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ABSTRACT

Titel: A Merry Dance: Swedisch schools’ first interpretations of the sig-
nificance of the local criteria for grading in three subjects in class
eight.

Language: Swedish with an English summary.
ISBN: 91-631-3974-1

When the new curriculum for Swedish compulsory school (Lpo 94) and a new
grading system were introduced, criteria for assessment were given only for the
final marks. For the term marks schools were supposed to set up their own crite-
ria. Originally the school authorities gave no reasons why teachers should do
this, but gradually some reasons appeared in various school documents. One
reason was that if the criteria were created locally it would give opportunities for
teachers and learners to discuss the learning goals in the classroom, and there
would also be discussions between colleagues about teaching, learning and as-
sessment. Another reason was that this way the system would be clear to the
learners so they would know what was required of them.

In my research I study how teachers from 93 different schools interpreted the
new ideas in the curriculum in their local plans and criteria for assessment for
three different subjects: English, Chemistry and Physical Education.

The first part of the study shows that when local criteria were first set up, the
learners had not been involved, and the system was not presented clear enough
for them to understand the contents. Neither had there been any in-depth discus-
sions in the staff rooms about assessment. In many cases the language of the
documents is such that both pupils and parents must find it very difficult to un-
derstand what is required in order to achieve a certain mark. One reason for this
is, in my opinion, that teachers never quite understood why they should draw up
local school plans and criteria, nor did they realize the difference between na-
tional and local criteria.

In part two of the study the focus is on one subject, English. What research and
what new ideas had made their way into the English syllabus and how were they
interpreted in the local documents? It turns out, however, that only few schools
had integrated the most significant new ideas, like learner influence and
intercultural competence in their goals and criteria. The most characteristic fea-
ture was rather that many schools created new goals for English. Most frequent
were criteria that had to do with grammar. More than half of the schools pre-



sented a number of criteria for grammar skills, while in the syllabus grammar is
only mentioned once.

The reason why grammar is so heavily emphasised is probably not that most
English teachers in Sweden find grammar the most important aspect of English
teaching. 1 would rather suspect that quite a few teachers did not have any
strategies when they were given the task to formulate criteria, something they
had never done before. Instead of starting by asking the obvious question “What
are the most important aspects of my subject?” it seems likely that many teach-
ers started out with the question “What can easily be tested in my subject?”” The
answer as regards English is of course “grammar™, and so the criteria are full of
grammar objectives.

Obviously the teachers were not properly informed about why they should for-
mulate assessment criteria. They had had very little in-service training about the
new syllabus and no training at all to make them better prepared for this task.

Consequently they were not prepared to interpret the new ideas that were pre-

sented in Lpo 94.
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1. INLEDNING

Bakgrund

Detta iir en studie kring hur 93 svenska grundskolor 1996 formulerade sina be-
tygskriterier for hostterminen ar atta. Studien handlar alltsd inte om hur lokala
kriterier formuleras idag utan hur ldrare tinkte kring dessa nir de forsta gdngen
skulle formulera dem. Att detta blev dmnet for min licentiatuppsats beror pd in-
sikter jag fick ndr vi grundskolldrare fick i uppdrag att utforma lokala betygs-
kriterier.

I 19 ér har jag varit ldrare i grundskolan och ytterst sillan har jag haft anledning
att &ngra detta val, men vid ett fatal tillfillen har jag kdnt vanmakt over att jag
forvintas utfora arbetsuppgifter som jag inte har kompetens for. Ett sddant till-
falle var i mitten pd 90-talet nédr den nya ldroplanen for grundskolan, Lpo 94,
infordes och jag, som alla andra ldrare pd grundskolans hogstadium, fick i upp-
drag att formulera kriterier for betygsdttning. Hir stod jag infr en uppgift som
jag inte tidigare utfort som kriavde ett kunnande jag inte hade. Tiden som avsat-
tes var mycket begrinsad. P4 min skola fick vi under hostterminen 1996 tre ef-
termiddagar till vart forfogande och under den tiden skulle vi formulera kriterier
for &r atta och ar nio. Centrala kriterier for Vil godkind varterminen ar nio fanns
formulerade, éterstod gjorde elva betygsnivder som skulle formuleras lokalt.

Vid kontakter med kolleger pd andra skolor insdg jag att mdnga ldrare upplevde
samma problem. Lpo 94 innebar mycket stora fordndringar bade vad det giller
styrsystem och betygssystem men ldroplanen infordes utan central implemente-
ring. Ingrid Carlgren (2002) som ingick i Laroplanskommittén och var expert i
Skolverkets projekt for betygskriterier sidger: “Jag héller med om att "hur det var
tankt’ inte dr vare sig sarskilt utforligt beskrivet, kommunicerat eller uppfattat”
(s. 16). Nir de lokala betygskriterierna formulerades runt om i landet skedde det
alltsd utan att lirarna fatt ndgon fortbildning eller ens tydliga riktlinjer for hur
arbetet skulle gi till. Overallt dir lirare triffades under hosten 1996 var den
vanligaste fragan: Hur gor ni? Efterhand borjade skolor byta kriterier, nigra
skolor sélde till och med sina kriterier som modeller for andra att f6lja. Néstan
alla ldrare beklagade avsaknaden av riktlinjer. Inte minst ansdg ménga det vara
svart att forstd skillnaden mellan lokala och centrala betygskriterier. Carlgren
sager:

Fortfarande verkar relationen mellan nationella och lokala kriterier
inte tillrickligt utredd. Medan de nationella kriterierna géller mer ge-
nerella kvalitéer i amneskunnandet, bestims de lokala av det konkreta
innehdllet i undervisningen. (s. 22)



Detta innebar problem, inte minst for varterminen ar nio dar det fanns centrala
kriterier for VG som gav generella kvaliteter, medan lokala, mer konkreta skulle
formuleras for G och MVG, samtidigt som dessa skulle std bredvid varandra.

En ytterligare svdrighet var alltsd den bristande tid manga lirare fick for uppdra-
get. Minga ldrare vittnar om att ldraryrket under 1990-talet innebar att alltfler
arbetsuppgifter lades pa utan att ndgra gamla forsvann (se till exempel Nording-
er, 2002). Forvisso gir det att hivda att skolorna ként till att ett nytt betygssy-
stem skulle inféras redan 1995 nir den nya liroplanen kom och darfor borde ha
formulerat sina kriterier langt tidigare. Lpo 94 innebar dock flera andra genom-
gripande forandringar, till exempel skulle timplaner och kursplaner ocksé utar-
betas lokalt. En forklaring till att kriteriearbetet drojde kan vara att minga sko-
lor, inklusive min egen, borjade med att arbeta fram de nya timplanerna. Detta
var en grannlaga uppgift dir olika ldrarkategorier och amnesforetradare stilldes
mot varandra, vilket ibland ledde till uppslitande tvister. Direfter koncentrerades
intresset pd att skriva lokala arbetsplaner. I bada dessa fall skulle arbetet ofta
harmoniseras mellan olika skolor. Arbetet med timplaner och arbetsplaner tog
pd ménga hall s& ldng tid att formulerandet av betygskriteriema kom i ging
mycket sent. Detta dr formodligen ocksa en orsak till att ménga ldrare kinde sig
sd vilsna infor uppdraget och sokte monster och modeller pd andra skolor.

Efter att ha last kriterier frén ndgra andra skolor i mina egna undervisningsim-
nen, engelska och svenska, kunde jag konstatera att man hade nirmat sig upp-
draget pd méanga olika sitt. Medan vissa skolor hade beskrivit vad eleverna
skulle kunna gora i spraken, utgick andra fran vad eleverna skulle gora i lirobo-
ken for att nd ett visst betyg. Sa vicktes mitt intresse for att studera betygskrite-
rier och hur dessa speglar vad lirarna pé olika skolor anser vara viktigt i sitt
dmne, nigot som tydligen skiljer sig at fran skola till skola. Mycket tidigt rikta-
des ocksd kritik mot det nya betygssystemet med utgangspunkt i olikheterna
mellan skolorna. Ingemar Emanuelsson (2002) sammanfattar denna kritik:

Andra erfarenheter dr mera negativa, t.ex. att de lokalt bestimda krite-
rierna har upplevts som olika mellan skolor. Egentligen var detta se-
nare timligen forutsigbart, bl.a. med erfarenhet av den gamla folk-
skolans betyg, som ju ocksd byggde pd "absoluta” kunskapsnivder.
Nu, liksom dd, kan man konstatera, att det skenbart absoluta i prakti-
ken blir relativt beroende pé de olika forhillanden som giller i en rad
omstindigheter. Speciellt tydligt blir detta, di de givna betygen ocksé
skall anvindas i urvalssammanhang. (s. 28)



Amnets relevans

Det gér naturligtvis att med fog hidvda att det allra mest intressanta i dagens
grundskola inte dr vad som star i lokala betygskriterier utan vad som hiinder i
undervisningen. Aven om kriterierna pé sina hall inte &r sirskilt vil genomténk-
ta, behover inte detta betyda att undervisningen uppvisar motsvarande brister.
Det kan ocksa vara sa att betygsattning i praktiken inte alls styrs av de lokala
betygskriterierna utan liraren kan ha egna mal som inte dr nedskrivna. Mot detta
madste dock invindas att ur elevens perspektiv dr betygen bade viktiga och in-
tressanta. Det dr med hjélp av betygen eleverna kommer in pd gymnasiet och i
vissa kommuner avgor de ocksa vilken gymnasieskola eleverna kommer in pa.
Detta har ytterligare understrukits genom uppkomsten av allt fler frigymnasier.
Det finns d& anledning att fundera kring varfor man i antagningssammanhang
anvinder ett system dir skolorna sjdlva formulerat en del av sina kriterier men
dir betyget anses lika mycket virt oavsett vilken skola eleven kommer frin.
Detta trots att 1992 ars betygsberedning, som lade grunden till det nuvarande
betygssystemet, sager att malrelaterade betyg inte gdr att anviinda vid antagning
till hogre utbildning utan andra metoder méste brukas (SOU 1992:86, s. 60).
Gymnasieutredningen Atta végar till kunskap (SOU 2002:120) foreslar att alla
elever ska erbjudas sitt forstahandsval till gymnasieskolan varfor grundskolebe-
tygen skulle ha spelat ut sin roll som antagningsinstrument. Mot detta kan anf6-
ras att, som kapitel 2 visar, det inte &r forsta gdngen en gymnasieutredning fore-
slar att betygsintagning till gymnasieskolan slopas. Hittills har dock grundskole-
betygen haft en forméga att 6verleva alla typer av statliga utredningsforslag.

Men varfor dr betygen for ér atta intressanta? I den allminna debatten hors
ibland 4sikten att dessa betyg “rdknas ju inte”. Det dr sant, men det dr forsta
géngen eleverna fir betyg. Om betygen ska fungera som antagningsinstrument
ar det viktigt att det finns konsensus kring att de dr dugliga och rittvisa for detta
syfte. Om betygen ér dtta inte fungerar eller anses orittvisa finns risken att ele-
verna och deras forildrar redan frén borjan tappar tron pa att betygssystemet och
ddrmed antagningssystemet dr rattvist.

Dessutom &r den krassa formuleringen “'de riknas inte” ett tydligt exempel pé
hur vuxna betraktar ungdomars vérld. For de allra flesta elever i ar dtta dr bety-
gen mycket viktiga och riknas i allra hogsta grad, dven om det inte sker i ett
formellt vuxenperspektiv. Alla ldrare, som varit med nér eleverna far sina forsta
betyg vid julavslutningen i attan, vet hur viktiga de &r for elevernas sjélvbild och
for hur de kommer att definiera vilken kunskap som ir viktig.

Ett ytterligare skil att studera betygskriterier dr att grinsen for Godkidnd, som
skolorna alltsd sjilva har formulerat, ofta anvinds som nationellt utvirderingsin-
strument for hela grundskolan. Savil Skolverket som massmedia anger ofta hur



stor andel elever som inte nitt malet for godkind trots att malen skiftar frén
skola till skola.

Det dr didrfor virt att undersoka vad ldararna skriver i sina betygskriterier till ele-
ver och forildrar. I vilken grad lirarna sedan verkligen f6ljer dessa kriterier i sin
betygsittning &dr virt en egen studie. Men de skrivna dokument, som denna un-
dersokning omfattar, dr den information som presenteras for elever och forildrar
om vad som krévs for ett visst betyg.

De betygskriterier som studeras hir formulerades nir det nya betygssystemet
skulle anviindas for forsta gangen, vid julen 1996. Det innebir att de flesta sko-
lor som ingdr i undersokningen férmodligen vid det hir laget har hunnit formu-
lera om sina betygskriterier, kanske till och med flera ginger. Troligen har flera
faktorer inneburit att bedomningen dr mer likartad 6ver landet idag #n vad den
var 1996. Det giller inte minst i engelska. Den viktigaste orsaken torde vara de
nationella proven for skoldr nio som har angivit en standard for landet.

Skolverket (2000c) konstaterar i den nationella kvalitetsgranskning som genom-
fordes 2000, att for de tre amnen som dir granskades: svenska, matematik och
samhillskunskap, var samstimmigheten i betygsittning storre i svenska och
matematik dn 1 samhillskunskap. Skolverket kommenterar detta resultat sélun-
da: "Ett rimligt antagande utifrin denna bild &r att de nationella proven bidrar
till denna samsyn” (s. 184). 1996 hade dnnu inte nigra nationella prov genom-
forts. De forsta kom véren 1998.

Uppsatsens titel En roliger dans? syftar till en specifik formulering for Godkiind
i idrott och hélsa men i minst lika hog grad kan den vara en friga som giller in-
forandet av ett nytt betygssystem i Sverige. Vilka bjod upp och vilka forsokte
folja med 1 turerna. Och for att uttrycka sig som elever i dttan “Hur kul var
det?”.

Syfte

Syftet med denna uppsats ir att studera hur beslutet om ett nytt betygssystem,
frimst uppdraget att formulera lokala betygskriterier, har tolkats och kommuni-
cerats pd skolorna dels p4 ett 6vergripande plan, dels specifikt i imnesinnehdllet
i ett amne, engelska.

Jag studerar hur dokument forehdller sig till varandra och ger eko i andra doku-
ment. Hur forhéller sig de lokala dokumenten till de centrala? Vilka andra kiillor
kan finnas till de lokala kriterierna? Hur forhdller sig skolorna till de anvisningar
och ideologiska 6verviganden som fanns att tillgé liksom den forskning och det
utvecklingsarbete som ligger bakom formuleringarna i kursplanen? For vem ir



dokumenten skrivna? Vilken kunskapssyn ger kriterierna uttryck for och hur
stimmer denna Overens med den kunskapssyn som aterfinns i Lpo 947 Innebiir
de lokala kriterierna verkligen en konkretisering av kursplanens médl? Ar de
skrivna med tanke pd att elever och foréldrar skall ldsa och forstd dem?

Arbetet dr uppdelat i tvd huvudsakliga delar. I den forsta studeras betygskriteri-
erna i tre amnen, engelska, idrott och hilsa samt kemi, som en del av en storre
kontext. Har stills frigor om hur skolorna uppfattat att det nya betygssystemet
ska fungera och i vilken grad detta gors tydligt for lisarna av kriterierna. 1 detta
inkluderas ocksa till exempel layout av kriterierna och en analys av spriket som
anvinds. Andra frigor som behandlas r till exempel vilka komponenter som
framhélls som viktiga vid betygsittning och i vilken utstriackning det gér att spa-
ra vilka inspirationskillor lararna hade nér de formulerade kriterierna.

I den andra delen specialstuderas ett amne, engelska. Studien tar sin utgangs-
punkt i den forskning och det utvecklingsarbete som skett i engelskdidaktik
mellan 1980 och 1994. Med detta som utgéngspunkt granskar jag forst de natio-
nella styrdokumenten for att se hur denna forskning dterspeglas i styrdokumen-
ten. I nista steg betraktas de lokala styrdokumenten pd samma sitt. Hur tolkar
engelskldrare de nyheter som presenteras i de centrala styrdokumenten och hur
gestaltar sig denna tolkning i de lokala dokumenten?

Struktur

I ndsta kapitel ges en metodbeskrivning liksom en forskningsoversikt kring om-
ridet. Kapitlet avsiutas med ndgra av de teoritiska utgangspunkter som finns i
arbetet. Kapitel 3 innehdller en genomgang av de svenska skolbetygens historia
och den diskussion och de politiska beslut som ledde fram till det nuvarande
betygssystemet. Kapitel 4 handlar om hur de lokala betygskriterierna presente-
ras, 1 vilken omfattning det gr att hitta spar av denna diskussion och dessa be-
slut i kriterierna. Vidare beskrivs hir hur de presenteras for sina ldsare och vilka
killor som anvindes nir kriterierna skrevs. 1 detta kapitel ges exempel frin alla
amnen som forekommer i det empiriska materialet.

Direfter specialstuderas ett @mne, engelska. I kapitel 5 behandlas vilken forsk-
ning och vilket utvecklingsarbete som férekommer under tiden 1980 till 1994
nir det giller frimmande sprak. Nista steg blir att studera hur dessa tankar har
influerat de centrala styrdokumenten vilket gors i kapitel 6 och vidare hur tan-
karna influerat de lokala betygskriterierna. Detta behandlas i1 kapitel 7. Slutka-
pitlet, kapitel 8, innehdller diskussionsavsnittet. Direfter foljer tva bilagor, dels
kapitel 7 ur Grundskoleforfattningen 1994 som innehaller regelverket for bety-
gen i grundskolan, dels den kursplan och de betygskriterier som var giillande



1996. I texten ges ménga citat och hénvisningar till dessa bida dokument. Det
ar, om inte annat anges, alltid de texter som gillde 1996 som di avses.



2. METOD

Betygssystem

I en studie om ett nytt betygssystem finns det anledning att studera hur detta har
vuxit fram och vilka system som funnits dessforinnan. Betygssystemet ar i
ménga avseenden skolans mest formaliserade regelverk. Det &r svért att tinka
sig att bytet fran ett system till ett annat sker utan att ménga aktorer, till exempel
lidrare, elever, fordldrar och skolpolitiker, bdr med sig delar av det gamla syste-
met in i det nya. Sven-Eric Liedman (1997) hévdar att en institution i sig &r en
serie idéer som har stelnat och hans beskrivning av detta kan mycket vil std mo-
dell f6r hur betygssystemet fungerar i svensk skola:

Regelverken forindras och med dem idéerna, men institutionen som
sddan visar en mirklig resistens; det &r just detta som gor den till in-
stitution. En reform innebér forvisso att ndgot nytt kommer till och
stelnar. Sillan eller kanske aldrig hénder det dnda att den gamla
strukturen och ddrmed de gamla formerna och de gamla idéerna helt
och héllet forsvinner. [ stillet lagras de och glider ofta samman med
de nya, och institutionen bir pa det sittet med sig sin egen historia.
Ingen institution ir siledes neutral i forhdllande till idéer. Ett kluster
av idéer eller vad som hir kallas en frusen ideologi finns inkapslad i
institutionen. Vanligen ir det inte bara frigan om en enda frusen ide-
ologi utan manga, den ena lagrad 6ver den andra. "Ideologi” innebir
en rad sammanfogade idéer, nédra forbundna med handlingsmonster 1
en spinningsfyild enhet. Frusenheten ligger i att det inte behdver vara
en levande idévirld, nirvarande i midnniskans medvetande; den frusna
ideologin kan genom regelverk eller genom kvardréjande, svargripbar
men dndd pataglig anda fortsitta styra deras steg. (s. 51)

Att betrakta betygssystemet som ett slags frusen ideologi tillfor ett intressant
perspektiv. Liedman menar att skolan som institution varit foremal for fler re-
former @n ndgon annan del av samhillssektorn. ”I de flesta linder finns det en
uppsjo av utredningar, forandringsforslag och genomfoérda nyordningar. Det ér
inte svart att spdra modeidéer som dyker upp och snabbt ersitts av nya i denna
verksamhet” (s. 223). Trots detta kan man konstatera att betygssystemen i
svensk skola dr ovanligt resistenta. Den sjugradiga skala, ibland kallad “det ab-
soluta betygssystemet”, med graderna A, a, AB, Ba, B, Bc, C som infordes for
folkskolan 1897 och for liroverk 1905 kom med vissa justeringar att fungera i
over femtio r. 1962 infordes den femgradiga skala i grundskolan som i princip
beholls intakt till 1994. Betygssystem fungerar alltsd mycket linge, betydligt
lingre in till exempel ldroplaner, och sitter rimligtvis si djupa avtryck i vért sitt



att tanka kring och tala om betyg att man kan tala om att avlagringar av de tidi-
gare systemen ligger under det nya.

For att beskriva ett system av utsagor och texter som behandlar samma dmne,
anvinds ibland begreppet diskurs. Man kan beskriva betygssystemet i sin helhet
som en diskurs. Det gir ocksd att betrakta de lokala betygskriterierna som en
diskurs (begreppet problematiseras lingre fram i detta kapitel). Linell (1998)
menar att det finns tre olika sitt att konstituera en diskurs. Ett av dessa tre inne-
bir att diskursen dr byggd pa en fond av gemensamma bakgrundsantaganden
eller bakgrundskunskaper. En sddan bakgrundskunskap kan gilla den verksam-
hetstyp som samtalet ingdr i. Vér forforstdelse av omvirlden gor att vi tolkar
yttranden olika beroende pd deras sammanhang. Vi har till exempel en tidigare
kunskap om betyg och betygsiittning i grundskolan som vi tar med oss vid ld-
sandet av lokala betygskriterier. Det dr didrfér ocksa virt att notera att det nya
betygssystemet lanar bendmningar fran akademins virld dar betygsstegen God-
kind och Vil godkind har funnits linge, varfor avlagringar frin detta siitt att
examinera studenter pa hogskolan kan finnas i det nya betygssystemet. Detta ar
till och med troligt eftersom de flesta verksamma ldrare i r dtta och nio i sina
egna hogskolestudier har blivit betygsatta enligt detta system. P& hogskoleniva
ar det vanligt att betyget avgors av studentens frekvens av korrekta svar, till ex-
empel 50 % riitta svar ger betyget Godkind. Systemet tar alltsd inte hinsyn till
frdgornas svarighetsgrad. Det ar dessutom ett system dir betyget avgors vid ett
tydligt definierat tillfdlle, det skriftliga provet, tentan.

Om man ser betygssystemet som en frusen ideologi, blir det meningsfullt att
studera bakgrunden till dagens betygssystem och den diskussion som férdes om
att foridndra detsamma. Detta redovisas i kapitel 3.

Det malrelaterade betygssystemet i ett kritiskt perspektiv

Forskning kring betyg och betygsittning dr mycket omfattande. Till stor del
handlar den dock om betygen i tidigare betygssystem. Jag har valt att utelimna
denna forskning hir. I grannskapet till de lokala betygskriterierna ligger den
mycket omfattande forskning om ldroplaner och ldroplansteori som bedrivits
under ldng tid. Att ge en heltiickande bild av denna forskning skulle vara en allt-
for stor uppgift for att rymmas i denna framstillning och jag har ocksé valt att
utelimna denna forskning hir. I stillet kommer intresset att fokuseras pa den
forskning och uppféljning som behandlar hur det mélrelaterade betygssystemet
fungerat i praktiken och hur det har kommit att anviindas i grundskolan. Denna
inskrénker sig till ndgra fa studier.



Nationella kvalitetsgranskningarna ar 2000

Skolverket genomférde ar 2000 tre nationella kvalitetsgranskningar av 20 kom-
muner. Man valde att speciellt granska helheten i utbildningen, kvaliteten pd den
utbildning som anordnas pd entreprenad samt betygsittningen (Skolverket,
2000c). Nar det giller betygsittningen i grundskolan anser granskningsgruppen
att informationen om det nya betygssystemet har ntt ut till forédldrar och elever.

Inspektorernas samlade uppfattning &r att elever och forildrar dverlag
informeras om kursplanemdl och betygskriterier ... Ofta delas de lo-
kala arbetsplanerna och de nationella betygskriterierna eller lokala
konkretiseringar av dessa ut till eleverna i anslutning till kursstart eller
ocksd sitts de upp i klassrummet. (s. 140)

Granskningsgruppen pekar dock pé ett antal brister i tillimpningen av det nya
betygssystemet. Till exempel menar man att skolorna har kommit att fokusera
alltfér mycket pd svenska, matematik och engelska, att intresset har riktats en-
dast pd antalet ofullstindiga slutbetyg och att det dirfor ofta saknas djupare
analyser av resultaten eller orsaker till dessa. Denna tendens forstirks av att
ménga kommuner i sina skolplaner som mal sitter upp hur stor andel elever som
ska nd minst betyget Godkind, eller anger som mél att fler elever én tidigare ska
nd Godkind, men de anger inte ndgra vigar till dessa mél. Reformen har inte
heller foljts upp tillfredstillande pa skolorna, vilket innebir att det fortfarande
finns ett stort behov av kompetensutveckling for lirarna om betygssystemet.
Gruppen efterlyser arenor for samtal mellan ldrare frdn olika skolor och olika
kommuner om betyg och betygsittning.

Kvalitetsgranskningen dgnar ett avsnitt 4t de lokala bedomningskriterierna. Man
konstaterar att det finns en betydande vilsenhet bland ldararna kring relationen
mellan lokala och nationella kriterier. Det dr svart for lirarna att hitta ritt grad
av konkretion for de lokala kriterierna. Bland elever och foréldrar forekommer
ofta krav om sé langtgdende konkretisering att kriterierna i sa fall skulle reduce-
ras till checklistor dir eleven kan pricka av momenten pa vég till det onskade
betyget. Manga ldrare tycks ha limnat de skrivna dokumenten och hénvisar till
att de anviander “inre mallar” nir de sitter betyget, nagot som gor det hart nir
omgjligt for eleverna att fa tillgdng till grunderna for bedomningen.

Skolverkets interngranskning

Viveca Lindberg (2002) har gjort tvd interna undersokningar for Skolverket om
hur lirarna upplever det nya betygssystemet. Resultaten av dessa undersokning-
ar, en angdende grundskolan, en angdende gymnasieskolan, presenteras i Skol-
verkets antologi Att bedoma eller doma. For grundskolan har Lindberg under
lasaret 1997-98 intervjuat 16 larare fran 4 skolor. Lirarna undervisar i svenska,
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engelska och matematik. Ldrarna upplever att uppdraget som ldrare delvis har
fordandrats i och med att det nya betygssystemet inférdes. Fokus har pé ett annat
sdtt dn tidigare kommit att hamna pa de elever som riskerar att inte nd mélen for
Godkiind, bade vad det giller var denna grins gir och hur undervisningen bast
kan organiseras for att tillgodose dessa elever. Aven om de flesta lirare anser att
huvudprincipen for betyget Godkidnd bor vara att fria snarare an falla, forekom-
mer mycket diskussion om godkdndgrinsen, bidde i @mnesgrupperna och i ar-
betslagen. Det forekommer ocksd diskussioner med ldrare pd gymnasieskolan
om bedomning och bedomningens inriktning.

Ett tillfidlle d& denna diskussion har varit helt nédvindig ar vid formulerandet av
de lokala betygskriterierna. Lindberg rapporterar att betygskriterierna vid tiden
for hennes undersokning i mycket hog grad har de centrala kriterierna som mo-
dell. Manga skolor har anvint de centrala kriterierna och bearbetat dem genom
att "’tona ner’ eller ’skédrpa’ skrivningarna i de kriterier man fétt frin Skolver-
ket” (s. 42). Lidrarna i undersokningen anser att det dr problematiskt att formule-
ra kriterier som dr tillrickligt generella och man anser att det dr svart att fa stéd i
de centrala styrdokumenten eftersom man uppfattar att det finns en motséttning
mellan mél att strava mot och mal att uppnd i Lpo 94. Lindberg rapporterar att i
matematik men ocksd delvis i1 engelska forsoker ldrare ibland hitta arbetsupp-
gifter och material som svarar mot respektive betygssteg. Hon konstaterar:

Lite tillspetsat kan man séga att vissa elever — pé ldrarens rekommen-
dation — endast erbjods undervisning som gav dem mdjlighet att nd
betyget Godkénd. (s. 41)

Liérarna 1 Lindbergs undersékning uppger ocksa att de pa ett annat siitt @n tidiga-
re diskuterar och motiverar betygen med och for elever och forildrar. I de allra
flesta fall handlar det dock snarare om att forklara de existerande kriterierna én
att inbjuda elever och forildrar till att medverka i utformandet av dem.

”Obligatoriskt underkind?”

Ingemar Emanuelsson, Goteborgs universitet, har vid flera tillfillen riktat myck-
et hard kritik mot det nuvarande betygssystemet. Emanuelsson (2000, 2002)
menar att betygssystemet redan i formuleringen Godkind berovat vissa barn
mojligheten att nd malen for skolans verksambhet.

Principiellt dr dock antalet elever mindre intressant dn det forhallan-
det, att man med berdtt mod obligatoriskt kriver att bamn och ungdo-
mar skall deltaga i en verksamhet som med nodvindighet leder till att
vissa av dem bedoms vara “icke godkidnda”, dvs. “obligatoriskt un-
derkiinda”. Egentligen dr ju det deras forutsidttningar som beddms,
oftast mycket tidigt under skolgéngen, snarare dn deras faktiska pre-
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stationer 1 form av arbetsinsats. Detta &dr naturligtvis absurt, och det
blir inte mindre absurt av alla vackra ord om “anpassning till deras
forutsittningar™ och liknande uttalanden som skall prigla verksamhe-
ten i skolan, men som i bedomningshidnseende snarast kan ses som
forsok att dolja den faktiska utslagningen. (Emanuelsson, 2000, s. 24)

Emanuelsson hidvdar att valet av ordet Godkédnd som ett betygssteg visar att det
relaterar till personen, medan Godkint skulle ha relaterat till resultaten. Det blir
dd relevant att friga om det dr normalt att bli godkind eller om man kan bli god-
kind och samtidigt vara i behov av sirskilt stod. Han menar att den 6kande an-
vindningen av diagnoser i dagens grundskola kan ha sin grund i behovet av att
sirskilja elever som av olika orsaker anses inte vara “normala”, alltsd utan moj-
lighet att nd médlen i skolan.

I Emanuelssons kritik mot betygssystemet finns dock ingen kritik 6ver hur ma-
len har satts upp eller hur lidraren avgor vilka elever som inte natt upp till dessa
mal. Han menar att det dr orimligt att ha ett betygssystem som inte tar hdnsyn till
faktorer som elevernas arbetsinsatser eller engagemang. Han nédmner att de lo-
kala kriterierna har ansetts orittvisa, men utvecklar aldrig ndgon kritik mot des-
sa.

Kriteriekritik

Finns det tydligt avgriansade kunskapsnivder? Och skulle dessa i sd fall kunna
beskrivas pa ett sdtt som gor att de kan anvindas for att skapa en likvirdig be-
tygsattning? Detta ar frigor som Gunnar Hyltegren och Thomas Kroksmark up-
pehdller sig vid i ett antal artiklar (se till exempel Hyltegren & Kroksmark,
1999; Kroksmark, 2002) som delvis bygger pd Hyltegrens kommande doktors-
avhandling. De utgar fran den kritik som Marton (1992) tidigt riktade mot det
mélrelaterade betygssystemet. Marton menar att det inte finns nagra klart atskil-
da nivder i en manniskas kunskapsutveckling, utan de allra flesta har svaga och
starka sidor ocksd inom ett och samma @mne. Hyltegren analyserar betygskrite-
rier och menar att dessa i sig rymmer en mangd olika mal. En formulering frin
Svenska A pd gymnasieskolan “Eleven skall kunna formulera egna tankar och
iakttagelser och gora egna bedomningar vid lasning av saklitteratur och litterdra
texter fran olika tider och kulturer” kan brytas ned i nio delar:

Eleven skall:

. kunna formulera egna tankar vid ldsning av saklitteratur

. kunna formulera egna tankar vid ldsning av litteridra texter frdn olika tider

. kunna formulera egna tankar vid ldsning av litterdra texter fran olika kulturer
. kunna formulera egna iakttagelser vid ldsning av saklitteratur

AW -
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5. kunna formulera egna iakttagelser vid ldsning av litterara texter fran olika
tider

6. kunna formulera egna iakttagelser vid ldsning av litterdra texter fran olika
kulturer

7. kunna gora egna bedomningar vid ldsning av saklitteratur

kunna gora egna bedémningar vid ldsning av litterdra texter fran olika tider

9. kunna gora egna bedomningar vid ldsning av litterdra texter fran olika kultu-
rer

S

I detta exempel madste alltsd lirare bedéma sin elev i nio olika aspekter. Det ar
rimligt att anta att manga elever har ndtt olika langt i sin utveckling i dessa nio
aspekter. En anledning till att betygssystemet uppvisar brister nir det giller till-
ldampningen &r att larare inte fatt ndgra anvisningar kring hur man ska tolka des-
sa skrivningar. Tolkningar av vad som menas med till exempel att kunna for-
mulera egna tankar ldmnas istillet vidare till de enskilda lararna och skolorna.
Detta i sin tur hiinger samman med, menar Kroksmark (2002), att det saknas ett
overgripande ansvar for hela kursplanekonstruktionen. Inte ens Skolverket kan
redogora for hur systemet ar tdankt. Trots detta pekar man i uppféljningar och
utvidrderingar ut brister i1 skolans sitt att hantera systemet. Kroksmark dr mycket
kritisk mot Utbildningsdepartementets och Skolverkets agerande och han anser
att de i sitt sitt att resonera alltid skjuter skulden till att systemet inte fungerar pé
ndgon annan:

Det dr ldrarna, framforallt, som inte forstar; det dr skolans komplexitet
som man inte har begripit sig pd att hantera; det @ kommunernas
bristande resurser; det dr rektorernas oférmédga att delegera administ-
rativa uppgifter; brister i det pedagogiska ledarskapet eller inkompe-
tenta lokala politiker. I en sddan turnering av frigorna &r det langt till
tanken att det skulle kunna vara nédgot fel pa sjdlva idén och konstruk-
tionen av betygen och mélskrivningarna var for sig och/eller i forhl-
landet dem emellan. (s. 70) -

Sammanfattningsvis har @nnu inte mycket forskning bedrivits med utgangspunkt
1 det nya mélrelaterade betygssystemet. Den forskning som trots allt har funnits,
har haft det gemensamt att den nistan uteslutande handlat om de centrala be-
tygskriterierna. Praktiskt taget inget intresse har riktats mot de lokalt formulera-
de kriterierna, trots att dessa 4r intressanta i flera avseenden, ocksd i relief mot
de centrala eftersom de utgor en del av svaret pd hur ldrare har tolkat det nya
betygssystemet och hur de tolkat de centrala kriterierna.
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Teoretiska utgangspunkter

Denna studie bygger pa en narrativ analys. Det dr viktigt att redan frdn borjan
skilja mellan narrativer och narrativa analyser. En narrativ, en berittelse, defini-
eras pd olika sdtt men centralt i begreppet &r att narrativen anger ndgot slags
sammanhang mellan hindelser eller orsaker till hindelser och att dessa sam-
manhang eller orsaker framstills av ndgon, en berittarrost eller forfattarrost (se
till exempel Hydén, 1997). Lokala betygskriterier gdr att betrakta som ett slags
narrativer. Har berittar ldrare vad de anser att eleverna ska gora, uppnd, kunna
for att nd ett visst betyg. Det finns alltsd en tydlig orsaks- eller sambandskedja.
Det finns ocksd en forfattarrost, dtminstone framstir en forfattarrost i1 texten 1
respektive @mne, dven om det i minga fall férmodligen ér flera ldrare som kol-
lektivt utformat texterna. Att en text eller utsaga dr narrativ behover inte betyda
att en forskare anvinder sig av en narrativ analys. Det dr till exempel mojligt att
rikna antalet substantiv i en berittelse, vilket inte dr exempel pd en narrativ
analys, men en anvind analysmodell i sprakvetenskaplig forskning.

Den narrativa analysen & sin sida &r ett sdtt att analysera narrativer pa ett sitt
som urskiljer monster i dem. Sjilva analysarbetet blir i dessa fall i sig sjdlvt ett
slags narrativ dir “berittelsen om berittelsen” avtecknas.

Genre

I narrativ analys dr begreppet genre viktigt. Att genrebestdimma texter dr ett so-
cialt konstruerat sitt att sortera och kvalificera texter, men i forskningssamman-
hang kan genrebestamningen bidra till att det tydligare gar att urskilja monster i
texter. Detta innebar dock inte att det finns en pd forhand bestimd uppsittning
genrer. Genom att genretillhorighet i hog grad handlar om textens funktion och
syfte skapas nya genrer nar det finns behov av att 16sa nya kommunikativa upp-
gifter. P4 samma sitt forsvinner genrer nidr uppgiften inte lingre existerar. Det
empiriska materialet i foreliggande studie har en extra dimension genom att det
utgor exempel pd hur en helt ny genre vixer fram. Fore 1995 var lokala betygs-
kriterier ett oként begrepp.

Genre r inte ett okomplicerat begrepp. Ledin (1996) visar hur genrebegreppet
har anvints pa olika sitt under olika tider och inom olika vetenskapliga discipli-
ner. Han anger fyra faktorer som avgrinsar genrebegreppet:

1. En genre kopplar texter till en dterkommande social process ddr manniskor
samhandlar genom texter.

2. En genre innefattar prototypforestillningar om textutformning.

3. En genre dr normalt namngiven och pé sé sitt sprakligt och socialt kodifie-
rad.
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4. En genre dr en tradition som tas i bruk i en situation, varfor den forandras
over tid.

Det gér enligt denna definition att se lokala betygskriterier som en helt egen
genre. Alternativet vore att se lokala betygskriterier som en del av en genre som
kan definieras som “skolans styrdokument” eller "betygskriterier”. I sa fall kan
man hivda att vad som hiinde nir de lokala kriterierna formulerades, egentligen
bara var att nya aktorer, forfattare, tradde in 1 genren. Dock ar de lokala kriteri-
erna i flera avseenden si annorlunda én de centrala att det verkar fruktbart att
tala om dem som en ny genre. Bide nir det giller centrala och lokala betygskri-
terier kan man gora gillande att médnniskor samhandlar i en social process ge-
nom texterna. De centrala kriterierna ger viigledning om hur betygsittning ska
ske. Lirare anvinder dem som utgdngspunkt for betygsittning, staten i form av
Skolverket kommer med anvisningar och nationella prov for att ge ldararna ytter-
ligare stod, ldrarna tar héansyn till dessa anvisningar och efterhand kommer en
relativ konsensus om vad betyg stir for att viixa fram. P4 samma sitt kan lirare
pé en skola samhandla genom att tillsammans arbeta med betygskriterier och
betygsittning. Men det finns ocksd betydande olikheter: for de lokala kriterierna
ar forfattarna till texterna en del i processen pé ett annat sitt 4n med centralt
formulerade kriterier dd de undervisar pa den skola dér kriterierna giller. Genren
ar namngiven och den forindras over tid pd ett annat sitt dn vad de centrala kri-
terierna kan gora. Lokala kriterier kan i princip skrivas om varje termin, inte
minst om de ska knytas titt till klassens arbete medan de centrala kriterierna ir
mer bestindiga Over tid, eller mer troga om man sa foredrar. De betygskriterier
som togs i bruk 1995 ersattes av nya 2000, vilket kan betraktas som en kort pe-
_riod for centrala skoldokument.

