undervisningen:
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Jag ir intresserad av allminbildning f6r mina elever faktiskt. Jag har sjilv
haft mycket nytta av min allminbildning, faktiskt. Det har stort virde
for mig, jag har svirt atc slippa ndgonting och d& blir det ju alla
tidsepokerna som finns i béckerna, i princip.

Verner siger foljande om syftet med sin historieundervisning:

Jag har ju inte den hir synen p4 historia som de flesta historiker, och som
de som skriver lirobdcker har. De tycker att man ska lisa historia for att
man ska forstd den virld man lever i. Eftersom att kursen ir s3 kort dr
mitt mal att f3 eleverna intresserade si att de fortsitter sina historiestudier
efter kursens slut. Det (innehéllet, min anm.) ir ju vildigt mycket sint
som att kinna till sint som andra kiinner till s att man inte ska beh6va
verka dum f6r att man inte har hort talas om Karl XII eller Julius Ceasar,
eftersom att det kan ju bli lite pinsamt.

Krister ligger nirmare Verner i sin syn in Helen nir han pratar om malet
med sin undervisning:

Ja, men den kan man ju ocksd dela in det i, mer imnesomriden, alltsg,
historia 4r ju samhillskunskap i férfluten tid. Tar vi samhillskunskap i
dagens sambhiille ir det ju s& oerhdrt mycket, man kan kolla lite mer pd
vissa saker beroende pa vad det ir for klass (...) Ar det en estetklass
kanske man ska vinkla lite mer 4t kulturhistoria och lite mindre it annat,
natur eller det vetenskapliga di. Ar det en samhillsklass tar vi mer
demokratiutveckling och ekonomi.

Kristers syn pa historia som samhillskunskap i forfluten tid tolkar jag som
att han menar att det finns olika aspekter i det forflutna som 4r majliga att
lyfta fram. I undervisningsimnet samhillskunskap 4r ekonomi och
demokrati tvd vanliga arbetsomrdden och i historia lyfter Krister fram
kultur, naturvetenskap och demokratiutveckling

Helen ir den enda av de fem lirarna som har en samtidsinriktad
tyngdpunkt i och med att hon lyfter fram samtiden nir hon pratar om syftet
med historieundervisningen. De 6vriga anger ett mer datidsinriktat syfte
med historieundervisningen. Det handlar om att det finns en samling av
historisk kunskap som eleverna ska ta till sig. Den koppling som gors till
samtiden handlar inte om férstielse av nutida sammanhang utan om
allminbildning, att veta sidant som andra vet.

148



7.2.3 Vad ingdr i en A-kurs i historia?

Det framkom i kapitel fem att de mél och kriterier som ticks in i lirarnas
SIFIB skilde sig frin de mal som ticks in i mindre utstrickning i friga om
vilken syn pa innehdllet i skolimnet historia som de ger uttryck for. De mal
som hanteras 4r mest férenliga med en syn pd historieundervisningens
innehdll som en rekonstruktion av det férflutna och de som inte bedoms
ligger nirmare en syn som ser historieundervisningen som en konstruktion
vilken bygger pa tolkningar. Utifrin dessa resultat ir det av intresse att se
vad lirarna siger om innehéllet i en A-kurs i historia. Maria siger s& hir om
kursens innehll:

Normalt idr det ju sé att jag, vi har Alla tiders Maxi som lirobok hir pa
skolan och att jag har ambitionen att pd nigot sitt indd ge dem hela
historien.

I citatet ger Maria uttryck f6r en syn pd det forflutna som en helhet, en
historia som finns firdigpaketerat i liroboken och ska delges eleverna. Detta
synsitt framkommer tydligt dven nir Maria pratar om skillnaden mellan
bedomning i svenska och historia. I svenska fokuserade man inte bara pé
resultatet, utan dven pd hur man kommer fram tdill resultatet, nigot som
enligt henne inte ir helt litt att 6verfora till historieimnet:

Ja, det tror jag definitivt, fér att den metodiklirare jag hade dir, det
handlade vildigt mycket om process, processen att, komma fram till
resultatet, och dirmed ocksd i nigon min om formativ bedémning, dven
om ordet aldrig anvindes (...) Samtidigt som det ju ir ju just svdrare i
historia dir man vinder blad och s gir vi till nista avsnitt, nista epok
eller vad det 4r.

Jag tolkar Marias uttalande som att man i svenska inte bara arbetar med ett
fast stoff, utan att man dven arbetar med férmégor, hur man till exempel
sitter ihop en novell. Med ett sidant arbetssitt ir det mojligt att arbeta med
formativ bedémning, eftersom man dterkommer till de aktuella fsrmégorna
dven 1 nista arbetsmoment. Detta dr svirt fér Maria att 6verfora till
historieimnet eftersom hon dir avslutar ett moment, tll exempel
stormaktstiden, for att gd vidare till nista, till exempel upplysningen.
Uttalandet stirker bilden av att stoffet snarare 4n férmégor har en central
plats i undervisningens innehall.

Helen uttrycker ett liknande sitt att se pd innehallet i historia A ddr det
dr innehéllet som 4r det som strukturerar kursen:
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D4 hamnar vi i, antiken blir ju d4, utan fokus pi Sverige 6verhuvudtaget,
sen si nir jag kommer till medeltiden, di tittar jag forst pid den
europeiska medeltiden och sedan gir jag in i den svenska och sedan héller
jag mig till Sverige ett tag, fér att hinna med kursen. For det 4r ju da
Sverige sitter sig pd kartan med stormaktstiden. D3 blir det vildigt
mycket ett svenskt perspektiv. Sedan s3 tittar vi utdt, sirskilt for eleverna
som siktar pd de hogre betygen, for att jimfora med andra stormakter
och si vidare. Fér G p& min kurs ricker det att titta pd svensk
stormaktstid och ha ganska vaga begrepp om de andra stormakterna.
Sedan har ju jag naturelever och de tittar ju alltid, dir tittar vi alltid pa de
andra, for dir siktar nistan alla pa hégre betyg.

Férutom att citatet tydliggor innehdllets strukturerande roll framkommer
ytterligare en sak som visar hur centralt stoffet 4r i Helens undervisning. Nir
hon anger att man for de hégre betygen dven madste studera stormakter
utanfor Sverige tydliggérs att det som kvalificerar en elev fér de hogre
betygen 4r att man har mer av dem, inte bara kunskap som den svenska
stormakten utan dven kunskap om andra stormakter.

Aven FErik diskuterar kring imnets innehall p ett liknande sitt:

Jag har sjilv haft mycket nytta av min allminbildning, faktiskt. Det har
stort virde fér mig, jag har svért att slippa nigonting och d blir det ju
alla tidsepokerna som finns i béckerna, i princip... Jag missar ju lite
allminbildning nir vi kommer framdt, till 80-90-talet, alltsd. Det blir ju
det klassiska, ibland sa faller det ju bort, det ir jag mycket missndjd med.
D4 sitter de ddr med massa allminbildning om det gamla och for lite om
det senare.

Likheten med de 6vriga lirarna ir tydlig. Det ir stoffet som styr kursens
uppligg och Erik tar dven upp problem som kan uppstd med ett sidant
uppligg. I det hir fallet 4r det att det samtidsinriktade anslaget, kopplingen
till nutiden, uteblir i historieundervisningen.

Kristers berittelse om A-kursen i historia pAminner om de andra:

Vi bérjar i forntiden och slutar med kalla kriget i princip, s vi ticker
allcihop pa en A-kurs. De ldser bara A-kursen. De kan ocksi lisa vidare i
B-kursen, om de vill. Men just f6r att ticka upp det hir, man kan ju inte
gd in i allt sirskilt djupt, utan man fir ta vissa delar ordentligt och sedan
koppla ihop det med nista stora omride s att det inte blir ett grirt,
omride bara for dem, utan man fir ta allt, men mer eller mindre, helt
enkelt.

Aven Verner ger en liknande bild av sin A-kurs:
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Tidigare har jag...forr i tiden startade jag alltid kronologiskt. Men det
fick ju alltid den effekten att man inte hann siga nigonting om 1900-
talet, de hann inte lisa ndgot om det. Nu gor jag i stillet s4 att jag borjar
nigonstans kring 1870 kanske, och si lir vi oss 1900-talet ritt noga.

Den sammanlagda bilden av innehallet i en A-kurs i historia visar att stoffet
ir det som strukturerar kursen och i4r det som utgér innehallet. Detta stoff
ses ocksd som en fast Historia vilken ska overforas till eleverna.

7.2.4 Vad eleverna ska kunna
Mellan de tre betygsstegen G, VG och MVG finns det en okad

svarighetsgrad, en progression. For atc forstd hur lirarna tinker kring
bedémning kan det vara intressant att se hur de resonerar kring
progressionen i betygssystemet. I intervjuerna frigade jag lirarna om vad
eleverna skulle visa upp for de olika betygen.

Kunskap som krivs for betyget Godkiint (G)

For att fa betyget godkidnt anger Maria, som ir en av de lirare som ligger
nirmare kursplanen i sina SIFIB, att eleverna férutom att kunna redogora
for det som stir i boken dven ska klara av att géra nigon form av koppling
mellan orsak och verkan:

G kan ju vara att de har list i boken, de har fattat huvuddragen, de har
plockat ut det liksom, att de beskriver grundliggande drag och i nigon
mén kan de d4 se att pd grund av adelns s3 starka stillning, si...

Jag tolkar detta som att eleverna ska visa att de kan identifiera historiska
fenomens orsak och verkan. Helen ir inne pd samma tankeging, att det for
G krivs ndgot annat 4n att bara presentera fakta nir hon i en diskussion om
sina prov anger vad som krivs for betyget godkint:

Faktakunskaper, med lite orsak/verkan, enkelt, p& G.

Den lirare som ligger i mellanskiktet i forhéllande till kursplanen, Erik, har i
sina prov tvd delar, en forsta del for frigor pd G-nivd och en andra del med
fragor pd VG- och MVG-niva. I det forsta av de tvd citaten nedan anger
Erik hur proven i allminhet #r konstruerade och i det andra citatet
tydliggors i diskussionen kring frdgor i provets forsta del att det liksom hos
Maria krivs ndgot annat 4n faktaredovisning for betyget G:

Om man di tinker sig ett standardprov. Med en del som snarare ir at

godkinthallet.
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Och s& brukar det ju vara med en ... forklara det hir lite enklare
sammanhanget, jag tror att en friga som jag hade forra ret var: varfor
blev Portugal ledande i den hir expansionen &ver...med handel och s3
vidare? Dir behéver det inte vara si vildigt minga tridar, jag har inte
tagit s& mycket om det, men just mer, férklara med ndgra faktorer vad
som hinde hir. En sddan friga kan mycket vil ligga pd den forsta delen
ocksa.

Verner, som ligger lingre ifrin kursplanen i sina SIFIB ir av dsikten att det
ricker med att anvinda den kognitiva processen minnas for att fa betyget G.
Om en elev visar prov pd mer komplexa processer ir det en indikator pé att

eleven ska ha ett hogre betyg:

G brukar jag ju vara si snill, det ger jag ju dll alla elever som gor
nigonting, alla som man mirker har lirt sig ndgonting, de kan fi ett G.

Krister beskriver sin syn pd vad som kinnetecknar kunskap pa godkint-niva
pa ett sitt som ligger nira Verners, att det ricker med att anvinda den
kognitiva processen minnas:

Det bérjar ju med sjilva frigestillningen, en vad-friga, det 4r en G-
nivafriga.
Det som framkommer i dessa svar 4r att de lirare som har en ligre grad av

samstimmighet, Krister och Verner, ocksa stiller ligre krav for betyget G idn
Erik, Helen och Maria.

Kunskap som krivs for betyget Vil Godkint (VG)

Aven i friga om vad som krivs for betyget VG kan man se skillnader mellan
de lirare som ligger nira och de som ligger lingt ifrin kursplanen i sina
SIFIB. Det framkommer i svaren att lirare som ligger nirmare kursplanen i
sina SIFIB ir ute efter mer komplexa processer 4n minnas for att betyget vil
godkint ska vara aktuellc. Helen, en av de tvi som ligger nirmare
kursplanen i sina SIFIB, ger f6ljande exempel pd vad som krivs for ett vil
godkint betyg:

Aven om man ska kunna jimfora si, pa VG ville jag ha en god jimforelse
mellan oktober och februarirevolutionen.

Maria, vars SIFIB ocksd ligger nirmare kursplanen, siger i sitt svar att det
krivs ndgot mer dn att minnas for att vara aktuell f6r de hogre betygen:

Och VG, det handlar ju om att kanske, i det hir fallet, se att de hir

hinger ihop ocksd, och att protestanterna om fursten inte, bland annat
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pd grund av silvret hade sett méjligheten att ytterligare oka sin make si
kanske inte Luthers ldra inte fitt s& himla stort genomslag, att sitta in det
1 ett Annu storre sammanhang.

Erik 4r inte helt entydig i sin beskrivning av vad som krivs for de olika
betygsstegen. I hans citat angdende kunskap pa godkintnivd ovan siger han
att det innebir ndgot mer 4n att bara minnas fakta. Senare i intervjun siger
han diremot att anvindandet av kognitiva processer som ir mer komplexa
dn minnas innebir att eleven visar upp kunskap pa vil godkintniva:

...men om jag minns ritt frén kriterierna och hur jag brukar tinka si
limnar man godkintnivin nir man kan visa pd sammanhang, hur den
ena epoken hinger ihop med den andra, och vilka vigar en viss
utveckling har spridit sig

Om man relaterar detta citat med det Erik siger ovan om kunskap for
kriteriet godkint anar man en ambivalens hos Erik i friga om vad som
skiljer kunskap p& G- och VG-niv som i viss min distanserar honom frin
den syn som Helen och Maria har. Krister, som ligger lingre fran kursplanen
i sina SIFIB, menar att eleverna f6r VG inte bara ska ange vad som hinde
utan dven mer utforligt beskriva vad som hinde:

Hur, d4 4r vi inne pd VG-nivén, att man kan beskriva ett férlopp helt
enkelt, inte bara vad hinde, utan beskriva férloppet.