Diskurs

En visentlig komponent for analysen ér att avgriansa diskursbegreppet. Bakshi
(2000) definierar en diskurs som “en mingd texter och utsagor som tillsammans
far ett sammanhang genom att de uttalanden som gors giiller ett specifikt dimne”
(s. 28). De lokala betygskriterierna i denna studie kan ses som en diskurs genom
att de tillsammans ger en bild av vad ldrare anser viktigt i deras @mnen. Varje
enskild skolas betygskriterier kan sigas ingd i skolans egen diskurs, dir ocksé
till exempel lokala arbetsplaner liksom diskussioner i arbetslag och dmneslag
ingdr. I mitt empiriska material har jag tillgang till lokala arbetsplaner i engelska
for nistan alla skolor som deltar i studien. Jag har valt att betrakta allt det in-
samlade materialet kollektivt som en diskurs.

I en diskurs finns alltid en maktordning. Att ges tilltrdde in i diskursen, till ex-

empel som forfattare av texter, ger makt att kunna definiera vad som ingér och
inte ingdr i diskursen. Fairclough (1992) menar att de som deltar i diskursen all-
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tid i ndgon mén gor det utifrén sina egna intressen. P4 sd sitt skapas en maktpo-
sition som kan anvidndas mot dem som stdr utanfor. I fallet med betygskriterier
blir detta mycket tydligt, inte minst i de fall ddr ldrarna sjélva stér for allt arbete
runt kriterierna. Det ér ldrarna i &mnet som sedan tidigare planerat undervisning-
en och bedomt elevernas kunskaper, alltsd utfallet av undervisningen. En viil-
kind metafor for detta dr att ldraren fungerar som bdde trianare och domare. I
och med de lokala betygskriterierna kan man med samma metafor sdga att ldrar-
na ges makten att formulera reglerna for matchen, ligga upp triningen och déma
den. Maktpositionen mellan ldrare och elever forskjuts till lirarens fordel. Be-
tygskriterier kan pd ett plan ses som ett uttryck for den kontroll en ldrare har
over sina elever. Fairclough (1995) sidger i anslutning till detta:

For example, teachers may exercise control in discourse with pupils
less through direct orders and avert constraints on their right to speak
than through indirect requests and suggestions and the way they react
and respond (facially and physically as well as verbally) to pupils’
contributions. Such discourse can be seen in terms of contradictory
mixtures of discourse of equality and power. (s. 79)

Diskursens aktorer

Ett visentligt filt att studera inom diskursanalys ér alltsd diskursens aktorer.
Vem eller vilka ar det som talar, eller inte talar, i texterna? I fallet med betygs-
kriterier blir maktforskjutningen mycket tydlig om ldrarna sjilva gor allt arbete.
Det ir formodligen en anledning till att Skolverket i princip har reglerat vilka
som ska vara diskursens aktorer, “det dr ldararens ansvar att, inom de ramar som
den lokala arbetsplanen ger, tillsammans med eleverna utveckla utgdngspunk-
terna for hur betyg ska siittas™ (Skolverket, 1996a s. 31). Detta dr en avgorande
formulering nir det giller maktpositioner i skolan. Om eleverna inte ges mojlig-
het att vara med och formulera mélen for verksamheten kommer ockséd deras
mojligheter att paverka planering och utvirdering att vara kraftigt beskurna.
Detta blir speciellt tydligt nidr det giller lokala kriterier som ldraren sjilv har
formulerat eller varit med om att formulera. Det dr litt att anta att lararen redan
fran borjan har en tanke om hur arbetet i klassrummet ska organiseras for att na
de mal som &r uppstillda, alltsa att planeringen ligger inbidddad i kriterierna, mer
sd @n for centralt formulerade kriterier dér lararen och eleverna tydligare dr pa
samma niva. Malen i det senare fallet kommer uppifrdn och lédrare och elever
kan tillsammans diskutera hur man ska béra sig at for att nd dem. I senare skriv-
ningar har Skolverket (2000c) dock tonat ner elevernas medverkan i diskussio-
nen och ser nu ldrarna som den intressanta parten, som explicit pekas ut som
diskursens aktorer:



Forstdelse och samsyn kring t.ex. betygskriterierna skapas genom di-
alog, eller snarare “polylog”, genom att alla som ska sitta betyg ingar
1 en gemensam diskurs, ett gemensamt offentligt samtal inom yrkeska-
ren, om hur texterna skall forstds. (s. 168)

Lararna har flera olika roller i det nya betygssystemet. De ir uttolkare av de
centrala kriterierna, de formulerar de lokala kriterierna och de utformar under-
visningen med utgdngspunkt i centrala och lokala styrdokument. Det finns dér-
for anledning att speciellt analysera hur deras roster artikuleras i texterna. Fou-
cault (1993) anger fyra principer for diskursiv analys. Omkastningsprincipen
innebir att forskaren maste vara 6ppen for nya tolkningar av var diskursens rot-
ter stdr att finna och i samband med det ifrigasitta traditionella tolkningsmo-
deller. Diskontinuitetsprincipen innebdr att de nya killor som hittas genom om-
kastningsprincipen ska ges rost eftersom de tidigare fortryckts och fortringts.
Specificitetsprincipen innebir att diskursen inte omedelbart visar monster for oss
att dechiffrera. Diskursen innebér “ett vald vi utévar mot tingen” (s. 37) for att
forskaren ska kunna hitta regelbundenheter. Slutligen exterioritetsprincipen som
handlar om att forskarens uppgift inte &r att hitta diskursens dolda inre kdrna
utan att se dess regelbundenheter och framforallt ”de yttre villkoren for dess
mojligheter” (s. 38). I denna text dr de forsta punkterna inte aktuella eftersom de
bygger pd antagandet att det funnits en diskurs sedan tidigare och att det gjorts
tolkningar av denna diskurs. De tva forsta principerna bygger pé forutsiattningen
att diskursen har en historisk utstrickning. I friga om lokala betygskriterier ar s
inte fallet utan denna studie behandlar en ny diskurs som vixer fram. Analysen
kommer darfor att riktas mot de tvé senare principerna.

Forfattare

Liararen har alltsa flera olika roller i det nuvarande betygssystemet, och detta kan
vara en orsak till att forfattarrosten framtriider sa tydligt i de lokala kriterierna.
Bachtin (1997) hivdar att graden av standardisering dr viktig att studera i genre-
begreppet. Ju mer formen idr standardiserad desto mindre blir utrymmet for den
individuella stilen. De nationellt formulerade kriterierna utmirks av en mycket
hog grad av standardisering. Hér framtridder inte ndgon forfattarrést utan kriteri-
erna dr 1 det nirmaste formulerade som juridiska dokument. Foucault (1993)
menar att begreppet forfattare ar ett modernt begrepp. Historiskt angavs inte for-
fattare till texterna utan man sdg snarare framvixten av en text som en kollektiv
process. Aven i modern tid dr forfattarbegreppet ointressant for ett stort antal
texter. "Overallt runt omkring oss cirkulerar en miingd texter som inte fir vare
sig sin mening eller effektivitet av att tillskrivas en forfattare” (s. 19).

Bachtin (1984) talar om monologiska och polyfona texter, dir en respektive fle-
ra roster kommer till tals. De monologiska texterna ter sig alltid mer auktoritéra,
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Bachtin behandlar skonlitterdra verk men det ar litt att dra paralleller till mer
officiella texter, till exempel lagtexter eller betygskriterier som till sin karaktir
alltid @r monologiska. Trots att mdnga minniskor och roster medverkar i tillbli-
velseprocessen for att ge texten dess slutliga utformning, mirks inte dessa olika
roster utan texten talar med en rost. De lokala betygskriterierna skrivs i de allra
flesta fall kollektivt av alla ldrare i ett &mne utan att de skillnader som rimligtvis
finns mellan dem kommer till uttryck. Ar texten d monologisk eller polyfon?

En narrativ analys handlar dock inte bara om forfattarroster. En minst lika bety-
delsefull aspekt att analysera dr hur texterna vinder sig till sina ldsare. Emmott
(1997) talar om olika former av mentala representationer for texter, olika texter
kriver olika "tankebryggor”. Texter ér inte omedelbart tillgingliga for alla lisa-
re. Det krivs att man har forforstelse eller kompetens att folja med i forfatta-
rens tankedvergdngar, eller for-givet-taganden. Hon talar om “’general knowled-
ge”, den kunskap vi forvintar oss att alla medlemmar i ett samhélle bar med sig.
Men den ér inte tillrdcklig, oftast kridvs ocksd specialkunskaper. Emmott kallar
det “genrespecifik kunskap”. I fallet med betygskriterier dr det da viktigt att stu-
dera hur forfattarna, ldarama, har lyckats formedla information om de mél som
ska uppnds pé ett sitt som inte kriver genrespecifik kunskap. Tinkta ldsare av
kriterierna r till exempel elever och forildrar, alltsa ldsare utan specialkompe-
tens inom respektive omrade. Foucault (1993) menar att utbildningsvésendet ska
vara den institution som ger alla medborgare tillgdng till alla typer av diskurser
som finns i ett samhille. Men Gverallt misslyckas denna ambition, delvis darfor
att skolan i sig dr en spegel av det samhille den verkar i.

Vi vet mycket vil att fordelningen av utbildning, liksom vad utbild-
ningen tilldter och forhindrar, foljer de linjer som dragits upp genom
distansering, motsittningar och sociala strider. Varje utbildningssy-
stem dr ett politiskt medel for att uppritthélla eller foridndra tilldgnel-
sen av diskurser och ddrmed ocksé de kunskaper och den makt de bir
med sig. (s. 31)

Hur betygskriterierna talar till sina ldsare gdr inte att studera enbart genom att
analysera den text som ldrarna skrivit. Kress och van Leeuwen (2001) framhéller
design som ett vasentligt begrepp. Designen bestimmer den form en semiotisk
produkt far. Betygskriterier dar exempel pd en semiotisk produkt, ett dokument
som ger tolkningsbar information. Men for att tillfullo forstd dokumenten maste
man se dem som en helhet dédr modalitet bidrar till forstdelse och resultatet blir
en multimodal analys. En semiotisk tolkning av dokument som innefattar flera
olika slags modalitet kan visa att dessa fyller olika funktioner. Ibland siger de
helt enkelt samma sak med hjilp av olika uttrycksformer. I andra fall komplette-
rar dessa varandra sd att de tillsammans uttrycker en mening. Det férekommer
ocksé hierarkiska modaliteter, dér en ér 6verordnad de andra. I betygskriteriemna
forekommer olika typer av illustrationer, till exempel omslagsbilder som bidrar
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till tolkningen av kriterierna. En annan aspekt ar hur texten &r skriven. I vissa
fall finns pa skolan uppenbarligen en mall for hur kriterierna ska se ut med typ-
snitt, storlek, rubriknivéer osv. I andra fall dr betygskriterierna skrivna f6r hand,
i ndgot fall pd ett papper dir det redan finns annan text.

Betygskriteriernas forlagor

Betygskriterier kan alltsd betraktas som en diskurs genom att de tillsammans
bidrar till forstdelsen av vilka kunskaper och firdigheter som lédrare i grundsko-
lan anser bor avgora vilket betyg eleverna far. Normalt brukar diskursen ocksé
ha en tidsmissig omfattning. Texter forhéller sig till andra tidigare texter, och
diskursen viixer fram ur denna relation mellan texterna. I fallet betygskriterierna
skrevs dessa parallellt med varandra i alla Sveriges "hogstadieskolor” och, vilket
tidigare konstaterats, som en helt ny genre. I vissa fall férekom samverkan mel-
lan skolor men det dr knappast fragan om att skolornas betygskriterier forhaller
sig till varandra pd nigot avgorande sitt. Diremot kan man se att de ldrare som
formulerat kriterierna i hog grad forhdller sig till andra dokument, framst cen-
trala betygskriterier, ldroplan och kursplan. Som jag tidigare hédvdat, kan man
betrakta dessa dokument som tillh6rande andra genrer men det dr tydligt att
ménga skolor haft dem som forlagor, inte minst for att hitta formuleringar. I en
narrativ analys brukar detta bendmnas rekontextualisering. Det innebir att text-
sekvenser flyttas runt i olika kontexter och ges nya betydelser och inneboérder
beroende pa det sammanhang de forekommer i. En mycket tydlig form av re-
kontextualisering &dr ndr direkta citat, markerade som sédana, skjuts in i texten,
men textlanen behover inte vara markerade. Det kan réra sig om ordvindningar,
formuleringar som fifins att hitta i till exempel kursplanen och som sedan éter-
kommer i flera lokala kriterier. Ett sddant exempel frin dmnet engelska ir att
ménga skolor anvinder sig av varianter av formuleringen “eleven planerar och
genomfor sjilvstiandigt olika sprikliga uppgifter”. Citatet dr hamtat frin betygs-
kriterierna for Vil godkind' (Lpo 94, s. 77), men anvinds pa manga skolor utan
att man hinvisar till originaltexten. Begreppet har rekontextualiserats och det
blir mojligt att studera hur det anvinds i sitt nya sammanhang. Ett avsnitt i den-
na text dgnas rekontextualisering mellan de centrala och lokala styrdokumenten.

Empiriskt material

Nir Lpo 94 infordes i svensk skola skedde det efter ett rullande schema. Kurs-
planen infordes, namnet till trots, ldsdret 1995-96 men omfattade d& endast de
elever som gick dr ett till sju. Hosten 1996 kom de forsta “"Lpo 94-eleverna” till
attan och skulle vid jul fa betyg enligt det nya betygssystemet. For att fi en upp-

' Samtliga citat fran kursplaner och betygskriterier i denna studie ér hiimtade frin Grundskola
Kursplaner Betygskriterier (Skolverket, 1996¢) om inte annat anges.
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fattning om hur skolorna hade formulerat sina kriterier valde jag ut 100 skolor
som hade elever i ar atta. Detta skedde med hjilp av "Arsbok for skolan”. Det
fanns nistan precis 1000 skolor med elever i skoldr étta i landet detta ar och fran
denna uppstillning plockades ut skola nummer 10, nummer 20 osv. I slutet av
1996 skickade jag ett forsta brev till skolorna med en begiran om att fé ta del av
deras betygskriterier for engelska, kemi samt idrott och hilsa, liksom den lokala
arbetsplanen” for engelska. Under véren 1997 skickades piminnelser, samman-
taget fem stycken till skolor som inte hade svarat. Detta gjorde att svarsfrekven-
sen efter hand blev god. 93 av de 100 skolorna svarade, d@ven om inte alla skolor
skickade in allt det efterfrigade materialet. En skola svarade att de beslutat att
“inte lamna ut” sina betygskriterier och arbetsplaner. Fran de ovriga sex skolor-
na kom inget svar trots fem paminnelser.

De tre dmnena, engelska, idrott och hilsa samt kemi, valdes ut dérfor att de re-
presenterar olika delar och traditioner i skolan. En mycket traditionell uppdel-
ning av skoldmnen ir i fardighetsimnen, till exempel engelska, orienteringsdm-
nen, till exempel kemi, och praktiskt-estetiska dmnen, till exempel idrott och
hilsa. Engelska fick i och med Lpo 94 status som ett slags “kdrmidmne” i grund-
skolan genom att betyget Godkind i engelska tillsammans med svenska och
matematik krivs for tilltrade till gymnasiets nationella program. Vid inférandet
av Lpo 94 kom ocksd starten for engelskan att flitigt diskuteras och ménga
kommuner beslot tidigareldgga starten. Kemi dr ett imne som ofta betraktas som
“nytt” nir eleverna kommer till "hogstadiet”. Trots att ldro- och kursplaner talar
om NO-undervisning fran skolstart, ja d@ven pa forskolan, visar erfarenheten att
tyngdpunkten i NO-undervisningen for de yngre barnen ligger pd biologi medan
kemi och fysik férekommer mycket sparsamt. Amnet idrott bytte namn till idrott
och hilsa i Lpo 94 for att markera att ett nytt innehdll introducerades i @mnet.

Skolorna ombads ocksad att skicka med sina lokala arbetsplaner i ett av dmnena,
engelska. Tanken var att arbetsplanerna i forekommande fall kunde kasta ljus
over kriterierna och ge forklaringar.

Maénga skolor skickade betydligt mer material, inte sillan betygskriterier och
lokala arbetsplaner for samtliga dmnen pa skolan och for dren dtta och nio. I de
fall skolorna samlat alla sina betygskriterier i ett hifte finns hos vissa en inled-
ning eller férord som ibland anvinds i analysen. Manga skolor skickade ocksa
med brev dir de gjorde klarligganden av sina kriterier, stillde fragor, gav ut-
tryck for uppskattning over att en undersokning kring lokala betygskriterier kom

? I denna framstiillning anvinds begreppet kursplan om de centrala kursplanerna som finns i
Lpo 94. Arbetsplan anvidnds om de lokalt formulerade dokument som innebir en konkretise-
ring av arbetet. Detta dven i de fall da skolorna sjdlva anvinder andra begrepp 4n arbetsplan
for de dokument de skickat.
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till stdnd. Det forekommer i analysen referenser till dessa brev nir de ger upp-
lysningar som kompletterar det som finns i de insanda dokumenten.

Analysmetoder

Det empiriska materialet till studien dr mycket omfattande. En grov uppskatt-
ning dr att skolorna hade ett drygt tiotal kriterier under varje betyg, G, VG och
MVG, f6r varje dmne, det vill sidga for en ganska typisk skola finns sammanlagt
ett hundratal olika kriterier formulerade for de tre amnena. Eftersom materialet
omfattar 93 skolor innehéller det omkring 10 000 olika kriterier. Dirtill kommer
arbetsplaner och ett mycket omfattande kringmaterial. For att fa 6verblick over
materialet och se monster i det har jag arbetat i flera olika analyssteg. Vid den
forsta genomlidsningen av materialet antecknade jag mina forsta intryck av mate-
rialet frdn varje skola. Det kunde handla om allt frdn innehéllet till illustrationer.
Tva exempel pa anteckningar som gjordes vid forsta genomlisningen: “Nistan
bara kriterier som handlar om grammatik i engelska”, “Observera bilden pé
omslaget. Vad sidger den?”. Dessa forsta intryck har visat sig mycket virdefulla i
det fortsatta analysarbetet. Efter att ha gétt igenom kriterierna ett antal génger
blir man efterhand "hemmablind” och har svart att komma tillbaka till den forsta
spontana reaktionen.

Nista steg i analysarbetet var att noggrant ldsa igenom samtliga kriterier for att
se monster, likheter och skillnader mellan de olika skolorna, liksom vilka spér
av tidigare betygssystem och diskussionen om det nuvarande systemet som finns
i de lokala kriterierna. Efter dessa genomlésningar, vilkas syfte har varit att se
overgripande monster i maierialet, har jag senare atervint till det for mer mélin-
riktade lasningar. Jag har'vid dessa tillfdllen speciellt studerat designen i kriteri-
erna, hur olika roster framtrider i dem eller exempel pa rekontextualisering. Vid
genomgdngen av forskning och utvecklingsarbete i engelska under 80- och 90-
talen och hur dessa speglas i kursplanerna i engelska (se kapitel 5, 6 och 7) har
Jag ldst igenom betygskriterierna for att specifikt leta efter hur ldrarna har tolkat
begrepp som ir nya eller beskrivits pad ett nytt sitt i jimforelse med tidigare
kursplaner, till exempel ansvar for den egna inldrningen, strategier eller inter-
kulturell forstdelse. Analysen bygger alltsd pd min egen tolkning, det har inom
ramen for detta arbete inte funnits mojlighet att 1ita niigon systematiskt gé ige-
nom materialet for att géra motsvarande tolkning. Jag har valt att vara mycket
frikostig med exempel sd att lidsaren dels kan bilda sig en uppfattning om mina
tolkningar genom exempel, dels fir en uppfattning om de ménga variationer som
finns 1 materialet.

Jag har 1 mitt analysarbete letat efter olika mojliga tolkningar och utfallsrum.

Hur frekventa de olika alternativen dr har inte varit mitt primira intresse. For att
dnda ge ldsaren en uppfattning om hur pass vanliga olika alternativ ér ger jag pa
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flera stillen ungefirliga uppgifter. I de exempel pa kriterier som jag ger har jag
strivat efter att inte anvinda de mest udda fallen. Det finns dock exempel pa
mycket sérpriglade skrivningar som jag valt att ta med. I dessa fall har jag mar-
kerat att det handlar om undantag.
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3. DE SVENSKA SKOLBETYGENS HISTORIA

En analys av det nuvarande betygssystemet kriver en god forstielse av tidigare
betygssystem och de diskussioner som foregétt férandringarna i betygssystemet.
Om man betraktar betygen som ett exempel pd en “frusen ideologi” finns det i
dagens system avlagringar bade av tidigare system och forslag och diskussioner
som satt sin prigel pa minniskors sitt att tinka kring betyg, dven i de fall da for-
slagen aldrig realiserades.

I detta kapitel ges en historisk bakgrund till det svenska betygssystemet, frén de
forsta betygen som gavs fram till dagens malrelaterade betygssystem. Fokus lig-
ger pd hur det nuvarande betygssystemet vixer fram efter artionden av diskus-
sioner kring hur det féregidende normrelaterade betygssystemet borde forandras.

Vad ir betyg?

Betyg innebdr normalt i skolsammanhang att en individs kunskaper och/eller
fardigheter bedoms. Detta sker i relation till nidgot. Man kan gora jamforelser
med andra personer, med uppstillda mél eller med individens tidigare prestatio-
ner. Dessa tre jaimforelsegrunder ger enligt Lindblad (1991) upphov till tre olika
bedomningsmodeller och betygssystem:

= Normrelaterat (som ibland ocksd kallas grupprelaterat), dar individens pre-
stationer bedoms i forhdllande till andra individer i samma grupp, till exem-
pel alla elever som under ett givet lisdr avslutat sina grundskolestudier i
kemi.

= Malrelaterat, dir individens prestationer bedoms i forhéllande till ett i forviig
preciserat mal.

* Individrelaterat, dir individen efter sina forutsittningar jamfors med sina
egna tidigare prestationer.

En individrelaterad bedomning innebir att en elev med mycket stora inldmings-
problem i ett amne dndé kan fa ett hogt betyg om han utifrén sina forutsittningar
utvecklats positivt. A andra sidan fér en mycket duktig elev som varit latare och
mer oengagerad dn tidigare ett lagt betyg darfor att han inte anstringer sig. Det
skiljer sig alltsd markant fran ett malrelaterat betygssystem som stiller upp
samma mal for alla oavsett forutsittningar. Ett slags individrelaterad bedomning
anvinds ofta av ldrare till exempel vid utvecklingssamtal. Det &r ett system som
limpar sig vil for den typ av omdomen som forekommer vid utvecklingssamtal
men som svdrligen lter sig formaliseras pa ett sitt som ett nationellt betygssy-
stem kriver. Ett individrelaterat betygssystem fyller en mycket god pedagogisk
funktion genom att det tar hidnsyn till varje enskild individs férutsittningar men
det fungerar inte som urvalsmetod for hogre studier, dtminstone inte sd linge
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samhillet har instéllningen att den som kan mest, inte den som har anstringt sig
mest, skall i foretride till hogre studier.

Vissa forskare hivdar att det finns ett fjirde betygssystem, det senare definierat
som absoluta betyg. Ingemar Wedman anvinder till exempel begreppet i den
artikel som finns vid uppslagsordet “betyg” i Nationalencyklopedien (1990).
Han definierar dir absoluta betyg som att elevens prestationer bedoms i relation
till kursplanens mal, i motsats till malrelaterade betyg dir varje betyg “skall sva-
ra mot ett bestamt innehdll”. Andra forskare, till exempel Torsten Lindblad
(1991), menar att det i grunden ror sig om samma sitt att se pa betygen. Bida
dessa handlar om att mita kunskap mot i forvidg uppstidllda mal. I ett nationellt
perspektiv skulle det dirfor bara finnas tva tinkbara betygssystem: mélrelaterat
och normrelaterat.

Varfor har vi betyg?

Den expertgrupp som 1990 (Utbildningsdepartementet, Ds 1990:60) pa Skol-
overstyrelsens direktiv presenterar sin slutrapport lyfter fram fyra orsaker till att
det finns betyg i skolan. Man talar om betygens funktion som urvalsinstrument
till hogre studier, betygen som en form av utvirdering av vad som sker i utbild-
ningen, betyg som information och betygens motivationsfunktion som bel6ning
for goda prestationer (s. 91). En annan stillning intar till exempel Wedman
(1983) som hivdar att betygen egentligen bara har en samhillelig funktion: som
urvalsinstrument till hogre studier.

Oavsett vilken stindpunkt man intar i frigan dr det litt att konstatera att det &r
betygens roll som urvalsinstrument som linge dominerat den allminna debatten.
Betygens roll och duglighet som urvalsinstrument tangerar alltid frigor som: Ar
betygen riittvisa? Motsvaras ett betyg pa en skola av samma betyg pd en annan?
Ar den elev som har hogst betyg mest limpad for en viss utbildning?

Efter inforandet av Lpo 94 och 6vergédngen till ett malrelaterat betygssystem har
ocksé betygens funktion som utvirdering av skolan allt mer lyfts fram och dis-
kuterats. Tidningar, radio och TV har standigt nya rapporter om tillstindet i
svensk skola baserat pa vilka betyg eleverna far. Detta sker nistan uteslutande
genom att man redovisar hur stor andel elever som inte nir grinsen for betyget
Godkind. Det forekommer dock ytterst sillan ndgot ifrdgasittande av kraven for
att fa betyget Godkind, eller hur dessa tolkas. I stillet fors debatten ofta som om
grinsen for Godkind i sig #r naturgiven, och det enda som gdr att diskutera dr
huruvida rimliga resurser ges till skolorna for att skapa forutsittningar for alla
elever att nd denna grins, eller om skolan kan och bor fordndra arbetssitt och
arbetsformer sa att fler elever ges denna mojlighet.
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Betygssystemens framvixt

Tanken att barn och ungdomar ska ges nidgon form av samhillelig utbildning
som en forberedelse till vuxenlivet ar mycket gammal liksom att denna utbild-
ning bor utvdrderas pd ndgot sitt. Carita Hassler Goransson (SOU 1942:11) ger
en bakgrund i ”Ur betygens svenska historia”. Hon inleder sin genomgéng med
foljande konstaterande:

En skola utan kontroll av uppfostrans resultat idr i sjdlva verket otdnk-
bar och torde aldrig ha existerat. (s. 288)

Idén att utvarderingen ska standardiseras i form av till exempel betyg dr ddremot
relativt ny. Frin borjan gavs alltsd inga betyg alls i den mening vi tinker pa dem
1 dag. Forsta gdngen nidgon form av omdome dyker upp i svensk skola ér pé 1d-
roverken. P4 1600- och 1700-talen férekom skriftliga omdomen men dessa dr
snarare en bedémning av den studerandes personlighet och egenskaper @n dm-
nesvisa kunskapssammanfattningar. I till exempel Hudiksvall 1745 gavs omdo-
men som “flitig och kvicker” eller “gott minne, svagt foérstind”. Dessa omdo-
men anviindes, i de fall de var positiva, som ett slags “rekommendationsbrev”
vid intrdde till universiteten. I borjan av 1800-talet féorekom pa vissa laroverk
omdomen som standardiserats i form av betygssteg. P4 Skara katedralskola gavs
betyg i "Snillegdvorna” enligt en fyrgradig skala: Lyckliga — Goda — Medelmat-
tiga — Svaga. P4 andra hall gavs fortfarande bara skriftliga omdomen. Nigra ex-
empel frin Lunds katedralskola 1810: "Mycket trog fattningsgéva, men arbet-
sam och sedlig” eller “Har fortriffliga naturanlag, &r eldig, flitig och sedlig”
(SOU 1942:11). ~

I 1820 drs skolordning reglerades for forsta gangen betygsittningen. Det ar for
ovrigt ocksd dd man borjar anvinda ordet betyg, tidigare anvinds begreppet tes-
timonium. Betygsskalan bestims till fyra steg, A, B, C, D, varav D innebir ett
underkinnande. Betygen som skulle mita elevens kunskaper och flit utléstes:

A beromlig
B  godkind

C forsvarlig
D otillricklig

Efterhand kom nya steg till i skalan. AB introduceras, "med berém godkind™.
Betyget D avskatfades efterhand eftersom det siillan kom att anvidndas. For att
ytterligare differentiera mellan de duktigaste eleverna inférdes ocksé betygen a
“med utmiirkt berom godkind”, Ba "med noje godkind” och Bc icke fullt god-
kind”. Det fanns alltsd tidigt en tendens till det som idag kallas
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"betygsinflation” med ett behov av att ldgga till fler betygssteg i toppen och ta
bort i botten (Skoloverstyrelsen, 1970).

Runt sekelskiftet, for folkskolan 1897, for laroverk 1905, infordes ett betygssy-
stem med en sjugradig skala som kom att anvindas i mer &@n 50 r. Varje betygs-
steg motsvarades av bendmningar:

A beromlig

a  med utmirkt berém godkénd
AB med berom godkiind

Ba icke utan berom godkiand

B godkind
Bc icke fullt godkind
C underkind

For att ytterligare differentiera betygen anvinde sig manga lidrare av plus, minus
och fragetecken. Dessa fick dock inte forekomma i slutbetyget. Vid berikningar
av betygssummor och betygsmedeltal, till exempel vid antagning till hogre stu-
dier motsvarade varje betyg ett poingtal: A=3, a=2,5, AB=2, Ba=1,5, B=I,
Bc=0,5, C=0 (Skoloverstyrelsen, 1970). Forutom bendmningar ovan fanns inga
skriftliga anvisningar till betygen. Flera forskare hivdar att systemet byggde pé
en hog grad av konsensus i ldrarkdren (se till exempel Skoloverstyrelsen, 1970;
SOU 1992:86; Henrysson & Wedman, 1995). Ett siitt for staten att indé garante-
ra ndgon form av likvirdighet mellan skolorna var genom de censorer som be-
sokte skolorna vid real- och studentexamen (SOU 1942:11).

Under 30- och 40-talet 6kade tillstromningen till realskolan och det blev konkur-
rens om platserna. Realskolorna anvinde sig vid denna tid av egna intagnings-
prov, ofta i uppsats, rittstavning och grammatik samt riakning. Dessa prov fick
utstd hard kritik och det blev nodvindigt att se over vilka urvalskriterier som
kunde anvindas och hur dessa skulle hanteras (SOU 1992:86). For den sakens
skull tillsattes en betygsutredning (SOU 1942:11) som leddes av Frits Wigforss,
lektor i matematik vid Kalmar ldaroverk. Utredningen dr bade gedigen och fram-
synt. De flesta av dagens diskussionsfrdgor kring betygen finns hir redan be-
handlade. Man diskuterar kring betygsangivelsen “godkidnd” och om svérigheten
att dra en tydlig grins mellan godkind — icke godkind. Man viger for- och
nackdelar med ett mal- respektive normrelaterat system. Slutsatsen blir att ett
madlrelaterat system inte dr genomforbart eftersom det inte dr mojligt att formu-
lera tillrackligt tydliga kriterier.

Det ir sannolikt omojligt att genom allménna uttryck, sd precisera den

kvalitativa godhet, som fordras for de olika betygsgrader, att betygen
ddrigenom kunna bli jamforbara. (s. 53)
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Utredningen foreslar i stéllet ett normrelaterat system. Man utgér frdn den be-
fintliga 7-gradiga betygsskalan och konstruerar med utgdngspunkt i denna en
normalfoérdelningskurva med procentangivelser till betygen:

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

For ytterligare hjilp till ldrarna foresliar man inférande av standardprov sd att
lararna fér en uppfattning om den egna klassens standard i relation till den Gvri-
ga populationen. Dessa tvd atgirder, procentuella angivelser av betygsstegen
och inforandet av standardprov, bidrog i hog grad till att betygssystemet blev
mer lika over landet. Modellen att med hjilp av procentsatser bestimma hur
mdnga elever, pd nationell nivd, som ska ha vilket betyg lyckades dock bara del-
vis. Det fanns hos méanga lirare en stark motvilja mot att anvinda de tvé liagsta
betygen C och Bc vilket delvis kan bero pd de regler om kvarsittning som var
knutna till dessa. Dirfor skapades ytterligare ett informellt betygssteg, B?, som
enligt Johansson (1995) skall utldsas dnnu icke underkind, lis pd i sommar”.
Han talar for ovrigt skimtsamt ocksd om Bc+ som utlises “icke utan berém un-
derkidnd”.

Efter en forsoksverksamhet i slutet av 1940-talet bestimdes att frin 1949 skulle
folkskolebetygen vara det urvalsinstrument som anvindes vid intagning till real-
skolan. I samband med detta gjordes betygssystemet om till ett normrelaterat
system. Dock beholls de gamla bokstavsbeteckningarna (SOU 1992:86, s. 17).

Det normrelaterade betygssysteniet
1957 ars betygsutredning

Det sa kallade relativa betygssystemet inférdes i folkskolan 1949 och det kom
trots kritik som ibland vixte till orkanstyrka att bestéd fram till 1994. Nir grund-
skolan infordes 1962 foreslog 1957 ars skolutredning (SOU 1961:30) ett norm-
relaterat betygssystem med en niogradig betygsskala med procentsatserna 4 — 7
—12-17-20-17 — 12 — 7 — 4. Utredningen foreslog vidare att betyg skulle ges
vid tolv tillfillen under grundskolan, vid véarterminen érskurs 2, 3, 4 och 5 och
host- och vértermin drskurs 6, 7, 8 och 9. Med utgdngspunkt i denna utredning
faststilldes 1962 drs skolstadga som kom att gélla fran och med den 1 juli 1962
dd Lgr 62 infordes. Pd en viktig punkt forindrades dock utredningens forslag.
De tidigare sju betygsstegen ersattes inte av nio utan av en femgradig skala med
den numera nistan klassiska fordelningen:

Betyg 1 2 3 4 5)
% elever 7 24 38 24 7
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Dessa exakta procenttal kom for grundskolan att gilla fram till Lgr 80. D4 gavs i
stillet anvisningen att betyget 3 dr normalbetyget och att det i en klass normalt
finns fler elever med betyg 4 och 2 @n 5 och 1 (Lgr 80).

1970 — Rapport fran Skoloverstyrelsens arbetsgrupp for betygsfragor

Det relativa betygssystemet kritiserades tidigt pd flera punkter. Mot slutet av 60-
talet beslutade utbildningsministern uppdra dt Skoloverstyrelsen att utreda huru-
vida det 6ver huvud taget fanns ett behov av betyg i skolviisendet. Skoldversty-
relsen tillsatte en arbetsgrupp bestdende av tjdnstemidn som till sig knot en refe-
rensgrupp. I sin rapport (Skoloverstyrelsen, 1970) sammanfattade arbetsgruppen
den kritik som riktats mot det normrelaterade betygssystemet i fem punkter:

1. Lirarna var alltfér bundna av procentsatserna. Manga tolkade procentfordel-
ningen som att alla klasser skulle ha 3,0 i medelbetyg och dessutom f6lja
normalférdelningen, vilket innebir att “femmorna tog slut” i klassen®.

2. Manga menade att det var moraliskt stotande att eleverna jamfordes med var-
andra. Om det relativa betygssystemet fungerade innebar det att varje ging
en elev hojde ett betyg méste en annan elev sinka sitt betyg. Detta gillde pd
nationell nivd men det var @nda ett system som knappast uppmuntrade till
samarbete mellan elever.

3. Betygen rangordnade endast eleverna, de sa ingenting om deras prestationer.
Genom att genomsnittsbetyget alltid skulle vara 3,0 piverkades det inte av
yttre faktorer. Forlorade ett amne halva sin undervisningstid borde elevernas
prestationer i @mnet bli simre men det mirktes inte i betygen.

4. Betygssystem fungerade, dtminstone i teorin, bist i amnen som léstes av alla
elever i riket, for andra dmnen blev det svirare. P hogstadiet fanns till ex-
empel som tillval franska och tyska. De elever som fick de ldgsta betygen
hoppade ofta av spriken. Hir papekade dock arbetsgruppen att det i betygs-
anvisningarnas tillimpningsprinciper fanns regler som medgav att avsteg frn
normalfordelningen kunde goras.

5. For den enskilde ldraren och eleven var det omgjligt att veta ndgot om stan-
darden i riket i de &mnen som inte hade standardprov, det vill sdga alla dm-
nen utom svenska, engelska och matematik. Det gjorde det i praktiken omdj-
ligt att gora de jamforelser som krivs for att betygen ska bli jamforbara och
rittvisa.

¥ Det finns fortfarande manga som tror att normalférdelningen skulle gilla klassen. Jag triiffar
ofta minniskor som péstér att de fétt for 1agt betyg i ett &mne och att detta forklarades av lara-
ren med att "femmorna har tagit slut” (daremot triffar jag aldrig ndgon som hivdar att de fatt
ett for hogt betyg darfor att det lagre hade tagit slut, ndgot som borde ha intrdffat i svaga klas-
ser om normalfordelningen gillde klassen).
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Samtidigt pekade arbetsgruppen pé att mycket av den kritik som riktats mot det
normrelaterade betygssystemet har sin grund i midnniskors missndje dver att inte
komma in pa den utbildning man sokt. Arbetsgruppen menar att “den betygshets
1 gymnasiet som patalas utgoér exempel pa hur strivanden att gora den gymnasi-
ala utbildningen mer atkomlig for det stora flertalet elever samtidigt ger upphov
till nya problem infor fortsittningen av studierna” (s. 49).

Efter att ha vigt for- och nackdelar med mél- respektive normrelaterade betyg

foreslog arbetsgruppen en foriandring till en "6kad mélrelatering av betygen” (s.
18). Gruppen resonerar om svdrigheten att precisera mal som ticker in den
komplexitet skolans @mnen omfattar och risken for att malet i ett amne blir "att
kunna boken”. Att man trots detta @nda bestimmer sig for att foresld ett delvis
nytt betygssystem beror framst pa tva saker: dels medger ett mdlrelaterat betyg
att en mininivd for elevernas kunskaper gar att formulera, dels skulle ett system
som inte bygger pa att eleverna jamfors med varandra innebéra att samarbete
premieras. Arbetsgruppen forordar dock ett system med en glidande betygsskala
enligt foljande:

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

Arskurs 8 40% 30% 20% 10%

Arskurs 9 30% 30% 20% 10% 10%

Detta menar man skulle bidra till att missndjet med att eleverna kénner sig rang-
ordnade och viigda mot varandra skulle minska (s. 193). Nir det giller urval till
hogre studier anser gruppen att betygen har er: alltfér dominerande roll och fére-
sldr darfor inrdttandet av ett studielamplighetsprov (s. 216 ff) och att resultatet
av detta prov ska vigas samman med elevens betyg.