Det finns en tydlig skillnad mellan Krister och lirarna ovan da han anser att
en beskrivning ir vad som krivs fér VG. En beskrivning av ett forlopp
innebir att man anvinder den kognitiva processen minnas, medan de 6vriga
lirarna kriver mer komplexa kognitiva processer for betyget VG. Verner
anger i intervjun f6ljande om vad han menar vara kunskap pa VG-niva:

Ja, de som kan se paralleller, se till exempel ... ndtt i antiken hur det
hinger ihop med upplysningen eller, ja s dir, de som kan tinka i orsaker

och foljder de brukar ju hamna hégre in G

Att se paralleller mellan tidsperioder innebir att man gor en jimforelse,
vilket innebir att Verner anger en svérighetsgrad for VG som ligger nirmare
Helen och Maria 4n Krister. I det material som Verner bidragit med till
undersokningen finns det dock inga frigor och uppgifter som kriver att
eleverna ska anvinda nigon kognitiv process som ir mer komplex in
minnas. Det forefaller som att detta kan vara ett exempel pd den
intervjuareffekt som Evans tycker sig se i den undersékning som refereras i
avsnitt 3.7.2.
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Liksom i fallet med betyget G framkommer att de lirare som har en
hogre grad av samstimmighet, Helen, Maria och Erik, stiller krav pd mer
komplexa kognitiva processer for betyget VG in de ovriga lirarna. De
skillnader som framkommer mellan lirarna med avseende p& hur de
definierar vad som krivs for de tva betygsstegen G och VG kan bidra till att
forklara de skillnader som framkom i férra kapitlet. De lirare som stiller
hégre krav pd kognitiv komplexitet har ocksd en hogre grad av
samstimmighet. Det beror pa att lirare som stiller for l8ga krav, i relation
till kursplanen, bara har méjlighet att bedéma elevernas kunskaper pé ett
begrinsat antal mél och kriterier.

Kunskap som krivs for betyget Mycket vil Godkint

Lirarnas syn pd vad som krivs av eleverna for betygen G och VG bidrar till
att forklara bide skillnader mellan lirarna i friga om graden av
samstimmighet och den genomsnittliga graden av samstimmighet. Den syn
pa vad som krivs fo6r betyget MVG bidrar endast dll att forklara den
genomsnittliga graden av samstimmighet. Det beror pa att lirarnas svar i
denna del i stort liknar varandra.

Nir de intervjuade lirarna ska ange vad elever ska gora for att fa
betyget MVG ir det inga storre skillnader i deras svar. Det som tydligast
kopplar samman de olika svaren ir frinvaron av konkreta exempel som kan
hinforas tll kriterierna eller direkta hdnvisningar till styrdokumenten. Den
lirare som tydligast avviker frén de andra ir Helen som menar att en viss typ
av jaimforelse dr ett exempel pa vad en elev ska gora for att £ betyget MVG:

Men, jag tycker ju i och for sig ibland att betygskriterierna ir lite luddiga
dir mellan MVG och VG. Det stdr lite samma sak, men man har 4ndrat
lite. Men till exempel, jag hade inte satt en jimf6relse mellan franska och
ryska revolutionen, det var ju pA MVG-nivi. Jag skulle inte ha satt den
pa VG-niva.
Detta exempel dr dock inte méjligt att koppla till ndgot kriterium for
betyget MVG, dir det inte finns ndgon skrivning om att eleverna ska gora
ndgon jimférelse. Dock finns det f6r betyget VG ett kriterium som anger att
eleverna ska kunna gora jimforelser. De 6vriga fyra lirarna ger inga s
tydliga exempel pd vad de kriver av eleverna for ett mycket vil godkint
betyg. Maria ger foljande beskrivning av vad hon vill att eleverna ska géra:

Men det dir sista, ger sig...det dr vildigt svirt tycker jag att formulera
tydliga MVG-frigor, utan det kriver att eleven gir utanfér och gor nigot
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ytterligare, och det ir di férdjupningen (den individuella férdjupningen,
min anm.), tycker jag blir min hjilp pi minga sitt.

Erik ligger nira H i synen pa vad som krivs f6r mycket vil godkiint:

Men det ir ju klart att reflektion och sidant, som kommer frin eleven
sjdlv... det dr lite det...det dr d& jag vet rite sikert ate hir ska vi upp pa
MVG-nivi. Nir det inte bara ir det jag redan har sagt. Man mirker
nigon form av sjilvstindighet i det. Det kan man siga, d4 trillar jag dit.
Nir man mirker att det finns en egen tanke i det

Krister, som i friga om G och VG-nivan skilt sig frin frimst Helen och
Maria, siger s hir om MVG-nivan:

Gér man mer in p4, nir de ska komma in pd en MVG-nivé och jag ska
kunna bedéma det, d4 méste de ocksd kunna gora en reflektion, att sjilv
dra slutsatser om varfor hinde det hir och da krivs det ganska mycket
mer av de hir eleverna. Utgdngspunkten i sjilva frigestillningen, vad,
hur varfor, egentligen, for att de ska kunna fram det, den har jag med i
frigorna. Det ir ju inte alltid sd att nir de limnar in en uppgift, en
skriven uppgift d&, att de har forsoke forklara, vad hinde, hur hinde det,
varfor hinde det?

Krister ligger hir nira de andra lirarna nir han av eleverna efterlyser att de
ska bidra med ndgot eget. Utdver det siger han att de tre frigorna vad, hur
och varfor ir styrande for frigorna pd G-, VG-, respektive MVG-nivd. Det
gir dock inte att hitta belidgg for att varfor-frigan skulle vara typisk for
MVG-kriterierna. Aven Verner ir inne pi att det krivs nigot eget frin en
elev for att den ska komma ifrdga f6r betyget MVG:

Jag bedomer vil mer det dir med hur man gir in for det och hur man
jobbar med det, hur man gir in for det. Om man sitter och skriver vad
ndgon har skrivit si blir det ju inte s mycket, nej, det krivs lite eget
tankearbete for att de ska f3 ett hogre betyg.

Det faktum att ingen lirare anger nigot krav f6r MVG som 6verensstimmer
med de kriterier som finns for betyget och istillet efterlyser att eleverna ska
bidra med nigot eget, kan vara en forklaring till varfor tre av fyra kriterier
for betyget MVG ir frinvarande i det insamlade materialet. Nir lirarna
efterlyser att eleverna ska diskutera nigot, kan det vara en uppmaning till
eleverna att de ska bidra med négot eget; dock sker det utan koppling till
betygskriterierna. Helen anviinder foljande friga i ett prov om antiken:

Diskutera olika orsaker till romarrikets underging och forssk forklara
hur de hinger samman. (7p)
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Det ir mojligt att H i denna fraga vill att eleverna forutom att ta upp orsaker
till Romarrikets fall ”gir utanfor och gér nigot ytrerligare” for att visa att
den har kunskaper pA MVG-niva. Att anvinda sidana implicita kriterier
innebidr att bedomningen av elevernas kunskaper fir en simre kvalitet, se
diskussionen i avsnitt 2.4.2.

En sak som ir gemensam for de beskrivningar som ldrarna ger for vad
eleverna ska visa upp for att fi betyget MVG ir frinvaron av konkreta
hianvisningar till betygskriterierna f6r detta betygssteg. Ytterligare ett
gemensamt drag 4r att ldrarna siger att eleverna ska bidra med nagot eget,
att de ska g utanfér och visa sjilvstindighet. Dessa oprecisa formuleringar
antyder att lirarnas kunskap om de kriterier som finns f6r betyget MVG ir
svaga. Det ir ett antagande som fir stod i lirarnas SIFIB dir endast ett fital
kriterier bedéms i det material som ingdr i undersékningen.

Jag tolkar det som att de har en vardagsforstdelse av kriterierna, med
vilket jag menar att lirarna har en forstillning om hur progressionen i
betygssystemet ser ut som inte verkar vara fast férankrad i kursplanen.
Denna progression skulle kunna beskrivas som att det borjar med att kunna
vissa fakta for att sedan gi vidare till att gora nigot med dessa fakta for att
slutligen tycka nigot om de forsta tva stegen. Utifrin denna tolkning skulle
det betyda att lirarna assisterar eleverna pé de forsta tva stegen for att sedan
ta ett steg tillbaka och se om eleverna "gir utanfér och gér ndgot ytterligare.”
Nir man ser pa de frigor och uppgifter som lirarna ger till eleverna ser man
att de frigor som lirarna anger som MVG-frigor inte motsvarar kursplanens
kriterier, och i vissa fall inte heller de kriterier som lirarna sjilva anger som

avgorande f6r om eleverna ska fa betyget MVG.

Denna vardagsforstelse 4r inte nigot som dessa lirare 4r ensamma om
att ha. Samma sitt att hantera kursplanerna pé visas i den rapport frin
Skolverket som refereras i avsnitt 1.4.3.

7.2.5 Hur fragor och uppgifter konstrueras

Det som i denna undersskning ligger till grund f6r jimférelsen mellan
lirares bedémning och kursplanen ir de frigor och uppgifter som lirarna
formedlar till eleverna. Dirfor 4r det intressant att se vad lirarna anger att
det dr som styr innehéllet i frigorna. Maria siger att hon forsoker stilla
fragor till eleverna med betygskriterierna som utgdngspunkt:
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Sen s& gr man i, pd, betygskriterierna och ser, det stdr s& hir och s hir,
och ofta forsoker jag ocksd ta ett avstamp i ... bestimma sig for vad ser
jag som viktigast, vad ska jag nu fokusera pd, vad ir det som kan ge dem
ménga begrepp, méjlighet att se ett system trots att jag inte berittar alla
detaljer hela tiden.... att férsoka gjuta system, att leda frigorna dill att,
tink s hir, men vidga nu.

Helen siger sig arbeta pa ett sitt som i mingt och mycket stimmer 6verens
med Maria, dven hon anger att hon utgir frin betygskriterierna nir hon
konstruerar fragor:

Férst méste jag ju titta pa betygskriterierna, s att en elev har chans att fi
ett hogt betyg, s att det svarar mot mélen, att jag ser att det hir kan jag
friga s att det passar 6verens dd, s& dir dittar jag ju frimst. S3 att om
man ska kunna se, om man ska kunna jimféra pd en hogre nivd, da
miste jag ju, d& blir ju en friga att man ska jimfora tll exempel Sen
kommer vi dll den andra, mer essidelen di. om vi anvinder den
perioden som exempel. D4 blir det lite knepigare hir tycker jag pi ett
sitt, jag vill limna det sd &ppet jag kan utan att det ska kinnas som att
det ir fullstindigt utan riktning. Och det ir ju knepigt kan jag tycka
franska och ryska revolutionen, d4 passar ju den in dir ganska si bra.

Nir Erik berittar om hur han ser pa relationen mellan kursplanen och det
han testar i1 sina SIFIB framkommer en bild som liknar den ovan:

Det ir for att jag har upptickt att man har inte rid att gora en uppgift
som sedan inte gir att hirleda till kriterierna, dven om det ir diliga
kriterier s3 maste jag p& ndgot vis, jag har inte rid att arbeta i tre veckor
med en mindre moment eller en inlimningsuppgift och sedan nir jag far
in dem s, ja det var ju trevlig lisning men, jag kan inte anvinda dem i
bedémningen.

Erik siger liksom Helen och Maria att det han testar ocksd ska finnas med i
kursplanen. Nir Krister redogor for hur han konstruerar frigor hinvisar han
till lektionernas innehll:

Det tar jag frin lektioner och bocker helt enkelt, det 4r dir, s& att man
har nénstans att utgd ifrén nir de besvarar sina frigor och, ir det s3 att de
behéver anvinda internet for att losa uppgifterna talar jag om att de hir
sidorna kan ni anvinda er av.

Det gor dven Verner:

Ja, det dr vil framfor allt sdnt som vi har berort pd lektioner och sedan
kan det vara frin bocker ocksd kanske ibland. Om jag har gitt igenom
nigot med dem som jag tycker de borde kunna di ir det nigot jag ofta
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tar upp. Vad sjutton stiller jag frigor p&? Jo, och sa stiller jag lite grann
pa... det kan ju vara pd sint i bocker ocksd. Om boken tar upp nigot om
drottning Kristina d4 4r det ndgon friga pa henne, dven om jag inte har
hunnit si kanske det blir nigon friga pd det inda eftersom hon ir kind.
S& det ir vil en blandning av det vi tar upp pé lektionerna och det som
finns i béckerna.

Det som skiljer lirarna 4t ifriga om hur de konstruerar frigor och uppgifter
ir att Helen, Maria och Erik, som ligger nirmare kursplanen i sina
bedémningar, nimner att kursplanens innehdll 4r viktigt i den processen.
Att Krister och Verner inte nimner kursplanen behover i och fér sig inte
betyda att den 4r helt utan mening vid konstruktionen. Men det faktum att
dessa tre lirare inte nimner kursplanen i detta sammanhang markerar en
skillnad gentemot Maria och Helen som kan vara viktig for att forklara
skillnaden i samstimmighet dem emellan.

Svaren frin Helen, Maria och Erik kan iven bidra till att forklara den
genomsnittliga graden av samstimmighet. De anger alla att det i4r vikrigt att
varje friga har tickning i betygskriterierna. Diremot angriper de inte
relationen mellan bedomning och kursplan frin andra héllet, att alla
kriterier ska vara representerade i bedémningen. Samtidigt som det ir vikeigt
att man som ldrare fokuserar pd imnen som behandlas i kursplanen ir det 4n
viktigare att se till att allt det som finns med i kursplanen tas upp i
bedémningen.

7.2.6 Kiillkritik

Genomgangen av lirarnas SIFIB i kapitel fem visade att ett fital av dem
behandlade historisk metod eller killkritik i sina SIFIB. Att kunna férhélla
sig kritisk till och virdera virdet hos historiska killor 4r inskrivet i
betygskriterier f6r betygen VG och MVG. Dessutom ir killkritik en viktig
del i det vetenskapligt kritiska tinkandet i historia som ska utvecklas i
undervisningen. I intervjuerna ir det majligt att hitta uttalanden hos de fem
lirarna som i vissa fall direkt och i andra fall indireke bidrar dll att forklara
den liga forekomsten av Kkillkritiska inslag i de SIFIB som ingdr i
undersékningen.

I en diskussion om hur hon uppfattar att betygskriterierna fungerar
som arbetsredskap kommer Helen in pé killkritik:

Jag tycker en sak, och det ir att en sak jobbar vi nistan aldrig med, och
det idr det hir med killkritik. Det tycker jag dr vagt. Alles3, ace hilla pa
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med killkritik fér betyg pa historia A. Nej, det ir inget, jag gor ingen
MVG-uppgift i killkritik, dir bryter jag med, det tycker jag ir svért.

Det ir tydligt att Helen inte tycker att killkritik 4r ett viktigt inslag i kursen
historia A. Dessutom kan uttalandet tolkas som att hon inte har uppfattat
att killkritik dven ir ett kriterium for betyget VG. Inte heller f6r Maria ir
killkritiken s viktig att den fér plats i hennes A-kurs. S3 hir sidger hon om
vad hon skulle vilja arbeta med om kursen var lingre:

Risken 4r ju di alltid, nir man ir lite nordig och tycker sitt 4mne ir
viktigt och allt det dir, att man hade gjort mer av samma sak att, 4h, d&
skulle jag kunna stanna fler veckor i den hir perioden och si. Men jag
tror, jag hoppas att jag i stillet skulle satsa, bli bittre pd att stanna upp
och ta tid dll just metod6vningar och det hir med att se historien ur
olika perspektiv.

I dessa bida citat ges forklaringar till varfor Helen och Maria inte behandlar
killkritik i sina SIFIB. I Marias fall verkar det handla om stofftringsel, att
hon helt enkelt inte hinner med killkritik under kursens géng. I Helens fall
tycks anledningen var att hon inte tycker att killkritik hor hemma pé en A-
kurs, och dirfér viljer hon bort det.

I intervjuerna med Erik, Krister och Verner diskuteras inte killkritik
eller historisk metod explicit. Dock #r det méjligt att dra forsiktiga slutsatser
utifrin vad som inte sigs i intervjuerna. En friga som alla lirare besvarar 4r
vad deras A-kurser i historia innehaller. Ingen av lirarna nimner killkritik
eller historisk metod, det som tas upp ir olika epoker och geografiska
omréden. Ytterligare en friga som alla besvarar ir vad de skulle vilja ta med
om den utokades med 50 procent. En av lirarna, Maria, siger da att hon vill
arbeta med historisk metod medan de andra fyra lirarna anger ytterligare
epoker och geografiska omraden som de vill behandla i undervisningen.

Det ir mojligt ate tinka sig att lirarna i sin undervisning anvinder
killkritik som en metod nir de bearbetar de epoker och geografiska omraden
som de anger i intervjuerna, och att det dr dirfor killkritiken inte nimns
explicit. Det som talar emot en sidan tolkning 4r killkritikens franvaro i
lirarnas SIFIB, dir den borde ha synts om den var en integrerad del av
undervisningen.

Lirarna forefaller ha en lig medvetenhet om att killkritiken ir
inskriven i kursplanen for historia A. I den man de 4r medvetna om detta
prioriterar de aktivt bort killkritiken frin sina planeringar.
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7.2.7 Att formas till bedomare

Nir ldrarna i intervjuerna pratade om sin utveckling som lirare och
bedomare ir det mdjligt att i svaren folja dem frin lirarutbildningen via
deras forsta &r som lirare till hur de paverkas och utvecklas som bedémare

idag.
Pa lirarutbildningen

I friga om den utbildning de fitt som bedomare kan man siga att deras
berittelser har béde likheter och skillnader. Likheterna mellan lirarna
handlar frimst om vad de uppfattar att de fick fér undervisning om
bedémning och betygsittning i historia under den tid de gjorde sin
lirarutbildning. Maria ger foljande kommentar:

Ja, jag gick ut vdren 1994, precis nir nya liroplanen sjosattes. Det
betydde att det var himla rérigt. Fér 4 ena sidan skulle de siga nénting,
det ingick, och samtidigt var det inte klart hur det skulle se ut nir vi gick
ut, nir vi kom ut som lirare till hosten. Men vi tittade pd kriterier och
diskuterade. Framfér allt minns jag att vi gjorde det pd svenska
metodiklektionerna, ganska mycket och noga, medan historia, nej,
allvarligt talat, det var ingen av mina handledare som pratade om det.

Maria uppger att bedomning inte behandlades inom ramen for
historieimnet men att man gjorde det i svenskimnet. Helen har samma
dmneskombination som Maria men utbildade sig till lirare &tta r senare och
ger denna bild av hur bedémning hanterades:

Nej, inte mycket. Jag tror att vi hade tre timmar historiedidaktik. Det var
katastrof. (...) Jag gick det hir pedagogiska aret. Vi skulle sitta i ett
framtida arbetslag var det tinkt. De rddde mig att vilja den nya moderna
lirarutbildningen. (...) Nir vi fick ha lite dmnesundervisning pa
ldrarhdgskolan var vi jittetacksamma och jag hade ingen att diskutera
historia med 6verhuvudtaget utan det var en bygglirare och en
frisorldrare, och svenska hade jag en annan ocksi. Vi var nio stycken.
(...) Det var mycket hur man skulle fungera i det hir arbetslaget. Vi
pratade om elevsyn och, mycket sidana saker, arbetslagsfrigor

Helen ger samma bild av att bedémning inte berérdes i relation till
historieimnet. En skillnad jimfért med Marias citat dr att Helen inte
nimner nidgot om bedémning i svenskimnet. Erik utgér nigot av ett
undantag i detta sammanhang eftersom bedémning berdrdes nir han
utbildade sig till ldrare:
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Litegrann kan man det nir det giller historia. Jag hade ju (namngiven
person) dir och vi hade diskussioner om provkonstruktion dir, om hur
man miter det som ska mitas, det minns jag. Det var inte mycket, men
det hade vi. For lite, kan jag tycka. I samhillskunskap som #r mitt andra
dmne var det alldeles for lite. Det ér lite mirkligt, ndr man vil sitter dir i
maj. Det ir ju beddmning som ir det stora problemet, undervisning,
materialsdkande, det idr ju néjet med jobbet och betygsittning ir ju
liksom jobbigt p& ménga olika sitt. Triningen var alldeles for lite dir, jag
hade beh6vt mycket mer av det.

Aven om bedémning behandlades under Eriks tid pa lirarutbildningen siger
han att det var for lite. Krister har fljande att siga om hur bedémning och
betygsittning behandlades under hans tid pa lirarutbildningen:

Nej, alltsd, bedémning tycker jag inte att vi holl pa s3 sirskile mycket
med, egentligen. Det handlade mer om vad man har f6r mil med
undervisningen, det lig mer dir. Att det pratades mycket om Vygotskij
och proximala zoner och att man ligger dir och néter i sin framkant. Att
man pressar de litegrann, men inte for mycket. Det var mer dir det lig,
men sjilva bedémningen, hur man bedémer man, nej, det fanns inget
fokus dir pa lirarhégskolan tycker jag.

Krister uppger att bedémning inte behandlades pa lirarutbildningen, men
Verner drar sig till minnes att det togs upp nir han studerade till lirare:

Ja, det gjorde vi nog, men inte pd det sitt som man hiller pi med nu,
som jag tycker har spérat ur lite grann tycker jag. Ja men, det har ju det.
Det har ju blivit s hir, "sig efter mig". Det dr ju som den hir
pedagogiken som man kérde med forr, sig efter mig, ja det var ritt, du

sade efter mig, d& fir du det hir betyget.

Vi fir av kommentaren inte veta sd mycket om innehallet i den undervisning
Verner fick pd lirarutbildningen. Det kan bero pa avstindet i tid eller att
det, som i Eriks fall, berérdes men inte i ndgon storre utstrickning.

Den bild som framtrider av den utbildning lirarna face i
bedémningsfrigor relaterade till historieimnet ger vid handen att den
antingen varit frinvarande, for Helen, Maria och Kirister, eller si har den
varit knapphindig, for Erik och Verner. En sak som dock markerar en
skillnad #r att Maria anger att hon i sitt andra undervisningsimne, svenska,
fick undervisning om betyg- och bedomningsfrigor.
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Som nybliven lirare

Efter lirarutbildningen kom informanterna ut pa skolorna och skulle da
hantera bedémningsfrigorna som betygsittande lirare. Hur hanterade de det
med den, i bista fall, knapphindiga utbildningen de hade med sig. Helen
ger foljande bild av hur hon agerade under de forsta dren som lirare:

Helen: Jag tror att man kan aterskapa lite av sin egen skoltid. Jag
uppfattade mig som lite mer konservativ trots att jag var nistan tio &r
yngre. Det ir ju lite mirkligt.

David: S3 du f6ll tillbaka pd din egen skoltid.

Helen: Ja, jag tyckte ju inte att min tid p4 lirarhdgskolan var helt lyckad.

Maria didremot hade med sig en strivan for hur hon ville att bedsmningen
skulle se ut nir hon gjorde sitt forsta ar efter lirarutbildningen:

S4 att redan frin borjan var jag vildigt vildigt pa det klara med att jag vill
satsa pd det hir med helhet och sammanhang och férstdelse. Frigan var
ju d&, hur fasiken gér man det? (...) Och si tittar man pd andra ldrare
runt omkring sig, men det blev nog mer det dir att, nej, s& dir vill jag
inte gora, att jag vill friga om tre orsaker till andra virldskrigets utbrott
och s sitter jag tre poing.

Medan Helen himtade inspiration frn sin egen skoltid pa grund av att hon
inte ansdg sig ha fatc tillrickliga redskap pd lirarutbildningen, upplevde
Maria att hon kom bittre rustad till sitt forsta ar. Eriks bild av forsta dret
som lirare pAminner till stor del om Helens:

Det gir att illustrera genom att nir jag kom ut férsta dret nir jag jobbade
sd gjorde jag mina prov i samhille och historia ungefir som jag mindes

em frin min egen tid, d& jag hade lirare som jag tycket om. Jag tyckte
att de varierade det och hade minga olika typer av tester. S& jag gjorde
ungefir som jag mindes det.

Nir Erik himtade inspiration hos de lirare han hade som elev lit sig Krister
inspireras av de lirarkollegor han hade under sitt forsta ar:

Man pratade med andra historielirare som var gamla i gamet. Det var det
man gjorde, fick hintar och tips.

I intervjun med Verner var detta ett imnesomride som inte behandlades.
Men for de 6vriga fyra lirarna ser man att Helen, Erik och Kirister fick ta
inspiration frin antingen de lirare de haft under sin skoltid eller av sina
lirarkollegor under forsta dret som lirare. Frinvaron av forberedelser pd
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lirarutbildningen verkar ha lett till att de himtade inspiration till sina SIFIB
i den egna skolgingen eller hos kollegor. Ett undantag dr Maria, som anger
att hon inte behdvde himta inspiration dir, utan hade frihet att forma
bedomningen efter eget huvud.

Som erfaren Lirare

Det dr mojligt att lirares beddmningspraktik forindras dven efter deras
forsta ar ldrare. I intervjuerna berordes detta bland annat i friga om det finns
ett kollegialt samtal om bedémningsfrigor. Helen ger féljande bild av den
skola dir hon arbetar:

Amneskollegorna har ju triffats och diskuterat prov och si vidare. Mer i
svenska 4n i historia. i historia, vildigt lite

Aven Maria pekar pi att det, innan kollegiet organiserades i arbetslag, fanns
en mer kontinuerlig diskussion i sitt andraimne, svenska, 4n vad fallet var i
historia. Om de kollegiala samtalen som berérde dmnet historia siger hon
foljande, i anslutning till att hon tagit upp arbetslagsreformen:

De (samtalen, min anm.) var kanske inte si oerhért markanta innan
heller, hir. Historia 4r ett relativt litet imne ocksi. Medan, om jag
jAmfor med svenska s8, nir vi satt flera svenskl..., dd hade vi en 4nd& mer
ett svensksamtal, iven om ja, i och for sig, det hir, shit, jag vet inte vad
jag ska gora i morgon bitti, ja, testa det hir, vilken epok hiller du pa
med, ind4 kan generera att, hur tinker du d4, hur bedémer du? Nej, det
har vi nog aldrig haft i historia.

De informella samtalen i historia har enligt Maria aldrig funnits och de i
svenska har avstannat pa grund av ny organisation. Men Helen siger ocksd
att de formella samtalen om bedémning har aktualiserats av skolledningen
efter att Skolinspektionen granskat skolan:

Det ir ju ocksd s att klockan tre pd tisdag eftermiddag si ir det ju
kanske inte det man orkar mest, starta om och kinna, yes, gud vad kul,
nu ska vi diskutera bedémning. Vi har fitt kritk, si det bli ju skitkul. De
undersékte de nationella provens betyg i engelska kontra slutbetyget och
sidana dir saker.