En inbjudan att inkomma med synpunkter pé arbetsgruppens forslag horsamma-
des. Skoloverstyrelsen mottog 104 svar. Efter det formulerade man sitt forslag
(Marklund, 1983). Resultatet av remissomgingen visade att mdnga instanser
ville limna det normrelaterade betygssystemet men var tveksamma till om det ir
mojligt att formulera mdl som &r precisa men inte detaljstyr undervisningen.
Négra foreslog att betygen helt skulle avskaffas. Kanske #r den splittrade bild
som finns i svaren anledningen till en viss forsiktighet i SO:s forslag. SO fore-
sldr inte att malen ska beskriva mininivder utan att mdlen istillet ska beskriva
medelnivéer, alltsd betyg 3 enligt det divarande betygssystemet:

Ovriga betyg sitts med denna mittpunkt som riktpunkt och #ven hiir-
vid ges betygen efter de faktiska individuella prestationerna. Fordel-
ningen av betygen avgors av den betygsittande ldraren eller ldrar-
gruppen, och detta sker sdlunda utan ndgon bindning till bestimda
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procenttal. Aterhéllsamhet maste dock anbefallas betriffande ytterlig-
hetsbetygen. (s. 38)

Betygen skulle fortfarande sittas utifrn en femgradig skala och fortfarande i ett
slags relativt tinkande men utan fasta procentsatser. I grundskolan skulle betyg
ges i slutet av arskurserna 3, 6 och 7 samt host- och vartermin ar tta och nio.

Tanken att mélen ska beskriva en normalprestation, inte en miniprestation, kom
att leva kvar linge i Sverige. Aven nir ett nytt betygssystem slutligen infordes
1996 var det mdnga, sdvil elever och fordldrar som ldrare som jamstillde bety-
get Godkidnd med betyget 3 i det gamla systemet. En annan anledning till oklar-
heten om detta kan vara att vid antagning till hogskolestudier krivs for behorig-
het ofta ldgst betyget 3 i det “gamla” betygssystemet eller betyget G i det “nya”.
Ytterligare en tinkbar anledning dr att den nivd for Godkiind som presenteras i
“Lararuppdraget” (SOU 1992:86, se nedan) motsvarade betyg tre.

Det malrelaterade betygssystemets framvixt

1973 ars betygsutredning

For att nd politisk enighet i frigan om betyg tillsatte ddvarande utbildningsmi-
nister Ingvar Carlsson 1973 en betygsutredning med foretriidare for de politiska
partierna. I utredningens direktiv framgér att de forvintas “med utgédngspunkt i
SO:s forslag, finna en 16sning om vilket i allt viisentligt enighet kan nds” (SOU
1977:9, s. 287). Statsrddet anser dock inte att utredningen ska berdra betygens
vara eller inte vara: “Jag delar SO:s uppfattning att man t.v. maste behélla be-
tygsittning, i forsta hand darfor att betygen inte kan undvaras vid antagning till
utbildning dér antalet s6kande ir storre @n antalet utbildningsplatser™ (s. 287).

Utredningen arbetade i fyra dr och i sitt forslag forordade man trots direktiven
ett avskaffande av betygen i grundskolan. Utredningens ledaméter var dock
djupt oense i frigan. Fyra av sju ledamoter foreslog att betygen skulle avskaffas
medan de ovriga tre ledamoterna reserverade sig mot forslaget. Majoriteten me-
nade att det inte finns négra tungt vigande skil att ge betyg i grundskolan efter-
som gymnasieskolan dr sd utbyggd att den kan ta emot nistan alla elever. Man
foreslog istillet en individrelaterad bedomning i form av samtal mellan elev,
forildrar och lirare som ska ske varje termin. I slutet av sin grundskoletid far
eleven ett intyg:

Detta intyg skall ge upplysning om den drskurs eleven genomgétt, om
tiden for avgangen och om @mnen, kurs i @mne och tillvalsimne. Av
intyget skall framgé, om eleven i ndgot eller ndgra @mnen pa grund av



langre franvaro eller annat skil inte deltagit i undervisningen. Det
skall inte innehdlla nigra virderingar av elevens prestationer. (s. 218)

Nir det giller intagning till gymnasieskolan foreslog utredningen inférande av
“Skolans omdome”. Det innebiir att grundskolan gor en samlad bedomning av
elevens forutsittningar att genomfora den utbildning pd gymnasiet som han/hon
sokt. Detta omdome ska inte bara omfatta elevens @mnesprestationer utan ocksa
till exempel sociala faktorer. Det dr darfor viktigt att inte endast ldrare utan ock-
sd till exempel SYO-konsulent, sjukskoterska, fritidsledare, kurator och skol-
psykolog deltar i bedomningen. Omdomet ges i en tregradig skala:

3 poing = eleven har mycket goda forutsittningar att genomfora sokt
utbildning

2 poing = eleven har goda forutsiittningar att genomféra sokt utbild-
ning

1 poiing = eleven har mindre goda forutsittningar att genomfora sokt
utbildning. (s. 225)

I princip ér det endast de tva hogsta skalstegen som kommer att brukas. "Ligsta
omdomet forutses emellertid bli anvint bara i undantagsfall” (s. 231). Utover
den poing som erhélls via "Skolans omdome” kan elev erhdlla extra poidng for
valalternativ, ansokningsgang, arbetslivserfarenhet, forutbildning och kénstillho-
righet (s. 232).

For gymnasiets del foreslog utredningen att betygen behdlls men att de forindras
till ett “kursrelaterat betygssystem”. Man definierar begreppet som att "betygen
skall sittas i forhédllande till fordringama for mittbetyget pd en lidrokurs™ (s. 23).
Utredningen séger att detta dr en variant pa kursrelaterade betyg diar man be-
stimmer betyget tre:

Man fér tinka sig att foljande monster i stort maste foljas. Expert-
grupper kommer att fa 1 uppgift att géra mélbeskrivningar och be-
stimma kraven. Dessa mdste dérefter provas ut for att man skall bli
klar 6ver om beskrivningarna i verkligheten motsvarar en genom-
snittsprestation. Finner man att ca en tredjedel av eleverna gor presta-
tioner som motsvarar kraven och de 6vriga eleverna fordelar sig unge-
fir lika pé bittre och sdmre prestationer kan man godta malbeskriv-
ningen. Forslaget forutsitter namligen att normalfordelningen av cen-
trala prov skall f6lja nuvarande procentregler (7, 24, 38, 24, 7). (s.
249)
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MUT - projektet

Parallellt med Skoloverstyrelsens arbetsgrupp och 1973 ars betygsutredning ar-
betade det sd kallade MUT-projektet (Malbestimning och Utvérdering i skolan)
med mélbeskrivningar i olika @mnen. Malbeskrivningsarbetet innebar ett forsok
att bryta ned och precisera ldroplanens mdl enligt de tankar om undervisnings-
teknologi och programmerad undervisning som var vanliga i borjan av 70-talet.
Sévil expertgruppen som betygsutredningen knot forhoppningar om att MUT-
projektet skulle kunna formulera tydliga och utvirderingsbara mal i respektive
skoldmne. Pd s sitt skulle det vara mojligt att infora ett malrelaterat betygssy-
stem. Projektet presenterade vissa forslag pa hur en sddan mélprecisering kan se
ut, men utsattes for en massiv kritik fran ldrarhall. Man reagerade frimst pi den
mycket detaljerade styrning av undervisningen som skulle bli f6ljden av MUT-
projektets tankar (SOU 1992:86). MUT-projektet lyckades inte med sitt uppdrag
och fick lidggas ner och efter det gjorde SO inga nya férsok att bestimma nivéer.

Kritik mot 1973 ars betygsutredning

1973 ars betygsutredning lyckades inte nd enighet om betygens roll i grundskola
och gymnasieskola. Utredningen fick ocksd utstd mycken kritik, dels fran de
grupper som Onskade en helt betygsfri skola, dels frin grupper som kritiserade
det forslag till betygs- och intagningssystem som utredningen foreslog. Hen-
rysson och Wedman (1977) gav utredningen underkint pa snart sagt alla punk-
ter. De riktade hard kritik till forslaget om “skolans omdome”. Eftersom det
egentligen inte gavs ndgra direktiv om hur de olika uppfattningarna som finns
om en elev skulle vigas samman, kunde det komma att leda till ett stort matt av
godtycke. Skolor kunde skilja sig i sina bedomningar om vilka elever som var
bist lampade for gymnasiestudier och for eleverna skulle inte bedomningsgrun-
derna vara tydliga. De menade att det dessutom fanns en fara i att all personal pa
skolan skulle delta i bedomningen eftersom eleverna dd, framst under hogstadi-
et, kunde kénna sig stiandigt observerade och bedomda. Henrysson och Wedman
pekade vidare pa de svarigheter som det innebir att precisera malen for medel-
prestationen enligt utredningens forslag for gymnasieskolan.

80—talet

Under 1980-talet gjordes inga ytterligare utredningar om betygen pa grundsko-
lan. En ny ldroplan lanserades, Lgr 80, och i och med den forsvann de fasta pro-
centsatserna for betygsnivderna pd grundskolan.

Betyg skall ges i femgradig skala, didr medelbetyget ir tre. Nidgon gi-
ven procentsats for de olika betygsgraderna skall inte finnas. Normalt
skall dock antalet fyror och tvdor i en klass vara fler @n antalet fem-
mor och ettor. (s. 39)
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Antalet betygstillfillen begrinsades till fyra, hosttermin och vértermin &rskurs
atta och nio. Men nir betygen sitts, gors bedomningen for en lingre period.

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

Ett nytt konkret betygsproblem uppstod ute pa skolorna nir varje hogstadieskola
gavs mojlighet att forutom tyska och franska skapa egna lokala tillvalsimnen.
Problemet gillde vilken som var jamforelsegruppen i ett imne som bara finns p
en skola och som kanske bara en handfull elever valt. Skoloverstyrelsen gav
dock inga anvisningar angdende detta. Over huvud taget ges i Lgr 80 mycket f
anvisningar om betyg och betygsittning i ldroplanen. SOU 1992:86 siger:

Betygen stiills pd undantag i Lgr 80 ockséd genom att de inte har négot
eget avsnitt. Till f6ljd av att de ansdgs ha ett berittigande i grundsko-
lan enbart i kraft av sin urvalsuppgift, har de fétt en underordnad plats
1 kapitlet om studie- och yrkesorientering. (s. 28)

For gymnasieskolans del behandlades betygen i 1976 ars gymnasieutredning
(SOU 1981:96). Hir foreslas en overgang till kursrelaterade betyg. Ett skidl som
anges dr att det dr "béde nodvindigt och onskvirt att i gymnasieskolan stélla upp
krav pd godkinda studieprestationer” (s. 243).

Malrelaterade betyg

Under dren mellan 1962 och 1994 finns alltsd en mycket levande betygsdebatt i
Sverige, frimst under 60- och 70-talen. Att det dnda drojer 32 ér innan de hért
kritiserade “relativa betygen” ersitts, forklaras i SOU 1992:86:

Dessa har limnats i orubbat bo frimst pa grund av att betygens vikti-
gaste uppgift ansetts vara urvalsuppgiften. En annan anledning till att
det tvekats sd lange infor mélrelaterade betyg dr att sddana kriver ett
omfattande, besvirligt och verklighetsanknutet arbete for att definiera
vad som krivs for olika betygssteg. (s. 43)

Det drdjer dnda till Goran Perssons korta men hindelserika tid som skolminister
1989-91 innan regeringen bestimmer sig for ett nytt betygssystem. Precis som
under sjuttiotalets betygsutredningar sker detta i tvd steg. Forst tillsitts en ex-
pertgrupp som bereder vigen, direfter en parlamentarisk utredning.



Expertutredningen: Betygens effekter pa undervisningen

Den 21 december 1989 tillsiitts en expertgrupp med uppdrag att analysera bety-
gens funktioner och betydelse for undervisningen. Gruppen arbetar snabbt och
redan i september 1990 presenterar man sin rapport (Utbildningsdepartementet,
Ds 1990:60). Man konstaterar ddr att de normrelaterade betygen spelat ut sin roll
i den svenska grundskolan och pekar pé en rad faktorer som stoder detta kon-
staterande. Betyg anvinds inte i ndgon storre utstrickning i overgéngen mellan
grundskola och gymnasieskola sedan kommunemna &lagts att erbjuda utbildning
till alla ungdomar som slutfort sista rskursen i grundskolan. Vidare har tillimp-
ningen av det normrelaterade betygssystemet brustit eftersom man pé olika ni-
vaer "aldrig fullt ut insett eller accepterat dess teoretiska bas och dess syfte att
endast rangordna” (s. 99). Slutligen menar man att allméinhetens fortroende for
det normrelaterade betygssystemet gétt forlorat.

Expertgruppen ér alltsd i princip enig om att det normrelaterade betygssystemet
madste ersidttas. Men nidr man ska foreslé alternativ upphor enigheten. For grund-
skolan presenterar man dirfor tva forslag. Det ena trycker pé en individrelaterad
bedomning av eleven fram till slutet av drskurs 9. D4 far eleven ett kompetens-
bevis som dr behorighetsgivande for gymnasiestudier. Det andra forslaget inne-
bar att man infor ett slags mdlrelaterat betygssystem med tvd steg Godkéind —
Vil godkind. Betygen ska relateras till ldroplanens mal och inte anges 1 procent-
satser. En elev dr behorig for gymnasiestudier med betyget Godkénd. Ocksé for
gymnasieskolan foreslar expertgruppen ett mdlrelaterat system men i tre steg:
Godkiind, Vil godkind, Utmirkt. De tvd hogsta stegen ska dock inte anvindas
pd hostterminerx i arskurs 1.

Fortsatt betygsdebatt

I tiden mellan Expertutredning och Betygsberedningen hamnade betygsfrdgan
dter pd dagordningen. En bidragande orsak till detta var Per Méhls bok Betyg —
men pa vad? som publicerades 1991. Han hivdar dir att det dr mojligt att infora
madlrelaterade betyg genom att ldrare i allminhet har en intuitiv kinsla for var
grinsen for betyget Godkiind bor gd i deras dmne. Att Mahls bok kom att bldsa
liv i betygsdebatten berodde inte minst pé att den pekade pa det mélrelaterade
betygssystemet som ett alternativ till det normrelaterade, en idé som efter MUT-
utredningen lidnge ansetts politiskt dod. Per Mahl kom sedan att bli en av de
mest inflytelserika aktorerna vid inforandet av det nya betygssystemet, dven om
han i senare bocker (se till exempel Méhl, 1998) dr mycket kritisk till hur delar
av reformen kom att verkstillas.
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Betygsberedningen 1992

Efter det att expertgruppen presenterat sitt forslag tillsitts en parlamentarisk ut-
redning. I tidigare betygsutredningar och dven i den politiska debatten har soci-
aldemokratin ofta anfort att mdlet dr en betygsfri grundskola. Den nya utred-
ningen tillsitts dock med det uttalade syftet att ge forslag till ett nytt betygssy-
stem for grundskolan, gymnasieskolan och den kommunala vuxenutbildningen
(SOU 1992:86, s. 137). Det sdgs aldrig direkt i utredningens direktiv att det ar
ett mdlrelaterat betygssystem som ska infoéras, men det ges endast exempel pa
tvd mojliga betygssystem, det “relativa” och det madlrelaterade, samtidigt som
det sdgs: "Beredningen bor utgd frin att de relativa betygen skall avskaffas”™ (s.
134). Vidare:

Jag har nyligen i proposition 1990/91:18 om ansvaret for skolan lagt
fram forslag till en ny mdl- och resultatorienterad styrning av skolan.
... Ett betygssystem fér inte vara utformat sa att det motverkar de mal
for undervisningen som stills upp i ldroplaner och kursplaner. (s. 133)

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

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

I princip ir alltsd beslutet redan fattat. Utredningens uppdrag handlar snarast om
hur 6vergdngen till mélrelaterade betyg ska genomforas. Denna socialdemokra-
tiska kursindring 1 betygsfragan forvanar manga. Ja, ndgra debattorer och politi-
ker, diven inom socialdemokratin, blir sd tagna pé singen att de fortsitter disku-
tera betygens vara eller inte vara respektive fordelar med olika betygssystem
langt efter det att dessa fragor egentligen avforts fran den politiska dagordningen
(Allard, Mdhl & Sundblad, 1994).

Betygsberedningen bestdr av nio politiker, varav tvd blivande skolministrar,
Ylva Johansson och Ingegerd Wirnersson. Man arbetar under stark tidspress;
vid tva tillfillen forsoker man utverka forlingd tid for sitt uppdrag men detta
avslds (SOU 1992:86, s. 67). Beredningen har inte fullt tva ar pa sig att arbeta.
Man ska under denna tid ocksd samordna sitt arbete med liroplanskommittén
som arbetar under samma tidsperiod och under samma tidspress. Tva génger far
beredningen tilliggsdirektiv som delvis dndrar inriktningen pd dess uppdrag.
Nir man presenterar sitt forslag d4r man dndd mer enig dn tidigare betygsutred-
ningar. Endast en reservation till forslaget finns. Det dr Stefan Kihlberg (nyd)
som skisserat ett eget forslag till betygsittning. Ann-Cathrine Haglund (m) och
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Ylva Johansson (v) inkommer bida med séarskilda yttranden kring forslaget men
instdimmer i princip i beredningens forslag.

Utredningen foresldr ett "kunskapsrelaterat betygssystem”. Att man inte kallar
det ett malrelaterat system beror framst pé att man vill undvika anknytningar till
MUT-projektet:

Malrelaterade betyg har sedan 70-talets knutits till de undervisnings-
teknologiska strdvandena, dd man i madlen i detalj forsokte precisera
vad eleverna skulle ldra in. (s. 48)

Man foreslar att betyg sitts med borjan 1 arskurs 7 1 grundskolan i en sexgradig
betygsskala:

AIG/IG  Annu icke godkind/Icke godkind

G Godkiand

VG Vil godkind

MVG Mycket vil godkind
F Framstdende

U Utmarkt

Beredningen pépekar att i dmnen med fi timmar kan det vara omojligt att gora
en uppdelning i sex steg. Nir det giller det ligsta betyget ska beteckningen AIG

anvindas fram till och med hostterminen arskurs 9, direfter IG. Samtidigt siger
beredningen:

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

I princip anser utredningen att en elev méste nd Godkénd i alla dmnen for att
kunna soka gymnasial utbildning. Vissa undantag gors dock, men eleven mdste
alltid ha natt Godkind i svenska, engelska och matematik. Om han/hon daremot
fatt betyget IG i “ett eller ett par 4mnen som &r av mindre vikt for det aktuella
programmets inriktning” (s. 91) kan undantag goras. Forutsittningen ir att ele-
ven under sin gymnasietid kompletterar de dmnen dir han/hon har IG ifrén
grundskolan. Utredningen siger mycket klart att det foreslagna betygssystemet
inte gar att omvandla till poangvirden eller rikna medelpoidng pi. Detta efter-
som betygsskalan inte dr en intervallskala, det vill sdga det dr inte lika ldngt
mellan intilliggande virden. Betygen gér darfor inte att anvinda vid antagning
till hogre utbildning utan da méste andra metoder anvindas (s. 59-60).

Beredningen ser kunskapsutveckling som en process som ser olika ut for olika
individer och som ir relaterad till sdvil innehéllet i respektive @mne som till oli-
ka situationer och sammanhang. De betygskriterier som formuleras ska knytas
till kursplanernas madl, de ska innebira tydligt avgrinsade kravnivéer och vara
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formulerade i forvig, det vill sidga kinda for elever, fordldrar och avnimare.
Man tinker sig vidare att de mdl som finns for respektive @mne och de kriterier
som knyts till dessa ska gilla lika f6r grundskola och gymnasieskola:

Det innebir att de hogre betygen sillan blir aktuella under grundsko-
lan. Detsamma giller de @mnen i gymnasieskolan som introduceras
forst didr. De dmnen, som eleverna borjar ldsa tidigt under grundsko-
lan, kan didremot under gymnasieskolan leda till en alltmer avancerad
kompetens. (s. 61)

Eftersom ett fordandrat betygssystem innebir en stor fordndring i skolans upp-
drag foresldr Betygsberedningen en omfattande fortbildning av ldrare. Man fore-
sldr att staten utbildar en kader fortbildare som pd kommunal nivd genomfor
fortbildningen. Denna ska inledas med en introduktion av betygssystemets inne-
bord och uppbyggnad samt den syn pd kunskap och larande som systemet vilar
péd. Lidrama ska ocksd dmnesvis formulera mal och bedémningskriterier for ett
arbetsomrdde som de sedan arbetar praktiskt med i sina klasser med planering,
genomforande och dokumentation av ett arbetsomride inklusive elevutférande i
jamforelse med kriterierna. Direfter kallas lirarna till ny fortbildning dir de
foljer upp arbetet i klasserna. Ytterligare uppf6ljning av fortbildningen sker efter
minst ett ar med utvirdering av hur betygssystemet fungerar.

”Lararuppdraget”

For att prova om det dr mojligt att infora ett mal- och kunskapsrelaterat betygs-
system enligt beredningens forslag ligger man ut ett uppdrag med féljande mal
och syfte:

Lirarna bor ldgga sdrskild vikt vid forstdelseinriktad undervisning och
arbeta utifrdn tydliga méldefinitioner med Oppna och gripbara kriteri-
er for de kvalitativa nivder som skulle kunna motsvara betygssteg.
Avsikten dr att pd detta sitt fa klarhet i det mojliga antal steg som kan
definieras sa tydligt i olika @mnen att beredningen, innan férslag till
nytt betygssystem liaggs, kan utgd frin att betygssystemet kommer att
fungera. (SOU 1992:86, s. 48)

Uppdraget som kom att kallas “Liraruppdraget” redovisas i SOU 1992:59. Det
innebdr konkret att fyra @mnen viljs ut: engelska, fysik, historia och musik. Spe-
cifikt for gymnasiet tillkommer ocksd naturbrukslinjens karaktirsimnen. Tvi
hogstadieldrare och tvd gymnasieldrare samt tvd hogskolerepresentanter deltar
per amne. Deltagarna far 1 uppgift att gemensamt lyfta fram centrala strukturer i
dmnet. De ges ocksa uppgiften att skissera en rimlig godkéndgrins for &rskurs
nio och ge forslag pa tinkbara nivder 6ver grinsen for godkind.
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I vissa fall far deltagarna i gruppen anvisningar om den kunskapssyn som ska
ligga till grund for gruppens arbete. For engelska till exempel gavs foljande an-
visningar:

1. Forskning pekar pa att en sprakundervisning med tonvikt pd gram-
matik och formella 6vningar ger sdmre effekt @n en undervisning
med tonvikt pd kommunikation (tala, lyssna, skriva, ldsa).

. Forskning pekar pé att vissa typer av prov har negativa pedagogis-
ka effekter, t.ex. sddana flervalsprov dir uppgiften kan 16sas med
en ytinriktad, teknifierad, allmdn provkompetens. Sddana prov styr
elever mot studiestrategier med sdmre langtidseffekt.

3. Ett kvantitativt bedomningssystem dér elevens betyg avgors av en
sammanlagd podngsumma, speglar inte alltid kvalitativa skillnader
mellan elevers kompetens. Delpodng pa skilda kvalitativa nivder,
(t.ex. lasforstielsefrdgor pa texter av olika svérighetsgrad) kan inte
summeras.

4.1 ett kvalitativt system bor sjalva uppgiften kvalitetsbestimmas
(texten, skrivuppgiften, horforstaelseuppgiften osv.) och elevens
betyg avgoras av svarighetsgraden pé de uppgifter eleven genomfor
tillfredsstillande. (s. 91-92)

(3]

I gruppens redovisning framkommer att samtliga deltagare ir ense om foljande:

= Det dr mojligt att formulera kriterier f6r nivder.

s Det dr mojligt att identifiera elevsvar/elevgenomforanden som uppfyller kri-
terierna for nivéer.

* Det dr mojligt att uppnd en acceptabel bedomardverensstimmelse lédrare
emellan vad det géller huruvida ett visst svar/genomférande motsvarar en
Viss niva.

= Det dr mojligt att betygsitta elevers kunskaper utifrdn bedomningar i forhal-
lande till nivéer

= Det dr mojligt att faststilla en rimlig godkédndgrins for arskurs 9.

Nir betygsberedningen beslutar sig for att foresld ett mal- och kunskapsrelaterat
betygssystem dr ledamoterna markbart padverkade av de positiva utvidrderingarna
”Léraruppdraget” redovisar. Man siger:

Trots den besvirande tidspressen och diarmed begrinsningen av arbe-
tet till ett enda moment i respektive @mne kan man av provningen dra
slutsatsen att det dar mojligt att infora ett kunskapsrelaterat betygssy-
stem. (SOU 1992:86, s. 50)
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Uppfoljning av lararuppdraget

“Ldraruppdragets™ nivaer foljs upp i1 en undersokning bland 120 lirare, 48 i
grundskolan och 72 i gymnasieskolan. Overrepresentationen for gymnasieskolan
beror pd att 28 ldrare pd naturbrukslinjens karaktdrsimnen deltar. Geografiskt
kommer deltagarna frin ett begridnsat omrade, Virmland och Vistergotland. Av
de ldrare som fran hogstadiet deltar for @mnet musik kommer till exempel alla
utom en fran Karlstad.

Lédrarna far lisa “Lararuppdraget”, dels den allmidnna inledningen, dels de av-
snitt som specifikt handlar om det egna undervisningsdamnet. De intervjuas se-
dan om vilka grunder de har f6r betygsittning idag, om sin allménna instillning
till forslaget, om synpunkter pd de angivna nivderna, om fordelar respektive
problem med forslaget, om vilka dtgidrder som behover vidtas om forslaget ska
genomfoOras samt andra forslag till bedomningssystem.

Nir det giller den nuvarande betygsittningen anser méanga att det redan i det
normrelaterade betygssystemet finns en inofficiell griins for godkint vid betyget
tre. Detta dr samma uppfattning som anges 1 "Ladraruppdraget”, men hir rappor-
teras ocksd att vissa larare frimst pd hogstadiet anser betyget tva vara grinsen
for godkiint.

Drygt 90 % av de intervjuade stiller sig i princip positiva till “Léraruppdragets”
forslag som man bland annat anser innebir tydligare mal, stimulans for eleverna
och ldrarna och en vig bort frin kravet att rangordna eleverna. Nar det giiller
problem med forslaget fragar ldrarna bland annat vad som hidnder med de elever
som inte nar upp till Godkéind, om eleverna behdver klara alla delmoment for att
erhdlla ett betyg, och vilka hidnsyn som ska tas till andra faktorer dn sjidlva kun-
skapsutvecklingen vid betygsittning, till exempel samarbetsformaga, ambition
och intresse. Man menar ocksd att de nivéer som presenterats maste fortydligas
och bearbetas. Lirarna ldmnar ocksd @mnesspecifika synpunkter och dir fram-
kommer att det bland musiklidrare pd hogstadiet finns en tveksamhet infor att
betyg overhuvudtaget bor sittas i dmnet pd grundskolan. En svarighet for mu-
sikldrare @r att de ofta triffar ett mycket stort antal elever och det &r dé svirt att
lara kdnna varje elevs kompetens.

Lérarna 1 historia verkar mest positiva till forslaget. Nigra fa anser att antalet
betygssteg borde vara farre. Fysikldrarna ar inbordes oense. Vissa anser att for-
slaget vil 6verensstimmer med deras sitt att se pd @mnet, medan andra &r kritis-
ka och menar att jamforbarheten 6ver landet och likvirdigheten i betygssystemet
gér forlorad i och med ett nytt system.
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Bland engelskldrarna efterlyser ndgra grammatikprov och ordférradstest som
podnggivande underlag for proven. Detta dr en stor skillnad frén slutsatserna i
“Liraruppdraget” dér det rapporteras:

Ingen deltagare angav grammatikkunskaper som separat kriterium ...
I och med att varken grammatik eller korrekthet nimndes av deltagar-
na tog vi aldrig upp frigan huruvida lédrare i engelska har mal som inte
gdr att bedoma samtidigt med och underordnat elevens kommunikati-
va kompetens. (SOU 1992: 59, s. 92)

Ytterligare synpunkter som framkom var att processinriktad skrivning bor lyftas
fram, att realia och kulturkunskap saknas i forslagen, och att ytterligare en niva
borde tillfogas de redan foreslagna.

Beslut i betygsfragan

Den enighet som utredningen visar stdr sig inte i partiernas riksdagsgrupper. Néar
den nya ldroplanen for grundskolan faststills av riksdagen 1994 &r samtliga po-
litiska partier 6verens om att ett médlrelaterat betygssystem bor inféras. Men nar
frigan giller hur ett sddant konkret ska utformas finns tva huvudforslag att ta
stillning till, regeringens och den socialdemokratiska oppositionens. Den diva-
rande borgerliga regeringens forslag (Proposition 1992/93:220) innebir en sex-
gradig betygsskala dir tre steg reglerades centralt:

E Godkiind
& Vil godkind
A Mycket vil godkind

Betyget F star for Icke godkind. Kriterier for betygsstegen B och D ska be-
stimmas lokalt. Betyg ska ges frdn vérterminen ar 7 men ocksa dr 5 och 6 ges
eleverna skriftliga omdomen. For ar fem utgér bedomningen frdn de mal som
kursplanen anger for ar fem och det skriftliga omdomet ska faststilla om eleven
natt mélet eller ej; i praktiken alltsd en tvdgradig betygsskala Godkind/Icke
godkind. Forildrar kan begiira att eleverna far betyg fore ar 5 men det dr ocksa
mojligt att avstd fran betyg under de itta forsta dren i grundskolan. Den natio-
nella likvirdigheten ska uppritthallas med hjilp av riksgiltiga prov.

Mot denna proposition stdr en socialdemokratisk partimotion (Motion 1993/94
Ubl) som foreslar en tregradig betygsskala:

G Godkind

VG Vil godkind
MVG Mycket vil godkind
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Detta dr samma betygsskala som tidigare inforts pd gymnasieskolan, men med
en viktig skillnad. Betyget IG, Icke godkind, som finns pd gymnasieskolan ska
inte forekomma pa grundskolan. Socialdemokraterna avvisar beteckningar som
“underkidnd” eller “otillrickliga kunskaper”. Man foreslér i stillet att dessa ele-
ver inte ska ges betyg utan ett skriftligt omdome. Man foreslar liksom regering-
en riksgiltiga prov i svenska, engelska och matematik fér ar nio, liksom
“kontrollstationer langs vigen ar 2, 5 och 7”. Man foreslér att de forsta betygen

sdtts i slutet av hostterminen &r &tta, och att betygen kompletteras med de |
“utvecklingssamtal” som skolan ska vara skyldig att anordna. Man talar vidare |

om skolans ansvar for att eleverna ska uppné betyget Godkind i alla “mnen.

Trots att socialdemokraterna i sin partimotion séger att “’det mest anmirknings-
virda med regeringsforslaget dr att betygssittningen i alla rskurser fore slutbe-
tyget blir en lokal angeligenhet i varje skola” finns det inget forslag om 6kad
centralstyrning nér det giller betygsstegen. Varken de borgerliga partierna eller
socialdemokraterna tar egentligen stillning till hur kriterierna ska bestimmas
vid de betygstillfillen nir det inte finns centralt reglerade kriterier. I den all-
minna debatten som forsiggdr parallellt med den politiska beredningen av be-
slutet framkommer dtminstone tre tankar kring hur betygsittningen ska ga till.
En grupp hivdar att de centrala kriterierna giller vid varje betygstillfille. Andra
hivdar att betygen &dr prognostiska, alltsd siger till eleverna “arbetar du pé si hiir
kommer du att nd betyget G i slutet av nian”. En tredje grupp menar att skolorna
lokalt méste skriva betygskriterier for dessa tillfillen. Mot den forsta tanken, att
de centrala kriterierna giller hela skoltiden enligt det férslag Betygsberedningen
lagt fram, reses framst tvd huvudinvindningar. Dels hivdar manga att det blir
svért att motivera de elever som redan vid forsta betygstillfillet nétt hogsta be-
tyget att ytterligare forkovra sig, dels pekar frimst B-sprikslidrare pa att skoldim-
nena inte har samma tidsmissiga utstriackning. Med tanke pd den korta tid ele-
verna list tyska eller franska vid forsta betygstillfillet riskerar de allra flesta ele-
ver att bli utan betyg. Detta far till f6ljd att ytterst f4 elever kommer att viilja
dessa sprak.

Nir beslutet om ett nytt betygssystem till slut klubbas i riksdagen ir det inte re-
geringens proposition utan den socialdemokratiska partimotionen som bifalls.
Detta sedan Ny Demokrati i sista stund och mycket ovintat bestimmer sig for
att folja socialdemokraterna i betygsfragan. Partiets vindning #r s sen och
ovintad att det redan har hunnit komma ut bocker som kommenterar det betygs-
system som aldrig forverkligades. Allard, Mahl och Sundblad (1994) siger till
exempel: "Det vi nu har gjort ér en uttolkning av inneborden av riksdagens be-
slut om ett nytt betygssystem for grundskolan” (s. 5), men de kommentarer de
ger handlar om regeringens proposition, inte det beslut riksdagen till slut fattade.
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Vilka riktlinjer hade ldrarna att tillga?

Ndigonstans lings vigen mellan Betygsberedningens forslag och implemente-
ringen av beslutet forsvinner tanken pd en gedigen fortbildning om det nya be-
tygssystemet for lararna. Detta dr formodligen en anledning till den forvirring
kring det nya betygssystemet som finns ute pd skolorna nir det ska inforas.
Istillet for en gedigen fortbildning sker grundskolans omstillning till en mal-
styrning pd mdnga héll utan ndgon fortbildning alls. En annan orsak till forvir-
ringen torde vara den information om betygssystemet som ges centralt. Inte sdl-
lan &r direktiven svartydda, ibland rent av motsigelsefulla.

Skolverket ger 1996 ut ett informations- och kommentarmaterial, Grundskola
for bildning — kommentarer till ldroplaner, kursplaner och betygskriterier
(Skolverket 1996c). Det sker ett och ett halvt ar efter att laroplanen har inforts
och samma ar som det nya betygssystemet trider i kraft. I skriften stir under ru-
briken Terminsbetyg:

For terminsbetygen finns inga nationella kriterier eller andra riktlinjer
att utgd frdn. "Bedomningens inriktning”, som finns i anslutning till
respektive @mnes betygskriterier, kan vara vigledning for vad som
ska bedomas. Det betyder dock att det dr ldrarens ansvar att, inom de
ramar som den lokala arbetsplanen ger, tillsammans med eleverna ut-
veckla utgangspunkterna for hur betyg ska sittas och for hur de ska
relatera till slutbetygens kriterier. (s. 30-31)

En friga som flitigt diskuteras dr vilken grupp de lokala betygskriterierna ska
omfatta. Ska varje larare sjalv formulera sina kriterier, ska lararna i ett amne pa
en skola enas eller ska kommunen ha gemensamma kriterier? Aven hir ges olika
svar fran olika hdll. I en artikel i GT 1 maj 1997 (Kangas, 1997) uttalar sig Jan
Hylén, politisk sakkunnig hos skolminister Ylva Johansson. Han fir kommente-
ra att tre uppsatser i svenska bedoms olika pa fyra olika skolor, som mest ett
betygssteg. Han siger att “man ska bli upproérd” over skillnader i bedomning och
att eleverna bor stilla krav pd skolledningen. Han framfor vidare:

Det dr kommunernas ansvar ... ett bra forslag ér ju att lata ldrara frén
olika skolor f tid att tillsammans bestamma de olika kriterierna.

Ett uttalande som bor jamforas med att Skolverket i ett nyhetsbrev bara sex mé-
nader tidigare, den 11 november 1996, uttryckligen siger att samma betygskrite-
rier for en kommun eller ens en skola skulle gd pa tvirs mot intentionerna att
lirare och elever tillsammans diskuterar fram vilka kriterier som ska gilla
(Skolverket, 1996b).
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Vad det giller den centrala frigan om hur och nir betygskriterier ska utformas
sdgs 1 samma nyhetsbrev:

Det finns heller inga bestimmelser om att man lokalt maste skriva
betygskriterier. Det finns ingen drskursindelning i kursplanerna for
olika @mnen, utan stor frihet att utforma undervisningen efter lokala
behov och forutsattningar.

Det finns ett slags sjdlvmotsigelse nir Skolverket siger att man inte méste skri-
va lokala betygskriterier. I resten av nyhetsbrevet anvinds namligen formule-
ringar som “Om ldraren anser att eleven inte har den minikunskap som satts upp
for terminen” eller ”Vilka mal man lokalt sdtter upp for terminen 4r ndgot som
lararen samtalar med sina elever om och det &r hur vil eleven uppfyllt de mélen
som ska bedomas i terminsbetyget” (mina kursiveringar). Formuleringar som
dessa tyder pa att det finns ett underliggande antagande om att ldraren har skrivit
ner kriterier for terminen. Inte minst med tanke pi att eleven och foridldrarna ska
kunna veta vad som krivs for att uppna ett visst betyg.

En formulering i nyhetsbrevet som vicker viss uppstindelse bland spriklidrarna
ar foljande:

“Elevens val”, "Skolans val” och ”Sprakval” ir tidsbegrepp — de ar
inte @mnen och eleven kan sdledes inte fd betyg for dessa val.

Senare i texten sdgs att elever far betyg i sprikval som har egen kursplan, men
ingenstans ndmns att elever som viljer C-sprék som elevens val ocksa fér betyg
i det.

En annan frdga som flitigt diskuteras dr huruvida elever med mycket stora své-
righeter som lyckas klara Godkiind i de flesta kriterier men inte alla dnda kan fa
betyget Godkénd. Hir svarar Skolverket i nyhetsbrev nr 19 (Skolverket, 1996b):

Huvudprincipen for betygssittning dr att eleven skall uppfylla alla
kriterier eller néd de mdl som faststills for en viss betygsnivd. En elev
som inte uppfyllt alla kriterier eller néitt de mal som faststillts for en
viss nivd; Godkind, Vil godkind eller Mycket vil godkind, kan @nda
fa ndgot av dessa betyg.

Man utvecklar direfter resonemanget:

Foreskriften som stdr i anslutning till de nationellt faststillda kriteri-
erna for Vil godkind for slutbetyget giller dven for terminsbetyget.

“For att erhdlla betyget Vil godkind i visst dmne skall eleven ha upp-
fyllt samtliga kriterier for detta betyg. Om sirskilda skil foreligger
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med hinsyn till personliga forhédllanden hos enskild elev kan dock
bortses frin enstaka kriterier. Vil utvecklad formaga avseende nagot
eller ndgra kriterier kan viga upp brister avseende ett eller ett par
andra kriterier.” (SKOLFS, 1995:65).

Denna typ av svar vicker ofta ytterligare frigor. Det &r litt att tolka svaret som
att det inte gdr, men det gir @nda bra, men bara for betyget Vil godkind. Vad
innebidr “personliga forhdllanden™? Vad hinder med de elever som inte kan
uppvisa ndgon vil utvecklad formdga utan nitt och jamnt kravlar sig upp till
Godkind pé alla kriterier utom ett? Ska en sddan elev inte ha ndgot betyg? Fra-
gor som ror elever som inte nétt grinsen for Godkénd besvaras nistan alltid som
i Nyhetsbrev nr. 19:

Alla elever bor kunna nd de mél som man satt for amnet for terminen
i frdga. Betyget Godkind uttrycker den grundliggande kunskapsnivan
for amnet.

Nir grundskollirare hosten 1996 formulerar lokala betygskriterier har de alltsd
inte nagra tydliga riktlinjer. Istdllet 4r minga av de foreskrifter och rad som ges
ut vid denna tid vaga och inte sdllan motsigelsefulla. Det ges stort utrymme for
lokala tolkningar, men skolor kidnner ofta ett stort behov av riktlinjer. Under
1996 anordnar skolor som hunnit ldngre dn andra med att formulera sina betygs-
kriterier studiedagar. Nagra skolor siljer till och med sina betygskriterier som
mallar for andra att f6lja. Det dr ldtt att drabbas av misstanken att den mycket
snabba beredningen av betygsfrigan innebar att beslutet om ett nytt betygssy-
stem togs utan att alla konsekvenser hade analyserats och att Skolverket inte i tid
tankt igenom vad det nya betygssystemet far for konsekvenser for den enskilde
eleven. Allard, Mdhl och Sundblad (1994) lanserar darvidlag en formlig konspi-
rationsteori. De menar att det fanns personer i Skolverket som aktivt motarbeta-
de informationen kring och implementeringen av ett nytt betygssystem, darfor
att de var overtygade om att det aldrig skulle komma att genomforas:

I efterhand kan man konstatera att &tminstone ndgra inflytelserika per-
soner pa Skolverket i det ldngsta tinkt sig att den breda politiska
enigheten om betyg i flera steg skulle spricka. (s. 20)

Det dr naturligtvis en mycket allvarlig anklagelse att statens @mbetsverk inte ar-
betar efter riksdagens beslut, men det dr hur som helst uppenbart att det nya be-
tygssystemet inte var sd vil forberett. Manga lirare klagade under de forsta aren
med mélrelaterade betyg Over bristen pa information om hur systemet skulle
fungera. I nista kapitel beskrivs hur skolorna i undersokningen presenterar sina
lokala betygskriterier. Det dr dock virt att hélla i minnet att niar skolorna skrev
sina lokala dokument var den centrala informationen i vissa fall bristfallig.
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4. DE LOKALA KRITERIERNA — GRANSKNING OCH
ANALYS

Detta kapitel innehdller den analys som gjorts av betygskriterierna pé ett over-
gripande, organisatoriskt plan. Efter en kort diskussion kring metod for gransk-
ningen kommer forst ett avsnitt om vilket material i form av lokala betygskrite-
rier och arbetsplaner som fanns péd skolorna och hur det presenterades. Direfter
kommer en analys av hur materialet vinder sig till en tinkt ldsekrets och slutli-
gen vilka olika roster som framtrider i materialet.

Empiri och metod — nagra utgangspunkter

I en analys av de betygskriterier som formulerats lokalt &dr det naturligt att stude-
ra den diskussion som foregitt de politiska besluten, vilket skedde i foregdende
kapitel. Likasd idr det intressant att studera vilka spar denna diskussion, tidigare
forslag och tidigare betygssystem har lamnat i kriterierna. Det handlar alltsd om
att analysera de roster som direkt eller indirekt talar i texterna. En analys av en
diskurs kan inte stanna vid de forfattarroster som framtrider i texterna. Diskur-
sen handlar om ett socialt samspel dir texten sétts in i en kontext av samhand-
ling mellan de méinniskor som pa olika sitt berors av texten. Dirfor blir motta-
garen av texten intressant. For vilken malgrupp dr de lokala betygskriterierna
skrivna? Ar texten skriven pa ett sitt som 4r anpassat efter de tilltinkta lisarna?

Emmott (1997) talar om “tankebryggor”, den kompetens som texten kriver for
att ldsaren ska kunna folja med i forfattarens resonemang. For betygskriterier
borde sédana tankebryggor vara fa eftersom texten ska vara litt att se igenom for
dem som liser den. A andra sidan hivdar Foucault (1993) att utbildningsvisen-
det speglar maktstrukturen i ett samhille och dr dirfor, per definition, inte 6ppet
for att forindra dessa strukturer. I det normrelaterade betygssystemet som bygg-
de pa procentuell fordelning av betygen fanns det ingen mojlighet for eleverna
att ha insyn i hur betygsittning gick till eller vad som krivdes for att fa ett visst
betyg. Det var naturligtvis inte heller for ldrarna mojligt att veta att en elev till-
horde till exempel de 7 % bista i riket, men vid betygsittning gjordes #indé den-
na tolkning. Med ett nytt betygssystem skulle betygsittningen géras mer 6ppen
for eleverna. De skulle i forvig veta vad som krivs for att fi ett betyg.

En viktig médlgrupp for de lokala betygskriterierna ér naturligtvis elever och for-
dldrar. Enligt Per Mahl (1998) ir detta ocksé den enda intressanta mélgruppen:

Syftet med lokala krav &r inte att tillfredsstélla en rektor, en kommu-
nal politiker eller en representant for Skolverket pa tillfalligt besok.
Syftet dr att ge elever och deras forildrar en anvindbar information
om vad som krivs. (s. 119)
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Det dr ldtt att stilla sig bakom Mahls synpunkt att den viktigaste mdlgruppen for
de lokala kriterierna &r elever och fordldrar, men rimligen har ocksa rektorer,
lokala politiker och representanter for Skolverket ett legitimt intresse av att kun-
na ldsa och tolka lokala kriterier. En svéarighet med betygskriterier dr snarare att
det finns flera olika mélgrupper som alla har olika krav pd hur texten bor pre-
senteras for att mota deras unika behov. Dessa kan delas in i tva stora huvud-
grupper. Dels de som har sin yrkesverksamhet i skolan, kollegor i andra @mnen
eller pd andra skolor, skolledare med flera, dels de som inte dr yrkesverksamma
i skolan. I den senare gruppen finns till exempel elever och foréldrar, men ocksa
skolpolitiker och medlemmar av “allmédnheten”.

Eftersom ménga i den senare gruppen dr ovana att lisa officiella skoldokument
ar det intressant att granska kriterierna frdn deras perspektiv, framst da utifrén
ett forildra- och elevperspektiv och analysera dokumenten med utgdngspunkt i
frigor som: Ar kriterierna skrivna med tanke p4 att de ska lidsas och tolkas av
personer utan sirskilt stor forforstdelse i @mnet eller kridver de tankebryggor?
Ger de ett intryck av att "bjuda in” fordldrar och elever eller stinger de snarare
ute? I Grundskola for bildning (Skolverket, 1996a) sigs:

Ett visentligt inslag i betygsreformen ir dppenheten i systemet. Op-
penheten innebir dels en synlighet, dvs. att betygskriterier och andra
grunder for bedomning och betygssattning ska vara tillgidngliga inte
bara for ldraren utan ocksa for elever och forildrar. (s. 29)

Skolverket visar alltsd mycket tydligt att betygskriterierna ska kunna lidsas och
forstds av elever och forildrar. I citatet ovan talas ocksd om “betygskriterier och
andra grunder fér bedomningen”. Det kan alltsd pa skolorna finnas andra grun-
der for betygsbedomningarna dn de som anges i betygskriterierna. Vad exakt
detta kan vara antyds inte'i Skolverkets dokument.

Fanns kriterier pa skolorna?
Skolor som saknar kriterier

Det mest fundamentala i granskningen av de lokala kriterierna dr naturligtvis
huruvida det 6verhuvudtaget finns ndgra kriterier. Det finns 14 skolor av de 93
skolorna i det empiriska materialet som inte har formulerat nagra kriterier i ett
eller tvd dmnen trots att undersokningen sker efter det att betygen satts for forsta
gingen. Som tidigare ndmnts finns det ingen forordning som siger att skolor
méste formulera betygskriterier. Skolverket sdger att det kan finnas “andra
grunder for bedomning”. Tre skolor hanvisar till Skolverkets nyhetsbrev nr 19,
(Skolverket, 1996b) att de inte idr alagda att skriva kriterier. De stoder sig da pa
foljande formulering i nyhetsbrevet:
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betygskriterier. Det finns ingen drskursindelning i kursplanerna for de
olika dmnena, utan stor frihet att utforma undervisningen efter lokala
beslut och forutsdttningar.

Innehdll och arbetssiitt kan vixla mellan olika klasser eller elever.
Eleverna forutsitts ocksd ha ett reellt inflytande pé utbildningen. Lis-
tor pd betygskriterier skulle, i simsta fall, kunna bli listor pa ldtt mét-
bara kunskaper.

Kriterier som ska gilla for en hel kommun eller en hel skola kan bli
mycket styrande for den enskilde ldrarens bedomning och betygssiitt-
ning av enskilda elever. Dd ges inget utrymme for ldraren att
“tillsammans med eleverna utveckla utgidngspunkterna for hur bety-
gen ska sittas och for hur de ska relatera till slutbetygets kriterier”
(Grundskola for Bildning, s. 31).

Det finns heller inga bestammelser om att man lokalt méste skriva 1
:
)
|
|
{
i
.

En skola skickar in arbetsplaner och betygskriterier i engelska och skriver vida-
re:

Kan tyvirr inte bifoga nigra kurskriterier for idrott och kemi eftersom
vi inte har nigra sddana. Efter manga och langa diskussioner enades
vi om att stodja oss pd Skolverkets Nyhetsbrev nr 19 som siger att
terminskriterier inte dr ett maste och att de kan vara ett hinder. For oss
blev det en befrielse att lisa eftersom vi kommit fram till samma slut-
satser 1 vdra diskussioner.

Det finns en skola som har betygskriterier for &r dtta och ar nio i engelska och
idrott, men inte formulerat ndgra kriterier alls i kemi. De skickar med foljande
forklaring: .

Lidrarna i naturorienterande dmnen pd X-skolan har beslutat, att bety-
gen i dk 8 och hostterminen i dk 9 skall ha karaktidren av prognosbe-
tyg infor slutbetyg i ak 9.

En skola anger att de inte formulerat egna kriterier utan att de istillet anvinder
sig av kursplanernas "Bedomningens inriktning” nir de sitter betyg.

Anledningarna som de 6vriga dtta skolorna anger till att man inte skrivit nigra
kriterier dr tvd. Den ena &r att betygsittningen i stillet sker med hjélp av lirarnas

“intuition” av vad eleverna bor prestera. En skola skriver:

Hittills har bedomningarna gjorts vildigt mycket efter en allmén kinsla
av vad eleven har presterat.
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Den andra anledningen som anges ar att det inte funnits tid eller mgjlighet att
skriva kriterier, oftast diarfor att den ordinarie lararen varit sjuk eller att det inte
finns ndgon utbildad lédrare i ett eller flera imnen péa skolan. Det giller smé sko-
lor i glesbygd och speglar sidkert den verklighet som dessa skolor lever i. Det
finns endast en ordinarie lirare i respektive dmne och nir han eller hon till ex-
empel blir sjuk dr det svart att hitta erséttare och undervisningen far hanka sig
fram med hjilp av tillfdlliga 16sningar. Denna bild bekriftas i nigra av de brev
som bifogats kriterier. Manga ldrare skriver att de av mig vill veta mer om hur
andra skolor har formulerat sina kriterier. Speciellt angeldgna dr ldrare i gles-
bygdsskolor som dr ensamma i sitt imne och som ibland ocksa saknar utbildning
i det. Dessa ldrare finns i alla @mnen jag undersokt men behovet av att veta “hur
andra gjort” tycks storst i engelska, formodligen darfor att grinsen for godkind
ar avgorande for elevernas mdjlighet att komma in pa ett nationellt program pé
gymnasiet.

Skolor som inte har kriterier for hostterminen ar atta

En annan grupp skolor dr de som inte formulerat ndgra kriterier for ar atta, alter-
nativt inte for hostterminen ar atta. Dessa skolor, ett drygt 20-tal, hdnvisar an-
tingen till lokala kriterier som finns for varterminen ar dtta eller till kriterierna
for ar nio och ser betygstillfillet hostterminen i &ttan som en prognos for hur vil
eleverna kommer att nd mdlen. I undersokningen betraktas kriterier for varter-
minen ar atta eller nio ocksa som skolans betygskriterier for hostterminen ar dtta
i de fall dar skolan angett att de sjdlva ser sd pa sina kriterier. Ett exempel pa
hinvisningar till andra lokala kriterier dr en skola som skriver:

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

En annan skola som endast har kriterier for viren ar nio skriver:

Hogstadietiden kan for eleverna ses som en resa dir mélet dr att minst
uppna betyget Godkind efter varterminen i &rskurs 9.

Att ange betygskriterier for drskurs 8 och ht arskurs 9 ir av flera skiil
obehovligt. Det ankommer pa ldararen att under hela hogstadietiden
kontinuerligt bedoma elevens framsteg, hela tiden med siktet instéllt
pé mdlen for drskurs 9.

I vissa fall har denna studie férmodligen bidragit till att skolor har producerat
kriterier for att kunna sinda in efter forfrigan. Fran en skola horde rektorn av sig
och tackade for forfrigan. Han skriver "Jag har inte formatt mina ldrare att
formulera ndgra kriterier och tinker nu anvinda din forfrigan som
péatryckningsmedel”. Ndgra veckor senare kom ocksé kriterier frin skolan. I
andra fall dr orsakssambandet mellan forfrigan och kriterieskrivandet inte lika
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klart men det finns anledning att tro att ett visst samband rader. Det giller till
exempel ett par skolor som behovde tre respektive fyra paminnelser och de
kriterier som direfter skickades in dr handskrivna, ibland snarast nedklottrade,
pd de arbetsplaner jag tidigare fitt mig tillsinda. En skola som skickat sin
arbetsplan i idrott och hiilsa har under den maskinskrivna texten skrivit till for
hand:

Kriterier
Krav godkind: Ska delta aktivt, ska inte dra sig undan i ett horn, visa
vilja och fair play.

Flera skolor har endast kriterier for ar nio. Vanligast ir att man anvénder de na-
tionella mdlen for &r nio som kriterier for Godkind samt de nationella kriterierna
for Vil Godkind. Ibland finns dirtill lokalt formulerade kriterier for Mycket Vil
Godkind. Detta dr dock inte alltid fallet, ett mycket stort antal skolor har inte
formulerat nigra kriterier for MVG. P4 andra skolor bestdr texten f6r MVG av
mycket knappa upplysningar, ibland av en enda mening:

Lirarens professionella bedomning madste hdr ha en avgorande
betydelse.

Inte ndgon skola av dem som saknar kriterier for MVG kommenterar detta. Det
dr dérfor svért att hitta forklaringar kring varfér man uteldmnat ett betygssteg.
Den nationella kvalitetsgranskningen av betygsittningen (Skolverket, 2000c) ser
samma monster och drar slutsatsen: “Vidare dr det i grundskolan en utbredd
uppfattning att MVG inte kan ges forrian i slutbetyget” (s. 136). Det finns
anledning att tro att det dr denna uppfattning som slir igenom ocksd i denna
studie. En annan orsak kan naturligtvis vara att det inte fanns nagra centrala
kriterier for MVG utan bara Ml att uppnd, som kan sidgas beskriva ett slags
godkindniva, samt kriterier for VG.

Pé andra skolor dr malet for MVG satt sd hogt att det i princip inte kommer att
anvindas ar 4tta. En skola kriver i idrott och hilsa att eleven for att fA MVG ska
kunna tdvlingsidrotta pd distriktselitnivd. S hér formulerar sig en annan skola:

Betygsgraden Mycket Vil Godkind ges till elever som uppfyller kraven

for Vil Godkind, och som visar upp extraordinidra egenskaper och

fiardigheter.
En annan skola har sammanstillt "Mal att uppnd” och betygskriterierna for Vil
Godkind ér nio i ett hiifte och ger som inledande information till férdldrar och
elever:
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Terminsbetygen i 4k 8 och 9 skall ses som prognoser, dvs. "om du
fortsitter att arbeta sa hir dr du pd vidg mot...”.

En skola som bara har skrivit kriterier for ar nio ger foljande upplysning till ele-
ver och foréldrar:

I det foljande hédnvisar vi till kursplaner och betygskriterier for
Grundskolan ... Dessa kriterier dr s luddigt skrivna att vdra egna kri-
terier for G och MVG féar tjana som konkretisering och exempel pd
vad som krivs for att klara VG ocksa.

Vissa skolor som saknar kriterier for ar tta talar inte om prognosbetyg utan
formulerar sig till exempel vi utgdr frin kriterierna i nian”. Om detta innebir att
eleverna far betyg utifrdn samma kriterier varje gdng, eller om ldrarna ser de
tidigare betygstillfillena som ett slags prognos pd om eleven kommer att na
kriterierna i slutet av nian framgar dock inte.

En skola har formulerat egna mal att uppna for ar nio, som alltsd inte dr
desamma som de Mal att uppnd som finns nationellt formulerade. Rektor kallar
dem for “'vdara kriterier” i sitt foljebrev. Mdlen dr formodligen att betrakta som
gransen for Godkind och dr sd vitt framgdr de enda kriterier som existerar pé
skolan. Négra kriterier for VG eller MVG finns inte.

Varierande tolkningar av kriterierna for hosttermin ar atta

De allra flesta skolor har kriterier och de som inte har det uppger skil som till
exempel att ldraren varit sjuk, att de inte tolkat uppdraget sd. Inte nigon skola
anger att de tycker att uppdraget har varit omojligt eller att de anvisningar som
kommit varit for vaga for att kunna utfora det. Detta kan vara tecken pa en ovilja
hos ldrare att siga att de inte klarar en uppgift de stills infor men det kan lika
gdrna vara ett tecken pd den mycket starka lojalitet med eleverna som finns i
svensk skola. Nir eleverna ska ha betyg forsoker ldrarna 10sa situationen dven
om hur uppdraget ska utforas inte dr tydligt formulerat for dem. Det innebir i sin
tur att 10sningarna blir olika mellan skolor, frin dem som ser betygen i dttan som
prognoser for hur eleverna ska klara sig i nian, dver de skolor som har kriterier
som giller for hela éttan, till dem som formulerar kriterier for varje termin. For
elever och forildrar méste situationen dir olika skolor har olika tolkningar kring
vad som giller vid betygsittningen te sig forvirrande, inte minst som detta dr det
forsta tillfillet nir betyg ges enligt ett nytt system dér det inte finns ndgon tradi-
tion att falla tillbaka pa. Att sd pass méanga skolor anser sig behova forklara hur
de tidnker kring sina kriterier i bifogade brev till mig bidrar till intrycket av att
systemet dr svart att tringa igenom. I materialet finns ocksa skolor som har olika
tolkningar i olika dmnen, ndgot som ytterligare bidrar till forvirringen.
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Minga skolor har uppenbarligen uppfattat betygssystemet som att MVG inte ska
forekomma &r étta, eller i princip inte anvindas. En anledning till detta ar for-
modligen den diskussion som foérdes huruvida betygen i ar atta dr prognoser. Att
sd pass minga skolor har uppfattat betyget i dttan som ett prognosbetyg maste
ocksd innebira att ldrarna pa dessa skolor har haft en annan instéllning till hela
arbetet med att formulera lokala betygskriterier. Médnga lirare har uttryckt sig i
termer av att det dr ett “onddigt arbete™ och for lirare som ser betygstillfillet
som en prognos dr det en rimlig tolkning.

For elever och forildrar maste naturligtvis det nya betygssystemet te sig @n mer
obegripligt om det finns tre betygssteg, men bara tvd som anvinds. Inte minst
madste det vara en stor besvikelse for mycket ambitiosa elever att fi veta att de
inte kan uppnd det hogsta betyget, oavsett resultat och arbetsinsats.

Hur presenteras kriterierna?
Layout av dokumenten
Analysen av betygskriterierna kan inte stanna vid enbart en textanalys. Kress

och van Leuven (2001) menar att det idag finns ménga genrer dér flera olika ut-
trycksformer blandas, till exempel en tidningsartikel eller annons dir bild och

text tillsammans bildar en enhet. Man kan inte analysera det ena utan att ta de |

ovriga i beaktande. En analys av lokala betygskriterier bor darfor innefatta ocksé
en semiotisk tolkning dir uttrycksformer som illustrationer och layout tas i be-
aktande.

Skolorna har lagt ner olika mycket anstringningar pa att bearbeta och ge doku-
menten en enhetlig layout. En del skolor, ungefir en fjirdedel, har samlat krite-
rierna i ett hiifte; de allra flesta presenterar da kriterierna fér bade ar &tta och nio.
Det finns ocksd ndgra skolor som har samlat kriterierna for ar dtta i ett hiifte.
Dessa skolor har 6verlag en enhetlig layout for sina kriterier. For det mesta finns
en omslagssida i firg med en bild pé skolan eller skolans symbol pad omslaget
och en rubrik, till exempel Lokala betygskriterier for X-skolan. Detta bidrar till
att hiftet fir karaktédren av officiellt dokument.

Det finns emellertid i materialet exempel pa bilder som dr mer intressanta att
analysera. En skola har som omslagssida till sina kriterier en bild frén Staffans
Stollar med en mycket trott ldrare som sdger “Tyvirr har jag en del elever som
inte stimmer med ldroplanen”. Vilka signaler sidnder en sddan bild? Tolkas det
av ldsaren som ett bevis pd att betygsittning inte dr litt, som en vénlig gest att ha
en skdmtteckning pé forstasidan eller visar den att lirarna pa skolan ir trotta pa
sina elever?




I ndgra av dessa hiften finns ocksd ett slags forord, se vidare avsnittet "Hur be-
tygssystemet forklaras”. Vanligtvis presenteras @mnena i bokstavsordning, men
det finns skolor som presenterar &mnena i en slumpvis ordning. Andra presterar
dem i ett slags ordning efter “tyngd”, svenska och matematik ligger forst. Rubri-
ker och rubriknivéer dr desamma for alla dmnen. Det forekommer i materialet
tvé strukturer for att presentera kriterierna och inte sillan anvinds bada av sam-
ma skola. Den ena ér att redogora for allt som krédvs for betyget Godkind, dir-
efter VG och i forekommande fall MVG. Detta adr ocksé det satt pd vilket Skol-
verket presenterar de nationella kriterierna. Den andra modellen som anvinds ar
att lagga fram dmnets olika moment och vilka kriterier som finns for respektive
moment. Ett exempel som illustrerar detta kommer fran kemi:

Syror:

G: Kunna namnge tre syror

VG: G + kunna ange formeln for tva syror

MVG: Kunna namnge fyra syror samt ange formeln for tre syror

Baser:

G: Kunna namnge ett basiskt dmne

VG: Kunna namnge tva basiska @mnen och ange formeln for ett
MVG: Kunna namnge tre basiska dmnen och ange formeln for tva

Kol:

G: Veta att allt levande innehéller kol

VG: G+ veta att rent kol finns 1 naturen i form av diamant och grafit,
samt att kolatomer normalt har méjlighet att binda fyra andra atomer
MVG: VG+ veta att kolatomer dven kan binda varann med dubbel-
eller trippelbindningar

De flesta skolor i undersokningen har dock inte kriterierna samlade i ett doku-
ment for skolan utan det finns olika dokument for de olika @mnena. Enhetlighe-
ten @r da betydligt mindre liksom den officiella prigel som ett hiifte med skolans
symbol ger. Det finns exempel dir det dr det svart att forstd vad for slags doku-
ment man ldser. Det saknas bdde rubrik och forklarande text. I vissa fall kan
dmnets namn utgora ett slags rubrik. I andra fall saknas till och med denna upp-
lysning, ibland har da nagon skrivit en ldsanvisning till mig, till exempel
“Engelska 8”. Nir ocksd detta saknas krévs det ett stort métt av bakgrundskun-
skap av ldsaren for att forstd dokumentets syfte.

En aspekt som spelar roll i samband med hur dokumenten presenteras ar vilket
typsnitt, vilken formatmall och vilken stilstorlek som anviénds. Hir skiljer sig
ocksd skolorna at. Medan vissa skolor haller en enhetlig linje liter andra skolor
”tusen blommor blomma”, ocksa inom ett och samma dokument. P4 samma siitt
skiljer sig rubriksittning och rubriknivéer at. Det finns exempel pd skolor som
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har enhetliga dokument och andra som anvinder olika rubrikstilar och typsnitt
ocksd inom samma dokument.

”Formella” dokument underliittar forstaelsen

Det ir tydligt vid genomgang av materialet att dokument som ger ett officiellt
intryck inte alltid dr svartolkade. Tvirtom kan ldrare som formulerar sina kriteri-
er sd, ge intryck av att bjuda in sina lédsare till att férstd kriterierna och kanske
till och med ha synpunkter pd dem. Skolor som har mycket inofficiella doku-
ment kan didremot ge intrycket att kriterierna dr en angeldgenhet mest for skolan
som man ovilligt delar med sig till andra. Bristen pa forklarande text bidrar till
detta intryck. P4 samma sitt ger dokument som har olika typsnitt, rubriker och
rubriknivder ett rorigt och ogenomtriingligt intryck. Det tar tid att sitta sig in i
materialet och forsta hur de olika delarna forhaller sig till varandra.

De dokument som inte anger vilket @mne eller vilket ir som presenteras stiller
ocksa stora krav pd ldsarna. For forildrar krivs till exempel att de vet vilket in-
nehdll som hor till vilket dmne, inte minst som de har 16 d@mnen eller fler att
hélla reda pd. I de fall som férekommer i denna undersokning kan det till exem-
pel handla om att veta om de kriterier de laser giller kemi eller fysik eller att
forsta att en uppsittning kriterier géller engelska och inte till exempel sprikva-
let.

Det finns i materialet exempel pé skolor dir betygskriterierna ér nedskrivna for
hand pé ett papper, i ett fall under den lokala arbetsplanen och skickat till mig
inte som kopia utan i original. Detta ir det tydligaste exemplet pd kriterier som
inte inbjuder sina ldsare till en diskussion. Det torde i detta fall vara omojligt att
fa del av kriterierna om de inte skrivs ner for hand géng pé géng.

Niir det giller dokumentens design och layout ar det alltsd tydligt att ju mer for-
mellt en skola presenterar sina kriterier, desto littare dr det for elever och forild-
rar att ta del av dem och forstd vad som krivs for respektive betyg. I vissa fall idr
kanske orsaken till brister i enhetlighet for skolan den tidsbrist som ofta riddde
nir dokumenten skrevs. I andra fall kan detta omgjligt vara orsaken. Nistan
samtliga dokument dr skrivna pa dator och dven om skolan i efterhand skulle
enas om gemensamma typsnitt, format och stilstorlekar innebir det bara niagon
minuts arbete att dndra sd att dokumenten blir enhetliga. Att indra rubriker och
rubriknivder, eller pa vilket sitt kriterierna presenteras, moment for moment el-
ler betygssteg for betygssteg, innebir ett ndgot storre men knappast odverstigligt
arbete. Det handlar formodligen istillet om ett sitt for ldrarna att visa att kriteri-
erna tillhor ldrarna i respektive @mnesgrupp, inte skolan. Det &r naturligtvis ock-
sd mycket svarare att ha synpunkter pé kriterierna om det for elever och forild-
rar innebir ett bemodande att sitta sig in i hur varje dmne resonerat kring struk-
turen i sin presentation.
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Det ligger nira tillhands att misstdnka att ldrarna aldrig tinkte pd malgrupp for
sitt skrivande. De har ddrfor inte heller tinkt pd hur forvirrat det blir for elever
och fordldrar att sitta sig in i olika dmnens sitt att strukturera sina kriterier. Up-
penbarligen har inte heller skolledningarna, som rimligtvis har list kriterierna
for alla @mnen, ként ett ansvar for att samordna kriterierna och géra dem mer
lattoverskadliga.

Hur forklaras betygssystemet

En annan aspekt vird att undersoka ar hur det nya systemet forklaras for elever
och fordldrar. Vilka forkunskaper forutsitter man att de har och vad anser man
sig behova forklara? Finns en genomgéng av betygsstegen och vad de stér for?
Forklarar man skillnaden mellan ett malrelaterat och ett normrelaterat system?
Ges beskrivningar av hur betygsittning gar till? Hur beskrivs progressionen
mellan de olika betygstillfillena?

Generellt kan man siga att skolorna inte i ndgon hog grad funderat pa hur be-
tygssystemet kan forklaras. Det finns ytterst fi exempel pd skolor som ens gor
forsok till forklaringar utan det nya betygssystemet forutsitts vara bekant. Upp-
stillningarna som elever och foréldrar far ta del av, bestar néstan uteslutande av
uppriakningar av vad eleverna ska behérska vid respektive betygssteg utan nigon
inledande eller forklarande text.

I materialet finns dock ndgra fi exempel pd fylliga presentationer dir skolan
forklarar systemet for elever och fordldrar. Har foljer ett exempel frdn en skola
som utgdr frdn Grundskoleférordningens text och gor ett mycket seridst forsok
att forklara det nya betygssystemet.

Betygskriterier

Betyg enligt det nya betygssystemet kommer att sittas forsta gdngen
hostterminen 1996 for de elever som gdr i drskurs 8. Detta sker efter
en tregradig betygsskala:

Godkind (G)

Vil godkiind (VG)

Mycket vil godkind (MVG)

Underkind eller icke godkiind finns inte som betyg i grundskolan. Om
en elev inte nar upp till kraven for en godkind prestation ges inga
betyg i amnet.

Om en elev inte fér slutbetyg i ndgot/ndgra dmnen i drskurs 9 kan ele-
ven eller vardnadshavaren begira ett av lararen undertecknat skriftligt
omdome om elevens kunskapsutveckling i @mnet.

Kriterierna for "Mal att uppnd” for arskurs 9 1 kursplanerna giller som
grins for betyget Godkind. Skolverket har tagit fram kriterier for
betyget Vil godkind i drskurs 9. Dessa kriterier har sedan “brutits”
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ner av skolan lokalt till betygskriterier dven for host- och vértermins-
betyg i1 drskurs 8 samt hostterminsbetyg i arskurs 9. Kriterier for
Mycket vil godkind bestims av skolan lokalt.

For att erhdlla betyget Vil godkénd i ett &mne skall eleven, forutom
att ha upptyllt kriterierna for betyget Godkind, ha uppfyllt samtliga
kriterier for detta betyg. Om sirskilda skil foreligger kan dock vil ut-
vecklad formdga avseende ndgon eller ndgra kriterier for Vil god-
kind viga upp brister avseende ett eller ett par andra kriterier. For att
uppnd betyget Mycket viil godkiind skall eleven sammaledes ha upp-
fyllt kriterierna for Vil godkind.

Det nya betygssystemet dr mal- och kunskapsrelaterat, vilket bland
annat innebdr att betygens innebdrd — i motsats till det gamla siffer-
betyget — faststdlls 1 forvdg genom att elevens prestationer jamfors
med en pd forhand faststilld standard (Betygskriterier). Ett av syftena
med det nya betygssystemet &r just att eleverna och forildrarna i for-
vilg skall kunna fé reda pd vilken typ av kunnande som efterfragas for
ett visst betyg.

For att tydliggora de olika betygsnivdernas kriterier viljer X-skolan
att ge ut dessa 1 detta hifte som distribueras till hemmen och forild-
rarna.

Det finns ocksd andra skolor som har tinkt pd kommande ldsare ndr de skrivit
sina kriterier. En skola till exempel borjar med en allmin information till elever
och forildrar om det nya betygssystemet. Direfter beréttar man att den katalog
med betygskriterier som ldsaren héller i sin hand ger generella betygsnivier.
Dessa bryts ner och konkretiseras for varje omrdde. Detta material dar for
omfattande att skicka ut, men fordldrarna vilkomnas att hora av sig om de
funderar 6ver ndgot eller vill se materialet.

Pa andra skolor finns det delar i de lokala kriterierna som dr forvinande genom
sin blotta existens. Atta skolor anger betygskriterier for betyget Icke godkénd. I
idrott och hilsa handlar det om skolor som bara anger resultat som eleverna ska
uppnd for att fa respektive betyg. "Kriterierna” for Icke godkind édr dd formule-
rade negativt. Till exempel far pojkar pa en skola Icke godkind i idrott och hilsa
om de inte hoppar minst 3,50 i lingdhopp. Pé en skola anger man att om elever-
na i engelska far upp till 49 % ritt pa proven tilldelas de betyget Underkind. P&
en skola ges foljande “betygskriterium” for Icke godkind i kemi: "Om du endast
kan rabbla fakta och inte kan sitta in dem i ett sammanhang”.

24 av skolorna har skickat med kriterier ocksd for &r sju, anmirkningsvirt
mdanga med tanke pé att det inte ges betyg i sjuan. Ndgon enstaka skola har ock-
sd skickat med kriterier for dr sex. Hur ménga av skolorna i undersokningen som
har kriterier for ar sju gér inte att siga eftersom vissa skolor bara skickat in det
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material som efterfrigades. Att kriterier for ar sju ir vanliga bekriftas av den
nationella kvalitetsgranskningen (Skolverket, 2000c).

Presentation av Amnet

P4 en del skolor finns det ett slags programforklaringar till respektive @mne som
kan tolkas som ett stod for ldsaren att forstd dmnets innehdll och kdrna. Det dr
dock inte alltid klart for vilka ldsare dessa texter dr skrivna. Ibland anvinds ord
och uttryck som litt kan uppfattas som att texten primirt vinder sig till andra
ldrare i samma @mne. Som exempel ges hir delar av den presentation en skola
ger av kemi:

For att eleverna skall fé en djupare forstielse for vad som egentligen
hinder vid kemiska experiment, bor de hela tiden ha med partikeltin-
kandet, sd de inser vad som hinder pd atomir och molekylédr niva.
Utan den forstdelsen blir kemin i médnga fall ytlig och intetséigande.

Samma skola har i engelska ett mycket ldngt resonemang kring arbetssiitt,
arbetsformer, elevsyn, spriksyn osv. Denna text ger intryck av en vil
genomtidnkt syn pa d@mnet, lirama hanvisar till amnesdidaktisk forskning och
argumenterar for och emot sdvil tidig som senare forskning kring hur
frimmandespriksinldrning gar till. Men texten dr uppenbarligen inte skriven for
elever eller foréldrar, utan for personer som har samma bakgrund. S& omtalas till
exempel eleverna konsekvent i tredje person. Den avslutande sammanfattningen
lyder:

Modem sprakforskning visar att en stor del av sprikinldrningen sker
omedvetet, som niar man lir modersmalet. Méalspraket bor darfor kon-
sekvent hela tiden anvindas. Eleverna bor fa uppticka att spréiket ej dr
ett “skoldmne™ utan ett viktigt redskap for kommunikation. Mojlighet
bor erbjudas for eleverna att fa erfara detta exempelvis inom for sko-
lan prioriterade dmnen som miljoundervisning och internationalise-
ring. Detta kan ske medelst brev, telefax och datorer i kontakt med
ungdomar frin andra linder.

I andra fall finns det texter som formodligen mest dr skrivna for skolledning och
politiker. En skola inleder sina kriterier i engelska:

Da engelskan nu ingér i de basdmnen, i vilka eleven maste vara god-
kind for antagning till gymnasieskolan, dr det av yttersta vikt att dam-
net far nodvindig resurstilldelning.

I vissa fall dr det naturligtvis svart att pa ett enkelt och begripligt sprik forklara
kvalitativa skillnader i kunskaper och féirdigheter for eleverna. Det finns négra
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exempel i materialet pd skolor som kringgéar detta problem och gor kriterierna
mer littolkade for eleverna genom att som bilaga ligga exempel som ska illu-
strera olika betygsnivder. De exempel som finns kommer alla fran dmnet eng-
elska. En skola ger exempel pa elevers skriftliga produktion som bedomts som
G, VG respektive MVG. Ett annat exempel ir en skola som till kriterierna fogat
exempel pa texter pd olika svérighetsnivd som illustrerar hur ldngt eleverna ska
nd i lasforstdelse for att nd olika betygssteg. Det ges dock inga exempel pa hur
eleven ska visa upp sin ldsforstaelse. Ett annat sitt att gora kriterierna mer be-
gripliga dr att efter kriteriet ligga en kort forklarande text hur man arbetar for att
n& mélet:

Eleven skall kunna delta aktivt i samtal om vardagliga @mnen och
kdnda forhéllanden.

Vi Ovar vardagliga situationer genom rollspel, dialoger, dramati-
seringar, muntliga redovisningar och genom inldrning av nyttiga ord
och fraser.

Négra skolor har ytterligare utvecklat detta sitt att se pa kriterierna. En skola
anvinder sig konsekvent av fyra spalter med rubrikerna: mél — medel — kriterier
— mitmetod. Under mal redovisas de nationella mélen antingen i MAl att uppna
ar nio eller Mél att striva mot. Under Medel berittar skolan hur man téinkt att
eleverna skall na till detta mal. Formuleringarna hir dr himtade frin den lokala
arbetsplanen. Under Kriterier dterfinns de lokala kriterierna och under mitmetod
ges exempel pd hur eleven far redovisa sina kunskaper och fardigheter. Ordet
Mitmetod kan mdjligen leda tankarna till en kvantitativ syn pé redovisning men
skolan ‘ger i sina exempel uttryck foér si vil kvantitativa som kvalitativa
“métmetoder”.

Andra skolor nidrmar sig @mnet pa helt annorlunda sitt. En skola har vid sidan
om betygskriterierna sd kallade &@mnesbeskrivningar dir respektive #mne
presenteras. Rubrikerna och uppstillningen dr samma for alla d@mnen. Hir
exemplifierat genom Kemi:

Amnesbeskrivning Kemi
Amnet ldases 40 minuter i veckan i drskursen. Eleverna arbetar i
helklass varannan vecka och i halvklass varannan vecka.

Karaktiar/mal:

Milet &r att eleverna skall fi sddana kunskaper att de skall kunna
klara av vardagliga situationer samt fd en bra grund for vidare studier.
Undervisningen skall leda till en 6kad forstielse for kemins betydelse
for dem sjidlva och deras miljo. I 4k 8 behandlas kolféreningarnas
kemi och kemi med anknytning till vardagslivet.
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Arbetssiitt:
Undervisningen bedrivs i form av lidrarledda lektioner, laborationer
och temastudier. Fordjupning kan ske inom vissa arbetsomraden.

Elevmedverkan:

Eleverna bereds tillfille till inflytande p& undervisningen genom
diskussioner under arbetets ging. Frigor som tas upp ar férdjupnings-
uppgifter, laxor och prov.

Lixor och prov:

En del av amnets arbetssitt bestdr av hemuppgifter, som ger tillfdlle
till dvning och repetition. Kontroll sker regelbundet genom muntliga
och skriftliga forhor pé stoff som behandlats under foregdende
lektionstillfille.

Utvirdering:

Utvdrdering sker kontinuerligt efter varje arbetsomride. Genom
kontinuerlig utvirdering kan vi tillvarata elevens erfarenhet och olika
idéer/forslag och pé sé sitt gora kemiundervisningen dnnu béttre infor
kommande lésér.

Detta dr det exempel i materialet som tydligast vinder sig till elever och
forildrar. Det finns alltsd inte ndgot exempel pd presentationstext som vinder
sig direkt till eleven genom att till exempel tilltala honom eller henne som du.
Presentationerna av dmnet ger istéllet overlag intrycket att rikta sig till en annan
grupp lasare, vilken grupp dr dock svérare att definiera. Eftersom lararna kidnner
behov av att legitimera sitt imne och sitt arbetssitt, ligger det dock néra att tro
att texten riktar sig till ndgon slags “6verhet”. Om det giller skolledning,
politiker eller Skolverket ér oklart. Det r i alla fall tydligt att man vénder sig till
lisare med stor bakgrundskunskap bdde nidr det giller betygssystem och
amneskunskaper, ldsare som enligt Emmott (1997) inte kriver “tankebryggor”
utan besitter en stor forforstielse. Formodligen édr den obestimda adressaten till
dessa texter snarast ett utslag for den forvirring ldrarna kinde. De hade ett behov
att forklara sig, &ven om ingen bett dem gora det.