Aven om det inte ir uttalat forefaller det rimlige ate tinka sig att diskussioner
som har sitt ursprung i kritik mot bedémning av de nationella proven ocksi
kommer att fokusera just pd de nationella proven. Helen sade heller inget
som tydde pd att historiedimnet skulle behandlas i dessa samtal.
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Erik anger att det pa hans skola inte finns nigra formella samtal om
bedémningsfrigor i historia:

Erik: Om man sedan talar om formulerandet av frigor 4r det ju ocksd
diskussion med kollegor. Jag kidnner mig oftast ganska trygg med att
formulera mina frigor, men jag frigar ndgon ging pa varje moment om
nigon friga, kan du kolla. Forstdr man det. ir det ritt nivd, tror du jag
fir svar som ir pd ritt nivd f6r VG eller MVG. Den diskussionen ir
jitceviktig.

David: D3 ir det informella diskussioner?

Erik: Ja, tyvirr.

P& Kristers arbetsplats idr diskussionen om bedémningsfrigor inget som
beror historieimnet:

Beddmningsfrigor diskuteras bara egentligen i samband med nationella
prov i andra imnen, kontra beddémningen mot andra skolor och
slutbetyg va. Ligger vi for hogt, for lagt eller ligger vi mitt pd i
bedémning. Det #r bara vid sina situationer det diskuteras
bedémningsfrigor verhuvudrtaget f6r dd blir det ndgot konkret att utgd
ifrin. Men inte i historieimnet eller i samhillsimnet

Den bild som Kirister ger av sin arbetsplats pdminner mycket om den som
Verner ger av skolan dir han arbetar. S& hir svarar han pa frigan om de
diskutera bedomningsfragor dir:

Ja, det gor vi. Forra dret hade vi en sirskild satsning pé det. Vi gjorde en
... vi gjorde uppgifter med elevsvar som ir bedémda och kommenterade,
de finns pd vdr hemsida, de 4r utlagda dir. Nu blev inte historia nigon
sarskild grupp.

De samtal som f6rs om bedémningsfrigor i historieimnet ir informella och
verkar inte vara férekommande pa alla skolor. I intervjuerna framkommer
det dven en annan bild. Helen, Maria och Krister uppger att det pd deras
skolor férs bedémningsrelaterade diskussioner, dven om det inte ir i historia.
I Kristers fall giller det nationella prov i allminhet och f6r Helen och Maria
dr det i svenskimnet som dessa diskussioner fors, dven om bilden i Marias
fall 4r ndgot komplex i och med att arbetslagsorganisation och
Skolinspektionens kritik péverkat bdde de informella och formella samtalen
om bedomning. Sammanfattningsvis 4r bedomningsrelaterade samtal
sillsynta inom historieimnet medan de lirare som undervisar i imnen med
nationella prov forefaller fi tillfillen att diskutera bedomningsfrigor i dessa
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iamnen. Det giller i denna undersokning Maria och Helen, vilka ligger
niarmare kursplanen i sin bedémning,.

7.2.8 Skolledning och arbetets organisation

Eftersom det idr skolledningen som organiserar verksamheten pa skolor och
dr ansvarig for lirares fortbildning var deras roll ett imne som togs upp
under intervjuerna. Det var en relativt stor enighet kring skolledningens
intresse for och engagemang i bedomningsfragor. Nir Helen ska bedéma sin
skollednings aktivitetsgrad i bedomningsfrigor utgr hon frin en femgradig

skala:

En tvia kanske. Vagt aktiva

Skolledningen pd Marias skola har efter kritik frén Skolinspektionen initierat
en satsning pd beddmningsfrigor i relation till de nationella proven. Maria
menar dock att denna satsning inte genomfors pa ett bra sitt:

Samtidigt som det vil 4r som det alltid ir, att tiden ricker inte dll for att
man siger inte att det hir si vikeigt att vi tar bort lektionerna och
bestimmer att nu fir ni tid tll det hir, eller nu ligger vi det hir projektet
pd is som vi skulle gjort pd tsdagskonferenserna for att det hir
(bedémningsfrigor, min anm.) ir s3 viktigt, utan det blir ofta, tror jag att
vi gdr omkring och kinner att, dh, en sak ill.

Jag tolkar Marias &sikt som att hon uppskattar skolledningens initiativ, men
dd man inte har frigjort tid for lirarna att arbeta med dessa frigor riskerar
det att bli ett slag i luften. Krister ger foljande bild av hur han upplever att
skolledningen prioriterar bedémningsfrigor:

David: Skolledningen, tar den upp den hir typen av frigor till
diskussion?

Krister: Nej, inte, pd arbetsplatstriffarna tas det aldrig upp egentligen,
bedémning eller liknande.

Skolledningen pd Verners skola har enligt honom dragit iging en satsning pa
bedémningsfragor. Si hir siger han pd frigan om de pratar om
bedémningsfrigor pa skolan:

Verner: Ja, det gor vi. Forra dret hade vi en sirskild satsning pé det.
David: Ar det skolledningen som har tagit initiativ till det?
Verner: Ja, det ir det vil
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I samtalet med Erik kom skolledningens instillning till bedémningsfrigor
inte upp till diskussion. Dirfér finns det inte med ndgra synpunkter frin
honom i den hir delen. Den bild som framtrider antyder att ledningen pé
de skolor som behandlas hir inte prioriterar bedomningsfrigor i nigon
storre utstrickning. Det forekommer i och for sig satsningar pd Marias och
Verners skolor, men utan att i alla fall Maria upplever att det 4r en serids
satsning.

Hur arbetet dr organiserat pd skolorna kan tinkas ha betydelse for
méjligheten att diskutera bedomningsrelaterade frigor med kollegor. Maria
siger sd hir om hur organisationen pa skolan péaverkar samtalet med andra
historielirare:

Maria: Vi flyttade ut till programarbetslag, eller inriktningsarbetslag
slutgiltige f6r tv4, eller kanske tre &r sedan. I och med det si ses man ju,
man rikar ju aldrig ses. Jag sitter ju inte med nigon annan historielirare,
s att det gir ju inte.

David: S3 de informella samtalen...

Maria: De wvirdog. De var kanske inte s& oerhdrt markanta innan heller,

hir.

Aven Helen arbetar pa en skola dir lirarna ir organiserade i arbetslag. S3 hir
kommenterar hon de enskilda imnenas status pé sin arbetsplats:

Det kiinner jag igen pd denna arbetsplats dir vi jobbar i arbetslag och
dmnena fir huka sig &t sidan.

Krister sitter inte i samma arbetsrum som nigon dmneskollega p& grund av
arbetslagsorganisation. S& hir svarar han pd en friga om mojligheten att
diskutera dmnesspecifika bedomningsfrigor i ett sédant sammanhang;:

Till viss del, men det ir begrinsat. Man kan siga att, nu ska mina elever
gora det hir provet, kan ni, titta, vad skulle ni tycka, d4 kan det vara en
engelskalirare, en svenskalirare som sitter i mitt rum, tillsammans med

mig, och di kan ju de tycka dill.

Helen, Maria och Kirister arbetar pd skolor dir lirarna ir organiserade i
arbetslag vilket i deras fall innebir att de inte sitter tillsammans med nigon
historieldrarkollega. De uppger alla tre att det paverkar mojligheterna till
imnesrelaterade diskussioner om bedémning pa ett negativt sitt. I friga om
skolledningens intresse for bedémningsfragor framkommer i intervjuerna att
dessa inte ir sd hogt prioriterade.
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8. Slutdiskussion

For att kunna hantera den historiskt relaterade information vi méter dr det
viktigt att vi dr kompetenta i friga om att tinka historiskt. Syftet med
foreliggande studie ir att belysa det historieimne som finns i den svenska
gymnasieskolan och underséka i vilken utstrickning det kan ligga till grund
for att utveckla elevernas historiska tinkande. I detta avslutande kapitel
kommer resultatet den gjorda undersokningen att sammanfattas och
diskuteras.

I ett forsta avsnitt diskuteras kursplanens relation till liroplanen, sedan
behandlas samstimmigheten mellan lirarnas SIFIB och kursplanen. Sedan
kommer mojliga forklaringar till resultaten att presenteras och slutligen
foljer en diskussion dir undersokningens resultat sitts in i ett stdrre
sammanhang.

8.1 Hur kursen historia A ir konstruerad

Den bild av kursen historia A som framtrider i undersskningen ir att den
hanterar historia pa bade ur ett rekonstruktivistiskt och ett konstruktivistiske
perspektiv. Det forra kan sigas vara en forutsittning for att kunna diskutera
om vad som hint i det férflutna. Det senare perspektivet ir en forutsittning
for ate forstd pd vilka grunder som vi vet nigot om vad som har hint i det
forflutna. Det rekonstruktivistiska perspektivet 4r dven en forutsittning for
att elever ska kunna sitta det som studeras med ett konstruktivistiskt syfte i
ett historiskt ssmmanhang. Siledes kan man siga att de tva perspektiven ir
beroende av varandra.

Den elev som undervisas och bedéms utifrin kursplanen bor dirfor
kunna hantera exempelvis det faktum att det finns olika bilder av
Mellanésterns moderna historia. Anledningen ir att eleven vet atc de
redogorelser den méter inte ir faktiska rekonstruktioner av det férflutna
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utan att de kommer fran frigor, teorier, metoder vilka ir firgade av den som
anvinder dem. Denna historiedimnets konstruktivistiska karakeir dr ndgot
som lyfts fram i kursplanen.

Eleven som undervisas utifrin kursplanen ir ocksi medveten om att
den bild av det kalla kriget som formedlas dr beroende av den tid i vilken
den konstruerats. Detta eftersom den historiska kunskapens tidsbundenhet
enligt kursplanen ska behandlas i undervisning och bedémning,.

Insikten att ett begrepp som det svenska folkhemmet kan vara laddat
med olika innebord for olika personer ir nigot som inte borde dverraska den
elev. som undervisats och bedomts utifrin kursplanen for historia A.
Anledningen i4r att kursplanen anger att férmdgan att hantera olika
perspektiv ska ingd i undervisning och bedémning av elevens kunskaper.

Sammantaget kan vi siga att kursplanen for historia A, som den belysts
utifrin historiedidaktisk teoribildning, kan ligga till grund for att utveckla
elevernas formdga att méta och hantera historisk information pd ett
kompetent sitt, att utveckla deras férméga att tinka historiskt.

8.2 Samstimmigheten mellan kursplan och
bedémning

Lirares SIFIB anvinds for att ta reda pa i vilken utstrickning de intentioner
som finns i kursplanen kommer eleverna till del. Utgdngspunkten ir att det
forutsitter en hog grad av samstimmighet mellan kursplanen och det
lararkonstruerade materialet. Gipps benimner denna samstimmighet som
curriculum fidelity, trohet mot kursplanen. Resultaten som framkommer i
denna undersékning ir att de historieldrare som ingdr i undersékningen har
en lig grad av trohet mot kursplanen.

8.2.1 Samstimmighet som balans

Det genomsnittliga samstimmighetsindexet f6r lirarna visar pd en
oacceptabelt ldg grad av samstimmighet mellan kursplanen och lirarnas
SIFIB. Den liga graden av samstimmighet som indexet belyser innebir att
eleverna méter frigor som kriver att de anvinder kognitiva processer vilka 4r
mindre komplexa dn de anges i kursplanen.
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Férutom det genomsnittliga indexet framkommer det i
undersokningen att det finns skillnader inom lirargruppen. Indexet ger ett
resultat mellan noll och ett. Den lirare med ligst index har 0,13 och den
lirare som har hogst index har 0,60. Det innebir att liraren med hogst index
har en, enligt Webb, lig grad av samstimmighet mellan sin bedomning och
kursplanen.

I avsnitt 2.4.3 lanserades begreppen construct irrelevant easiness och
construct underrepresentation vilka kan anvindas for att belysa brister i
samstimmigheten. En forklaring till den ldga graden av samstimmighet star
att finna i att det i ldrarnas SIFIB finns inslag av comstruct irrelevant easiness.
Det innebir att det finns faktorer som gor att vissa frigor och uppgifter ir
littare for eleverna att besvara 4n vad som avses. Det som i detta fall gor ate
en construct irrelevant easiness paverkar samstimmigheten ir att svaren pa
frigor och uppgifter som anger att eleverna ska anvinda mer komplexa
formagor finns formulerade i lirobockerna. Lirarna efterfragar till exempel
en jimforelse, men di jimférelsen redan ir formulerad i boken ir det
egentligen elevernas formdga att minnas som bedéms. D4 dessa frigor har
kategoriserats i den kognitiva processen minnas i stillet for, till exempel,
forstd, leder det dll att graden av samstimmighet péverkats i negativ
riktning.

Construct irrelevant easiness kan sigas vara en bidragande orsak till den
construct underrepresentation som ocksd kan bidra till act forklara den liga
graden av samstimmighet. Construct underrepresentation innebir att imnet,
eller kursplanen, i nigon viktig aspekt 4r underrepresenterat i bedémningen.
I detta fall dr det alltsd fragor och uppgifter som stiller krav pd mer
komplexa kognitiva processer som ir underrepresenterade i lirarnas SIFIB.
Denna underrepresentation leder till ett 1agt samstimmighetsindex.