Skolornas brist pa information — nagra forklaringsmodeller

Aven om det finns exempel pi motsatsen, ger den dvervildigande majoriteten av
skolor ingen forklaring till hur det nya betygssystemet ir tinkt och inte heller
ndgon presentation av respektive @mne. Man kan alltsd konstatera att de allra
flesta skolor stdller mycket hoga krav pd sina ldsare av betygskriterierna. Man
kan naturligtvis ha informerat om de nya ldroplanerna och kriterierna pd andra
sitt och vid andra tillfdllen, men det dr dnda rimligt att anta att ménga frdgor
kring ett nytt betygssystem vicks i och med att elever och forildrar tar del av
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kriterierna i respektive dmne. Det férekommer inte heller hanvisningar till andra
dokument eller till information i de centrala styrdokumenten.

En annan anledning till att skolorna undviker att beskriva betygssystemet kan
naturligtvis, som tidigare nimnts, vara den bristfilliga information som skolorna
sjdlva har mottagit vilket gor att man inte anser sig kunna forklara det, men detta
kan inte vara hela forklaringen. Det ir tydligt att innehédllet i Skolverkets ny-
hetsbrev (1996b) ir vil kint pd skolorna, men inte ens de delar av systemet som
ar vilbekanta forklaras, till exempel att betygssteget IG inte existerar, vad som
hdnder med en elev som inte nir upp till Godkiind, att i princip alla mél ska ha
uppnétts for att {4 ett betyg och sa vidare. Allt detta star i grundskoleférordning-
ens skrivningar om betyg. Forklaringen star snarare att finna i att skolorna i hog
grad haft Skolverkets kursplaner och betygskriterier som mall for sitt skrivande.
De flesta skolor har skrivit sina betygskriterier som ett slags officiella dokument,
dar forklaringar och fortydliganden helt enkelt inte far plats och dir man kanske
heller inte kint behov av det. Eftersom det inte finns nidgon information frin
Skolverket, kdnner inte skolorna behov av att de ska ge den. Det drojer till 1997
innan Skolverket ger ut informationsbroschyren ”"Bakom bokstidverna” om det
nya betygssystemet som vinder sig direkt till eleverna i grundskolan.

Vad betygsiitts?

Vid de diskussioner som foregick inférandet av ett nytt betygssystem framholls
ofta som en av dess fordelar att det var “transparent”, det vill siga det skulle
tydligt framgé for elever och forildrar vad som kriavdes for att fé ett betyg (se
till exempel Mahl, 1991). Trots det mdste vissa Overvdganden goras dven vid
betygsiittning i detta system. Ett sddant dr huruvida en elev maste ha nétt upp till
samtliga kriterier for att fa ett betyg. Hir har ndgra skolor skrivit in i sina be-
tygskriterier att det gir att kompensera brister i ndgon del. Ofta anvinds di den
formulering som finns i Grundskoleférordningen och sedan i Skolverkets ny-
hetsbrev: Vil utvecklad formaga avseende nigot eller ndgra kriterier kan viga
upp brister avseende ett eller ett par andra kriterier”, men det finns ockséd exem-
pel pa att skolor har gjort egna skrivningar. En skola siger i en fotnot till kriteri-
erna i engelska:

Eleven dr Icke godkidnd om kraven for Godkidnd inte uppfylls.
Ortillridckliga kunskaper i ett moment exempelvis stavning kan dock
uppvigas av bittre kunskaper i andra moment.

En vanligt forkommande asikt nédr det nya betygssystemet infordes 4r att betyget
Godkiind i det nya systemet motsvarar en medelprestation, det vill siga ungefir
betyget tre i det gamla betygssystemet. Det finns i materialet flera exempel pa
detta sitt att resonera. Ett exempel fran betyget Godkiind i idrott och hilsa.
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Du skall visa for dldern normal kondition och styrka genom tester.

Det innebidr ocksé att kraven for MVG pa vissa skolor ligger mycket hogt, till
exempel i idrott och hilsa:

Ha kunskaper och firdigheter i ndgon idrott for att kunna tavlings-
idrotta pd distriktselitniva.

I andra fall kan kraven antingen bira spdr fran tanken att betyget Godkind lik-
som betyget tre innebidr en medelprestation eller frdn examinationssystemet pa
hogskolor dir ofta 50% ritt pa en tenta krévs for att bli godkénd.

Godkind: Du skall uppnd minst hilften av podngen pa alla storre,
mindre prov och vanliga glosprov.

Ett annat overvigande som skolorna har att gora dr huruvida andra faktorer dn
de som stdr i kriterierna kan och ska vigas in. Flit och engagemang har till ex-
empel ofta belonats i1 skolans virld. Frigan huruvida betygen ska sittas uteslu-
tande pd elevernas resultat, malet, eller om i bedomningen ockséd ska vigas in
processen, vigen till mdlet, dr inte helt enkel. I ett malrelaterat betygssystem
vore det kanske naturligt att endast malet dr intressant. Men formuleringar som
snarare handlar om processen 4n resultatet dr vanliga ocksa i1 de nationella styr-
dokumenten. I dmnet idrott och hilsa ir till exempel ett av mdlen att "Eleven
utvecklar formigan att leka och idrotta p& egen hand eller tillsammans med
kamrater och tar ett vixande ansvar for sin egen fysiska trianing”. Flera skolor
sager uttryckligen att betygsittningen ocksd innefattar processen:

Bedomningen inriktas inte bara pd fardiga resultat utan dven pa
arbetssittet/processen/vigen dit.

Diaremot har skolorna olika uppfattningar om hur frigor om engagemang ska
hanteras. Nagra skolor anger inte dessa krav i sina kriterier utan skriver istillet
att de kommer att sitta betyg ocksd pa annat dn vad som stér i kriterierna. Det ér
framforallt tre saker som dé nidmns, 1 idrott och hiilsa att eleverna ska vara om-
bytta, i idrott och engelska att eleverna ska vara aktiva pd lektionerna samt 1
kemi och engelska att eleverna har gjort sina ldxor. I andra fall har skolorna tagit
med dessa krav i sina kriterier. Att eleverna ska vara ombytta infor idrottslektio-
nerna ir det utan konkurrens vanligaste lokala kravet for att fa betyget Godkind
i idrott och hilsa. En skola skriver:

Du har idrottsklidder och har kunskap om de vanligaste idrottsgrenarna.



En annan skola stiller kraven hogre for Godkénd:

Eleven skall vara omklidd i idrottsklider. Aven vid skador och littare
forkylningar ges mojlighet till enklare aktiviteter sdvida skolldkare (syster)
ej ordinerat fullstindig befrielse. Vidare skall eleven ocksd deltaga i
friluftsdagar och temadagar (i idrott).

Nirvaro pd idrottslektionerna dr ett annat mycket vanligt krav. Vissa skolor for-
mulerar kravet som “deltagande”, i vissa fall “aktivt deltagande”. Andra skolor
anger hur stor ndrvaro som eleven ska ha for att fa betyget. Det adr framst for
betyget Godkand som det stills krav pa ndrvaro. En skola kraver 60 % nirvaro,
en annan 80 %. En skola stiller kravet 100 % nirvaro for betyget MVG i idrott
och hilsa. Ocksa i engelska ér det vanligt att skolorna stiller krav pa aktiv nir-
varo pa lektionerna. En skola har i engelska tre inledande kriterier som anger att
for att fa betyget Godkind krivs att eleven dr ndrvarande pé lektionerna, arbetar
aktivt och lédser sina ldxor. Direfter foljer andra krav pd vad eleverna ska klara
for betyget G i engelska, till exempel kunna skriva korta sammanfattningar,
skriva enkla brev, kunna friga om vigen.

Négra skolor beskriver i sina kriterier processen, hur elever tillgodogor sig kun-
skap, snarare dn produkten, vad de kan. Ibland ir det en diffus grins mellan vad
som dr betygskriterier och vad som ldrarna betraktar som forutsittningar for att
nd upp till betyget. En skola anger for engelska:

En forutsittning for att bli godkind &r att:
Eleven kontinuerligt gor sina ldxor
Eleven repeterar infor prov

En skola ger 1 kemi vid sidan av kriterierna en lista 6ver sddant som inte finns i
kriterierna men som dndd vigs in i bedomningen. Hir finns bade faktorer som
ménga andra skolor har i sina kriterier (laborativ férmaga, problemlosnings-
formaga med mera) och faktorer som egentligen inte siger ndgot om vad eleven
kan i kemi, till exempel ldsa lixa eller hinna manga extrauppgifter:

Betyget for eleven bestims till stor del av resultatet pa det arbete som
eleven gjort under terminen eller lidsaret. Andra faktorer som paverkar
elevens betyg ir:

elevens laborativa formiga

formulera hypoteser

genomfora forsok och dra korrekta slutsatser

elevens formdga att skriva forsoksrapporter

hur eleven arbetar under lektionstid, koncentration, aktivitet
hur mycket extrauppgifter eleven hinner
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= hur eleven skoter sina lixor
= clevens formaga att delta i diskussioner kring samt l6sande av
olika slag av problem, sdvil praktiska som teoretiska

Det finns exempel pd skolor som egentligen inte alls faststiller vilka mdl eleven
ska nd 1 dmnet utan bara hur arbetet ska gé till. Det tydligaste exemplet kommer
fran en skola som ger tio betygskriterier for idrott och hilsa dér inget egentligen
handlar om vilka mél eleven ska nd utan snarast om personliga egenskaper:

Krav for att bli Godkind i Idrott och hilsa:

- Ha ldmplig klddsel och utrustning pé lektionerna

- Arbeta och gora sitt basta utifrdn sina egna forutsittningar
- Stéilla upp pd innehall, verksamhet, ldrare och kamrater

- Vara positiv, hjdlpsam och ansvarsfull

- Stotta kamrater

- Bidra till allas trivsel

- Vara ridd om material och utrustning

- Ha respekt till personal och for varandra

- Duscha och skéta egenvard

- Skapa trivsel i omklddningsrummet

Ndigon enstaka skola siger att i betyget inkluderas ocksa elevens uppforande:

Aven elevens psykosociala egenskaper beaktas, det vill siga hur ele-
ven fungerar tillsammans med Ovriga elever pd idrottslektionerna. Ex-
empel pd detta kan vara samarbetsféormaga, hjdlpsambhet, initiativrike-
dom, ansvarstagande och anpassningsformaga. Idrottsldrarens grund-
instillning dr att elever har goda psykosociala egenskaper och att des-
sa inte paverkar betygssdttningen av eleven. Skulle det ddremot visa
sig att en elev vid flera tillfillen och trots tillsdgningar inte fungerar
tillfredsstéllande 1 grupp, kan det resultera i ett ldgre betyg, oavsett
vilka Ovriga kvalitéer eleven besitter.

Mal eller medel — svarare i praktiken dn i teorin

Att skriva malrelaterade betygskriterier dr ingen ldtt uppgift. Det later relativt
okomplicerat att sdga att kriterierna ska ange malet for eleverna, inte vigen de
har tagit for att komma dit, men i praktiken kan det vara svart att tydligt skilja
mellan madlet och vigen. I de centrala styrdokumenten for engelska sigs till ex-
empel att eleven ska ta ansvar for sitt larande. Det 4r svért att betrakta detta som
bara ett mél; att visa att man kan ta ansvar ir i sig ofta en process.
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Att bara beskriva mélet for en verksamhet dr en modell som anvinds i hogsko-
levirlden. Dir forekommer att kurser inte har nidgra moment av obligatorisk
nirvaro, utan studenten kan, dtminstone i teorin, ldsa ett kursavsnitt pd egen
hand och sedan “’tenta av” det. I grundskolan ir ett sadant synsitt betydligt sva-
rare att tillimpa, dels beroende pé att eleverna i grundskolan omfattas av skol-
plikt, dels dirfor att grundskolan har mal som kréver att eleverna finns pa lek-
tionerna. Overgripande mal frin liroplanen som att kunna samarbeta, och att
ritta sig efter demokratiska principer édr svéra att uppfylla om elever inte ar nar-
varande pi lektionerna. A andra sidan kan man hiivda att det i betygskriterierna
for till exempel idrott och hilsa inte bor ingd att eleverna ir ndrvarande och om-
bytta, utan vad de ska utfora under lektionerna. Att det framst &r ldarama i eng-
elska och idrott och hilsa som kinner behov av att ange nidrvaro bland betygs-
kriterierna kan bero pd att eleverna i dessa tva @mnen ofta ldr sig mycket utanfor
skolan. Det kan hir finnas ett drag av disciplineringsverktyg, eleverna ska er-
hélla kunskaperna pa det sitt som ar det vedertagna. Att hélla sig borta fran lek-
tionerna men dndd ha sd goda férdigheter i till exempel engelska att det motive-
rar ett MVG kan vara svarsmiilt bade for ldrare och mer “vilanpassade” elever.
A andra sidan kan kravet pd 100 % nirvaro vara lika svarsmailt; det innebdr att
elever hur duktiga de én &r aldrig kan f& MVG om de har minsta lilla sjukdoms-
period.

Det idr tydligt, bade fran de lokala kriterierna i denna undersokning och fran
andra rapporter, att det nya betygssystemet har inneburit forandringar for sko-
lans arbete. Skolverket (2000c) talar om “omprov”, ett begrepp som tidigare var
okint i grundskolan. Detta kan vara ytterligare en influens fran hogskolevirlden
dir ju studenten har majlighet att géra om en tenta tills den ar godkind. Skillna-
den ligger i vad man provas pd, slutprodukten som oftast pd en tenta, eller delar
av helheten som i ett enskilt prov pa grundskolan.

Minga skolor saknar helt kriterier for betyget MVG. Det kan finnas flera orsa-
ker till detta. Att det inte fanns nationella kriterier for MVG ir sikert en bi-
dragande faktor. En kan vara att minga lédrare anser att elever av princip inte ska
nd hogsta betygssteget redan forsta terminen eftersom de dé inte har ndgot “att
kdmpa for”. Det skulle i sé fall ocksa vara en forklaring till att kraven for MVG
ligger s& hogt, i de fall dir de forekommer. En annan orsak till att méalen ligger
mycket hogt kan vara den bland ldrare utbredda uppfattningen att betyget G
motsvarar betyg tre. Det finns som tidigare namnts manga forklaringar till denna
uppfattning och den har funnits kvar trots att den inledande texten for kursplaner
och betygskriterier for Lpo 94 tydligt ger andra signaler:

Kraven uttrycker den grundliggande kunskapsniva i @mnet som alla
elever skall ges mojlighet att uppné. Det dr av vikt att understryka att
de allra flesta elever naturligtvis kommer och skall komma ldngre i
sitt ldrande.
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Det dr svart att med utgangspunkt i detta material uttala sig om vilka avvigning-
ar ldarama konkret gor nir de sitter betyg. Betygskriterierna dr uppenbarligen
inte det enda underlag som anvinds. Att Skolverket i sina anvisningar talar om
“betygskriterier och andra grunder for bedomning™ bidrar naturligtvis till att
skolor anser att betygsittningen inte bara ska grundas pd betygskriterierna. Det
madste dock anses mycket uppseendevickande att skolor i sina kriterier tar med
faktorer som att eleverna duschar eller skapar trivsel i omklddningsrummet. Det
ar svart att forstd att en mycket duktig elev i idrott och hilsa inte ska fd betyg
dérfor att han eller hon inte duschar efter lektioner. P4 samma siitt dr det tvek-
samt vad ett mal om att stilla upp pa innehdllet och liraren stir for. Handlar det
om att eleverna ska lyda och inte ifrdgasitta?

Betyg — annan information

I den nya ldroplanen betonas att betygen &r ett av de sitt pd vilket elevens arbete
utvirderas men den form fér bedomning som lyfts fram som den viktigaste &r
utvecklingssamtalet. Till skillnad fran betygen som eleverna fir endast under
sina tvd sista grundskoledr sker utvecklingssamtalen kontinuerligt frin
forskoledren och vidare genom grundskolan. Skolverket (1996a) siger:

Milsittningen med bedomningen ir inte bara att konstatera nigot, det
ar att hitta utgadngspunkter for fortsatt utveckling. Detta dr ocksd en
grundliggande forutsittning for de utvecklingssamtal som ska iga
rum regelbundet fran det forsta skoldret. Utvecklingssamtalet innebér
den fylligaste och mest dterkommande diskussionen om elevens hela
utveckling. Dir ldggs grunden for det for ldrare-elev-fordldrar
gemensamma inflytandet pd och ansvaret for elevens utveckling. Dir
diskuteras bdde elevens resultat, forutsdttningar och utvecklings-
mojligheter. Dir liggs ocksd grunden for gemensam forstielse for
skolans kunskapsuppgift och pd vilka premisser bedomning och
betygssittning sker. (s. 31 —32)

Denna syn finns dédremot inte representerad i de dokument som finns i denna
undersokning. Det finns nistan inte ndgon skola som sitter in betygen i ett storre
sammanhang av kontakter mellan hemmet och skolan. Ett av mycket fa exempel
ar en skola som siger:

Utover betyg vid terminsslut skall elev och forildrar fortlopande in-
formeras om studieresultat.
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Utvecklingssamtalen — ett annat sammanhang

Att de lokala betygskriterierna i s fa fall tar upp sambandet mellan betygs-
kriterier och utvecklingssamtal behover inte betyda att ldrarna inte ser sam-
bandet eller inte finner det intressant att diskutera. Det beror formodligen
snarare pa att de som tidigare konstaterats ser betygskriterierna som officiella
dokument pd samma sitt som de centralt formulerade kriterierna. Dir fore-
kommer inga diskussioner kring relationen mellan kriterier och annan informa-
tion om elevens utveckling. Skolorna har anvint dessa som mall for sina egna
kriterier.

En annan orsak till att utvecklingssamtal inte nimns i dokumenten kan vara att
foreteelsen som sddan #r nistan lika ny som de lokala betygskriterierna. Lararna
har dnnu inte sett hur dessa nyheter kommer att fungera i praktiken. Tidigare har
skolan haft “kvartssamtal” men dessa hade inte alls samma tydliga koppling till
mél som utvecklingssamtalen har.

Spraket i kriterierna

Sprikligt finns stora variationer mellan kriterierna. Det skiljer naturligtvis
mellan skolor, men ocksd mellan @mnen. De allra flesta skolor ligger sprakligt
ganska nidra de centrala kriterierna, men det gdr dndd att observera skillnader.
Idrottsldrarna tycks mer @n kemi- och engelsklirarna mana om att eleverna ska
kunna ta del av betygskriterierna. Kriterierna i idrott och hilsa dr 6verlag skriv-
na pd ett enklare, mer vardagligt sprak. Till skillnad frdn kemi och engelska har
idrottsldrarna forsokt undvika fackuttryck. Det innebdr ocksd att det finns
kriterier i idrott och hiilsa som sprikligt skiljer sig mest frédn de centralt formu-
lerade. Det finns mdnga exempel pd vardagliga formuleringar, ibland nistan
talspraksmaissiga, till exempel:

Att kunna bjussa pa sig sjdlv och medverka till att det dr kul pa gym-
pan.

Talsprdket i idrottskriterierna ger ofta intryck av en idrottsldrare som talar med
sina elever pé lektionerna. Det innebdr att det inte sillan finns kriterier av typen:
“VG: resultat i de 6 grenarna, minst 70 poidng” utan att det ges upplysningar om
vilka grenar som avses eller hur man uppnar poidng i dem. Det dr rimligt att tro
att dessa upplysningar ges till eleverna under lektionerna och att ldrama inte re-
flekterat Gver att kriterierna ska vara begripliga dven for dem som inte varit med
pé lektionerna. Samma typ av kriterier forekommer for 6vrigt i andra dmnen. Pa
en skola formuleras kriteriet for G i engelska sa hir vagt:

Man ska ha gjort alla prov under terminen med ett visst miniresultat.
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De flesta kriterier i idrott och hilsa dr dock formulerade pd ungefdar samma
sprikliga nivd som Ovriga @mnen, dven om Kriterierna i dmnet ofta dr mer
konkret miitbara @n i de andra dmnena. Ett utdrag frin en skola far tjdna som
exempel:

Godkind

Vara simkunnig, dvs. kunna simma minst 200 m

Ha kidnnedom om hur man bistér en nodstilld i vatten
Kunna simma minst 50 m ryggsim

Ha provat att utfora livriddning

Om lédrarna i idrott och hilsa ibland haller en vardagligare spriklig stil én de
centralt formulerade, dr engelska det @amne som spréakligt ligger narmast de cen-
trala. I engelska finns flest exempel pa skolor som utgétt frain Mal att uppna for
ar nio och betygskriterierna for VG ar nio och skapat kriterier som sdvil sprik-
ligt som innehdllsmissigt ligger mycket nira. For firdigheten /yssna och forsta
stdr 1 Mal att uppna for ar nio:

Eleven forstar tydligt brittiskt och amerikanskt tal.
I betygskriterierna for Vil Godkiind:

Eleven forstér tydlig engelska fran olika delar av den engelskspréakiga
virlden. Eleven forstar huvudinnehdllet i engelsksprikiga tv- och
radioprogram som innehdller t.ex. nyheter eller som behandlar om-
rdden, dir eleven har vissa forkunskaper.

Med utgéngspunkt i dessa tvd formuleringar skapar en skola foljande kriterier:

HT Ak 8

G: Eleven forstar mycket enkla skolradioprogram.

VG: Eleven forstar skolradioprogram som dr anpassade till stadiet.
MVG: Eleven forstar huvudinnehéllet i engelsksprékiga skolradio-
och tv-program.

VT Ak 8
G: Eleven forstér instruktioner som ldraren ger. Eleven forstir enkla

skol-radioprogram.

VG: Eleven forstir instruktioner som ldraren ger och skolradio-
program som ir anpassade till stadiet. Eleven forstar tydlig brittisk
och amerikansk engelska.

MVG: Eleven forstar huvudinnehdllet i engelsksprakiga skolradio-
och tv-program. Eleven forstar tydlig engelska fran olika delar av den
engelsk-sprakiga virlden.
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HT Ak 9

G: Eleven forstdr instruktioner som lédraren ger. Eleven forstar enkla
skolradioprogram. Eleven forstir enkel och tydlig brittisk och
amerikansk engelska.

VG: Eleven forstir instruktioner som liraren ger och skolradio-
program. Eleven forstér tydlig brittisk och amerikansk engelska.
MVG: Eleven forstar huvudinnehéllet i engelsksprikiga radio- och tv-
program. Eleven forstar tydlig engelska frin olika delar av den
engelsksprikiga virlden.

VT Ak 9

G: Eleven forstar tydligt brittiskt och amerikanskt tal.

VG: Eleven forstar tydlig engelska fran olika delar av den engelsk-
sprakiga virlden. Eleven forstar huvudinnehdllet i engelsksprakiga tv-
och radioprogram som innehédller t.ex. nyheter eller som behandlar
omrdden, dir eleven har vissa forkunskaper.

MVG: Eleven forstir engelska fran olika delar av den engelsksprikiga
virlden. Eleven forstar engelsksprékiga tv- och radioprogram som
innehaller t.ex. nyheter.

Det finns forvisso ocksd i engelska exempel pé kriterier som uttrycks pa ett inte
helt gingse sitt. For Godkidnd pé en skola krivs:

Du ska kunna lidsa en tillrittalagd engelsk ungdomsbok och pa skaplig
engelska aterge denna.

I kemi finns en tendens att lararna anvinder ett svarare sprak dn det som finns i
de centrala styrdokumenten. Det betyder att det finns exempel pé kriterier som
innehéller facksprak och fackuttryck som gor kriterierna svéra att forstd for dem
som inte har goda kunskaper i kemi. Tva exempel frin tvd skolors betygs-
kriterier for betyget MVG:

Kunna gora enkla stokiometriska berikningar

Kunna redogora i detalj for hur Wohler lyckades framstilla urindmne
utan livskraft.

Det finns ocksd exempel didr ldrarna anvinder ett sprdk dér svarigheten inte
framst dr fackuttryck men dir spriket uppenbarligen inte dr anpassat till grund-

skoleelever:

Ha insikt i den organiska kemins nomenklatur
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Att spraket i kriterierna dr enkelt behover inte innebdra att det dr enkelt att forstd
vad som kridvs av eleverna for att erhdlla ett betyg. I vissa fall dr skillnaden
mellan hur de olika betygsstegen beskrivs s sma att det dr hart nir omdjligt att
forsta att de beskriver tre olika steg i elevernas kunnande. Ett exempel fran dm-
net idrott och hiilsa far illustrera detta:

G
Eleven skall kunna orientera i en okind natur.

VG
Eleven kan orientera i okind natur.

MVG
Eleven kan orientera i okénd terring.

I vissa fall dndrar ldrarna alltsd bara ett eller ett par ord for att beskriva vad som
kriavs pa respektive niva. Pa en skola finns i1 betygskriterierna for kemi en lista
over vilka moment som behandlas i d&mnet under ar atta. I kriterierna hinvisas
till denna uppstillning och de prov som eleverna kommer att fa:

Lokala undervisningsmal ak 8

Kolf6reningarmas kemi

Tillimpad organisk kemi

Kemisk tekniska produkter av betydelse for vardagslivet
Brandfarliga @mnen

Mineraler och bergarter

El —kemi

For att bli godkiind skall du:
I muntliga och skriftliga prov visa nojaktiga resultat i ovanstiende
amnen.

For att bli vil godkind skall du:
I muntliga och skriftliga prov visa goda resultat i ovanstiende dmnen.

For att bli mycket vl godkind skall du:
I muntliga och skriftliga prov visa utmirkta resultat i ovanstiende

amnen.
Hir ger kriterierna egentligen inga upplysningar av vad som krivs, utan det dr

lirarens bedomning av vad som kan beskrivas som nojaktiga, goda respektive
utmarkta resultat som avgor betyget.
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Varfor denna sprakliga utformning av kriterierna?

Att anpassa spréket i betygskriterierna till tinkta ldsare dr en svar balansging.
Det ir tydligt ocksé i de centralt utarbetade betygskriterierna som sprékligt inte
ar utformade sd att de ska kunna ldsas och anvindas av elever och forildrar.
Malgruppen for dessa ir snarare ldraren i amnet som sedan forutsitts ge eleverna
den ledning de behover for att forstd vad som krivs.

Det finns en uppenbar risk att kriterierna, om de i alltfor hog grad anpassas till
eleverna, kan bli triviala som nagra exempel ovan visat. Det dr ocksé svart att pa
ett enkelt sprak beskriva alla de aspekter som tas i beaktande vid betygsittning.
Om betygskriterierna istillet skrivs pé ett alltfor abstrakt sprik kan de bli omoj-
liga for eleverna att forstd. I vissa fall kan man reflektera kring val av ord. An-
viinds till exempel ordet nomenklatur i exemplet ovan oreflekterat? De kemilira-
re som skrev kriterierna undervisar i grundskolan och mdste darfor i undervis-
ning dagligen anpassa sitt sprak till elevernas dlder. Ordet nomenklatur torde
snarare vara valt for att markera kemidmnets “vetenskaplighet”. Det finns flera
exempel i materialet pd betygskriterier som &r sd vagt formulerade att syftet
skulle kunna vara att elever och forildrar inte ska kunna ha nagra synpunkter pa
lararens betygsittning. Genom att formulera mycket vaga kriterier behéller la-
rarna alltsd makten Gver betygsittningen.

En intressant iakttagelse ir att spriket skiljer sig mellan @mnena. Kan en anled-
ning till detta vara @mnets karaktir och status? Kriterierna i idrott och hilsa har
ofta en vardaglig ton, ungefdr som om ldraren hade samlat sina elever for att
forklara vad som krivs i ett visst moment. Kan forklaringen vara att detta ir ett
sitt att arbeta som &r vanligt i idrottsundervisningen? Medan kemilidrama & sin
sida kinner ett storre behov av att motivera sitt @mne och ge det en vetenskaplig
status? ;

Man kan ocksd konstatera att lirarna som skriver kriterierna har haft mycket
svért att ta ldsarnas perspektiv. Att skriva som betygskriterium “resultat i de 6
grenarna” visar med all tydlighet hur ovana svenska ldrare dr att skriftligt for-
mulera mal for sin undervisning.

Rekontextualiseringar

Minga skolor har haft de centrala styrdokumenten som forlagor nar de skrivit
sina lokala kriterier. I en narrativ analys brukar man tala om rekontextualisering
nir textsekvenser flyttas runt i olika kontexter och ges ny betydelse och
innebord beroende pa det sammanhang de forekommer i. I de lokala betygs-
kriterierna dr detta mycket vanligt. I snart sagt varje skola forekommer formu-
leringar hiimtade frin de centrala dokumenten. Antingen anvinds formuleringar
rakt av, dock utan att textldnen dr markerade. Ett slags rekontextualisering kan
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det sdgas vara ndr delar av de centrala betygskriterierna for VG ar nio anvénds
som kriterier for MVG ér étta, vilket forekommer pd manga skolor. Ett annat
sétt dr att anvidnda de centrala kriterierna och gora smérre fordndringar i dessa.
Ett sidant exempel finns presenterat under rubriken Spraket i kriterierna dir en
skola utgér fran tva formuleringar i styrdokumenten i engelska och utifrin dessa
skapar betygskriterier for samtliga betygssteg och betygstillfillen.

Det forekommer dock i materialet rekontextualiseringar frdn andra dokument. I
kursplanen for engelska i Lgr 80 forekommer formuleringen “att vilja och vdga
anvinda sin engelska”. Detta dr ett uttryck som tydligen har satt sig fast hos
engelskldrarna och ménga anvinder begreppet “vilja och vdga” i sina lokala
betygskriterier. I vissa fall finns formuleringar som ér dnnu éldre. En skola talar
i sina kriterier for friidrott om godkénda resultat i “slungboll och kast med liten
boll” begrepp som for tankarna till 60-talets idrottslektioner.

Ett annat begrepp som ofta anvinds ér andra grunder f6r bedomningen”. Detta
uttryck dr hamtat fran Grundskola for bildning (Skolverket, 1996a) och citeras
senare i informationsmaterial frdn Skolverket. 1 originaltexten anvinds be-
greppet 1 ett sammanhang som behandlar den Oppenhet som ska prigla
betygsittningen, “betygskriterier och andra grunder f6r bedomning och
betygssittning ska vara tillgiingliga inte bara for ldraren utan ocksd for elever
och forildrar” (s. 29). I de fall skolorna anvinder begreppet handlar det i stillet
ofta om krav som inte redovisas. En skola skriver efter sina kriterier i engelska:

Forutom dessa kriterier finns andra grunder for bedémning som
avgors av varje ldrare.

I flera fall hdnvisar ocksé skolan, oftast rektor, till andra former for bedomning i
foljebrev till mig. I dessa fall handlar det om att allt som betygsiitts inte finns
redogjort for i kriterierna utan det finns ocksd andra former av bedémning som
alltsd inte redovisas.

Som en illustration till och avslutning av det resonemang som forts i detta
avsnitt kan det vara intressant att studera en skola ddr man indrat betygs-
kriterierna for Vil Godkidnd ar nio. Ett antal skolor i undersokningen har som
tidigare namnts samma kriterier for &r dtta och dr nio. Nagra skolor har dd skrivit
om kriterier ocksd for Vil Godkénd trots att sddana finns centralt formulerade
for ar nio. I vissa fall handlar det om helt nya kriterier, i andra fall har man
utgdtt frin de centrala och idndrat i formuleringarna pa dessa, tagit bort nagra
kriterier och lagt till andra. Ett exempel kommer frén en skola som har samma
kriterier for ar dtta och nio men har fordndrat kriterierna for Vil Godkind. Sa
hir ser deras lokala kriterier ut i jimforelse med de centrala:

69



Vil Godkiind ar 9

Centralt formulerade kriterier

Eleven forstar tydlig engelska fran olika
delar av den engelsksprikiga virlden.

Eleven forstar huvudinnehdllet i engelsk-
sprakiga TV- och radioprogram som
innehéller till exempel nyheter eller som
behandlar omriden dér eleven har vissa
forkunskaper.

Eleven inleder och deltar aktivt i samtal
som ligger inom elevens kunskaps- och
intresseomréde. I detta ingédr bland annat
att eleven stiller fragor, uppfattar vad
som sidgs och anvinder limpliga fraser
for att uttrycka egna oOnskemadl, kinslor
och 3sikter.

Eleven kan, ndgorlunda sammanhing-
ande och med viss ledighet, muntligt
beskriva, beritta och informera om nagot
han/hon hort, ldst eller upplevt. Efter
forberedelse kan eleven halla ett kort
anforande.

Eleven har ett gott uttal och godtagbar
intonation och uppvisar en sidan spriklig
rorlighet att han/hon, dé& ordforridet
tryter, finner alternativa uttryckssitt.
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Lokala kriterier

Du skall kunna forstd brittiskt och
amerikanskt tal.

Du skall kunna forstd innehdllet i
lampliga  engelsksprdkiga TV- och
radioprogram.

Du skall deltaga aktivt 1 samtal och ut-
trycka egna Onskemdl, kinslor och
dsikter.

Du skall kunna beritta, beskriva och
redovisa pd ett ledigt sprak.

Du skall ha ett gott uttal och en god
intonation.



Centralt formulerade kriterier

Eleven ldser texter av varierande slag och
anpassar sin lasning efter textens art samt
efter syftet med ldsningen. Detta innebir
att eleven — tar fram fakta ur saktexter
sdsom beskrivningar, instruktioner och
broschyrer — ldser och forstar huvudinne-
hillet 1 ndgot ldngre saktexter, till
exempel artiklar och reportage, &ven
sddana som har anknytning till andra
skolimnen — tillgodogor sig innehdllet 1
ldttare skonlitterdra texter sdsom noveller,
ungdomsbocker samt for aldersgruppen
limpade romaner, dikter och sdngtexter.

Eleven uttrycker sig tydligt, nagorlunda
sammanhingande och med viss variation
i skrift. Hon/han berittar om egna upp-
levelser, uttrycker egna tankar och
formedlar information och fakta, bland
annat i brevform.

Eleven idr fortrogen med hur ‘man
anvinder ordbocker och grammatik som
hjdlpmedel.

Eleven har siddan kunskap om levnads-
sdtt, kulturtraditioner och samhillsfor-
héllanden i engelsktalande ldnder att
hon/han kan diskutera viktiga likheter
och skillnader vid en jamforelse med det
egna landet.

Eleven planerar och genomfor sjilv-
stindigt olika sprdkliga uppgifter, sdvil
personligt valda som forelagda, och visar
formaga att utvdrdera sin sprakinldrning
och sitt arbetssiitt.
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Lokala kriterier

Du skall utan svarighet kunna ldsa och
tillgodogéra dig innehdllet i berittande
och beskrivande texter samt kunna ta
fram fakta.

Du skall kunna ldsa en text hogt pad god
engelska.

Du skall kunna skriva med varierat
ordforrdd och endast fi grammatiska fel
far forekomma.

Du skall ha stor vana att anvinda ordbok
och grammatik.

Du skall ha realiakunskap om engelsk-
talande ldnder.

Du skall ha fullgjort de uppgifter som
ingér i kursen.



Mojliga orsaker till att skriva om centrala kriterier

Att manga ldrare har anvint de centrala styrdokumenten som mallar nér de for-
mulerat de lokala dr knappast 6verraskande. Med tanke pa den vilsenhet médnga
ldrare kiinde infor uppdraget kan det anses naturligt att de anviinde sig av de
“forlagor” som fanns publicerade. Lirares ovana att formulera kriterier dr for-
modligen ocksd anledningen till att det gér att hitta rester frdn dldre ldroplaner i
dokumenten.

Att man dndrar i de centrala kriterierna dr ddremot mer 6verraskande, inte minst
som dessa dr officiella dokument som ldrare dr dlagda att folja. Det vore till ex-
empel intressant att undersoka hur ldararna motiverar de lokala kriterierna for
fordldrar och elever och hur betygsittningen i praktiken gér till.

Det kan naturligtvis ligga ett virde i att skolorna formulerar om de centrala be-
tygskriterierna sd att de blir ldttare att ldsa och forsta for elever och forildrar,
men i fallet ovan, liksom andra i materialet, dr kriterierna pa viésentliga punkter
helt omskrivna. Det finns tvd intressanta iakttagelser att gora kring dessa kriteri-
er. For det forsta visar det sig att pd punkt efter punkt har ldrarna skrivit om dem
pd ett sitt som gor att de stimmer Overens med en traditionell syn pa sprikun-
dervisning. Den formulering som handlar om interkulturell forstielse har blivit
omvandlad till att ha realiakunskaper. Att sjilvstindigt kunna planera, genomfo-
ra och utvirdera sin inlidrning har blivit att fullgora de uppgifter som ingar i kur-
sen. Ett helt nytt mdl har lagts till som handlar om att kunna ldsa hogt pa engels-
ka. Alla dessa fordndringar torde vara bevis pa att lirarna inte har uppfattat den
forandrade syn pd sprikinlaming som ligger bakom skrivningar i kriterierna el-
ler inte accepterat den. For det andra har formuleringar dndrats, i nistan alla fall
pa ett sitt som gor att det blir svédrare for eleverna att nd betyget Vil godkind.
Detta dr formodligen ett utslag av att lirarna pa skolan anser att mélen ar for 1agt
satta. Ndr kriterierna och senare de nationella proven kom, var det manga ldrare,
inte minst i engelska, som reste invandningar mot att kraven for betygen var for
lagt satta.

Vem talar i kriterierna?

Enligt de forsta anvisningarna frin Skolverket skulle kriterierna utarbetas av
varje enskild ldrare i samrad med sina elever. Senare @ndrade man sig péa den
punkten och menade att en samordning mdste ske mellan skolor. Numera stédjer
Skolverket nigra sd kallade harmoniseringsprojekt som innebir att lidrare i en
kommun eller region forsoker arbeta sig fram till gemensamma riktlinjer for sina
kriterier. Lirare ute pd skolorna tycks dock redan frén borjan ha ansett att krite-
rierna ska gilla for en storre grupp in varje enskild klass. Det finns i materialet
inga exempel pé skolor dir ldraren tillsammans med eleverna sitter upp kriteri-
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er. De skolor som till exempel i foljebrev har berittat om hur ldrarna gick tillvii-
ga ndr kriterierna formulerades niamner heller inget om elevmedverkan.

Det finns exempel som visar att flera skolor har samverkat om kriterierna. I nag-
ra fall mirks det i den grafiska utformningen. P4 omslaget finns angivet
"Betygskriterier for ...” och tvd eller tre skolor riknas upp. Det finns ett fall i
materialet nér tvé skolor frin samma kommun skickat in identiska kriterier. I ett
annat fall skickar en skola inte in ndgra kriterier utan skriver i ett brev “Vira
kriterier ar samma som de frén X-skolan som du redan fatt”. Ocksd hir ror det
sig om tva skolor i samma kommun.