Konsekvenser av skillnaden i balans

Bland annat Black och William och Halldén menar att elever paverkas av de
prov och uppgifter som de gor i skolan. For det forsta kommunicerar proven
och uppgifterna till eleverna vilken typ av kunskap som ir viktig att lira sig.
For det andra signalerar de med vilka strategier som man bér ta sig an ett
givet material. Nir innehallet i de SIFIB som lirarna anvinder i historia
bestdr av en storre andel frigor som kriver att eleverna anvinder den
kognitiva processen minnas 4n vad fallet r i kursplanen, paverkas elevernas
syn pd historia.
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Genom det fokus pd minnesfrigor som indexet pekar pd lir sig
eleverna att den historiska kunskap som premieras i skolimnet historia
bestdr av korta 16sryckea bitar av information. Det kan till exempel handla
om tre orsaker till det forsta virldskriget som ska anges i punktform eller om
att ange tvd si kallade flodkulturer. Denna balans mellan olika typer av
fragor och uppgifter paverkar sikerligen 4ven elevernas inlirningsstrategier.
Eftersom en majoritet av frigorna handlar om att aterge korta och ur sitt
sammanhang losryckea bitar av information kommer en inlirningsstrategi
att anvindas som ir inriktad pd att leverera precis det. Eleven koncentrerar
sig dd mindre pd att forstd de dvergripande dragen och relationen mellan
olika foreteelser och mer pé att dela in texten i korta avgrinsade delar vilka
ska memoreras. Ett sidant forfaringssitt gor att eleverna inte ges mojlighet
att utveckla de formégor att hantera historisk information som anges i
kursplanen. Att anvinda SIFIB som paverkar elever i denna rikening ir alltsd
inte forenligt med kursplanen i historia A.

Med detta balansmatt 4r det inte majligt att sluta sig till om det 4r vissa
mal eller kriterier som systematiskt utelimnas i bedémningen. Dock kan
man utifrdn det material som anvinds se var i matrisen kursplan respektive
lirares SIFIB har sina respektive tyngdpunkter. I det material som behandlas
i undersokningen framgir att det i SIFIB fokuseras pa de ligre kognitiva
processerna. Detta kan jimforas med kursplanen vilken stiller hogre krav pa
de kognitiva processer som eleverna ska anvinda.

8.2.2 Samstimmighet som andel bedimda mal och kriterier

En dilig balans i bedémningsmaterialet skickar, som jag nimnde ovan,
signaler till eleverna om vad som ir viktigt i historieimnet och péverkar dven
elevernas inlirningsstrategier. Aven om det finns skillnader i balansen mellan
kursplanen och de SIFIB som lirarna anvinder i sin undervisning 4r det
emellertid majligt att i bedomningarna ticka in hela kursplanen och didrmed
ge eleverna mojlighet att tillgodogora sig det historiska tinkande som skrivs
fram i kursplanen. Dirfor har jag i undersokningen anvint ytterligare ett
mitt pd samstimmigheten, nidmligen hur stor andel av kursmél och
betygskriterier som bedoms i ldrarnas SIFIB.

Med detta métt pd samstimmighet framkommer att lirarna bedomer i
genomsnitt 29 procent av mélen och kriterierna i kursplanen. Aven med
detta mdct visar det sig alltsd att det finns pétagliga brister i
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samstimmigheten mellan kursplan och bedémning. I det féregiende
avsnittet konstaterades att det fanns en skillnad i balans ifriga om relationen
mellan frigor och uppgifter som kriver mer eller mindre komplexa kognitiva
processer mellan kursplanen och lirarnas SIFIB. Med det métt som anvinds
i detta avsnitt 4r det mojligt att se vilka mal och kriterier som bedoms
respektive inte bedoms vilket gor det majligt att spara eventuell systematik i
den bristande samstimmigheten.

Liksom i avsnittet ovan om samstimmighet kan begreppen construct
irrelevant easiness och construct underrepresentation bidra till att forklara de
problem med samstimmigheten som framkommer nir den bedéms som
andel bedémda mal och kriterier.

For att en ldrare ska kunna géra en beddmning av en elevs forméga att
gora jimforelser 4r det en forutsittning att liraren verkligen ger eleven en
mojlighet att gora en jimforelse. Om en lirare, som i exemplet i avsnitt 6.2,
i en friga anger att eleven ska gora en jimforelse och det i svaret finns en
jimforelse mellan den italienska fascismen och den tyska nazismen kan man
tinka sig att liraren anser att eleven uppfyllt en del av det fjirde kriteriet for
betyget VG. I denna undersokning hade en sidan friga ansetts ha bedomt
detta kriterium om den inte hade kontrollerats mot liroboken. D3 det i en
majoritet av ldrarnas material finns exempel pd denna typ av comstruct
irrelevant easiness dr det en bidragande forklaring till den liga graden av
samstimmighet nir den bedoms som andel av bedémda mél och kriterier.

Att detta ir ett utbrett fenomen tydliggors av att dven Skolinspektionen
i sin rapport om betygsittningen i bland annat historia inte
uppmirksammar de inslag av construct irrelevant easiness som finns i det
material de kontrollerat.

Systematisk underrepresentation av for historieamnet centrala delar

Resultaten i kapitel sex visar att det finns gemensamma drag hos de mal och
kriterier som finns representerade i stor respektive liten utstrickning i
lararnas SIFIB. For det forsta framkommer att de mél och kriterier som
lirare hanterar i stor utstrickning representerar sddan kunskap som kan
uppfattas som ritt eller fel, och dirmed ir littare att hantera i en
rekonstruktivistisk syn pa skolimnet historia. Denna syn pa historieimnet
hanterar historisk kunskap som att den dr en faktisk avbild, en
rekonstruktion, av vad som har skett i det forflutna. De mal som inte ticks
in i s stor utstrickning kinnetecknas diremot av att de representerar en syn
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pa historieimnet som ligger nirmare den vetenskapliga disciplinen historia,
dir man ser p& historisk kunskap som resultatet av subjektiva
fragestillningar och tolkningar av killmaterial. Exempel pa sddana kriterier
som endast ticks in i liten utstrickning 4r de tvd som behandlar killkritik.

Fér det andra har de mél och kriterier som finns representerade i stor
utstrickning i lirarnas SIFIB sin utgingspunkt i datiden, de har en tydligt
datidsinriktad tyngdpunkt. Samtidigt dr det tydligt att de mél och kriterier
som har en tydligare samtidsinriktad tyngdpunkt, de som har sin
utgdngspunkt i samtiden, endast i mycket liten utstrickning finns
representerade i materialet.

For det tredje finns det en hégre representation av de mal och kriterier
som stiller liga krav pa kognitiv komplexitet hos eleverna i lirarnas SIFIB in
vad fallet 4r med de mal och kriterier som stiller hogre krav pa kognitiv
komplexitet. Detta kompletterar och fortydligar den bild av construct
underrepresentation som gavs i avsnittet ovan om samstimmighet som
balans. Resultatet visar att lirare endast i liten utstrickning bedomer mal
och kriterier som stiller hagre krav pd kognitiv komplexitet.

De tre omraden pa vilka det gér att identifiera tydliga skillnader mellan
de mal som bedoms i stor respektive liten utstrickning visar pa en systematik
i den construct underrepresentation som syns i materialet, vilket forsimrar
graden av samstimmighet. Att mal och kriterier som ir konstruktivistiska
och har en samtidsinriktad tyngdpunkt utelimnas i bedomningen gor att
historiedimnet pd gymnasiet inriktas pa att eleverna ska lira sig fakta om
historien, s& som den presenteras av liraren och i lirobockerna. Det som
utelimnas i en sddan undervisning, vilket tydligt visas av resultaten i denna
undersokning, dr de delar av kursplanen som ir imnade att hos eleverna
utveckla det historiska tinkandet.

8.3 Hur kan underrepresentationen forklaras?

Det dr mojligt att se de resultat av samstimmighetsanalyserna som
presenterades ovan ur tva perspektiv. Ur det forsta perspektivet handlar det
om att det finns skillnader mellan lirarna i undersokningen i friga om
graden av samstimmighet, att en del lirare bedémer fler mél och kriterier 4n
vad andra lirare gor. Det andra perspektivet handlar om att lirarna som
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kollektiv visar upp en lig grad av samstimmighet mellan bedémning och
kursplan.

Utifrin de gjorda ldrarintervjuerna dr det mojligt ate urskilja v
grupper av tinkbara faktorer som kan bidra till en forklaring av graden av
samstimmighet. Den ena gruppen bestdr av faktorer som kan sigas ligga
utanfor historieimnet som sidant. Den andra gruppen bestdr av faktorer
som har en direkt koppling till undervisningsimnet historia. Om man fér
samman undersokningens resultat med de majliga forklaringsfaktorerna fér
man en fyrfiltstabell utifran vilken man kan diskutera méjliga orsaker till att
graden av samstimmighet ser ut som den gor.

Tabell 14: Forklaringsfaktorer

Resultat frén
samstimmighetsundersékningen

A. Skillnader i B. Lig genomsnittlig
graden av grad av samstimmighet
samstimmighet
Forklar- 1. For Bedémning i svenska | Skolledningen
ingar till historieamnet Diskussioner med Arbetslag
resultaten | externa faktorer | |, jjegor
2. For Att konstruera frigor Lag medvetenhet om
historieimnet Synen p4 kognitiv kriterierna
interna faktorer komplexitet Utbildning om bedémning i
historieimnet
Amneskultur

Synen pa dmnets syfte
Amnets innehall

Att konstruera frigor
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8.3.1 Skillnader mellan lirarna i graden av samstimmigher

Det forsta resultatet i undersokningens visar att det finns skillnader mellan
ldrare ifriga om graden av samstimmighet. Det giller bide nir man miter
samstimmigheten som balans och nir man bedémer den som andel mél och
kriterier som ir representerade i lirarnas SIFIB. Tinkbara forklaringar till
dessa skillnader finns dels hos faktorer som ir kopplade till historieimnet,
dels hos faktorer som inte har nigon direkt koppling till imnet.

Al. For historieimnet externa faktorer — skillnader i samstimmighet

I ett forsta steg ska ruta Al behandlas. Dir finns for historieimnet externa
faktorer som kan bidra till att férklara varfor det finns skillnader i graden av
samstimmighet mellan lirare. Det framkommer i intervjuerna att de tvd
lirare som har en hdgre grad av samstimmighet bida undervisar i svenska
och utifrn deras erfarenheter av detta undervisningsimne kan man hitta
tinkbara férklaringar till skillnaderna. En av dessa tvd lirare anger att de
under lirarutbildningen hade undervisning i bedémning och betygsittning
inom ramen for svenskimnet. Dessutom har béida lirarna med
svensklirarkollegor pd sina respektive arbetsplatser en kontinuerlig
diskussion om bedomningsfragor. Tva av de tre dvriga lirarna uppger i sina
intervjuer att de inte fick nigon undervisning i bedémning och alla tre att
det inte fors nigra samtal om bedémning i de 4mnen de undervisar i pé
arbetsplatsen.

Att entydigt sikerstilla dessa externa faktorers inverkan pd lirarnas
bedémningspraktik i historia ir inte mojligt inom ramen f6r denna
undersékning. Dock férefaller det rimlige att argumentera for att tva av
lirarna frin svenskimnet har med sig en medvetenhet om mal och
betygskriterier vilka de kan anvinda dven nir de undervisar i andra gmnen
in svenska. En orsak till att det skiljer sig pd detta sitt mellan imnena
svenska och historia kan vara att man inom ramen f6r dmnet svenska har ett
externt prov, det nationella, som alla lirare i imnet méste forhalla sig till. De
tvd ldrare i svenska som hir intervjuats uppger att diskussionerna pa skolan
kring bedomning i svenskimnet sker med utgangspunkt i just det nationella
provet. Aven en tredje, Krister, berittar att i den min bedémningsfrigor
diskuteras pd skolan ir det med utgingspunkt i de nationella proven.
Utifrdn denna diskussion vill jag gora gillande att de tvd lirare som har
svenska som sitt andra undervisningsimne pd grund av utbildning i
bedémning och en pigiende diskussion pd skolan besitter en
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bedémningskompetens i dmnet svenska. Denna bedémningskompetens i
svenska kan till viss del anvindas dven pd historiedimnet och ir alltsd en
extern faktor som kan bidra till att forklara skillnaden i samstimmighet
mellan ldrarna.

A2. For historieamnet interna faktorer — skillnader i samstimmighet

Det ir tvd for historieimnet interna faktorer som framkommit i intervjuerna
vilka kan bidra att forklara skillnaden i samstimmighet. Dessa aterfinns i
ruta A2. For det forsta handlar det om vad lirarna utgir frin nir de
konstruerar de frigor och uppgifter som ingér i deras SIFIB. De tvé lirare
som ligger lingre ifrin kursplanen i sina bedémningar anger att det ir
lektionsinnehdll och innehdllet i liroboken som styr konstruktionen av
fragor och uppgifter. De tre andra lirarna, som ligger nirmare kursplanen,
nidmner att de utgdr frin kursplanen i sin konstruktion. Det férefaller rimligt
att man nir en hogre grad av samstimmighet nir man utgdr frin
betygskriterierna vid konstruktionen av fragor. Det dr mojligt act man kan
nd en hog samstimmighet 4ven om man utgdr frin lektionsinnehéllet. Men
det forutsitter i sin tur att lektionsinnehdllet har en hog grad av
samstimmighet, vilket 4r tveksamt i dessa fall. Detta utvecklas mer nedan i
diskussionen om filt B2.

Fér det andra kriver lirare som ligger nirmare kursplanen att eleverna
ska anvinda mer komplexa kognitiva processer for ett visst betygssteg 4n vad
lirarna som har en ligre grad av samstimmighet gor. Eftersom det finns mal
och kriterier som kriver relativt komplexa kognitiva processer av eleverna
innebir det att de lirare som i sina SIFIB inte efterfrigar processer av den
komplexiteten ndr en ligre samstimmighet 4n de som gor detta.