I vissa fall finns en tydlig avsindare. I de fall dir skolorna har en inledande text
om den nya betygssystemet 4r denna text nistan alltid undertecknad av rektor pd
skolan.

Inte fullt hilften av de undersokta skolorna har ndgon form av sidhuvud som
anger namnet pa skolan och vilket dmne det giller, ndgon gdng ocksd adress och
telefonnummer. I vissa fall anges ocksé ett personnamn, formodligen den lirare
som haft huvudansvaret for att formulera kriterierna i dmnet. Det férekommer
ocksd att dokumenten #r undertecknade av flera lirare. Ibland presenteras ocksé
dessa som till exempel "Amnesansvarig idrott och hilsa™ eller "Engelsklirama
pd X-skolan”. Detta sitt att underteckna dokumentet dr relativt vanligt i engelska
och idrott och hilsa men forekommer inte alls i kemi. P4 en skola redovisar
idrottslararna till och med sin behorighet och antalet tjinstedr.

Pa en skola som anger mél for idrott cch hilsa for hela grundskolan i samma
dokument som betygskriterierna for ar itta och nio ger man en mycket tydlig
bild av hur arbetsplan och kriterier vixt fram. P4 omslagssidan anges nio namn
pa ldrare som utarbetat dokumentet och i inledningen siger man:

VAr grupp bestér av lidrare fridn samtliga stadier. Vi bestimde oss for
att samarbeta i ett “ett till tolv perspektiv”. Det dr uppenbarligen sé att
utvecklingen har tagit den kursen och vi tyckte att vi i X kommun
maste hidnga med i utvecklingen. For att genomféra vara arbets-
uppgifter delade vi oss i mindre grupper. Konstellationen i varje
grupp motsvarade vira samarbetsintentioner. Grupperna var blandade
(ldirare frdn de forna rektorsomridena och fran de olika “doende”
stadierna.)

Véar utgéngspunkt var sjilvklart Lpo 94s paragrafer. Virt lokala
perspektiv forsokte vi utforma efter de forutsittningar som finns 1 vér
kommun. Till exempel, ansig vi att vart mdl dd det gillde sim-
undervisningen inte kan vara samma som i andra delar av riket dir de
finns tillgang till simhall for alla i kommunen.
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Diskussionerna priaglades av 6ppenhet och 6msesidig respekt da det
gillde var kompetens och erfarenhet.

Vi vill gidrna péstd att detta kanske inte dr det biasta som har skrivits
om dmnet idrott. Men vi vill ockséd pdpeka att det var gjort med védra
bista tankar om dmnet idrott och med vildig djup samarbetsvilja.

For de allra flesta skolor ar texten tydligt monologisk, skriven mycket nira de
centrala styrdokumenten. Frigan dr om det alls dr mojligt att skapa en polyfon
text for betygskriterier, alltsda didr olika roster skulle stillas mot varandra. Det
finns ett fatal exempel ddr det framgér vilka som star bakom texten, det ar for-
modligen sd langt man kan gé i denna kontext.

Inga spar av elevinflytande — majliga orsaker

Det idr tydligt att arbetet med att formulera lokala betygskriterier har varit ett
grupparbete mellan undervisande ldrare pd skolan. Det finns inte ndgra exempel
som visar eller ens antyder att eleverna skulle ha varit inblandade i processen.
Samma kriterier giller for hela skolan, for det mesta mycket officiella,
monologiska texter. Kriterierna ir oftast inte formulerade pé ett sddant sitt att de
direkt knyter an till specifika moment i undervisningen eller pd nigot annat sitt
konkretiserar de mdl som finns centralt reglerade. Istillet har de flesta skolor
valt att skriva kriterier som liknar de centrala i det att de ger generella beskriv-
ningar av de mdl eleverna ska uppna.

Allt detta kan tolkas som ett misslyckande for ndgra av de viktigaste inten-
tionerna med det nya betygssystemet, att ldraren tillsammans med sina elever
skulle bestimma malen for de moment de tillsammans kommit ¢verens om att
behandla under éret och dirigenom tillsammans ge konkretiseringar av de
centrala styrdokumenten. De farhidgor Skolverkets nyhetsbrev (Skolverket,
1996b) ger uttryck for, att gemensamma kriterier pd en skola skulle verka
styrande och inverka menligt pé elevens inflytande, tycks ha gatt sparlost forbi.

Det dr virt att fundera pa varfor lidrare sa totalt har forbisett dessa anvisningar.
Att Nyhetsbrevet fran Skolverket var vil spritt och ldst finns bevis for i
materialet, minga skolor refererar till det. Flera undersokningar visar att
eleverna inte har ett sirskilt stort reellt inflytande i dagens skola. Kanske var det
en alltfor stor forandring for de flesta lirare att ge eleverna inflytande i att
formulera kriterier. Ett annat skil kan vara att man bestdmde att skriva kriterier
for hela skolan och dd blir det naturligtvis svédrare att fi med eleverna i
processen. En tredje forklaring kan helt enkelt vara tidsbrist. Det finns dock
enstaka rapporter om skolor som verkligen lyckats med att involvera eleverna i
arbetet med att formulera mal och kriterier (se till exempel Johansson, 2002).
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An mer intressant blir frigan med tanke pé att Skolverket efter ganska kort tid
Overgav linjen att kriterierna inte skulle vara samma for skolan. Sker detta i
uppgivenhet Over att de tidigare anvisningarna inte fungerade eller i en insikt om
att elevmedverkan inte fungerar i praktiken? Fragan dr central eftersom den i
grunden handlar om maktforhéllanden i skolan. Nir kriterierna dr formulerade
for en hel skola eller flera skolor forskjuts makten till ldrarnas fordel. Den
forskjuts ocksa till redan yrkesverksamma lédrares fordel. Om kriterierna for en
skola redan dr bestamda av larargruppen ger det sma mojligheter for en ny lirare
att paverka arbetets inriktning. Nya ldrare hdvdar ibland att nya idéer bromsas
med orden “'sd gor vi inte hdr”. Numera finns skolans tradition nedskriven. Att
Skolverket stottar sd kallade harmoniseringsprojekt kring bedomning mellan
skolor i en region ir ytterligare ett steg i samma riktning. Lirarna ges enligt den
metafor som tidigare anvints makten att skriva regler, ligga upp trianingen och
doma matchen. Det innebir att ldrarens makt dr storre dn nidgon gng tidigare i
svensk skola.
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5. ENGELSKAMNETS UTVECKLING

En ny kursplan innebir ett slags summering av utvecklingen inom dmnet. De
forskningsron som presenterats sedan den senaste Kkursplanen skrevs maste
Overvigas. Vissa kommer att sitta spdr i kursplanen, andra inte. Genom kurspla-
nens officiella karaktir ir det inte alltid helt tydligt vad som ligger bakom nya
formuleringar. Nir kursplanerna i engelska gér fran att tala om realia till sam-
hillsforhallanden och vidare till interkulturell forstdelse ligger en betydande
forskning bakom, men for att forstd skillnaden krivs att lisaren &r insatt i denna
forskning eftersom det inte ges nigra referenser i kursplaner.

I kapitel 5, 6 och 7 kommer ett amne, engelska, att specialstuderas. Kapitel 5
beskriver ndgot av den forskning och det utvecklingsarbete som bidragit till den
utveckling som dmnet genomgatt fran den forra liroplanen 1980 till den nuva-
rande 1994. Naturligtvis har mycket hént till exempel 1 sprakdidaktisk forskning
ddrefter, men syftet med kapitlet &r att spegla vilket tankegods som fanns med
nér kursplanemna formulerades 1994 och dirfor ar utvecklingen dérefter inte in-
tressant i detta sammanhang.

rats utifrdn denna forskning och detta utvecklingsarbete. I kapitel 7 slutligen un-
dersoker jag om och hur dessa forindringar ér synliga i de lokala kriterierna som
formulerades vid nittiotalets mitt.

Engelska — for alla?

Engelska dr idag, tillsammans med svenska och matematik, ett slags "kdarnamne”
1 grundskolan. For att kunna soka ett nationellt gymnasieprogram maste eleverna
ha ndtt minst Godkiind i dessa tre @amnen. Engelskan har inte alltid haft denna
stillning i svensk skola. Att undervisning i ett frimmande sprék alls borde ingd i
grundskolan var ingen sjidlvklarhet nir den en gang i slutet av 50-talet utforma-
des (Marklund, 1983).

Lgr 62 och Lgr 69 — Den modifierade direktmetoden

I den forsta ldroplanen for grundskolan, Lgr 62, pabjods for sprikstudierna den
modifierade direktmetoden. Att tilldgna sig ett sprik handlade i forsta hand om
att tilldgna sig sprakliga monster, inte att reflektera 6ver dem. Per-Olov Hensjo,
en av metodens mest entusiastiska anhidngare, menade i Build up their English
(1968):

Sprdkovningen syftar till skapandet av betingade reflexer. Liraren
skall inte obetingat kriva reflexion. Med andra ord:
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Inte: Think before you speak.
Utan: Speak before you start thinking. (s. 156)

Samtidigt vinde han sig mot en traditionell grammatik-oversittningsmetod som
han menar inte passar stora grupper elever. Grammatiken har inget egenvirde
utan det dr anvindandet av spriket som dr sprdkundervisningens kirna:

Om man ldagger tonvikten pé det teoretiska, pd kunskaper i gramma-
tisk terminologi och formagan att analysera grammatiskt, kan man
nog litt komma fram till den uppfattningen, att en stor del av eleverna
saknar forutsdttningar for dmnet engelska. Om man dédremot lagger
tonvikten vid den praktiska sprikfiardigheten och skapar en
“avteoretiserad” metod, kommer man att kunna nd goda resultat med
en majoritet av grundskolans elever. (s. 2)

I Lgr 62 dr dock styrningen hird av vilka grammatiska monster som skulle tra-
nas in. Det finns anvisningar som kallas “Forslag till grammatikmoment™ men
som hos sdvil ldrare som liromedelsforfattare upplevdes som den pdbjudna
grammatikkursen. For till exempel verb anges foljande moment pd mellanstadi-
et

Presens, imperfekt, perfekt och pluskvamperfekt av be och have, re-
gelbundna verb och de vanligaste i texten forekommande oregelbund-
na verben. (Mirk: looks, hands: tries, plays; washes, goes; looked,
called, handed; tried, played; loved; stopped; looking; trying; lying;
loving; stopping.) Progressiv form i presens och imperfekt. Omskriv-
ning med do, does, did. - Hjilpverben: can, could, must i presens.
May i fraser av typen: May I go now? Yes, you may. Will och would i
fraser av typen: Will (Would) you give me the book, please? - Be
going to. (Lgr 62, s. 202 - 203)

Négon liknande lista finns inte i Lgr 69, eller i senare liroplaner. Redan i Lgr 62
betonades dock att grammatiken ér “ett medel for att forstd och anvinda spraket,
icke ett mal” (s. 197).

Lgr 80 — En funktionell spraksyn

De skrivningar kring sprak som finns i Lgr 80 dr priaglade av en kommunikativ
spraksyn. Per Malmberg (1990):

Sammantaget kan man alltsd konstatera att Lgr 80 priglas av en funk-
tionell spraksyn, vilken leder till att man i undervisningen i engelska,
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tyska och franska tar upp sddant stoff och 6var sddana fiardigheter som
har en klar anknytning till de situationer i vilka eleverna kan forvintas
mota spréket eller sjidlva behover anvinda det. (s. 33)

Vid en jimforelse mellan kursplanerna i engelska i Lgr 62, Lgr 69 och Lgr 80
konstaterar Lindblad (1982) att det sker en fordndring av fokus. Medan sextio-
talets kursplaner tar sin utgdngspunkt i undervisningen, vad liraren ska gora, tar
Lgr 80 sin utgdngspunkt i inldrningen, vad eleverna ska kunna goéra med sitt
sprak. Mélen for engelska anges sdlunda:

Genom studier i engelska skall eleverna utveckla sddana fiardigheter
att de

kan forsta talad engelska,

i tal kan gora sig forstidda pd engelska,

kan ldsa och forsta texter av olika slag,

kan anviinda spréket i skrift i enkla former. (Lgr 80, s. 77)

Pa vig mot Lpo 94

Efter Lgr 80 kom det att dr6ja 14 &r till nésta liroplan, Lpo 94. Under den tiden
hinder naturligtvis étskilligt i den sprakdidaktiska forskningen. I méanga fall ut-
vecklas redan existerande begrepp, 1 andra fall tillkommer nya begrepp och pro-
blemomriden.

I detta avsnitt behandlas ndgra idéer som har satt mer eller mindre djupa spar i
engelskundervisningen. Dessa idéer har varit inflytelserika genom att de fore-
kommit i facktidskrifter och presenterats vid olika fortbildningsarrangemang. De
kommer dirfor senare att anvindas i analysen av sdvil centrala som lokala styr-
dokument. Flera undersokningar under 90-talet har dock visat pd brister i sprik-
larares fortbildning och ddarmed ocksd mdjligheter att ta del av nya forsknings-
ron eller utvecklingsarbeten (se till exempel Balke, 1990; Brodow, 1991; Skol-
verket, 1993).

Det begrepp som dominerat savil 80- som 90-talen d&r kommunikativ sprakinlar-
ning. Kommunikativ kompetens har kommit att bli ett 6verordnat begrepp under
vilket det mesta av den forskning och det utvecklingsarbete som sker kan sorte-
ras.

Interkulturell forstaelse
Att ldra ett nytt sprdk innebidr inte bara att lira en uppsittning ord och fraser

samt grammatiska paradigm. For att kunna anvinda spriket i verkliga samman-
hang utanfor skolan maste man ocksa veta nagot om landet/linderna dar spriket
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talas och om minniskorna dir. Det finns otaliga vittnesmal om hur kommunika-
tionen gér fel nir en svensk kommer till ett annat land utan att veta nidgot om
dess seder och bruk (se till exempel Herlitz, 1989; Philips-Martinsson, 1991;
Olofsson, 1998). Sprikundervisning har dérfor sedan ldng tid tillbaka innehallit
ett inslag av realia. Den har dock frimst behandlat landet/linderna och dess in-
stitutioner. Under senare tid har manga hivdat att detta r ett alltfor snivt sitt att
se pa kulturbegreppet i sprikundervisningen. Norman (1991) delar in begreppet
“kultur” i tre kategorier: Produkter, beteenden och virderingar. Det dr i den for-
sta kategorin vi hittar det som hor till dldre tiders realiaundervisning, alltsd poli-
tiska institutioner, rittsvisendet, litteratur, konst, musik, traditioner. Till beteen-
den riknar han olika monster for umginge och sociala kontakter liksom till ex-
empel kroppsspriak och skrivna och oskrivna regler for kliddedrikt. Virderingar
innefattar till exempel religion, men ocksd andra typer av tro och virderingar.

Denna utvidgning av kulturbegreppet kommer att bilda grund for ett nytt be-
grepp: interkulturell forstdelse. I Sverige har begreppet ibland kommit att handla
om solidaritet och antirasism men ocksd om en egen identitetsutveckling som
ska leda till en allt storre formdga till kritiskt tinkande och ifrdgasittande
(Lundgren, 1998). Tornberg (1997) ger f6ljande definition:

Den interkulturella aspekten behandlar visserligen bade fakta och var-
dag, men vad som tillkommer dr ett moment av analys av de faktorer
(historiska, politiska och virderingsberoende) som ligger bakom
“fakta” och ett moment av dterkoppling till forhdllanden i det egna
landet. Syftet med interkulturell realiaférmedling dr forstaelse. (s. 54)

Linge har det hidvdats att vért sprdk dr ett verktyg med vilket vi organiserar
verkligheten, men ocksd ett verktyg med vilket vi kan foridndra denna verklighet.
Vad som sker under 80- och 90-talen dr att samma tankar uttalas ocksa nir det
giller frimmande sprak. Kramsch (1993) siiger till exempel:

The language that is being learned can be used both to maintain tradi-
tional social practises, and to bring about changes in the very prac-
tices that brought about this learning. (s. 233 f)

Byram (1997) kopplar interkulturella fardigheter till begreppet kommunikativ

kompetens och urskiljer dd fem komponenter som krivs for att uppnd det han
kallar interkulturell kommunikativ kompetens.
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Dessa ar:

Skill. Interpret and relate

Knowledge of self and
other; of interaction;
individual and societal

Education. Political
education, critical cul-
tural awareness

Attitudes. Relativising
self valuing other

Skills. Discover and/or
interact

(Byram, 1997, s. 34)

For Byram innefattar alltsd begreppet interkulturell kommunikativ kompetens en
mingd komponenter: egna attityder, nyfikenhet och 6ppenhet mot nya kulturer,
kunskaper och fardigheter om den egna och om den nya kulturen och férméga
att kunna tolka och stilla foreteelser i relation till varandra.

Det finns dock tecken som tyder pa att begreppet aldrig fatt fotfiste i svensk
sprakundervisning (se till exempel Lundgren, 1998, 2002). Lirare har till exem-
pel inte givits fortbildning kring detta sitt att se pd sprdkundervisning, utan refe-
rerar fortfarande till "realiaundervisning”.

SPRINT - Bilingual education

En sprakmetodisk inriktning som satt sprakens innehdll i fokus &r bilingual edu-
cation. Synsittet har sina rotter i Kanada, dér vissa skolor med borjan pa 60-talet
ger stora delar av undervisningen pé franska i klasser med engelsksprakiga barn.
Undervisningen bedrivs av fransktalande ldrare, som dock behirskar engelska.
Tanken &r att eleverna de forsta skoldren skall "bada™ i franska och att man se-
nare efterhand trappar ner inslagen av franska (se till exempel Swain & Lapkin,
1982; Ellegird, 1984). Fran Kanada har detta sitt att arbeta spridits 6ver hela
vistvirlden. Nixon (2000) rapporterar om ett stort antal skolor i Sverige som i
olika grad provat bilingual education, i Sverige kallad SPRINT, Sprék- och in-
nehdllsintegrerad inldrning och undervisning. Det handlar om allt frén att under
kortare perioder undervisa ett annat @mne pd ett frimmande sprék, till att i prin-
cip hela utbildningen sker pa ett frimmande sprik, foretridesvis engelska. Ett
annat sdtt att arbeta med innehdllsbaserad sprakundervisning dr @mnesintegre-
ring mellan frimmande sprik och andra @mnen i form av tematiska arbetssitt (se
till exempel Nilsson, 1996; Lindberg, 2000).

De svenska modellerna av bilingual education skiljer sig dock i ndgra avseenden
frdn dem i Kanada. Dir har man ansett att det dr viktigt att eleverna sd tidigt som
mojligt far sd mycket som mojligt av det frimmande spréket. I Sverige &r i stiil-
let bilingual education vanligast i gymnasieskolan. Men Nixon rapporterar ock-
sd en Okad forekomst under grundskolans senare ar. 1 Sverige dr det till skillnad
frin Kanada sillan infodda lirare som stir for undervisningen. Inte minst fran
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spraklararhdll har det riktats kritik mot en bilingual education som skots av lidra-
re med svenska som modersmél och utan kanske mer @n gymnasiekunskaper i
det frimmande spriket (se till exempel Miliander, 1992, 1996).

Self-Directed Learning / Learner Autonomy

Europaréddets arbete med spridkprogram har alltmer kommit att podngtera sprik-
inldming som en livsldng process. Resultatet av detta stillningstagande blir en
sprakundervisning dir eleverna tar ett allt storre eget ansvar for sitt ldrande ge-
nom att planera, genomfora och utvirdera sin inldrning, samtidigt som de trinas
1 att reflektera kring den sd att de efterhand kan gora alltmer medvetna val. Syn-
sittet har kommit att kallas Learner Autonomy eller Self-Directed Learning. Pi-
onjdren for dagens resonemang om autonomi dr Henri Holec (1979). Han de-
finierar Learner Autonomy som “the ability to take charge of one’s own learn-
ing” (s. 3) vilket innebar

to have and to hold, the responsibility for all decisions concerning all
aspects of his learning (s. 4)

David Little (1991) vid Trinity College i Dublin ger en tolkning av begreppet
Learner Autonomy med tydliga kopplingar till elevens fostran till samhillsmed-
borgare:

Essentially, autonomy is a capacity — for detachment, critical reflec-
tion, decision-making, and independent action. It presupposes, but
also entails, that the learner will develop a particular kind of psycho-
logical relation to the process and the content of his learning. The ca-
pacity for autonomy will be displayed both in the way the learner
learns and in the way he or she transfers what has been learned to
wider contexts. (s. 4)

For spridning av begreppet Learner Autonomy i de nordiska linderna spelar
Leni Dam frdn Karlslunde skole utanfér Képenhamn en viktig roll. Hon borjar
redan i slutet av 70-talet att tillimpa detta synsiitt i sina engelskklasser i dansk
folkeskole. Dam (1995) menar att synsittet innebdr fordndringar fran en tradi-
tionell klassrumsrutin sévil i ldrarens som i elevens roll. Hon sédger:

Developing learner autonomy is a long, difficult and often painful
process, not least for the teacher. It demands constant effort on the
part of teacher and learners, not only as individuals but in collabora-
tion with one another; for it is in the interactive process of collabora-
tion that growth-points occur. (s. 6)
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I Sverige introduceras begreppet av Rigmor Eriksson och d& som ett mojligt sitt
att hantera individualiseringsfrigan. Anda sedan forsoksverksamheten med en-
hetsskola har engelska erbjudits 1 alternativkurser, allmidn och sirskild kurs.
1946 ars skolkommission som i princip foresprdkar sammanhéllna klasser gor
ett undantag nir det giller engelska:

De elever, som t.ex. efter en termin (ev. betydligt kortare tid) visar sig
vara de bista i engelska i varje klass, sammanfors till gemensamma
undervisningsavdelningar just i detta @mne och man liter de mindre
forsigkomna sammanhéllas i andra undervisningsavdelningar, medan
man for ovriga amnen bibehdller den vanliga klassuppdelningen utan
differentiering. (SOU 1948:27, s. 66)

Denna uppdelning av engelskdmnet med alternativkurser p& hogstadiet overlever
tre ldroplaner: Lgr 62, Lgr 69 och Lgr 80. Detta trots att det finns en uttalad am-
bition att avskaffa den bade hos Skoldverstyrelsen och bland regeringspolitiker
(Malmberg, 1993; Eriksson, 1993). Nir Lgr 80 infors ger regeringen Skolover-
styrelsen i uppgift att under en femarsperiod samla erfarenheter och direfter in-
komma med forslag till fordndringar i systemet med alternativkurser. Uppdraget
overlamnas till projektet Grupperingsfragor i engelska och matematik, GEM.
Det dr inom ramen for detta projekt som Rigmor Eriksson (1984) forsta gangen
kommer i kontakt med Leni Dams arbetssiitt och ser pd det som en mgjlighet att
prova i svensk sprikundervisning.

GEM-projektet ger ut ett antal rapporter (Eriksson, 1983; Dahlgren, Eriksson &
Hellstrom, 1986; Eriksson & Lindblad, 1987). I slutrapporten foresprakas en
massiv fortbildningsinsats for spraklirare for att ge dem majlighet att prova ett
mer kommunikativt och individualiserat arbetssitt diar det sprikliga innehdllet
fornyas och dir eleverna far ett storre ansvar for den egna inldarningen.

Begreppet learner autonomy far under 90-talet stor spridning i Sverige sdvil ge-
nom olika former av lirarfortbildning (Thavenius, 1990; Eriksson & Miliander,
1991; Eriksson, 1993) som genom metodbocker for ldarare (Tholin, 1992; Ha-
nisch & Risholm, 1994; Eriksson & Tholin; 1997, Rebenius, 1998). I svensk
tappning har autonomibegreppet mest kommit att handla om méjligheten till in-
dividualisering, samtidigt som det har kopplats till en pidgdende samhillelig de-
batt om den enskildes 6kande ansvar. Begreppet har dock hos vissa ldrare tun-
nats ut till att betyda alla former av friare arbetssitt. Vissa ldrare verkar alltsa ha
tagit till sig den del av autonomibegreppet som handlar om frihet utan att vidare
reflektera kring vilka fordndringar i till exempel ldrar- och elevroller detta kri-
ver.



Strategiforskning

1975 publiceras tva artiklar som ska komma att bli banbrytande for en ny forsk-
ningsinriktning bland sprikdidaktiker: strategiforskningen. Bade Joan Rubin
(1975) och H. H. Stern (1975) lyfter fram en friga som formodligen alla sprik-
larare grubblat 6ver: Hur kommer det sig att vissa elever har sa latt for att ldra in
ett nytt sprdk? Rubin och Stern kommer bdda fram till mycket liknande resultat.
En viktig faktor dr de strategier som framgangsrika inldrare anvinder. De ut-
nyttjar alla tillfdllen de kan till att anvinda spriket. De gissar, analyserar och
drar egna slutsatser kring hur spriket fungerar. Nir spriket inte ricker till for
dem kan de anvinda sig av olika former av omskrivningar och till och med
kroppssprak for att fi kommunikationen att fungera. De goda sprakinldrarna be-
héver dock inte vara de som initialt lyckas bast med sprakinldrningen som Stern
(1983) konstaterar:

Good language leamners are not necessarily those to whom a language
comes very easily; but they have persevered, have overcome frustra-
tions, and have, after many trials and errors, achieved a satisfactory
level of achievement. (s. 380).

Dessa tva artiklar markerar startskottet for en forskningsinriktning som kom att
vixa explosionsartat. O’Malleys och Chamots (1990) klassificerar de strategier
som inlidrarna anvinder sig av och talar om tre olika typer: kognitiva, meta-
kognitiva och socio-affektiva. De kognitiva strategierna dr de som beror den di-
rekta inldrningssituationen. De meta-kognitiva strategierna handlar om hur inlé-
rarna medvetet organiserar, planerar och utvdrderar sin inldrning. Socio- .
affektiva strategier slutligen handlar om hur inlidrare liter sig exponeras for
spriaket och hur de agerar med andra inldrare och med talare av malspréket, till
exempel ber om hjilp eller ger olika former av feedback till andra.

Strategiforskare borjar allt eftersom att intressera sig for hur undervisningen ska
organiseras for att ge alla elever mojlighet att ldra frimmande sprdk. Man hidm-
tar dd ocksad inspiration frian andra sprikdidaktiska synsitt. Anita Wenden
(1991) gor en tydlig koppling till tankarna kring learner autonomy. Hon menar
att en logisk konsekvens av strategiforskningen mdste vara att varje elev ges till-
fille att utveckla sina strategier. Detta kan inte ske i ett traditionellt sprakklass-
rum dir ldraren organiserar undervisningen utan eleven maste sjilv ta ansvar for
att planera, genomfora och utvirdera sin inldrning och samtidigt prova olika
strategier for inldrning.

Andra forskare knyter i stillet an till olika former av bilingual education.
O’Malley och Chamot (1990) menar att strategier varken kan eller bor trinas
som isolerade fiardigheter, utan de bor integreras i olika delar av den reguljira
undervisningen for att pd sé sitt fa ett innehdll. For att sprakinldrningen ska fé
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ett intressant innehdll méste den integreras med andra dmnen; historia, biologi,
matematik.

Fran borjan koncentreras inldmingsforskningen pé de duktigaste sprikinldrarna.
Tornberg (1997) konstaterar att de resultat som forskarna d& kommer fram till
inte torde vara sirskilt forvinande for de flesta sprakldrare. Mer intressant blir
strategiforskningen nir den i stillet ocksd borjar intressera sig for vilka strategi-
er mindre framgdngsrika inldrare anvinder och hur de kan férmés bruka mer
framgdngsrika strategier. En undersokning dir syftet &r att kartligga vilka stra-
tegier olika typer av elever, inte bara de mest framgéngsrika anvinder, dr den
omfattande svenska STRIMS-undersokningen (Ahlstrom et al., 1997). Det ér en
longitudinell studie dir sprikelever i fyra olika sprik, engelska, franska, spanska
och tyska f6ljs av forskare under 3-4 ar.

STRIMS-projektet slutrapporteras inte forran 1997, men hade redan dessforin-
nan ett stort inflytande i svensk sprikdebatt. Forskarna i STRIMS ir vilkidnda
och uppskattade foreldsare och under manga ar spreds delresultat frin STRIMS-
projektet vid studiedagar och andra fortbildningsarrangemang for spréiklirare.

Skrivprocessen

En av de mest inflytelserika pedagogiska idéerna for skrivundervisning under
90-talet torde vara processorienterat skrivande. Mycket kortfattat innebir det att
eleverna vinjs vid att se pd skrivandet som en fortlopande process med flera oli-
ka steg under vilka de ska reflektera, fa synpunkter frin en responsgrupp, dndra,
bearbeta for att fa den slutliga produkten s bra som mojligt.

Responsgruppen ger vid forsta genomlédsningen ofta bara respons pa innehdllet i
texten. Det dr inte forridn vid andra responsomgédngen som spréaket granskas och
kommenteras. Metoden beskrivs hos flera forfattare (se till exempel Arkham-
mar, 1988; Stromqvist, 1988; Lynch, 1996) med vissa mindre skillnader. Detta
sitt att arbeta med skrivandet har fordelen att det mer liknar ett "naturligt™ skri-
vande, alltsd i den form som till exempel forfattare arbetar med sina texter.

Arbetssittet far i Sverige fran borjan genomslag i svenskundervisningen och i
engelskundervisning pd avancerade stadier, frimst hogskolan (se till exempel
Bjork, 1988), men under slutet av 90-talet har flera sprakdidaktiker visat att ett
processorienterat arbetssitt med framgang gér att anvinda ocksa tidigt i fram-
mandespriksundervisningen (se till exempel Dam, 1989; Eriksson & Tholin,
1996; Tornberg, 1997). Fortfarande verkar dock processkrivande mer spritt i
svenskundervisningen dn frimmandesprikundervisningen (Tornberg, 1997).

I dtminstone tva avseenden bryter det processorienterade skrivandet mot ett tra-
ditionellt satt att arbeta med skrivfardigheten i frimmande sprik. Den ena
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punkten dr att eleverna arbetar tillsammans i responsgrupper for att forbittra
varandras skrivna produkter. Det innebir att eleverna sjdlva gor sprakliga och
innehdllsmissiga bedomningar vilket gar pa tvirs mot en tidigare syn dér ldraren
gav sprakliga monster for eleven att reproducera. Den andra punkten &dr att man i
skrivprocessen ger respons bade pa textens innehdll och pd dess sprak. Att en
text pd svenska bedoms ur bdda dessa aspekter har lange ansetts naturligt, men
for de frimmande spriken har ldget varit annorlunda. Det finns ménga som an-
ser att man i frimmande sprdk alls inte ska bedoma en texts innehdllsmissiga
kvaliteter utan endast de sprikliga. Cohen (1987) visar att lirare i frimmande
sprak nistan uteslutande kommenterar en texts sprikliga utformning, medan
eleven ofta onskar kommentarer pd textens innehdll. Att samma tankar ocksa
finns i Sverige mirks till exempel i de kommentarer till elevernas fria skriftliga
produktion som ges i de nationellt utformade proven. Dir pdpekar man sarskilt
att texterna har bedomts savil sprakligt som innehéllsmissigt, och didr dven de
provansvariga ibland far motta kritiska synpunkter nir en text med ett intressant
innehdll men sdmre sprik fatt en god bedomning (Gudrun Erickson, projektleda-
re, personlig kommunikation).

Europaradet — nivatinkande och sprakportfolj

Vid ett symposium i Riischlikon, Schweiz 1991, tar Europaradet tva viktiga be-
slut som kommer att prigla dess arbete med sprakutveckling under 90-talet. Man
beslutar dels att arbeta med att skapa ett "ramverk” for sprikinldrning och be-
domning av spridkkunskaper, dels att skapa en europeisk sprikportfolj, The Eu-
ropean Language Portfolio, ELP, som delvis kopplas till detta ramverk, 4
Common European Framework (Andered, 2001).

Under hela 90-talet arbetar Europarddets sprdkexperter med att formulera sprak-
liga nivder oberoende av vilket sprdk som dsyftas. Nivderna beskriver en sprak-
lig utveckling fran nyborjarstadiet till en behdrskning av ett frimmande sprak pé
en nivd som ligger nidra den inféddes. Man bestiammer sig for att definiera sex
sprikliga nivder. De namnges till en nivd som ger ett slags vigledning om hur
langt inldrara nar pd respektive nivad: Breakthrough, Waystage, Threshold,
Vantage, Effective Proficiency och Mastery. Slutrapporten for arbetet kom 1998
men dessforinnan har ett stort antal delrapporter publicerats. Nivderna dr struk-
turerade under rubrikerna reception (muntlig och skriftlig), produktion (muntlig
och skriftlig) interaktion (muntlig och skriftlig) och mediation, det vill siga
tolkning och oversittning. Det &dr bland andra inldraren sjilv som genom sjdlv-
virdering ska placera sig pa ritt niva och detta sker genom péstienden som all-
tid borjar med "Jag kan ...” (Council of Europe, 1998).

Ett skédl som Europarddet anger till att man borjade arbeta med spréknivder var
att man vill skapa en modell for att beskriva en persons sprikfirdighet pa ett sitt
som gdr att forstd i alla Europas ldnder. Att beskriva spriklig kompetens 1 sex
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nivder som tdcker hela spektrumet frdn nyborjare till nést intill den inféddes
sprakbehdrskning innebér naturligtvis att varje niva blir mycket bred. Som ett
komplement till de sprikliga nivderna kan man di betrakta sprakportfoljen,
(Andered, 2001). 1 en sprikportfolj samlar eleven exempel som visar
hans/hennes utveckling i spriket. Det kan vara skriftliga arbeten, lika vil som
skisser och utkast (hir finns en tydlig koppling till processinriktat skrivande),
men det kan ocksd handla om planeringar eller utvidrderingar. En portfolj kan
ocksd innehdlla ett kassettband vilket gor att det gar att folja inldrarens utveck-
ling 1 muntlig sprékfardighet (Seidel et al., 1997). P4 senare tid har tankar fram-
forts om att en videokassett ocksd bor finnas med och att liraren med jimna
mellanrum filmar hur inliraren interagerar pa det frimmande spréket (Nihlén,
2002).

Portfoljen kan anviindas i skolsystemet till exempel nir en elev gér frén en skol-
form till nista eller av annat skil byter ldrare. D4 kan innehéllet i elevens port-
folj visa var han/hon befinner sig i sin sprakutveckling. Men portf6ljen kan ock-
sd anvindas senare i livet, till exempel vid jobbansokan, som ett slags bevis pa
den sokandes spréakliga kvalifikationer, att jimfora med den portfélj med arbets-
prover som ménniskor med skapande yrken ofta for med sig. Tankar om en port-
folj som dokumenterar en elevs utveckling och framsteg ar inte unika i sprak,
liknande tankar finns runt om i skolsambhiillet (se till exempel Taube, 1997; Ell-
min, 1999).

Perioden mellan 1980 och 1994 innebar sammanfattningsvis en mycket dyna-
misk tid i utvecklandet av sprakdidaktik. Nar de nya kursplanerna skulle formu-
leras 1994 fanns det en mingd foreteelser dér kursplanegruppen maste ta still-
ning till om och i vilken grad de skulle introduceras i de nya kursplanerna.
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6. ENGELSKA I LPO %4

Styrdokument — diskursens roster

Oavsett om man betraktar lokala betygskriterier som en del av en diskurs som
bestdr av skolans alla styrdokument, eller om man, som jag valt att gora, be-
traktar de lokala betygskriterierna som en egen diskurs, dr de centrala styrdoku-
menten vasentliga for att bestimma diskursens ordning. Eftersom dessa formule-
rades forst och i hog grad anvindes som monster nér de lokala kriterierna arbe-
tades fram kan vi hir finna en forfattarrést som indirekt definierar diskursen och
dess ramar. Indirekt darfor att de centrala styrdokumenten inte &dr skrivna for att
utgora monster for de lokala kriterierna. Tvirtom finns det anledning att tro att
de centrala styrdokumenten dr formulerade utan ndgra som helst tankar pa de
lokala. Nir Skolverket 1999 fick i uppdrag av skolministern att formulera krite-
rier for betyget MVG inkallades expertgrupper i olika @mnen. Man konstaterade
dd att det i manga fall var nédvindigt att gora fordndringar ocksd i betygskriteri-
erna for Vil Godkind eftersom de inte var formulerade sd att det gick att "ldagga
pd” en niva (Skolverket, personlig kommunikation®). Samma uppdrag hade vid
det laget 1 fem dr legat pa de enskilda skolorna.

Nir en ny kursplan formuleras idr detta naturligtvis en del av en genre som
stricker sig ldngt tillbaka i tiden. I kursplanen finns roster bade fran tidigare
kursplaner och frin den forskning och det utvecklingsarbete som pagétt i mel-
lantiden. Kursplanegrupperna, som enligt tradition brukar vara anonyma i Sveri-
ge, dr alltsd viktiga aktorer for att bestimma diskursens ramar. Det handlar dess-
utom oftast inte om en grupp utan om flera. Det finns dels en grupp som be-
handlar ldroplanen och de Overgripande och organisatoriska delarna av en ny
kursplan. Denna grupp arbetar nira den politiska nivan. Under den finns dmnes-
grupper som utformar de dmnesspecifika delarna av kursplanen. Amnesgrupper-
na har att ritta sig efter de organisatoriska ramarna for amnena men ocksa efter
den samordning som alltid sker mellan @mnena och de Gvergripande krav som
stills pé kursplanen (Skolverket, personlig kommunikation).

Trots dessa begrinsningar dr @andd en kursplanegrupp en miktig aktor i det att
den har att avgora vilka mél for &mnet som ska lyftas fram och goras centrala.
P4 sa sitt definierar gruppen, ofta for en ganska lang tid framat, diskursens ra-
mar. Som redan tidigare visats finns det tydliga spar av de centrala styrdoku-
mentens roster i de lokala. Det blir dérfor virdefullt for analysen att studera hur

* Nir kursplanerna skrevs deltog jag som dmnesexpert i sprak. Information fran Skolverket att
uppdraget ocksi innebar att kriterierna for VG madste ses over eftersom dessa inte var skrivna
sd att det “omedelbart gar att ligga en MVG-nivé pd dem” gavs vid flera tillfillen, till exem-
pel vid en konferens i Sjudarhojden 1999 varifran jag har antecknat, dock utan att namnge
representanten for Skolverket.
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de centrala styrdokumenten forhéller sig till tidigare kursplaner och till den
forskning och det utvecklingsarbete som behandlas i kapitel 5, liksom vilka or-
ganisatoriska forandringar som dmnet engelska genomgar vid inférande av Lpo
94.

Engelskans organisatoriska ramar

Styrdokument for ett imne som engelska innebir konkret flera olika dokument
som finns att hitta pa olika stillen. Det finns texter i skollagen, i grundskolefor-
ordningen, i liroplanen, i kursplanen och i betygskriterierna som direkt eller in-
direkt beror engelskdmnet.