De tvd ldrare som stiller hogre krav pd kognitiv komplexitet och utgar
fran kursplanen vid konstruktionen av frigor har en bedomningskompetens
i amnet svenska, nigot som 4ven lyfts fram i féregiende avsnitt. Det 4r dven
mojligt att denna kompetens kan bidra till att forklara varfr deras krav pd
kognitiv komplexitet och utgdngspunket f6r konstruktionen av fragor skiljer
sig frin de ovriga lirarnas. Denna eventuella koppling bestdr i att en
diskussion om bedémning och betygskriterier i ett dmne leder till en 6kad
medvetenhet om hur progression beskrivs i kursplaner i allminhet och
dirmed dven om vikten av att utgd frin kursplanen i sina bedémningar.
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Skillnad i bedomarkompetens mellan lirare

Att entydigt sld fast varfor vissa ldrare har hogre grad av samstimmighet 4n
andra ir inte malet med detta avsnitt. Dock idr det mojligt att peka pa nigra
faktorer som utifrin resultaten i denna undersékning kan bidra till en 6kad
forstdelse for skillnader mellan lirare. De skillnader med koppling till
historieimnet som har identifierats ovan handlar for det férsta om hur man
definierar de kunskaper som krivs for ett visst betygsteg, hur progressionen
definieras. Ett andra omride dir skillnader identifierats handlar om
utgdngspunkten for frigekonstruktion. Om man sammanfér dessa skillnader
med det faktum att vissa lirare fitt undervisning i bedomning och att vissa
samtalar om bedomningsfrigor med kollegor kan man ana ett monster.
Utbildning i bedémning av elevers kunskaper ger en grundliggande
bedémarkompetens som sedan kan vidmakthéllas av diskussioner pa skolan.
Det ir mojligt att denna bedomarkompetens till viss del kan overforas till ett
andra undervisningsimne. Det som talar f6r detta 4r att det i denna studie
framkommer att de tvd lirare som har dessa erfarenheter i dmnet svenska
demonstrerar en stérre medvetenhet om progressionen mellan betygsstegen
och vikten av att utgd frin kursplanen i konstruktionen av frigor och
uppgifter.

Det kan vara virt att ytterligare en géng pdpeka att diskussionen utifrén
intervjuerna endast kan foras utifrin det som dessa fem lirare siger. Det
finns i materialet dven lirare med samhillskunskap som sitt andra
undervisningsimne, vilka ligger nira Helen och Maria i graden av
samstimmighet. Vilka faktorer som kan forklara deras bedomningsprakeik 4r
inte mojligt att uttala sig om i denna undersékning.

Det dr ocksd viktigt att notera att den bedomarkompetens som avses i
detta hinseende bara kan bidra till att forklara skillnaden mellan lirare. Den
kan inte anvindas for att forklara den genomsnittliga graden av
samstimmighet, vilket dr imnet for nista avsnitt.

8.3.2 Lirarnas genomsnittliga grad av samstiimmighet

Ett andra resultat i undersdkningen ir att lirarna i genomsnitt har en lig
grad av samstimmighet med kursplanen i sina SIFIB. Det giller for bada de
mitt som anvidnds. For att forklara den genomsnittiga graden av
samstimmighet bland lirarna i undersékningen fir vi flytta oss till kolumn
B. P4 samma sitt som i avsnittet ovan kan f6rklaringar till den
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genomsnittliga graden av samstimmighet hittas hos faktorer som ir externa
och interna i relation till skolimnet historia.

B1. For historieamnet externa faktorer — genomsnittlig samstimmighet

Den férsta av de externa faktorerna ir skolledningens instillning till
bedomningsfrigor. Av de intervjuade lirarna dr det tvd som anger att de
upplever att skolledningen bara till viss del dr aktiv i bedomningsfrigor. I ett
av fallen anger liraren att det ir ett helt nytt initiativ, och dirfor kan det
rimligen inte ha haft inverkan pa det material som ingdr i denna studie. Det
ar lirarnas uppfattning att ledningarna pa de aktuella skolorna har signalerat
att bedomningsfrigor inte 4r av ndgon storre vikt. Om det ér s lirarna
uppfattar instillningen hos skolledningen bidrar det férmodligen till att de
inte lagger tid och energi pa dessa fragor.

Eftersom det ir skolledningen som organiserar arbetet pa en skola ir
denna faktor svar att separera frin den andra externa faktorn: arbetslag. Flera
av ldrarna i undersskningen menar att arbetslagsorganisationen inte gynnar
ett samtal om bedomningsfrigor, dd de menar att sddana bist f6rs mellan
lirare som undervisar i samma 4mne.

De externa faktorerna paverkar lirarnas bedomningspraktik, som den
syns 1 den genomsnittliga graden av samstimmighet, genom att fokus flyttas
fran historieimnet och bedomningsfragor till diskussioner som inte handlar
om imnesdidaktik.

Hir kan man lyfta in tvd av de tankar som presenteras i avsnitt 1.4. For
det forsta kompletterar dessa resultat Helena Korps resultat genom att det
hir 4r majligt ate se en koppling, om 4n nigot svag, mellan graden av
samarbete och ett faktiske utfall i lirares beddmningspraktik. De ldrare som i
foreliggande undersokning uppger att de har bedomningsrelaterade
diskussioner uppvisar ocksa en storre bedomningskompetens in de som inte
har det. Dock ska man komma ihig att de bedomningsrelaterade samtal som
avses inte fors i historieimnet. For det andra menar Eliasson att en
forutsittning for en likvirdig betygsittning 4r att lirare triffas och diskuterar
hur och vad som ska bedémas, vilket stirks av det som hir presenteras.

B2. For historieamnet interna faktorer — genomsnittlig samstimmighet

Det dr fem interna faktorer som kan bidra till att férklara den
genomsnittliga graden av samstimmighet. Att de tva forsta, frinvaro av
utbildning i bedomningsfrigor och en lig medvetenhet om
betygskriteriernas innehdll, péverkar samstimmigheten negativt forefaller
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rimligt. Att bedéma elevers kunskaper utan utbildning och att gora det
utifrén en kursplan som man har vaga begrepp om ir en dilig utgdngspunkt
om man efterstrivar en hog grad av samstimmighet mellan kriterier och
bedémning.

Flera av lirarna anger att de under sin forsta tid som lirare antingen
inspirerades av lirarkollegor eller av de SIFIB som de sjilva métte under sin
skoltid. Anledningen till detta ir delvis den bristfilliga utbildning i
bedémningsfrigor som de anser att de har erhallit under sin lirarutbildning.
Om det tidigare var vanligt att man inom historieimnet fokuserade pa att
eleverna skulle minnas faktakunskaper dr det utifrin detta resultat inte
forvanande att ett sddant forfaringssitt lever kvar. Detta antagande stirks av
Forsberg och Lindberg som menar att bedomningar inte bara reproducerar
vad som ir viktigt i dmnet utan dven hur sjilva bedomningen utfors (se
avsnitt 1.4.2).

Den fjirde interna faktorn handlar om den syn pd dmnets syfte som
lararna lyfter fram i intervjuerna. Alla lirare utom en anger ett syfte som har
en datidsinriktad utgdngspunke, att en historisk period eller ett historiske
fenomen studeras utan nigon uttalad koppling till samtiden. En av lirarna
sdger att historia ska anvindas for att forklara dagens samhille. Det innebir
att undervisningen fir en samtidsinriktad tyngdpunkt. Detta fir dock inte
nagot tydligt genomslag i Helenas SIFIB, varfor hennes angivna syfte kan
vara resultatet av en intervjuareffeke. DA syftet for fyra av de fem ldrarna har
en mer datidsinriktad tyngdpunkt framstir det som en rimlig forklaring till
varfér mal och kriterier med en samtidsinriktning hanteras endast i ytterst
liten utstrickning.

Den femte faktorn, innehillet i A-kursen i historia, bidrar till
forklaringen genom att det hir blir tydligt att lirarna liter stoffet vara det
som utgor innehéllet i kursen. Detta stoff ska 6verforas till eleverna. Om
man vill ge eleverna hela historien ir det for det forsta naturligt att de mal
och kriterier som bedoms i storst utstrickning dr de som ir forenliga med en
rekonstruktivistisk syn pa historiedimnet. Det beror pa att en undervisning
som enbart fokuserar pé stoffet och bortser fran hur stoffet 4r skapat och vad
det ska anvindas till 4r svarforenlig med en konstruktivistisk syn pa
historieimnet. Det 4r en bidragande orsak till varfér mal och kriterier med
konstruktivistiska drag dr representerade i mindre utstrickning i lirarnas
SIFIB. For det andra gor innehéllets tydliga kronologiska organisering att
det blir svirt att behandla historieimnet ur ett mer samtidsinrikeat
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perspektiv. Detta forstirks av att de samtidsinriktade mélen och kriterierna
inte ticks in i ldrarnas SIFIB. Det loser en del lirare genom att i sina frigor
och uppgifter ange att eleverna ska gora jimforelser med dagens sambhille,
nagot som kan vara en construct irrelevant difficulty.

Hur ldrarna ser pd killkritikens roll i A-kursen ir en femte faktor. I
avsnittet om killkritik och historisk metod framkom att lirarnas kunskap
om killkritikens plats i kursplanen ir lig eller att de trots den kunskapen
viljer att inte behandla killkritik i A-kursen. Eftersom kallkritik 4r en central
del i den historiska metoden och dirmed viktig vid konstruktionen av
historisk kunskap kan lirarnas instillning till killkritik anvindas for att
skapa en bild av hur de konstruerar undervisningsimnet historia. Om
killkritik och historisk metod inte behandlas i undervisningen fir det
konsekvenser for eleverna. Det historiedimne som presenteras for dem
innehaller da inte det som behovs for att de ska utveckla sin férmaga att
tinka historiskt. Dirigenom hanterar lirarna dmnet pa ett sitt som ligger
niarmare en rekonstruktivistisk syn pa undervisningsimnet historia. Eftersom
en konstruktivistisk syn pa historieimnet bland annat innebir att man ser pa
historisk kunskap som resultatet av tolkningar av ett killmaterial bor en
sddan syn pa dmnet inbegripa historisk metod och killkritik.

8.3.3 Ammneskonstruktionen — en central faktor

Aven om bedémningskompetens i ett undervisningsimne kan paverka
lirarens mojligheter att bedéma kunskaper i ett annat dmne si visar
resultaten i denna undersokning entydigt att den typen av dverféring inte dr
tillricklig for en hég grad av samstimmighet.

Niégra av de for historieimnet interna faktorerna kan anvindas for att
skapa en bild av hur lirarnas dmneskonstruktion ser ut. Den bilden kan
sedan relateras till kontinuumet 6ver synen pé skolimnet historia, och pd s&
sitt anvindas for att pd ett mer dvergripande site forklara undersskningens
resultat. De faktorer som utgor delar av lirarnas gmneskonstruktion 4r synen
pa dmnets innehdll, dmnets syfte och lirarnas instillning till att arbeta med

kallkritik.

Nir ldrarnas instillning tll dessa tre faktorer férs samman
framkommer bilden av en rekonstruktivstisk @mneskonstruktion. Kursens
innehdll ir ett kronologiskt organiserat stoff och har som syfte att eleverna
ska lira sig historien. Det faktum att killkritik endast i mycket liten
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utstrickning 4r representerad i materialet forstirker bilden av en kurs
bestdende av ett stoff som inte ska eller kan problematiseras. Denna bild
placerar lirarnas dmneskonstruktion i den rekonstruktivistiska dnden av
kontinuumet dver hur man ser pd skolimnet historia. Denna slutsats stirks
av att innehdllet i de SIFIB som ingar i undersékningen ir fokuserade pa de
rekonstruktivistiska delarna av kursplanen.

Aven om det finns enstaka undantag i lirarnas SIFIB och uttalanden i
lararintervjuerna kommer jag fortsittningsvis att hantera ldrarnas
imneskonstruktion som att den delas av alla lirare i undersékningen. Det
beror pa att undantagen ir sporadiska och inte gor att nigon enskild lirare
kan sigas representera en konstruktivistisk syn pa dmnet historia.

Det kan hir vara virt att beréra det som framkom i diskussionen om
construct irrelevant easiness. Dir framgick att lirare konstruerar frigor och
uppgifter vilka kan tyckas kriva komplexa kognitiva processer men som i
realiteten bedémer elevernas minnesforméga. Detta kan tolkas som att
lirarna vill bedoma en typ av historiska kunskaper, men att de av nigon
anledning inte férmér gora detta. Det kan i sin tur betyda att den bild av
lirarnas imneskonstruktion som har skisserats i detta avsnitt kan behova
korrigeras.

Jag menar dock att detta inte har ndgon inverkan pi diskussionen om
lirarnas dmneskonstruktion. De frigor som kategoriserats om, frin mer
komplexa processer till minnas, dr rekonstruktivistiska och datidsinriktade.
Dirfér kan man snarare siga att de forstirker bilden av ldrarnas
dmneskonstruktion, som den presenterats hir.

8.3.4 Vad hinder néir tvd dmneskonstruktioner krockar?

Den konstruktion av skolimnet historia som framtrider i kursplanen skiljer
sig fran ldrarnas. Lirarnas dmneskonstruktion befinner sig i det filt dir det
rekonstruktivistiska  perspektivet moter det  datidsinriktade.  Den
dmneskonstruktion som representeras i kursplanen kan placeras i alla de fyra
filten och har alltsd utover det rekonstruktivistiska och diddsinriktade
perspektivet dven tydliga inslag av bide rekonstruktivistiska och
samtidsinriktade perspektiv pa historia.
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Figur fem: Kursplan och imneskonstruktion i fyra filt

Amneskonstruktionen Amneskonstruktionen

i kursplanen i kursplanen

Amneskonstruktionen Amneskonstruktionen

i kursplanen i kursplanen

Lirarnas

imneskonstruktion

Att det dr tvd skilda konstruktioner av skolimnet historia som méts i
klassrummet ir en rimlig forklaring till resultaten av denna undersokning.
Nir man som ldrare ser pd historieimnet pd ett sitt som till stora delar
skiljer sig frin det historieimne som skrivs fram i imnets kursplan 4r det en
omdjlig uppgift att nd en hog grad av samstimmighet. Undervisar man
utifrin en uppfattning att historieimnet bestdr av en historia som ska
overforas till eleverna dr det begripligt att det dr svart att hantera mal och
kriterier vilka anger att eleven ska anligga olika perspektiv pa historiska
skeenden, att eleven ska visa insikt i att den historiska kunskapen ir
tidsbunden och att eleven ska granska killor. P4 samma sitt blir det svért att
utifrin ett syfte med undervisningen som har en tydlig datidsinriktad
tyngdpunkt att hantera mal och kriterier vilka dr mer samtidsinriktade.
Dessa kan vara att eleven ska diskutera dagens hindelser utifrdn ett historiskt
perspektiv, att eleven ska sitta in sig sjilv i ett historiskt sammanhang och
att eleven ska formulera egna frigor.

Dessa uppenbara motsittningar mellan en konstruktivistisk kursplan
och lirare med en rekonstruktivistisk syn pd dmnet ir orsaken till den
systematiska underrepresentationen av i kursplanen centrala delar. Denna
underrepresentation leder i sin tur till den liga graden av samstimmighet
mellan kursplan och beddmning som presenteras i kapitel fem. Den selektiva
tradition som Englund diskuterar kan med den terminologi som anvinds
hir kallas for rekonstruktivistisk och syns tydligt i det material som anvinds
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i undersokningen. Det faktum att ldrarna i intervjuerna ger uttryck for att de
himtat inspiration frin sin egen skoltid och mer erfarna kollegor pekar pé
att den selektiva traditionen ir stark i skolimnet historia.

Det kan i detta sammanhang vara intressant att d&terkoppla till
forskningsgenomgingen som presenterades i avsnitt 1.4. I ljuset av den
forskning som dir refererades forefaller den dmneskonstruktion som lirarna
i denna undersskning ger uttryck for, inte utgdra ndgot undantag. Snarare
verkar det som att de med den dmneskonstruktionen har inordnat sig i den
selektiva tradition fér historieimnet som Englund beskriver. Lirarnas
anslutning till denna selektiva tradition kan ocksd beskrivas som att deras
material 4r samstimmigt med ndgot annat in kursplanen, tll exempel
universitetshistoria eller historiska dramatiseringar, ndgot som diskuteras i
avsnitt 2.4.1.

Den position som Karlegird intar i den debatt som refereras i avsnitt
1.4 kan med Englunds terminologi tolkas som ett hot mot den selektiva
traditionen.  Karlegirds ~ dmneskonstruktion  kan  beskrivas  som
samtidsinriktad och konstruktivisvistisk och i linje med innehallet i Lgr80.
Det ligger ocksa nira till hands att tolka Ohmans position i debatten som ett
forsvar for den selektiva traditionen, vilket Englund hivdar vicks nir den
utsitts for hot. Resultaten i denna undersskning tyder som sagt p att den
selektiva traditionen fortfarande ir stark, och si dven viljan att forsvara den.
Det kan forklara den debatt som f6ljde pé offentliggorande av grundskolans
kursplan for historia varen 2010.

Den  inldrningsparadox som  Halldén  uppmirksammar i
historieundervisningen relateras till en rekonstruktivistisk syn pa
historieimnet, i alla fall i det undervisningssammanhang som han refererar.
Halldén vill 16sa inlirningsparadoxen med att man fér eleverna presenterar
det stérre sammanhang inom vilket undervisningsobjektet hr hemma. Man
ska dterkomma till detta sammanhang med jimna mellanrum s8 att eleverna
ir medvetna om poingen med det som behandlas i undervisningen. Ett
kompletterande sitt att 13sa inldrningsparadoxen pd kan vara att f3 eleverna
att tinka historiskt. Om de, vilket den historiedidaktiska forskningen
poingterar, forstdr hur de historiska utsagor som anvinds i undervisningen
ir konstruerade 4r det mojlige att underlitta elevernas lirandeprocess.
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8.4 Att hantera historia med ett 6ga stingt

Fér att en individ ska kunna agera i sin omgivning pa ett sd funktionellt sitt
som mdjligt 4r hon beroende av ett djupseende. Att uppleva sin omgivning i
tre dimensioner underlittas om vi betraktar den med b&da gonen 6ppna.
Om vi diremot héller ett av dem stingt, forsimras vir forméga till
djupseende och risken 6kar att vi gor felbedomningar i friga om avstind,
vilket kan resultera i att vi snubblar eller misslyckas med att greppa det vi ir
ute efter. Med ett 6ga stingt forsimras alltsd var formdga att ta in, tolka och
sedan reagera pd det som hinder runt omkring oss.

P4 ett liknande sitt kan vi siga att den som r6r sig i det historiska
rummet ir i behov av att p& djupet tolka sina intryck for act kunna agera i
relation till den information som man fir. I denna undersékning har
historieimnet diskuterats i relation flera omraden. Det framkommer att vi 4r
inom dessa omraden ir i behov av att anvinda tvd samverkande aspekter for
att vi ska se djupet i den historiska information vi méoter. Detta, att se
historia pd djupet, kallas i undersékningen for att tinka historiskt.

Den systematiska underrepresentation i bedomningen av for
historieimnet centrala delar som framkommer i undersokningen visar att
elevernas formdga att tinka historiske inte far full méjlighet att utvecklas.

Ett forsta omride dir denna underrepresentation ir tydlig 4r i friga om
stoff- och metodkunskaper. I alla kontakter med historia 4r det absolut
nddvindige att pd nagot sitt behandla stoftkunskaper. De utgor de objekt
som vi relaterar till i det historiska rummet och utan vilka vi inte skulle
kunna diskutera det forflutna éverhuvudtaget. Men om vi bara héller oss till
de historiska stoffkunskaperna blir vir bild av det f6rflutna endimensionell.
For att skapa ett nodvindigt djup i vért historiska tinkande och pa sa sitt
kunna tolka de historiska fakta som vi méter dr vi i behov av kunskap om de
metoder med vilka stoffkunskaperna konstruerade.

Det andra omradet dir det finns en underrepresentation giller hur vi
ser pd och hanterar de historiska utsagor vi méter. Samtidigt som vi 4r i
behov av att behandla de historiska utsagorna som faktiska rekonstruktioner
av det forflutna méste vi fér att pd ett si bra sitt som mojligt tolka
informationen ocksa vara medvetna hur dessa utsagor kom till. Till exempel
bér vi vara medvetna om att de idr baserade p& mer eller mindre subjektiva
tolkningar av ett visst killmaterial.
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Det tredje omradet dir det finns en underrepresentation handlar om
utifrin vilken utgdngspunkt vi ser pd historia. Samtidigt som de
stoffkunskaper vi lir oss om det forflutna per definition #r placerade i
ditiden maste de for att kunna bidra till vart historiska djupseende kunna
sdga ndgot om var samtid.

Den bild av historieimnet i den svenska gymnasieskolan som
utkristalliserar sig i denna undersékning visar att eleverna pa gymnasiet far
mota historia med ett 6ga stingt. I undantagsfall fir enstaka elever snabbt
blinka med sitt stingda 6ga.

I friga om stoff- och metodkunskaper fir de bara se det historiska
stoffet medan det 6ga som skulle kunna se pd metodkunskaper inte 6ppnas.
I och med att det halls stingt kan eleverna ha svirt att pd ett konstruktivt
sitt hantera de historiska inneborder som kan finnas i begreppet folkhemmet
nir de moter det i Sverigedemokraternas tappning. Med en undervisning
som har bida 6gonen 6ppna och ger eleverna kunskap om hur de metodiska
verktygen anvinds for att skapa historisk kunskap blir det mojligt for
eleverna att  anvidnda ett historiskt  djupseende. Att  hantera
folkhemsbegreppet med bada 6gonen 6ppna innebir att man med historiskt
relaterade verktyg kan problematisera dess innebord, och det ir ett tecken pa
ett mer utvecklat historiskt tinkande.

De stoftkunskaper som behandlas i undervisningen far eleverna bara
betrakta som delar av en sann Historia, eftersom det 6ga som skulle kunna
se lektionsinnehdllet ur ett konstruktivistiske perspektiv hélls stingt. Detta
leder dill att eleverna méter en oproblematiserad bild av en sann Historia i
undervisningen. Att historisk information behandlas pd ett sidant sitt gor
att manga elever 4dven kommer att hantera den historiska information de
moter utanfor historieundervisningen pd samma sitt. [ exemplet
Mellanéstern innebir det att de kommer att se den ena sidans uttalanden
som en sanning och den andra sidans som en mer eller mindre medveten
16gn. Att arbeta med att se historiska fenomen ur olika perspektiv och arbeta
med frigor om varfér olika grupper i det forflutna favoriserat ett perspektiv
framfor ett annat kan trina elevernas férmdga att hantera historisk
information som en konstruktion gjord i samtiden. Det skulle 6ka elevernas
formaga till ett historiskt djupseende och méjliggora ett konstruktive
agerande i situationer dir ett hanterande av historisk information ir en

viktig del.
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Det som behandlas i historieundervisningen ir fast forankrat i det
forflutna. Att det samtidsinriktade 6gat ir stingt innebir att historia studeras
utan tydlig koppling till elevens samtid. En undervisning som behandlar
Lenin och den ryska revolutionen med det samtidsinriktade 6gat Sppet
skulle kunna utgé frin vilka méjligheter som finns f6r politisk paverkan idag
och sitta in dessa i ett historiskt sammanhang, vilket 4r nigot som anges i
kursplanen. Studier av revolutionira sivil som reformistiska rérelser och
individer passar bra in i ett sddant uppligg. En alternativ ingéng, vilken
anknyter till den dmnesplan for historia som infors 2011, ir att utgd frén
hur historia om den ryska revolutionen brukas idag. D4 nirmar man sig det
historiska stoffet via de historiska referenser som gérs i anknytning till Jan
Myrdalsillskapets Leninpris.

Om det samtidshistoriska dgat pd nigot av dessa sitt hélls 6ppet skulle
eleverna fi mojlighet att utveckla ett historiskt djupsende, vilket okar
mojligheterna for att de historiska studierna upplevs som relevanta.
Dessutom bidrar ett sddant djupseende till att deras agerande i samtiden, till
exempel i relation till hur den ryska revolutionen anvinds, blir mer
informerat 4n om det samtidshistoriska 6gat forblivit stingt.

I kontrast till en historieundervisning, som hanterar historia med ett
oga stingt, stdr kursplanen. I den ir det inskrivet att man pa alla de tre
omrdden som redovisats ovan ska se pd historia med tvi 6gon. Denna
skillnad mellan kursplanen och den historieundervisning som eleverna méter
leder till att eleverna inte behandlas enligt kursplanen, med allt vad det
innebidr av brist pa likvirdighet och rittssikerhet. Dessutom innebir den
bristande samstimmigheten att eleverna fir moéta historiska utsagor om
Mellanéstern, det kalla kriget och det svenska folkhemmet med ett 6ga
stangt.

For att elever ska fa tillfille att i skolan utveckla sin férméga att tinka
historiskt 4r det nddvindigt att de ges en undervisning utifrin hela
kursplanen, att de ges mojlighet atc lira sig hantera historia med bida
O0gonen 6ppna.
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8.5 Amnesplan for historia - 2011

I avsnitt 5.1 diskuteras att den kursplan som anvinds i denna undersokning
inte ger uttryck for det slutgiltiga och enda tinkbara sittet att hantera
historia pa. Alla kursplaner ir och méste vara tidsdokument.

En ny dmnesplan i historia bérjar introduceras p& gymnasiet i och med
héstterminen 2011. Denna nya dmnesplan ska enligt regeringen ha samma
konstruktion som kursplanerna for grundskolan.” Dessa ska innehilla
langsiktiga mal i vilka det ska framgd vilka férmagor och faktakunskaper
som eleven ska utveckla som ett resultat av undervisningen.””* Detsamma ska
alltsd gilla f6r gymnasiets amnesplaner.

Forst nigra ord om den nya dmnesplanens 6vergripande strukeur,
vilken bestir av tre delar. For det forsta behandlas dmnets syfte och de
langsiktiga mal som ska ligga till grund f6r undervisningen. Detta ir ett
gemensamt stycke for alla historiekurser pd gymnasiet. For det andra finns
det for varje enskild kurs ett centralt innehall angivet. For det tredje finns
det for varje kurs kunskapskrav som anger vad eleverna ska visa upp for
kunskaper for tre av de fem godkinda betygsstegen.

De lingsiktiga mdl som avslutar syftesdelen i dmnesplanen kan i
historieimnet delas in i tre aspekter (se bilaga fyra). Den forsta aspekten
inbegriper mal nummer ett och twi och handlar om historiska
faktakunskaper, i dmnesplanen kallade for en historisk referensram. Det
anges i malen att det ir elevernas férmaga att anvinda denna referensram f6r
att forstd nutiden och ge perspektiv p& framtiden som ska utvecklas. Den
andra aspekten, som ir framskriven i mal nummer fyra, behandlar med vilka
metoder som historisk kunskap skapas. Den tredje aspekten, mal nummer
fem, handlar om hur historia anvinds bade idag och hur den har anvints vid
andra dillfillen i det forflutna. Den fjirde och sista aspekten 4r formulerad i
mal nummer tre och berdr elevens férméga att anvinda historiska begrepp
och teorier vid arbetet med de tre foregiende aspekterna.