Kursplaner som ér direkt inriktade mot ett amne har i Lpo 94 foljande struktur:
Efter ett inledande avsnitt utan rubrik som motiverar dmnets plats i grundskolan
(efter kursplanerevisionen 2000 har detta avsnitt fitt rubriken Amnets syfie och
roll i utbildningen) foljer de 6vergripande madlen for zmnet under rubriken Mal
att stréva mot. Rubriken Amnets uppbyggnad och karaktér innehdller for eng-
elskans del tvd underrubriker Kommunikativ sprakfardighet och Interkulturell
forstaelse. Kursplanen avslutas med Mal som eleverna skall ha uppnatt efter
femte skolaret respektive Mal som eleverna skall ha uppnatt efter nionde skol-
aret. Direfter foljer avsnittet om bedomning. Forst en allmin text om bedom-
ning i dmnet som har rubriken Allmdnna rad for bedomningens inriktning, slut-
ligen betygskriterierna for betyget Vil godkind efter nionde skoléret. (For hela
kursplanen och betygskriterierna for engelska 1994 se bilaga 2.)

For engelskans del innebédr Lpo 94 stora organisatoriska fordndringar. Den upp-
delning av dmnet i1 allmén och sirskild kurs som funnits sedan grundskolan in-
fordes forsvinner. Varje skola bestimmer hur eleverna ska grupperas, men ma-
len for engelska dr alltid desamma oavsett organisationsform. Under arbetet med
den nya ldroplanen uttrycks starka politiska onskemdl om att undervisningen i
engelska ska starta tidigare dn skoldr fyra. I de flesta fall verkar skolorna ha tagit
intryck av detta 6nskemadl och enligt Skolverkets statistik for lisaret 2000/2001
borjar over 87 % av eleverna att lidsa engelska under nagot av sina tre forsta
skoldr (Skolverket, 2002).

I samband med inforandet av nya liroplaner kom engelskan i ett avseende att fa
en starkare stillning i1 grundskolan. I Riksdagens beslut om intagningen till
gymnasiet slogs fast att for att komma in pé ett nationellt program pa gymnasie-
skolan méste eleven ha ligst betyget Godkind i engelska, matematik och svens-
ka. De elever som inte ndr upp till Godkénd i dessa tre dmnen dr hdnvisade till
det individuella programmet.
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Som ett slags forstdrkning i svenska och engelska for elever med svarigheter i
dessa dmnen kan man betrakta det spridkval i svenska och/eller engelska som
erbjuds som ett alternativ till franska, spanska och tyska. Det finns ocksd m&j-
lighet att vilja hemsprdk (modersmdl) for elever med invandrarbakgrund eller
teckensprik. Mdnga skolor rapporterar dock att de svensk-engelska grupperna
utgdr en av de storsta pedagogiska svarigheterna for lararna pd grundskolans
“hogstadium” (Sorensen, 2000; Simonsson, 2000). Har samlas ménga olika sor-
ters elever, frin dem som har mycket stora svérigheter i svenska och engelska
over dem som inte vill eller orkar lidsa ett modernt sprék, till elever som vill sat-
sa pa det hogsta betyget i svenska och engelska och dirfor vill forkovra sig ex-
tra. Fran borjan planerades det svensk-engelska sprakvalet som ett alternativ till
ytterligare ett frimmande sprdk for elever med mycket stora svdrigheter, men
det har attraherat manga elever (Soérensen, 2000). Statistik frdn Skolverket visar
att nistan 40 % av pojkarna dr nio ldser ndgon variant av svensk-engelskt tillval
(Skolverket, 2002).

Forutom det vanliga engelskamnet och det svensk-engelska tillvalet finns det
idag en tredje variant av engelska i grundskolan, inom ramen for Elevens val,
som innebdr en fordjupning av skolans ordinarie dmnen. Varje skola bestimmer
vilka dmnen och kurser som ska erbjudas i Elevens val, och i vissa skolor er-
bjuds fordjupning i engelska.

En forindring som kommit “underifrdn” dr bilingual education eller SPRINT,
det vill sdga att eleverna undervisas i ett amne eller ett kursavsnitt pé ett frim-
mande sprak. Arbetssittet har fatt stor utbredning, i Sverige fran borjan pa gym-
nasieskolan men efterhand dven i grundskolan.

Nagra reflektioner runt organisation

En av de stora forindringarna i engelska i Lpo 94 idr alltsd att uppdelningen i
allmin/sirskild kurs har forsvunnit. Efter manga érs utredande och debatt avfor-
des frigan ganska odramatiskt frin dagordningen i och med Lpo 94. Det innebar
dock inte att skolorna 6verlag avskaffade nivagrupperingen i engelska, men mer
om detta i ndsta kapitel.

En annan mycket stor organisatorisk fordndring ar att starten for engelskunder-
visning i de flesta kommuner har forlagts till nadgot av de tre forsta skolaren.
Denna fordndring har skett utan nagra storre fortbildningsinsatser for de ldrare
som ska undervisa i nyborjarengelska. Det finns oroande tecken pa att allt farre
grundskolldrare med inriktning mot de tidigaste dren har engelska i sin ldrarex-
amen. Sprékldrarforeningen LMS, har i flera sammanhang pipekat att bara ett
fital larare med inriktning mot &r 1-7 viljer att 1ata engelska ingé i sin utbild-
ning. Detta innebdr att nyborjarundervisningen i engelska i allt hogre grad hand-
has av ldrare utan formell utbildning i amnet.
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En fordandring som inte uppmirksammades i sdrskilt hog grad ndr ldroplanen
infordes var skrivningarna om mojligheten att erbjuda spriklig forstirkning 1
svenska eller engelska som ett alternativ till de moderna spriken. Detta kom ef-
terhand att utvecklas till en problemfriga som i ménga stycken liknar de pro-
blem som tidigare fanns i allmiin kurs, grupper som stindigt viixer, dominans av
pojkar, dlig motivation hos eleverna och sa vidare. Det dr uppenbart att ndstan
ingen, vare sig politiker, Skolverket eller skolorna, till att borja med sdg spring-
kraften i detta tillval. Man skapade ett alternativ till sprikvalet utan att ge nagra
anvisningar till hur undervisningen skulle bedrivas. Det finns varken kursplan
eller betygskriterier for detta tillval, till skillnad fran franska, spanska, tyska,
hemsprak och teckenspriak. Skolverket har i en skrivelse till Utbildningsdepar-
tementet 2000 (Skolverket, 2000d) papekat dessa problem och skisserat nigra
forslag till fordndringar. Utbildningsdepartementet har dock dnnu ej agerat i frd-
gan.

Kursplan och betygskriterier
Kommunikativ kompetens

Kursplanen och betygskriterierna i engelska 1994 bir tydliga spar av de senaste
artiondenas spriakdidaktiska utveckling. I inledningen till kursplanen anges dm-
nets 6vergripande syfte:

Syftet med undervisningen i engelska ir att eleverna skall forvirva sa
goda sprakkunskaper och s mycket relevant samhills- och kultur-
kunskap att de kan fungera i de olika sammanhang dir engelskan an-
vinds for spraklig kommunikation. (s. 25)

Under rubriken Kommunikativ sprakfirdighet slds det fast att undervisningen i
engelska ska utgd fran ett innehall som dr meningsfullt och intressevickande for
eleverna. Det sigs vidare att spriket dr ett verktyg med vilket eleverna ska kun-
na uttrycka sina egna tankar. Tankar om att den kommunikativa kompetensen
dven innefattar en strategisk kompetens finns uttryckta i en formulering om att
det ligger ett virde i att eleverna lidr sig anvinda alternativa uttrycksformer nér
sprikformagan inte ricker till. Kursplanen poingterar ockséd att det sprakliga
samspelet mellan eleverna ar viktigt. Den enda gédngen grammatik ndmns i kurs-
planer eller betygskriterier dr under Kommunikativ sprakfardighet:

Med elevernas stigande dlder och mognad blir det naturligt att ocksa
ligga vikt vid grammatiska strukturer och mer formell spriktrining.
En sddan spriktrining syftar till att utveckla sdvil den formella sdker-
heten som formdgan att variera spraket i friga om ordforrad, fraser
och satsbyggnad.
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Kommentar

Den kommunikativa kompetensen lyfts tydligt fram i den nya kursplanen. Sam-
tidigt kommer grammatik att hamna i bakgrunden. Grammatiken betraktas inte
som ett mél 1 sig utan som ett medel for eleven att utveckla sitt sprak. Detta idr i
linje med den utveckling som kan spdras i grundskolans samtliga ldroplaner.
Redan i Lgr-62 talar man om grammatiken som ett medel, inte som ett mdl, men
det fanns dndéa skrivningar om vilken grammatik som bor ingé i undervisningen.
Overhuvudtaget kan man hiivda att skrivningarna om engelska i Lpo 94 genom-
gdende priglas av tankar kring kommunikativ kompetens. Vad som poingteras
dr hela tiden vad eleven ska kunna gora med sitt sprak.

Interkulturell forstaelse

Begreppet interkulturell forstdelse, som dr nytt i Lpo 94, ges till skillnad frin
kommunikativ kompetens ingen sirskilt framskjuten placering och det ges heller
inte ndgon forklaring av vad som skiljer interkulturell forstielse fran begreppet
samhills- och kulturorientering som anvinds i Lgr 80. Tvirtom sidgs i Amnets
uppbyggnad och karaktir:

Kunskaper om de engelsksprikiga lindernas vardagsliv, historia, geo-
grafi, samhillsforhéllanden och religioner har ett virde i sig.

I denna skrivning skiljer sig interkulturell forstdelse inte nimnvirt fran den del
av sprakundervisningen som tidigare kallades realia. Inte heller de mal som ska
uppnds for ar fem respektive &r nio ger nidgon ledning om hur interkulturell for-
stdelse skiljer sig fran realia. I mdlen for &r fem sigs att eleven ska “kinna till
ndgot om levnadsforhédllanden i engelskspréikiga linder” och for &r nio "ha all-
minna kunskaper om samhillsforhdllanden, kulturtraditioner och levnadssiitt i
engelsktalande linder”. Den skillnad som betonas i Lpo 94 finner man i Amnets
uppbyggnad och karaktir:

Varje nytt sprak dr ... uttryck for ett annorlunda sitt att bete sig, for
olika levnadsforhillanden, for olika virderingar och for en annan
kultur.

Genom att gora internationella jamforelser fir eleverna nya perspektiv ocksd pa
sin egen vardag. Det dr ocksd denna aspekt, att gora jamforelser, som betonas i
kursplanen. Kursplanen och kriterier ger dock inget konsekvent svar pa vad ele-
verna ska gora sina jamforelser med. Under rubriken Bedomningens inriktning
sdgs att jamforelserna ska goras mot det egna landet, till exempel:
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Kunskaper om levnadssitt och samhillsforhallanden i malsprakslan-
derna och medvetenhet om skillnader och likheter i forhdllande till det
egna landet, skall ocksé vigas in i bedomningen.

Pa samma siitt uttrycks mdlen for Vil godkind

Eleven har sddan kunskap om levnadssitt, kulturtraditioner och sam-
hdllsforhdllanden i engelsktalande linder att hon/han kan diskutera
viktiga likheter och skillnader i jimférelse med det egna landet. (s.
28)

Begreppet “det egna landet” bor rimligtvis tolkas sd att eleven ar fri att géra
jamforelsen med det land som han/hon ser som ”sitt”. Det innebir att en invand-
rarelev kan gora jimforelser mellan till exempel Storbritannien och Somalia
medan en annan gor jimforelsen med Bosnien. Pd négra stillen i kursplanen
krivs dock att jimforelserna ska goras med svenska forhdllanden i Mal att strd-
va mot: “inhdmtar kunskaper om samhillsforhdllanden och kulturliv i engelsk-
sprakiga linder och ldr sig beskriva och gora jamforelser med motsvarande
svenska forhallanden™ liksom i Amnets uppbyggnad och karaktdr: "Eleverna far
genom internationella jaimforelser ocksd nya perspektiv pa svenskt samhallsliv
och svenska forhallanden™.

Kommentar

Att undervisa kring interkulturella frigor innebér en stor svérighet i avgrinsning
av amnet. For engelska finns det knappast som kursplanen sédger et annorlunda
sdtt att bete sig” (min kursivering) utan en méngd olika kulturer, livsstilar och
beteenden vars enda gemensamma ndmnare ér spraket, engelska.

I engelskundervisningen finns tva ytterligare komplikationer for ldraren att ta
hénsyn till nir det giller interkulturell forstielse. Den forsta handlar om att jim-
fora den engelsksprikiga kulturen med den egna. I dagens svenska grundskola
finns ménga elever med invandrarbakgrund som kan ha goda kunskaper i eng-
elska och om engelsksprikiga lander men saknar djupare kunskaper om svenska
forhdllanden. Dessa elever bor rimligtvis dd jamfora forhallanden i engelskspra-
kiga linder med dem i den egna kulturen Undersokningar visar dock att ldrare
inte alltid ser invandrarelevernas skiftande kulturella bakgrund som en tillgdng
for att praktiskt kunna arbeta med begreppet interkulturell forstaelse. Tvirtom
anser man att invandrarbakgrund i sig dr ett problem (se till exempel Lahdenpe-
rd, 1997) och bland vissa engelskldrare finns instillningen att eleverna maste
kunna svenska for att kunna delta i den ordinarie engelskundervisningen. Vid
flera skolor i denna undersokning finns speciella engelskgrupper for elever med
invandrarbakgrund som ett slags forberedelsegrupp for att slussas in den ordina-
rie engelskundervisningen. I ndgot fall motiverades dessa grupper med att ele-
verna inte kan lika mycket engelsk grammatik som sina kamrater.
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Det ir intressant att konstatera att ocksd i de centrala styrdokumenten finns
skrivningar om svenska forhdllanden. I Mal att strdva mot, som pa ett sitt ar den
“hogsta nivd” som beskrivs i styrdokumenten, ska jimforelserna goras med Sve-
rige. Ska det tolkas som att det finns en grins for hur ldngt invandrarelever kan
nd i dmnet engelska i svensk grundskola utan att ldra sig om svenska samhills-
forhdllanden? Dessa formuleringar dndrades sedermera i de nya kursplanerna
2000 (Skolverket 2000a). Det finns numera inga skrivningar i de svenska kurs-
planerna i sprdk som forutsitter att eleverna har kunskaper i svenska spréket el-
ler svensk kultur for att kunna lira sig ett annat sprak.

Den andra komplikationen i engelskundervisningen &r att engelska 1 dag an-
vinds som ett “lingua franca”. Svartvik (1999) visar att engelska har en unik
stallning bland virldens sprdk, sdvil nutida som historiska, genom att de allra
flesta som anvinder spriket inte har det som sitt modersmél. Det reser naturligt-
vis frgor kring vem som dger spriket”, och vem som avgor vad som dr ritt och
fel i det. Men det stiller ocksa fragor kring interkulturell forstdelse. Nér dagens
grundskoleelever anvinder engelska utanfér skolan kommer det férmodligen
ofta att vara i kontakt med en annan icke-engelsksprékig. Hir stir engelskunder-
visningen infor ett dilemma som inte pd allvar diskuterats och som heller inte
berors i1 styrdokumenten: Ska undervisningen ta hinsyn till att de flesta kontak-
ter sker med icke-engelsktalande och dirfor striva efter att skapa ett slags uni-
versell interkulturell forstdelse? Eller ska engelskundervisningen &dven i framti-
den halla fast vid tanken att sprdk och kultur hinger intimt samman, trots att
eleverna formodligen snarare kommer att anvinda sin engelska i kontakt med
personer frin till exempel Polen eller Estland in fran Nya Zeeland eller Zambia?

SPRINT - Bilingual education

Det finns inget i kursplanerna i engelska som direkt refererar till en storre dm-
nesintegration. Diremot finns en skrivning i ldroplanen att ldraren ska organise-
ra arbetet sd att eleven far mojlighet att arbeta dmnesovergripande. Tankarna
kring SPRINT har alltsd inte fatt nigon framskjuten position i kursplanen i eng-
elska, inte heller i sina “"mjukare” varianter som undervisning dér engelska in-
tegreras med andra @mnen eller dir engelska ingdr som en del i ett tematiskt ar-
betssidtt. I Mal att strdva mot stdr att eleverna ska viénja sig att ldsa texter som
anknyter till andra skoldmnen och i Amnets uppbyggnad och karaktir sigs att i
nyborjarundervisningen ska bilder, rorelse, musik och skapande stimulera och
stodja sprakutvecklingen. Det ér virt att uppmérksamma formuleringamna. Be-
greppet bilder anvinds i stillet for dmnet Bild som innefattar betydligt mer én
bilder. Att anvinda bilder, liksom rorelse och musik dr formodligen vilkidnda
komponenter i nyborjarundervisningen for de flesta ldrare och behover inte be-
tyda att undervisningen integreras med andra dmnen vilket innebér en storre for-
indring. P4 samma sitt kan man tolka skrivningarna om att ldsa texter som
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anknyter till andra imnen som texter om till exempel musik eller ndgon historisk
foreteelse vilka finns att hitta i varje ldrobok i engelska.

Kommentar

Olika former av SPRINT har snabbt fitt spridning i svensk grundskola, inte
minst om man hir riknar in temaarbeten, projektarbeten och dmnesovergripande
arbetssitt. Det har dock i1 manga fall skett efter 1994 och det ér dérfor kanske
inte Overraskande att det egentligen inte finns nigra referenser till ett sddant ar-
betssiitt 1 kursplanerna. Skrivningarna i engelska dr sd allmant hdllna att de kan
passa in bide pé ett mycket traditionellt arbetssitt och pd SPRINT. Det idr ma-
hiinda mer forvinande att konstatera att Skolverket aldrig kommit med négra
anvisningar eller rdd om hur en sddan undervisning bor utformas, hur betygsiitt-
ningen ska gé till osv. Det drgjer fram till 2000 innan Skolverket gor en kart-
liggning Over hur pass vanlig undervisningsformen ar.

I en senare 6versikt siger Skolverket (2001) om spridningen av SPRINT:

Enkiterna har visat att de vanligaste &mnena pa grundskolenivé ir so,
historia och musik, d.v.s. de kulturbirande, och no, men minst 18
andra dimnen berors. (s. 20)

Learner Autonomy/Self-Directed Learning

Tankar som anknyter till att eleven ska ta eget ansvar for sitt lirande finns repre-
senterade i liroplanen, som har ett speciellt avsnitt om elevarnas ansvar och in-
flytande. Tankarmna finns ocksé representerade i arbetsplaner och betygskriterier i
engelska. I Mal att strdva mot star att undervisningen ska striva mot att eleven
“dr van att ta ansvar for sin egen sprékinlirning”. Det finns dédremot inget i de
mal som eleverna ska ha uppnatt, vare sig for ar fem eller for ar nio, som handlar
om elevens ansvar eller medvetenhet for den egna inldirningen. I Bedomningens
inriktning sigs:

Andra aspekter att ta hinsyn till dr medvetenhet om hur sprikinlir-
ning sker samt ansvar och sjdlvstindighet nir det giller att planera,
genomfora och utvirdera det egna sprakliga arbetet.

> Det framgdr inte hur begreppet "imne” har definieras. Enligt kursplanens definition inne-
héller inte grundskolan forutom spréken mer dn 14 dmnen.
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I betygskriterier for Vil godkénd ar nio ségs:

Eleven planerar och genomfor sjilvstindigt olika sprikliga uppgifter,
sdvil personligt valda som forelagda, och visar formédga att utvirdera
sin sprakinlidrning och sitt arbetssiitt.

Kommentar

Styrdokumenten betonar mycket tydligt det egna ansvaret, medan medvetenhe-
ten om den egna inlidrningen inte alls pd samma sitt fokuseras. Att lita eleverna
reflektera kring sin inldrning for att de ska kunna gora alltmer medvetna val &r
enligt minga en forutsittning for att de ska kunna utvecklas till goda inlidrare
som tar eget ansvar (se till exempel Dam, 1995). Att ansvar for det egna ldrandet
alls finns med i kursplanerna i engelska ir dock i sig anmirkningsvirt och ett
tydligt tecken pd att tankar om Learner Autonomy har vunnit insteg i sprakun-
dervisningen. Ansvar for den egna inlidrningen borde ju i lika hog grad gilla 4m-
nen som kemi eller idrott och hilsa, eller matematik och svenska. I dessa arbets-
planer finns dock inte motsvarande skrivningar.

Kursplaneskrivama ska inte ge metodiska anvisningar eller pdbjuda ett sitt att
arbeta och distanserar sig didrfor frin begreppet Learner Autonomy nir det i be-
tygskriterierna talas om “uppgifter, sdvil personligt valda som forelagda” (min
kursivering). Uttrycket “forelagda uppgifter” for tankarna till ett traditionellt
sprikklassrum dér lararen planerar undervisningen.

Strategier

Nir det giller den diskussion som forts kring strategier dr det mycket lite som
vunnit insteg i styrdokumenten 1994. Det finns bara en formulering i kursplanen
som ir tydligt inspirerad av strategiforskningen. 1 Amnets uppbyggnad och
struktur sags:

Det ligger ocksd ett vidrde i att eleverna forsoker hitta végar for att
forstd och gora sig forstddda dven i situationer didr den egna sprak-
formégan inte riktigt riacker till.

Det finns pé négra stillen i styrdokumenten skrivningar om att eleven ska an-
vinda sig av olika typer av hjidlpmedel for att utveckla sin sprakforméga, vilket
pé ett sitt handlar om strategier dven om det inte idr inspirerat av den strategi-
forskning som bedrevs vid tiden. I Mal att strdva mot sdgs att skolan ska striva
mot att eleven:



- gor det till en vana att anvidnda ordbocker, uppslagsverk och gram-
matikor som hjilpmedel och att utnyttja datorer for skrivande, infor-
mationssokning och kommunikation.

I mal att uppnad for dr nio star:

Eleven skall ... vara van att anvdnda ordbok och grammatik som
hjdlpmedel vid ldsning och skrivning pé egen hand.

I betygskriterierna for Vil Godkind sidgs

Eleven dr fortrogen med hur man anvéander ordbocker och grammatik
som hjdlpmedel.

Kommentar

Kursplaneskrivarna har haft svirt att bestimma hur de ska hantera strategibe-
greppet. Anvindningen av olika strategier dr ju egentligen inte ett mal for spri-
ket utan snarare ett medel for att nd mélet, och i s fall skulle de inte finnas med
1 ett mélrelaterat system. Den mest tydliga skrivningen om strategier star darfor
att finna i avsnittet Amnets uppbyggnad och struktur, som ir det stille i kurspla-
nen dir det finns maojligheter att ge en mer resonerande framstillning. De 6vriga
formuleringar som mojligen tangerar strategier handlar om anvindning av
hjdlpmedel, ddar malen for undervisningen ar att “’ge elever fortrogenhet och vana
vid”. Detta kan tolkas som ett siitt att arbeta med strategier dven om det ir ett
ganska instrumentellt sitt att handskas med begreppet. Bara pa ett stille i kurs-
planen nimns anvindning av datorer i engelskundervisningen, dd som ett hjilp-
medel for skrivande, informationssokning och kommunikation. Att datoran-
vindning har en sd perifer plats kan forklaras med att antalet datorer per skola
var si skiftande i mitten av 90-talet att det varit svart att ge mer specifika mal
som alla skolor skulle vara bundna att f6lja.

Formuleringen att eleverna ska "anvianda ordbok och grammatik som hjilpme-
del vid lisning och skrivning péd egen hand” kan viicka fragor. Det dr svért att
forstd hur det konkret ska gestalta sig nédr eleverna anvinder grammatikor som
hjilpmedel vid ldasning pa egen hand.

Skrivprocessen

Det aterfinns i styrdokumenten bara en skrivning som kan hénforas till ett pro-
cessorienterat skrivande. I Mal att stridva mot star att eleven "lir sig analysera,
bearbeta och forbittra sitt sprak mot allt storre variation och formell sidkerhet™.
Vad som betonas ir alltsd den del av processen som innebiir att granska spréket i
det skrivna. Ddaremot ndmns inget om granskning av textens innehall.
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Kommentar

Att kursplanen inte innehéller fler skrivningar som behandlar ett processoriente-
rat skrivande kan naturligtvis bero pa att man ser detta som ett sitt att nd malet.
Det finns dock tidigare exempel pa hur man kringgdtt detta genom skrivningar i
till exempel Amnets uppbyggnad och karaktir. Dokumenten ir hirvidlag ldngt
ifrin konsekventa, ganska ofta finns det anvisningar som kan tolkas som be-
skrivningar av hur undervisningen ska bedrivas.

Det ir virt att notera att den enda géngen referenser gors till ett processoriente-
rat skrivande #r det forbittringar i spriket som lyfts fram. Ar det ett utslag av
den fokusering pé sprik istéllet for innehdll som alltid funnits i frimmandespra-
kundervisning? Om man jamfor skrivningen for dmnet svenska kan man kon-
statera att ocksa hir gors samma restriktion, det dr bearbetningen av spriket som
framhivs: “kan analysera, bearbeta och forbittra sitt sprdk bade sjdlvstindigt
och i samarbete med andra” (Skolverket, 1996¢). Den skillnad som finns, dr allt-
sd att svenskan lyfter fram att processen kan ske sadvil enskilt som i grupper. I
engelska finns ingen sddan formulering, vilket naturligtvis kan tolkas som att
eleven sjilv ska "ldsa igenom” sin text innan den ldmnas in till ldraren for ritt-
ning. En sddan tolkning av texten innebir inga fordndringar jamfort ens med en
mycket traditionell sprikundervisning.

Nivatinkande

Enligt det sitt att resonera kring sprékliga nivder som Europarddet gér i Com-
mon European Framework skulle det finnas tvé nivéer i svenska kursplaner: mél
for ar fem och mél for r nio. Ndr man sedan kopplar betygskriterier till malen
for dr nio borde dessa inte beskriva en ny nivé utan snarare hur vil eleverna har
lyckats uppnd de mal som finns beskrivna i Mél som eleverna skall ha uppnitt i
slutet av det nionde skoléret. Hir finns alltsd tva aspekter att undersoka, dels om
ar fem och ar nio ses som tva distinkt skilda nivder, dels om betygskriterierna
for VG ar nio ses som ett sitt att beskriva hur vil eleverna ska ha uppfyllt milen
for ar nio, alltsd samma mal men med en hogre grad av forstaelse och kunskap.

Mal ar fem — mal ar nio

Att kursplanen inte ser mal for ar fem och mél for ar nio som tva nivéer blir tyd-
ligt ndr man jamfor formuleringar fran de bada. I mél for ar fem for engelska
sdgs till exempel att eleven ska “forsté tydligt och enkelt tal” och for ar nio ska
eleven "forstd tydligt brittiskt och amerikanskt tal”. Det &r inte sjdlvklart att or-
den “brittiskt och amerikanskt tal” utgor en stegring av kraven jamfort med ar
fems “enkelt tal”.
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Nir det giller interkulturell forstaelse dr kravet for ar fem att eleven ska “’kidnna
till ndgot om levnadsforhéllanden i engelsksprakiga lidnder” att jamféra med ér
nio "ha allminna kunskaper om ... levnadssiitt i engelsktalande lander”.

Kommentar

Det gér i det senare exemplet att hidvda att ha allmdnna kunskaper om nigot in-
nebir en kvalitativt hogre niva @n att kdnna till ndgot, men att det ska finnas en
nivéskillnad mellan levnadsforhdllanden och levnadssitt respektive engelsk-
sprakiga och engelsktalande dr svart att se. Att kursplanen dnda anvinder sig av
sd liknande skrivningar men med skild vokabuldr mellan ar fem och ar nio kan
ha olika orsaker. Kursplaneskrivarna kan naturligtvis se andra nyanser i orden in
vad jag uppfattar. En annan forklaringsmodell dr att kursplaneskrivarna dr med-
vetna om att det inte finns nagra skillnader och inte heller anser att det bér gora
det utan anvinder synonymer for att fa ett mer levande sprdk. Problemet med
formuleringar som é&r svéra att tolka som kvalitativa skillnader finns for ovrigt
inte bara i engelska utan ocksd till exempel i idrott och hilsa. Det dr dock tydligt
vid en studie av mélen for dr fem och ar nio att dessa inte alltid betraktats som
tvd frdn varandra skilda nivéer.

Mal ar nio — Vil Godkdnd ar nio

Det idr inte heller sd att kriterierna for Vil Godkind alltid tydligt beskriver en
hogre typ av forstdelse men pd samma nivd som i mdlen for ar nio. Delvis beror
det naturligtvis pd hur man tolkar den nivd som ldggs fast i "mal att uppnd”. 1
formuleringen “forstd tydligt brittiskt och amerikanskt tal” kan man ha tva tolk-
ningar av vad som beskriver nivans kidrna. Att det handlar om forstéelse av talad
engelska dr uppenbart men dr kirnan i den nivd som beskrivs att talet ska vara
tydligt eller att det ska vara brittiskt eller amerikanskt? Beroende p& hur man
tolkar detta blir formuleringen for Vil godkind antingen en hogre grad av sam-
ma nivé eller en ny niva: "Eleven forstar tydlig engelska fran olika delar av den
engelsksprikiga virlden”.

Bristen pa nivétinkande blir ibland in tydligare, till exempel nir det giller an-
svar for det egna ldarandet. Detta ndmns inte i Mal att uppna for ar nio, som ska
motsvara nivan for betyget Godkind, men for Vil godkind krivs att eleven ska
kunna planera, genomf6ra och utvirdera sitt arbete. Hir fors alltsa ett nytt mal
in.

Kommentar

Att skilja mellan mdl och olika nivder av samma madl &r svart. Representanter
fran Skolverket anvinder ibland en bild for att skilja mellan malen och betygs-
kriterierna. I mélen kan man till exempel sdga att eleven ska kunna simma 100
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meter, men elever simmar uppenbarligen olika snabbt, effektivt eller vackert,
och detta ska beskrivas i kriterierna. Betygskriterierna ska alltsd uttrycka hur vil
eleven har nitt malet (Eva Jonsson, Skolverket, personlig kommunikation). Men
i de centrala styrdokumenten dr det svart att se att denna skillnad uppehdlls kon-
sekvent. Nir ett nytt mal fors in i kriterierna for VG stimmer inte den bild av
skillnaden som Skolverket sjdlvt ger. Ndr man granskar mél och betygskriterier i
Lpo 94 ir det inte bara engelska som for in nya mal i kriterierna fér VG, det sker
i alla @mnen. Om det beror pd att representanter for Skolverket inte har kunnat
gora skillnaden mellan mal och kriterier tydlig for kursplanegrupperna eller om
det inom verket finns olika sitt att tolka hur mal forehdller sig till kriterierna dr
en fraga som faller utanfor ramarna for denna studie.

Engelska lika vil som de flesta andra @mnen i grundskolan kan naturligtvis be-
traktas i ett perspektiv som ocksd omfattar gymnasieskolan, ett sd kallat 0-12
perspektiv. I sd fall bor mélen i engelska fér gymnasieskolan bygga pa dem for
grundskolan. Sa var emellertid inte fallet i Lpo 94, delvis kanske for att gymna-
sieskolans mdl skrevs fore grundskolans. Det finns till och med de som havdat
att mdlen for Engelska A i gymnasieskolan 1 vissa avseenden ldg under de for ar
nio i grundskolan, dven om nagon verklig systematisk undersokning av detta
aldrig har foretagits. Skolverket har dock genomfort en omfattande revision av
samtliga kursplaner och betygskriterier i sprak vilket resulterat i nya kursplaner
och betygskriterier som togs i bruk hostterminen 2000. Ett skl till denna revi-
sion anges vara att harmonisera grundskolans och gymnasieskolans mél liksom
att hitta nivder som &r applicerbara pa samtliga sprik (Skolverket, 2000b).

Avslutningsvis kan man alltsd konstatera att det i kursplaner och betygskriterier
i Lpo 94 finns spar av nistan all den sprikdidaktiska diskussion som forts under
80- och borjan av 90-talet, men att formuleringarna manga génger dr sddana att
de ocksd gar att tolka pd ett mer traditionellt sitt. En anledning till detta dr na-
turligtvis att kursplaneskrivarna inte velat styra undervisningens innehdll utan
endast ange mdl for den. Som nista kapitel visar, har mdnga skolor tolkat den
lokala friheten som en mojlighet att bibehdlla en mycket traditionell @mnessyn.
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7. LOKALA KURSPLANER OCH BETYGSKRITERIER
I ENGELSKA

I foregdende kapitel behandlades i vilken utstrickning forskningsresultat har pd-
verkat skrivningarna i de centrala styrdokumenten. Hur har da de forindringar
som finns 1 Lpo 94 jamfort med tidigare kursplaner uppfattats ute pa skolorna
och hur kommer detta till uttryck i de lokala arbetsplanerna och betygskriterier-
na i engelska?

Engelskans organisatoriska ramar

Nir det giller hur engelskundervisningen organiseras lokalt, fick skolorna svara
pd en enkidt med frdgor om organisationen. Det handlade om antalet elever i
engelska ar atta, hur eleverna var grupperade och om det férekom specialunder-
visning i engelska.

Frdgorna om organisationen av engelskundervisningen besvaras ofta av rektor
eller bitrddande rektor pa skolan. I vissa fall har en ldrare med nidgon form av
amnesansvar besvarat enkiten. Uppgifterna om antalet elever anviindes endast
for att kunna avgora skolans storlek.

Pé frigan om eleverna liste engelska i grupper som var sammanhdllna eller ni-
vagrupperade svarar drygt tvé tredjedelar av skolorna att de hade nivégrupperat
sina elever. Ndgra skolor har lagt till forklaringar som “Intressegrupperingar”
eller "Efter eget val”. Vissa skolor uppger att de grupperar eleverna i allmin och
sdrskild kurs och en skola har vid betygskriterierna for betyget Godkind skrivit
till for hand “Kraven dr hogre for sirskild kurs”. En annan talar om att kraven pé
grammatisk korrekthet dr hogre i sérskild kurs.

59 av skolorna uppger att det inte forekommer ndgon specialundervisning i eng-
elska. Ndgra skolor sédger att de nivagrupperat sd att elever med svérigheter gér i
en speciell grupp i engelska, ofta kallad lilla gruppen eller lingsamma gruppen.
Négra skolor har ocksd speciella grupper for elever med invandrarbakgrund.
Ibland anges skal till detta, ndgra skolor skriver att det handlar om elever som
nyligen kommit till Sverige och inte har kunskaper i engelska som motsvarar
andra elevers 1 ar dtta. Nagon skola anger som orsak att eleverna inte kan till-
rickligt mycket grammatik for att gé i ordinarie engelskgrupper.

P4 ett tiotal av de skolor som uppger att det inte forekommer négon specialun-
dervisning, hidnvisar rektor till att dessa elever far extra stod i engelska genom
att de valt engelska som sprikval. Didremot har inga skolor bifogat sina arbets-
planer i sprikval i engelska eller svensk-engelska.
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Kommentar

Det idr uppenbart att systemet med nivagruppering i engelska ar starkt. Tidigare
var ett vanligt forekommande argument for nivagruppering att allmén kurs gav
svaga elever en mojlighet att fa hogre betyg i engelska och matematik vilket var
motiverande for dessa elever (se till exempel Eriksson & Lindblad, 1987). Ge-
nom Lpo 94 siitts betygen efter gemensamma kriterier, inte i olika jamforelse-
grupper, varfor detta argument faller. Méanga skolor finner det dnda uppenbarli-
gen virdefullt att nivigruppera eleverna i engelska. Skilet, forutom tradition, &r
formodligen att ldrarna ser mojligheter att arbeta i ett lugnare tempo med de
“allmédnna kurserna”. Nackdelen med ett sddant system, som ocksd Skolverkets
kvalitetsgranskning konstaterar (Skolverket, 2000c), dr att eleverna redan i for-
vidg dr forutbestamda att inte nd langre i sin engelska @n till betyget Godkind.
Det ér virt att uppmirksamma att skolor har skrivit att nivigrupperingen sker
efter elevernas val, ndgot annat system for gruppering har aldrig varit tilldtet i
grundskolan. Nir engelska hade allmién och sirskild kurs var det eleverna som
tillsammans med sina foréldrar gjorde valet, aldrig skolan. Att vissa skolor 1996
fortfarande hade olika krav mellan allmén och sirskild kurs dr en av de mest
anmirkningsvirda uppgifterna i hela materialet och ett tydligt exempel pi de
svérigheter en ny ldroplan har att sl igenom 1 skolorna.

En annan uppgift i materialet som &r vird att kommentera ér att betydligt mer én
hiilften av skolorna uppger att det inte forekommer nidgon specialundervisning i
engelska. Det dr svdrt att tro att svaret blivit detsamma om frigan gillt svenska
eller matematik trots att dessa tre dmnen ér lika viktiga for eleverna nir de soker
till gymnasieskolan. Det kan finnas ménga samverkande orsaker till att si fé
skolor erbjuder specialundervisning i engelska. En orsak kan vara tradition. Se-
dan lang tid har specialundervisning framst erbjudits i svenska och matematik.
Det innebir formodligen ocksa att specialpedagogema pa skolorna redan har ett
nira samarbete med dessa lidrare och fungerande rutiner kring specialundervis-
ningen. Resurserna for specialundervisning har inte okat i skolan, snarare tvért-
om. Det kan vara svért att i detta lige omfordela de krympande resurserna s att
de ocksd kommer ett nytt @mne tillgodo, ndgot som med nodvindighet innebir
att farre elever erbjuds specialundervisning i matematik och svenska. Ytterligare
en orsak kan vara att specialldrare inte anser sig ha kunskap om inldrning av
fraimmande sprak och darfor sjilva dr tveksamma till att ge stod 1 engelska. Det
dr dessutom uppenbarligen sa att vissa skolor ser sprikvalet i engelska som ett
alternativ till specialundervisning.

Hur arbetsplanerna och mélen i det engelska sprikvalet dr formulerade gar inte
att se i dokumenten eftersom de inte skickats med. Det kan ses som ett utslag av
hur svag stillning sprakvalet i engelska har. I det brev med forfrégan till skolor-
na som gick ut fragades efter “arbetsplanerna i engelska”. En anledning till att
dessa arbetsplaner inte bifogats kan naturligtvis vara att det helt enkelt inte utar-
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betats ndgra. Det finns som tidigare ndamnts exempel pd skolor som inte utarbetat
ndgra betygskriterier i ett eller tvd &mnen, men i dessa fall har det alltid bifogats
en forklaring till varfér dokumentet saknas. Ingen skola har kommenterat det
faktum att de inte bifogat arbetsplaner i sprikval.

Kommunikativ kompetens eller grammatikens aterkomst?

De senaste decennierna har sprakundervisning allt mer kommit att priiglas av en
kommunikativ sprdksyn dir grammatiken egentligen inte ses som ett mal i sig
utan snarare som ett verktyg for att kunna kommunicera pé sprdken. Det mérks
ocksd 1 de centrala styrdokumenten didr grammatik bara ndmns vid ett tillfille.
En stor mingd skolor, nistan tre fjardedelar av de undersokta, sdger sig ocksa
omfatta en kommunikativ spriksyn, antingen genom att direkt ndmna det eller
indirekt till exempel genom att de i sina skrivningar om engelskans dvergripan-
de madl sidger att “det viktigaste i engelska ir att eleverna anvinder spriket™.
Minga skolor har ockséd betygskriterier som visar att begriplighet och vilja att
anvinda spraket dr viktiga:

Godkind
Kunna skriva om sig sjidlv och sin ndrmaste omgivning i t.ex.
brevform utan att forstéelsen stors av alltfor manga grova sprakliga fel

Vil godkind

Eleven skall kunna skriva om sddant utanfor sin ndrmaste omgivning.
Eleven skall kunna uttrycka sig ndgorlunda korrekt med hjilp av
ordbok och grammatik

Mycket vil godkind
Eleven formedlar tankar och information tydligt och samman-

hingande.