De tre omriden p4 vilka man kan se pa historia med ett eller tvé 6gon
som presenterades i foregdende avsnitt kan dven appliceras pd den dmnesplan
som reglerar historieundervisningen efter 2011. Amnesplanen tar upp bide

" Utbildningsdepartementet 2009, s. 109-110.
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stoff- och metodkunskaper. Den referensram som eleven ska anvinda utgérs
av stoftkunskaper, och att utveckla formigan att anvinda till exempel

killkritik handlar om metodkunskaper.

P4 det andra omrddet, hur man ser pa och hanterar historia, framgar
det i dmnesplanen att det finns historisk kunskap som ska behandlas som
rekonstruktioner. Samtidigt anges det att kunskaperna ska forstds utifrén
olika tolkningar och perspektiv. Det sigs dven att historiska begrepp ska
anvindas for att hantera historiska frigestillningar och att eleverna ska tolka
och virdera killmaterial, nigot som ocksd innebir att man ser pa historia
som en konstruktion.

I vilken utstrickning man ser pd historia utifrin ett détids- eller ett
samtidsperspektiv dr det tredje omrddet. I imnesplanen framgér att elevens
stoffkunskaper, referensramen, ska anvindas for att forklara samtiden och ge
perspektiv pd framtiden. Dessutom ska historieimnet ge eleverna majlighet
att utveckla kunskaper om till exempel historiska férindringsprocesser.

Det kan vara virt att papeka att en av imnesplanens aspekter inte gir
att hantera inom de tre omriden som anvint ovan, och det 4r hur historia
anvinds.

Den bild av den nya dmnesplanen som tecknats ovan kan relateras till
resultaten i denna studie. Bide den kursplan som bearbetas i denna
undersékning och den dmnesplan som introduceras 2011 anger i friga om
de tre omradena att liraren skall hantera historia utifrin de tvd angivna
perspektiven. Dirmed finns det uppenbara likheter i hur historieimnet
konstrueras i de bida styrdokumenten.

I friga om relationen mellan den dmneskonstruktion som lirarna i
denna undersokning ger uttryck for, bade i sina SIFIB och i intervjusvaren,
och den nya dmnesplanen, dr det svért att hitta nigra likheter. Lirarna i
undersékningen ser pd historia med ett 6ga stingt och 2011 &rs dmnesplan
kriver att det gors med bdda dgonen 6ppna. Med det i dtanke kommer det
att kriivas att historielidrare med en rekonstruktivistisk syn pa historieimnet
forindrar sin dmnessyn nir de ska ta sig an historieundervisningen utifrin
den nya dmnesplanen.
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8.6 Vidare forskning

Att de ldrare som ingdr i denna undersékning konstruerar historieimnet pd
ett sitt som skiljer sig frin de intentioner som finns i kursplanen for historia
A leder till ett flertal intressanta tankar. En 4r att gora en bredare studie av
historieldrares dmneskonstruktion. En variant vore en komparativ ansats i
relation till exempelvis svenskimnet och sambhillskunskapsimnet. I
forlingningen av en sidan ansats borde ocksi mer regelritta
samstimmighetsundersokningar goras, likt de som Anderson foresprakar.
Att  verkligen studera relationen mellan kursplanen, den faktiska
undervisningen och lirarens beddmning av elevernas kunskaper ser ut skulle
tillfora viktiga kunskaper till det didaktiska forskningsfiltet. Sist, men
absolut inte av minst betydelse saknar bland annat denna undersékning ett
elevperspektiv. Hur paverkas egentligen elevernas forstielse av amnet historia
av den undervisning som de tar del av? Dirom har den didaktiska
forskningen 6verraskande fi svar. Det beror formodligen pd ett sidant
forskningsomrades komplexitet, men en studie som denna och andra av
samma typ ir kanske helt meningslésa om vi inte har en aning om hur
undervisningen faktiskt paverkar dem som den 4r avsedd fér, nimligen
eleverna.

Ett annat perspektiv, vilket kriver att man ocksd gir utanfor
undervisningssammanhanget, vore att studera vilken eller vilka delar av
historiekulturen som frimst paverkat det sitt som lirarna hanterar
skolimnet historia p&.
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9. Sammanfattning

Syftet med denna undersékning ir for det forsta att belysa vilka redskap for
att hantera historia samhillet vill att eleverna pd gymnasiet skall tillgodogéra
sig. Ett andra syfte dr att undersdka i vilken utstrickning eleverna ges
mdjlighet att tillgodogora sig dessa redskap. I undersokningen jimfors
lirares skriftliga instruktioner f6r insamlande av bedémningsunderlag (till
exempel prov och uppgifter) med kursplanen for historia A.

Resultaten visar pd en lg grad av samstimmighet mellan det
lirarkonstruerade materialet och de mal och kriterier som anges i
kursplanen. I ljuset av historiedidaktisk forskning framkommer ett ménster i
friga om vilka delar som lirarna i undersékningen inte behandlar i sitt
material. Lirarna hanterar for det forsta inte de mél och kriterier som ir
samtidsinriktade. For det andra dr det mycket f3 lirare som i sitt material
behandlar historisk metod. For det tredje bedémer lirarna inte de delar av
kursplanen som hanterar historisk kunskap som tolkningar.

For att hitta forklaringar till graden av samstimmighet intervjuas fem
av de lirare som bidragit med material till undersokningen. Intervjuerna
tillsammans med resultaten frin samstimmighetsundersokningen ger vid
handen att lirarnas imneskonstruktion i stor utstrickning skiljer sig frin
den som dr framskriven i kursplanen f6r historia A. Lirarna i
undersokningen ser historia A som en orienteringskurs i vilken eleverna skall
tillgodogdra sig en given historia samtidigt som kursplanen definierar
historia A pa ett annat sitt. Dir betonas férutom faktakunskaper dven
fardigheter, nutidsforstielse och kunskap om historias som en konstruktion.
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Bilaga 1

Mal

Mal som eleverna skall ha uppnétt efter avslutac ku

Eleven skall

kénna till grundlaggande drag i den historiska citliagen

forstd innebdrden av vanliga epokbegrepp och areimaala historiska begrepp

kunna analysera historiska problem och tolka ossksnanhang bakom historiska forandringsprocesser
kunna beskriva det historiska skeendet utifrdneofilerspektiv med insikt i den historiska kunskag@sbundenhet
kunna diskutera ngra av dagens handelser utittauistoriskt perspektiv

kunna formulera sina tankar i historiska fragor.

Betygskriterier

Kriterier for betyget Godkant

Eleven beskriver grundldaggande drag i den histariskvecklingen och visar pé olika krafter som stych styr den historiska
processen.

Eleven ger bakgrund och sammanhang till n&gra slezeach foreteelser i var tid.
Eleven anvander frekventa epokbegrepp och andtsatzhistoriska begrepp.
Eleven formulerar med handledning historiska pnobteh fragestéliningar.
Eleven satter in sig sjalv i ett historiskt samiveang.

Kriterier for betyget Val godkant

Eleven satter samman enskilda fenomen och faktaeti fdrflutna till helhetsbilder och motiverar sirgtéliningstaganden.
Eleven visar med hjalp av centrala begrepp pé thitigar i den historiska processen inom séval sverns nordisk som allmén
historia.

Eleven visar prov pa kritisk hallning i ett resors@g om historiska problem och kéllor, bearbetarenmet samt motiverar sitt

stallningstagande.

Eleven gor jamforelser mellan olika kulturer sangav hur foreteelser och handelseforlopp b&de idnoth i gngen tid har en
historisk bakgrund och paverkar framtiden.

Eleven diskuterar betydelsen av olika manniskohssaenhallens kulturarv.
Kriterier for betyget Mycket val godkant

Eleven diskuterar utifr&n ett historiskt perspektagens problem och redogér for det egna samhéiéets/éxt och historiska identitet

samt visar darvid medvetenhet om vilka konsekvesisida forhallningssétt kan fa i framtiden.

Eleven utgér fran centrala historiska begrepp foklarlagga forutséttningar och drivkrafter for mmskor och samhéllen i olika tider
och i olika kulturer.

Eleven anlagger skilda historiska perspektiv pd veom forr skett liksom pa sin egen omvéarld och sflv.
Eleven reflekterar, resonerar och drar slutsatsfeén bedémningar av olika kéllors och kvarleveésde.
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Bilaga 2

Mottagarorganisation
Historielérare
Kontaktpersons namn

Undersdkg om lararkonstruerade prov

Jag ar verksam som forskarstuderande inom den natitella forskarskolan i historia och historiedidaktik (FIHD)
- ett samarbete mellan historiska institutionen, Linds Universitet och Lararhégskolan i Malmé. Jag arletar
20% som historieldrare och &gnar 80% &t deltagandei forskarskolan som ska utmynna i en filosofie

licentiatexamen varen 2011.

Mitt forskningsomrade berér lararkonstruerade prbedomning och betygséttning i historieamnets kirpa

gymnasiet (HI1201). En del i avhandlingsarbetet @ipa att studera vilka likheter och skillnademstinns mellan
larares historieprov. Del tv& av undersokningendresv intervjuer med ett antal larare om de prnobteh mojligheter
med bedémning och betygsattning som larare hanaattera.Om du vill delta i den delen av undersokningen #an

ange det pa lappen med bakgrundsinformation.

Jag skulle vara tacksam om du ville bidra med de wtherlag for betygséattning som du anvant en av de A-kurser
i historia du undervisat i under lasaret 08-09Med underlag fér betygsattning menar jag prov (skid 40 minuter
eller langre), skriftliga instruktioner for till exempel grupparbeten, hemskrivningar och andra 6vnargvilka
anvants som betygsunderlagag vill att du skickar betygsunderlagen till migi den form som de delades ut till
eleverna. Jag &r alltsd bara intresserad av provatistruktionerna i sig, inte av elevsvaren. Ange demrdning i

vilken betygsunderlagen anvandes.

Fyll ocks& i och skicka med uppgifterna med bakgdsimformation.

Deltagandet ar frivilligt och du kan nér som helstmeddela att du inte vill delta i undersékningen. Ala uppgifter
om vilka larare som bidragit med prov till undersdkningen kommer att anonymiseras, det kommer i

avhandlingeninte att vara majligt att identifiera vilka larare elle r skolor som deltagit.
Har du fragor ar du vélkommen att hora av dig.

Tack pé forhand!

David Rosenlund
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Bilaga 3

Intervjuguide — lirarintervjuer Informant:

Vad behandlar du i en A-kurs i historia? Nir avgér du innehéllet?

Varfor har du valt just detta?

Ar det ndgot viktigt du tycker att du inte hinner med? Varfor?

Nir du ska ta reda pé vad eleverna kan, vad tycker du d& det ir viktigt att tinka p&?

Vad avgor vilka bedsmningsunderlag (prov, hemuppgifier etc.) du anviinder?
Vilka for- och nackdelar ser du med respektive form?

Vad iir det som styr innebillet i fragorna? Bok, undervisning etc.

Vilka kunskaper ska eleverna visa upp pa G- VG- och MV G-nivi och hur gor du for att ta reda

pé vilken nivi eleverna befinner sig pa?

Hur bedimer/kategoriserar du elevernas svar? Poiing eller annan bedomning?

Nir planerar/konstruerar du  provetluppgifien, fore, under eller efter undervisningen pi

momentet? For och nackdelar?

Om man kan sdga att vi hittills har diskuterat ditt sitt att bedéma elever, hur skulle du siga att

du har kommit fram till detta sitt, vad har paverkat dig?

Kollegial piverkan tidige i karriiiren?

Diskuterar ni fragor om bedimning pa skolan?

Informelld/formells?

Fortbildning kring bedomningsfrigor.

Ar skolledningen aktiv i fragor om bedomning av elever, hur i sidana fall?

Togs bedomning upp i lirarutbildningen

Kursmdl och betygskriterier for historia A, hur tycker du ast de ir art arbeta med? Vilka for-

respektive nackdelar ser du med kursplanen?

Hur ser du pé relationen mellan imnet historia och pedagogik/didaktik, ir nigon av dem

viktigare?

Ar det nigot som inte har kommit upp under intervjun som paverkar hur du bedémer

dina elever?
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Bilaga 4 — Langsiktiga mél for historieimnet p& gymnasiet

Undervisningen i &mnet historia ska ge elevernatiittningar att
utveckla féljande:

1.

Kunskaper om tidsperioder, férindringsprocesser, hindelser och
personer utifran olika tolkningar och perspektiv.

Formaga att anvinda en historisk referensram for att f6rsta nutiden
och for att ge perspektiv pa framtiden.

Formaga att anvinda olika historiska teorier och begrepp for att
formulera, utreda, forklara och dra slutsatser om historiska
fragestillningar utifran olika perspektiv.

Formaga att s6ka, granska, tolka och virdera killor utifran
kallkritiska metoder och presentera resultatet med varierande
uttrycksformer.

Férmaga att undersoka, forklara och virdera anvindningen av
historia i olika sammanhang och under olika tidsperioder.
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Denna avhandling ir tillkommen inom ramen for Forskarskolan i historia
och historiedidaktik (FIHD). FIHD ir ett samarbete mellan Historiska
institutionen vid Lunds universitet och Lirarutbildningen vid Malmé
hogskola och dr ett resultat av Lirarlyftet, regeringens satsning pé
fortbildning av den svenska lirarkaren.

Antologier och licentiatavhandlingar frén Forskarskolan i historia och
historiedidaktik:

1. Per Eliasson, Klas-Géran Karlsson, Henrik Rosengren & Charlotte
Tornbjer (red.), Historia pd vig mot framtiden. Historiedidaktiska
perspektiv pd skola och sambiille, Lund 2010

2. David Rosenlund, A#t hantera historia med ett oga stingt.
Samstidmmighet mellan historia A och lirares prov och uppgifter, Lund
2011

204