I en kommunikativ spriksyn betraktas alltsd grammatik som ett medel, inte som
ett mdl i sig. Det finns skolor som helt har anammat detta sitt att se grammati-
ken som en del av den muntliga och skriftliga produktionen, dir formen ir en
integrerad men underordnad del av innehallet. Ett exempel som uttrycker saidana
tankar:

Grammatikens regler och ldrarens krav pd formellt riktig engelska i
tal och skrift skall folja och stodja elevens produktion, inte styra den.
Som f6ljd av detta maste (i synnerhet de formella) grammatikkunska-
perna f uppvisa stora skillnader fran individ till individ.



Négra fa skolor i undersokningen har formuleringar som verkar ligga en bit bort
frdn en kommunikativ spriksyn. Det finns till exempel en skola som i sin kurs-
plan skriver att elevernas skrivformiga Ovas genom Oversittningsmeningar,
lucktexter och diktamensdvningar. En annan skola har bland kriterier for betyget
MVG:

Oversiitta lirobokens texter till god svenska

Det mest pafallande vid en genomgdng av de lokala betygskriterierna och kurs-
planerna frin skolorna i denna undersokning dr dock hur médnga skolor det finns
som séger sig ha anammat en kommunikativ syn pé sprikundervisning men som
1 sina betygskriterier anger grammatiken som ett viktigt mdl i engelska, ibland
det allra viktigaste, och framfor allt det som avgor vilket betyg en elev ska fa i
engelska. Inte fullt tre fjardedelar av skolorna har antingen i sina arbetsplaner
eller i sina kriterier forteckningar 6ver vilken grammatik som ldrarna ska ga ige-
nom och/eller eleverna ska behirska. En skola siger att arbetet med grammatik
ar en “'visentlig del av kursen i engelska”. Ett mycket stort antal skolor, betyd-
ligt mer dr hilften, preciserar vilken grammatik eleverna “’ska kunna”. Inte minst
nir det giller att avgora vilka elever som ska fi de hogre betygen anvinds ofta
formella grammatikkunskaper som kriterium. En skola formulerar sig s& hir:
... 1 sdrskild kurs lidggs dessutom storre vikt vid grammatisk korrekthet”. Detta
trots att skolan enligt svar pd enkiitfrdgan arbetar med sammanhdllna grupper i
engelska.

For det mesta ges kriterier for grammatik utan ndgon problematisering kring vad
det innebir att "kunna grammatik™. Det 2ér att tinka sig en glidande skala frén
att eleven kénner till den grammatiska foreteelsen till en absolut behiérskning.
Den del av grammatiken som behandlas dr framst verbldran. En skola som i
detta avseende ir typisk formulerar sina kriterier:

Godkiind:

Eleven skall kunna tillimpa de mest frekventa verbens preteritum
former

Vil godkéind:

Eleven skall kunna tillimpa de mest frekventa verbens particip former
Mycket vil godkiind:

Eleven skall vara fortrogen med verbets alla tempusformer samt kén-
na till substantivens pluralbdjningar.

Vad giller fokuseringen av verbldran dr alltsd skolan typisk men i sekvensering-

en ir den inte typisk, till exempel att substantivets pluralbdjning som de flesta
skolor anser som mycket grundliggande hir dterfinns bland kraven for MVG.
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Vissa skolor forsoker vara mer precisa dn att bara ange vad eleverna “’ska kun-
na” eller “’ska behirska”. Resultatet dr dock inte alltid mer klarliggande. En
skola anvinder sig av foljande kriterier for betyget Godkénd:

Eleven nirvarar pa lektionerna

Eleven forstér skillnaden mellan presens och imperfekt
Eleven har borjat begripa do-omskrivning

Eleven kan bgja de vanligaste starka verben.

Ganska manga skolor anger dock betydligt fler grammatiska moment som ele-
ven ska behirska for respektive betyg, till exempel:

Godkind i engelska ar 8

Som ett medel for att uppnd ovanstdende baskriterier stills krav pa att
eleven skall kunna tillimpa de grammatiska moment som anges for
GODKAND ir 7:

substantivets pluralbildning

apostrofgenitiv

bestamd och obestimd form

verbets temaformer

presens av BE och HAVE och av regelbundna och frekventa
oregelbundna verb

imperfekt (se ovan under presens)

perfekt (se ovan under presens)

pluskvamperfekt (se ovan under presens)

futurum (se ovan under presens)

hjalpverben (can, must, shall, will)

enklare fall av pigiende form

grundtal och ordningstal (datum)

adjektivets regelbundna komparation

personliga pronomen

possessiva pronomen

relativa pronomen (who, which)

demonstrativa pronomen

rak ordfoljd

De skolor som ger detaljerade grammatikanvisningar skiljer sig daremot at bero-
ende pa var dessa upplysningar finns att hitta. Vissa skolor ger mycket detalje-
rade anvisningar 6ver vilka moment som ska behandlas i respektive arskurs i
sina arbetsplaner. Betygskriterierna dr sedan byggda kring hur vil eleverna be-
hirskar de genomgangna momenten. For att eleven ska veta vad som krivs for
ett betyg krivs alltsd att han/hon har tillgang bade till arbetsplaner och betygs-
kriterier. Andra skolor anger grammatikkunskaper i sina betygskriterier. Foljan-
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de exempel kommer frén en skola dir arbetsplanerna dr mycket detaljerade me-
dan betygskriterierna dr kortfattade. Arbetsplanen, som pa denna skola kallas
kursplan, for ar 7 och 8 ser ut sa hir:

Moment Delmoment

AK 7

Grammatik

Verb Presens, imperfekt, perfekt, pluskvamperfekt av
regelbundna verb och oregelbundna verb, presens
och imperfekt av have och be, omskrivning med do,
does, did

Substantiv Regelbunden pluralbildning, oregelbunden
pluralbildning

Adjektiv Regelbunden och oregelbunden komparation

Pronomen Personliga, forenade och sjilvstindiga possessiva,
reflexiva, relativa, demonstrativa samt some-any
med sammansittningar

Rikneord Ordningstal, klockan

Prepositioner  Tidsprepositioner (Ovriga i anslutning till text)

Textstudium Glosinldrning, Fraser, Bunden konversation

Realia London, Australien

Fonetik Hjilpligt kunna tyda fonetisk text

Skrivning Bundna grammatiska 6vningar i anslutning till
ovanstdende. Fri skrivning i anslutning till
textldasning t.ex. A day as a lifeguard, My first day at
school, Trapped in a lift, How I earned my first
money, Journal-writing, avsluta oavslutade texter

Fri ldsning Winnie the Pooh, Oliver Twist, The way up to
heaven and other stories

Avlyssning Ljudband i anslutning till text

Dramatisering  Ovningar i samband med text och fri skrivning.

AK 8

Grammatik Fordjupning av alla delmoment i drskurs 7

Verb Tema av de vanligaste oregelbundna verben,
Futurum, Konditionalis, Passivum, Ing-form efter
preposition och vissa verb, satsforkortningar med
ing-form, tag-questions, rak ordfoljd

Substantiv Bestdmd artikel

Adjektiv/adverb Skillnad mellan adjektiv och adverb

Pronomen Oversittning av “det”, interrogativa pronomen

Prepositioner ~ Olika typer av vanliga uttryck
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Moment Delmoment

Textstudium I forsta hand lirobokens texter med tanke pé glosor,
fraser och uttal. I mén av tid tidskriftsartiklar och
dylikt

Realia USA, Skottland

Fonetik Fortsatt trdning

Skrivning Ovningsbokens grammatiska 6vningar av olika slag,

Fri skrivning i anslutning till textboken,
Redovisning av bredvidldsningsbok, Elevens olika
intresseinriktningar samt egna upplevelser

Fri ldsning Bredvidldsningsbocker av olika svarighetsgrad
beroende pd individuella behov och 6nskemal

Avlyssning Ljudband med ldrobokens texter

Lexikondvningar I mén av tid

Talovningar Aterberitta kiinda texter t.ex. liixan, redovisa

enskilda arbeten, kommunikationsovningar,
dramatisering av lédsta texter.

De betygskriterier som finns kopplade till kursplanen dr mycket kortfattade. For
Godkiind star bl.a. "Behirska grammatiken enligt kursplanen.”

Kommentar

Varfér har médl for grammatik fitt en sd pafallande stor plats i de lokala
kursplanerna och betygskriterierna? Det finns siikert flera orsaker. En kan
naturligtvis vara att manga lidrare anser att kunskaper i grammatik eller formell
sprakfardighet dr ett viktigt mél for engelskundervisningen och att skrivningarna
i dokumenten speglar den undervisning i engelska som bedrivs i skolorna. Inte
minst kan graden av formell korrekthet i spriket vara en avgorande faktor for
vilket betyg en elev far.

Det finns dock formuleringar som pekar mot att det ocksd kan finnas andra
forklaringar, till exempel att Godkind i engelska i fortséttningen krivs for
gymnasiestudier. Det finns péd vissa skolor forsok till anpassning till vad ldrara
anser eller vet att gymnasieskolan kriver. Det gor att skolorna ibland ser flera
disparata mdl med undervisningen i engelska. Den ska dels forbereda eleverna
for livet utanfor skolan, dels forbereda for vidare studier pd gymnasiet.
Egentligen borde detta inte innebira en intressekonflikt, men i ménga fall tycks
det dndd gora det. Sd hir uttrycks denna konflikt i arbetsplanen for en skola:

Vi vill forsoka att utga frén ett meningsfullt innehdll som vicker deras
intresse och nyfikenhet. Som en forberedelse for vidare studier dr det
ocksa viktigt med formell spraktrining.
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En annan skola sitter upp sju mal for engelskundervisningen. De handlar om att
forsta talad engelska, gora sig forstiddd, beritta och beskriva, ldsa och forsta, ldsa
och uppleva, anvinda hjdlpmedel samt ha en interkulturell forstdelse. Dirtill
fogas ytterligare ett mal:

ha baskunskaper for fortsatta studier

Det forefaller alltsi som om ldrarna inte anser att de sju forsta punkterna
omfattar baskunskaper for fortsatta studier. Vad dr det di de definierar som
baskunskaper? Med tanke pé att de senare talar om “formell sprikfardighet™ ir
det ldtt att tolka det som att det dr grammatikkunskaper som asyftas och att detta
alltsd ses om ett mal i sig, skilt frin formdgan att till exempel beritta och
beskriva, ldsa och forsté eller lasa och uppleva.

En annan orsak till att grammatiken har en s stark stillning kan vara att ldrarna
ser att de dir har en uppgift att fylla. Manga elever lir sig mycket engelska
utanfor skolan. Det innebir att de till exempel har ett stort ordforrdd och har latt
att uttrycka sig pd engelska men gor formella fel. En skola anger att skolans
engelskundervisning dirfor maste koncentreras pd det som eleverna inte far
genom fritidsengelska™: uttal, stavning, sprakriktighet och grammatik. Skolan,
som ligger i ett vilbestillt omride dir eleverna formodligen relativt ofta
kommer i kontakt med engelska utanfor skolan, stiller ocksd hoga krav pa
sidant som eleverna kan ldra sig utanfor skolan. Ett exempel pad ett
betygskriterium for MVG som &dr mycket hogt satt:

Eleven forstir sd gott som obehindrat talad engelska fran olika delar
av den engelsksprikiga virlden med undantag av svérare fack- och
byrakratsprak.

En ytterligare orsak till att grammatiken far sa stort utrymme vid utformningen
av kriterierna kan helt enkelt vara tidsbrist. Vissa skolor har kriterier som visar
tydliga spar av att ha tillkommit pd mycket kort tid. Ldrarna har utan négon
omfattande reflexion skrivit ner ndgot som de anser kan skilja en duktig elev
fran en mindre duktig. Att formulera skillnaden till exempel i fri produktion tar
tid och kridver eftertanke. Att ange grammatiska moment &r ett ldttare satt att
l6sa problemet. Detta visar sig genom att minga av skolorna som tidigare
ndmnts har undvikit problematisering av vad det innebér att kunna grammatik.
Det gor att kriterierna kan bli svéra att tolka, i vérsta fall rent av felaktiga. Ett
exempel pé detta; for betyget Godkiind i engelska anges pé en skola bland annat
foljande kriterier:
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Eleven ... har godkint pa laxforhor
Eleven ska kunna

- skilja pé are och is

- sitta -s pd 3:de person

- anvinda do, does, did

- vilja mellan a och an

Vill man mycket kritiskt granska dessa kriterier kan man konstatera att den for-
sta delen egentligen alls inte &r ett betygkriterium. Hér hinvisas till lixforhor
utan att man anger vad dessa omfattar och hur man nir Godkind pd dem. Den
andra delen behandlar grammatiken. Punkt ett, tre och fyra stiller inga som helst
krav sd linge man inte kopplar nigra krav pa korrekthet till anvindandet eller
viljandet.

Punkt tvé dr egentligen felaktig. Vad ldrarna menar ér att eleverna ska sitta -s pé
verbet i presens nir det har ett subjekt i tredje person singular. Felskrivningen ér
formodligen ett utslag av tidsbrist men kravet dr hur som helst hogt stillt. Detta
ar ett av de moment som svenskar som lér sig engelska har mycket svért for (och
som for dvrigt ocksd engelsksprikiga barn lir sig sent, se Brown, 1973). Anda
upp péd hogskoleniva gor studenter fel pd tredje person singular -s. Skulle man
strikt folja detta krav skulle formodligen ingen elev bli godkind i engelska ér
atta.

Annu en anledning till grammatikens starka stillning kan vara den debatt som
fors infor och under inférandet av ett nytt betygssystem. Ménga, inte minst
politiker, hdvdade att i ett nytt betygssystem skulle det vara tydligt vad som
krivdes for att i ett hogre betyg. Didvarande skolminister Beatrice Ask sade i
médnga sammanhang i radio och TV att eleverna i fortsittningen inte skulle fa
svaret “du ska tillhéra de 7 % bista i landet” om de ville veta hur de skulle nd
det hogsta betyget, utan de skulle av sina ldrare fa tydliga svar pd vad som
krivdes av dem. For médnga lirare innebar formodligen ett sddant uttalande en
press att ha tydliga, mitbara mal som eleverna skulle uppfylla. I sprak finns inte
sd& médnga delar som dr omedelbart mitbara. Manga betraktar dock grammatiska
fardigheter som sddana.

Traditionen att sitta upp vil preciserade mal for grammatikstudierna tycks alltsa
fortfarande vara mycket stark. Samtidigt kan man konstatera att det pd skolorna
uppenbarligen dr en brytningstid nédr det giller instdllningen till grammatiken
som ett eget moment. Manga skolor skriver i sina kursplaner om vikten av en
kommunikativ sprakundervisning och att innehéll maste komma fére form. Trots
detta har de ofta listor pd grammatik som eleverna “ska kunna”. Denna typ av
kluvenhet finns hos en skola som i sina betygskriterier har tydligt preciserade
mdl for vilka grammatiska moment som eleverna ska kunna men som samtidigt i
sin arbetsplan sdger foljande om hur proven ska vara utformade:
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Uppgifterna skall innehélla storre fradgor, som kontrollerar att helheten
fungerar, att eleven har forstétt och kan anvénda sitt kunnande.

Det finns alltsé anledning att fundera kring vilka roster som talar i betygskriteri-
erna. Att det dr ldrarnas roster dr uppenbart. Men i hur hég grad ser man ocksé
exempel pd de kluster av gamla former och gamla idéer som Liedman (1997)
talar om som en frusen ideologi? Ibland blir dessa roster mycket tydliga. De lis-
tor pd grammatik som redovisas for tankarna tillbaka till Lgr 62. Liksom att
ange Oversdttning till svenska som ett mdl for engelskundervisningen. Trots att
regelritta Oversittningsprov inte funnits i1 nationella provsammanhang efter
1940-talets studentskrivningar (Lindblad, 1991), finns det ldrare som anser att
oversittning bor vara en del i de nationella proven i sprédk. En debatt om detta
blossade relativt nyligen upp nir en gymnasieldrare efterlyste oversittningsprov,
eftersom dessa gér att ritta mer objektivt dn dagens fria produktion (Wemmen-
hed, 1999). Provansvariga anger flera principiella skil till att Gversdttning inte
finns i de nationella proven. Det viktigaste dr att provens uppgift dr att konkreti-
sera kursplanens mél, och i dessa sidgs inget om Oversittning (af Ekenstam,
1999).

Interkulturell forstaelse

Hur finns di de nya tankama om interkulturell forstdelse representerade i de lo-
kala arbetsplanerna och betygskriterierna? I ringa utstrickning, i médnga fall inte
alls. Det finns anledning att aterigen papeka att i ett stort antal skolor dr mal som
ror grammatik helt dominerande. Det gar dock att i materialet hitta kriterier som
ror kunskap om engelsksprikiga linder — dock alltid i form av realia, aldrig in- -
terkulturell forstaelse.

Det finns tva olika sitt att formulera mal for kunskaper om det engelsksprikiga
samhillet. Det ena sittet innebér att eleverna ska kinna till ndgot om de tvd

“stora” engelsksprikiga linderna. Ett kriterium for betyget Godkind kan da
vara:

Kinna till ndgot om Storbritannien och USA
I den andra varianten hénvisas till laroboken. En skola skriver for betyget VG:

Eleven skall kunna den realia som ldroboken tar upp om engelsk-
sprakiga ldnder.

Det kan i sig vara ett hogt satt mal da de flesta idag forekommande lidrobocker

har mycket information om engelsksprakiga linder, inklusive en hel del kuriosa.
Minga skolor hdnvisar dock som denna skola till liroboken. Eleverna “'ska kun-
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na” om de linder som behandlas i liroboken. Det &r inte alltid klart utsagt att
momentet dr knutet till liroboken. Skolor berittar istillet om vilka linder som
ska behandlas under vilka dr. Har man kinnedom om innehillet i de vanligaste
liromedlen i engelska for dr atta dr det da mojligt att se vilket liromedel skolan
arbetar med.

Nagon enstaka skola ger preciserade anvisningar om vad eleven ska kunna. En
skola skriver:

Eleven skall: kidnna till House of Commons, House of Lords,
kungahuset.

Det finns ocksd enstaka skolor som i sina arbetsplaner i engelska beror att ett
sprik formedlar attityder och virderingar. En sddan skola utgér i sina arbetspla-
ner ofta frdn Skollagens Overgripande mal med rubriker som “Demokratiska
virderingar”, "Aktning fér minniskans egenvirde” eller "Hindra krinkande be-
handling” och kopplar dessa till insikt och forstdelse for frimmande kulturer
som sprakundervisningen kan ge.

Kommentar

Lundgren (2002) rapporterar att hela den diskussion om interkulturell forstaelse
som forts under 90-talet inte satt nigra avtryck i de lokala arbetsplanerna i eng-
elska som skolorna utarbetat. For manga sprakldrare handlar det fortfarande om
“realia”, alltsd faktakunskaper om den frimmande kulturen, linderna och dess
invénare. Detta syns ocksd mycket tydligt i denna undersokning. Att i de cen-
trala styrdokumenten introducera begreppet interkulturell forstaelse riacker inte
for att ldrare ska forstd att det handlar om ett nytt sitt att se pa en del av under-
visningen. Inte minst som de centrala styrdokumenten inte ar konsekventa i sina
skrivningar utan anvidnder begrepp som levnadsforhéllanden respektive sam-
hillsforhallanden utan att klargora skillnaden mellan dem.

De allra flesta skolor verkar i hog grad forlita sig pd lirobockerna nir det under-
visas om sddant som beror de engelskspréikiga linderna. Huruvida lirobocker
innehdller avsnitt som friamjar en interkulturell forstaelse dr virt en egen under-
sokning.

SPRINT
Begrepp som tematiskt arbete, projektarbete eller imnesintegrerad undervisning

forekommer inte i de lokala betygskriterierna. De enda spar som gér att finna &r
ndr skolor anvinder begreppet “lisa texter som anknyter till andra skoldmnen”
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eller omskrivningar av det. Formuleringen dr himtad fran den centrala kurspla-
nens Mal att striva mot.

Det innebidr dock inte att skolorna aldrig arbetar amnesintegrerat pa ett sitt ddr
engelska ingar som ett av dmnena. Det forekommer i de lokala arbetsplanerna
flera exempel péd skolor som uppger att de arbetar eller avser att arbeta @mnes-
integrerat. Vanligast tycks dmnesintegration mellan SO-dmnena och engelska
vara. Man ldser om de engelsksprékiga linderna, USA, Storbritannien och Au-
stralien pd engelska, men ocksa Indien och “Afrika” forekommer i materialet.
Andra skolor ldser historia, till exempel andra virldskriget pd engelska. I andra
fall 16per @mnena parallellt men med samma innehdll. Nagon skola uppger att
man liser texter i omrdden som Miljo eller Universum samtidigt som eleverna
liser samma omrade i NO. En skola sdger:

Eleverna méste se engelska som ett verktyg som de anvinder for att
soka och finna kunskaper. Det dr dirfor viktigt att engelskan har ett
intressant innehdll. Ett sitt dr att samarbeta med andra @mnen i skolan
sd att eleverna kan ldsa texter pd engelska i t. ex. NO eller SO. Det ar
formodligen ocksd mojligt att samarbeta med t.ex. musik och
hemkunskap.

Kommentar

Att det forekommer projekt diar engelska integreras med andra skoldmnen dr
alltsd uppenbart i arbetsplanerna, dven om det inte alltid dr helt klart om man
refererar till projekt som forekommer, som ir planerade eller som dr mojliga.
Dessa projekt har dock inte satt ndgra spar i mdlformuleringarna. Det ligger néra
till hands att tro att skolorna har “delat upp” malen. De mil som handlar om att
utvecklas sprakligt sorteras in under engelska, medan resten har sorterats in un-
der respektive amne. Ett sddant synsitt berovar spraken dess innehdll och redu-
cerar dem till fardighetsamnen. Men det visar ocksa pa ett annat problem i den
nya ldro- och kursplanen. Betygskriterierna dr skrivna @mne for @mne vilket gor
att det dr svart att finna plats for mél som lidroplanen behandlar som spénner
Over mer dn ett amne. De centrala kriterierna ger ingen ledning. Problemet dis-
kuteras inte heller i de kommentarmaterial som Skolverket har gett ut.

Learner autonomy/self-directed learning

Det ir inte alla skolor som har nigra formuleringar om elevens ansvar for sitt
lirande. En hel del skolor, upp mot en fjardedel, har i sina lokala dokument ut-
gdtt fran de fyra fardigheterna, lyssna, tala, ldsa och skriva, och ndgra skolor har
ocksa lagt till en femte punkt oftast kallad Realia, ibland Allmint eller Ovrigt.
Dessa skolor har inget utrymme for elevansvar, och inte heller for till exempel
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strategier eller @mnesovergripande undervisning, SPRINT. Bland de skolor, de
allra flesta, som ndmner nigot om elevansvar mirker man att de forhaller sig
mycket kluvna till de skrivningar i de centrala styrdokumenten som handlar om
elevens ansvar for sitt lirande. I arbetsplanerna finns formuleringar som tyder pa
att minga skolor omfattar synen att eleverna madste ges tillfille att planera,
genomfora och utvirdera sitt eget larande och att detta dr en viktig komponent i
sprdkinldrningen. Nir dessa tankar tolkas i form av betygskriterier kommer det i
stillet att handla om elevens handlingar och upptridande. En del skolor har dock
tagit till sig ett nytt sitt att se pd elevens ansvar for sin inlirning:

Eleverna skall ges mojlighet att — i samrdd med ldraren — sjilva
planera och ta ansvar for sina studier. Detta kridver att lirare och
liromedel ger reella valmgjligheter. De texter och uppgifter som
erbjuds skall vara av olika karaktir och svérighetsgrad. Eleverna kan
och bor 1 dessa sammanhang uppmanas att stodja varandra i studierna.
Att de hogléser texter i par, tillverkar egna dvningar att dela ut bland
kamraterna, uppmanas ldsa — och kritisera — varandras skriftliga
produktion och fir tillfille att forhora varandra pd glosor hor hit
likavil som att de trinas i att planera sitt arbete tillsammans.

Andra skolor dr mer forsiktiga, men arbetar dnda med att utveckla formerna for
elevmedverkan:

I borjan av varje termin samtalar elever och ldrare om terminens
arbete, vad som skall gis igenom osv. I huvudsak fo6ljs liromedlets
planldggning.

Viixlingen mellan vanliga lixor, veckolixor och lingre lixor avgors i
samrdd med eleverna.

Eleverna trinas i att sjdlvstindigt planera och ta ansvar for sina
arbetsuppgifter.

En skola har satt upp elevens ansvar for den egna inlirningen som huvudmalet
for engelskundervisning och léter alla andra mél i engelska utgd fran detta. For-
muleringarna blir dd till exempel “Eleven tar ansvar for sitt eget skrivande sé att
det dr begripligt och inte innehaller for ménga fel”. En annan skola ligger i be-
greppet ansvar ocksa formdgan att sjdlva leda lektioner eller delar av dem:

En vig att ge eleverna okat sjidlvfortroende i spriket dr att lata dem
enskilt, parvis eller i grupp ta ansvar for klassrumverksamhet pa
spriket, t.ex. genom att "leda lektioner” om inldst text, ta sig an
projektarbeten och muntligt redogéra for dessa, konstruera och leda
tavlingar om film, musik, glosor etc.
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De skolor som tolkar begreppet ansvar som ovan ir dock i klar minoritet. Att
eleverna ska ta ansvar for sitt larande innebidr for de flesta skolor att eleverna
foljer ldrarens anvisningar, till exempel genom att gora sina lidxor eller ha med
sig erforderligt material till lektionen. En skola formulerar sitt kriterium for
Godkind pa foljande sitt:

Elevens eget ansvar: Tar ansvar for sin egen inldming genom att ta
med sig penna och bocker och arbetar ordentligt under lektionerna.

En annan skola har liknande kriterier for Godkiind om @n med ndgot mer skirpa
i formuleringen:

Eleven passar tiden, har material med sig, tar vid sjukdom reda pa
ldxa samt skoter ldaxarbetet.

Eleven lyssnar, ricker upp handen, visar intresse, svarar pa fragor,
deltar aktivt i klassen och i grupparbeten.

Det forekommer ocksd att skolor har krav pa att arbeten ska limnas in i utsatt
tid. Ménga skolor har anammat synsittet att ansvar for sitt eget ldrande ar ett
krav endast for de elever som onskar ett hogre betyg dn Godkind. Det ar framfor
allt for betyget MVG som skrivningar om elevens eget ansvar dterfinns. Dir
stiller 4 andra sidan manga skolor hoga krav. En skola som inte har ndgra krav
pa eget ansvar for Godkind skriver i sina betygskriterier for MVG:

Eleven tar mycket stort ansvar for sin egen sprdkinldrming och tar
egna initiativ. :

Det finns dock exempel pé skolor som forsoker formulera krav om detta ocksé
for betyget Godkénd:

Eleven kan med viss hjdlp fran ldraren planera och genomfora olika
sprakliga uppgifter.

Mainga skolor har ingen stegring i kraven for elevernas ansvar for den egna in-
larningen. P4 en skola som ocksa skickat med sina betygskriterier for dr nio f6-
rekommer samma formulering for alla tre betygsstegen och for bade ar atta och
ar nio:

Ta ansvar for egen inldrning genom att vara nirvarande, ha med sig

erforderlig utrustning, deltaga aktivt i lektionerna och utfora dlagda
hemuppgitter.

Det idr bara elevernas ansvar, och strategier, som inte uppvisar ndgon stegring i
kraven. Inga skolor har samma krav for alla nivder i till exempel skrivning, tal
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eller "realia”. Skolan ovan har dndrat de centrala betygskriterier som giller for
VG ér nio. Andra skolor har kopierat Skolverkets centrala kriterier for VG ar nio
men inte tagit med den punkt som handlar om elevens eget ansvar. En skola har
med punkten men satt den inom parentes, utan nagon forklaring.

Att utvirdera sin inldrning ingdr som en viktig komponent i ett elevplanerat ar-
betssitt. Men under rubriken utvirdering kan man hitta olika slags innehall i
materialet. P4 ndgra fa skolor beskrivs hur eleverna ska utvirdera sin inldming,
men pd de allra flesta skolor behandlas hur skoloma ska utvirdera elevens kun-
skaper:

Utvirdering

Utvirdering av elevens kunskaper kan ske pa olika sitt. Forberedda
prov ges i regel tva ginger per termin. Utover dessa kan man vid
behov ge oforberedda prov och skriftliga lixforhér. Andra sitt att
utvirdera kan vara muntliga och skriftliga redovisningar, eller
inlimnade arbeten som t.ex. uppsatser, recensioner och reportage.
Som betygsunderlag vigs alla dessa elevarbeten samman.

Att ta ansvar dr som tidigare konstaterats egentligen inget mal som é&r direkt
knutet till sprakinlidrning, utan det borde i princip gilla alla &mnen. Det finns en
skola i materialet som har tagit fasta pa detta, och i forordet till betygskriterierna
finns en skrivning:

For att bli godkind i vart och ett av skolans alla dmnen krivs att
eleven visar ambition, ir aktiv och tar ansvar.

Kommentar

Elevplanerat arbete &r ett forhédllningssitt till sprakundervisningen som har spri-
dits genom fortbildningstillfallen, artiklar och bocker alltifrén slutet av 80-talet.
Det finns ocksé skolor dir lirarna uppenbarligen har tagit del av de idéer som
frén borjan kommer fran Europaridet. Det innebir inte att alla #r positiva till
idéerna. Skolor som har valt att ta bort formuleringar om elevens eget ansvar
frin de centrala betygskriterierna eller som satt dem inom parentes &r sikert vil
bekanta med idéerna men sympatiserar inte med dem. Det adr dter igen ett exem-
pel pd att skolorna inte alltid kiinner sig bundna av de forordningstexter som styr
verksamheten.

En speciell kategori utgor de skolor som valt att gruppera sina kriterier kring de
fyra fardigheterna, lyssna, tala, lisa och skriva. Det gir inte av materialet att ut-
lisa om ansvar inte finns med darfor att det inte passade i strukturen, eller om
strukturen &r vald for att man ska slippa skriva ndgot om elevens eget ansvar.
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Andra skolor har uppenbarligen inte kommit i kontakt med idéerna och for dessa
lirare blir de centrala styrdokumentens skrivningar om elevansvar reducerade
till att gilla material, uppférande och tider. Detta ir ett av de tydligaste exemp-
len i materialet pa hur olika skolor tolkar centrala formuleringar utifrin den lo-
kala kompetensen. De lirare som inte har fétt fortbildning har inte heller verktyg
for att kunna tolka formuleringar i kursplanen.

Foregdngare nir det giller elevplanerat arbete (se till exempel Dam, 1995) me-
nar att en verklig fordndring 1 klassrummet som innebdr att eleverna tar ett eget
ansvar maste innebira en lang och ofta smirtsam process dir lidrare och elever
gemensamt reflekterar 6ver och forindrar roller och rutiner i klassrummet. Dir-
ifrdn till regler om att eleverna ska ha med sig penna till lektionerna dr naturligt-
vis steget mycket ldngt.

Strategier

Medan idéer om elevplanerad sprikinldrning, elevens ansvar for sitt eget lirande
och sd vidare hade en ganska stor spridning bland sprdkldrare under borjan av
90-talet, var strategiforskning mer okind. Detta mirks ocksd i materialet. De
centrala styrdokumenten talar dels om att det ligger ett virde i att eleverna
“forsoker hitta vigar for att forstd och gora sig forstddda dven 1 situationer dir
den egna sprédkformdgan inte riktigt ricker till”, dels om anvindning av ord-
bocker och grammatikor. Det forekommer skolor som har kriterier kring att ele-
ver ska arbeta med ordbocker och grammatikbocker, men nistan inga som nidm-
ner mer dvergripande strategier. Nar det giller skrivningar om att eleverna ska
arbeta med hjdlpmedel som ordbocker och grammatik finns det, precis som for
elevplanering, skolor som helt enkelt inte far plats med detta i sin struktur, efter-
som den dr uppbyggd kring de fyra firdigheterna. Andra skolor har lagt till en
femte rubrik, som benimns Allmint eller Ovrigt. En skola kallar den Studietek-
nik. De allra flesta skolorna har utgétt frin den formulering som finns for VG ar
nio och “sndppat ner” den for att passa ér atta. I de allra flesta fall har skolorna
tagit bort formuleringen om att hjdlpmedlen ska anvidndas vid “fri lasning”. I
ndgra fall nimns inte heller fri skrivning”. Ett exempel for betyget Godkiind:

Eleven anviinder ordbok och vid behov grammatik

Att malet dr nytt mirks bland annat i att skolorna inte har ndgon tradition att
falla tillbaka pd ndr det giller hur mélet ska utvirderas. En skola som har for-
mulerat som mal for Godkédnd “Vara van att anvinda ordbok och grammatik
som hjidlpmedel vid ldsning och skrivning p& egen hand” har under rubriken Sats
att kontrollera att malet uppnas skrivit ett ord: Ordkunskapsprov.
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Forutom anvindningen av ord- och grammatikbocker har ndgra skolor satt upp
formdgan att anvidnda datorer som ett verktyg for engelska. Nagra skolor talar
bara i allminna ordalag om datorkunskap. En skola skriver for betyget Viil god-
kind:

Kan anvinda datorn som ett verktyg for att lira sig engelska.

Andra skolor har mer precisa mdl for datoranvindning. En annan skola skriver
ocksé for betyget Vil godkénd:

Eleven kan anvinda ord- och textbehandlingsprogram samt anvinda
datorn for informationssokning

Det ir didremot inte sdrskilt mdnga skolor som i sina arbetsplaner eller betygs-
kriterier talar om datorn som ett verktyg i sprakundervisning. Sammanlagt ror
det sig inte om mer in ett drygt tiotal.

Det finns som ndamnts tidigare i princip ingenting i kriterierna om strategier i
betydelsen att hitta alternativ ndr spriket inte ricker till, till exempel beskriv-
ningar, omskrivningar och alternativa uttryck. Daremot finns det ménga skolor
som i kursplanerna talar om att det &r viktigt att eleverna sinsemellan anvinder
engelska som arbetssprdk. Att tala mycket engelska pd lektionerna ir ett sitt att
fa "flyt” i sin produktion men det &r ocksd naturligtvis indirekt ett siitt att ova
strategier. Om eleverna talar mycket engelska kommer de ocksé att trinas i att
anvinda strategier for att gora sig forstadda.

Kommentar

Att undervisningen i sprdk ska uppmuntra elever att gissa, anvinda omskriv-
ningar, hitta alternativa uttryck och s vidare dr ett stort steg fran en sprakunder-
visning som beskrivs i Lgr 69:

Det dr emellertid viasentligt, att ldararen leder 6vningen pd ett sddant
sdtt, att felaktigheter i elevernas prestationer i mojligaste mén
forebyggs. Han bor formulera sina fragor sa, att eleverna i dem finner
visentliga delar av det for svaret erforderliga materialet. (s. 143)

Det dr tydligt att den kursidndring som ett sadant synsitt innebdr dnnu inte fatt
fotfiste bland landets engelsklirare. Formodligen &r den forskning dessa tankar
bygger pé inte sirskilt vl spridd 1996. Det svenska Strims-projektet rapportera-
des till exempel inte forridn 1997. Dessforinnan hade dock projektet presenterat
delresultat savil i artiklar i facktidskrifter som genom fortbildningsarrangemang.
Internationellt var vid tiden strategiforskning vil etablerad och for intresserade
ldrare fanns hir mycket forskning att ta del av, men som Brodow (1991) visar ir
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svenska engelsklédrare inte vana vid att ldsa engelsksprdkig facklitteratur. Det
finns alltsd anledning att tro att mdanga ldrare tolkar strategier som
“studieteknik”. De centrala betygskriterierna ger ocksd mojligtvis stod for en
sddan tolkning, dir endast anvindning av ordbocker och grammatikor lyfts fram.

En uppgift som dr forvdnande &r att sd ytterligt fi skolor nimner dator som ett
hjilpmedel i engelskundervisning, vare sig som informationskilla eller for olika
ovningar p& CD-ROM. Det kan dter igen ses som en brist i fortbildningen.
Spraklidrare har formodligen inte tillrdcklig egen datorvana for att kunna anvin-
da datorer i ett pedagogiskt sammanhang med sina elever.

Skrivprocessen

Nir det géller att fora in delar av skrivprocessen i engelskundervisning har detta
inte alls uppmirksammats bland skolorna. Tvirtom ir det en traditionell syn pa
skrivande som framkommer bade i de lokala arbetsplanerna och i betygskriteri-
erna didr produkten, inte processen framhélls som det viktiga. Ett exempel, for
betyget Godkind pa en skola krivs:

Kunna skriva meddelanden, brev, oversdtta texter och skriva en enkel
uppsats.

Pa manga skolor kopplar man ihop kraven pa grammatik med skrivande:

Kunna skriva enkla berittelser utan alltfor ménga stavfel eller fel pa
presens eller imperfekt.

Det finns bara tvd exempel i materialet pa skolor som ger uttryck for arbete med
ndgot slag av processinriktat skrivande. I bdde fallen syns detta i de lokala ar-
betsplanerna. Den ena skolan skriver:

Den sprdkliga produktionen skall i1 storsta mojliga utstrickning
analyseras av ldrare och elev/er/ tillsammans. Processkrivning med

mojlighet att anvinda datorer for att effektivisera arbetet kan ingé.

Den andra skriver om ett sitt att arbeta som ska uppmuntra till ett processinriktat
skrivande:

Att de ... uppmanas ldsa — och kritisera — varandras skriftliga produk-
tion

Pi en skola finns i arbetsplanen en formulering som skulle kunna tolkas som att
eleverna ska bearbeta sina texter.
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Skriva brev, skriva meddelande efter ett telefonsamtal, i skrift géra en
beskrivning mer levande.

Kommentar

Av de delar som specialstuderas i denna undersokning dr uppenbarligen ett pro-
cessinriktat skrivande det som kints allra mest fraimmande for engelskldrarna.
Synsittet har atminstone diskuterats mycket i engelskundervisning for mer
avancerade elever, men denna diskussion har uppenbarligen inte natt grund-
skolldrarna. Detta trots att ett processorienterat skrivande varit anviint i svensk-
undervisningen pa grundskolan i ménga &r. Manga engelskldrare undervisar ju
ocksa i1 svenska, men har inte vad giller detta moment gjort en koppling mellan
sina bidda @mnen. Detta visar den svérighet det dr att genom centrala styrdoku-
ment introducera nyheter i undervisningen. Genom att styrdokumenten endast
ska innehdlla mélen for verksamheten och ingen “forklarande text” finns att till-
gd dr det mycket stor risk att lidrare missar nyanser. Nar de centrala betygskrite-
rierna talar om att “analysera, bearbeta och forbittra sitt sprak™ dr detta en si
liten nyans att ldrare inte uppfattar den.

Skrivandet ses pa vissa skolor i stillet frimst som ett sitt att visa upp sina
grammatiska fardigheter. Formuleringen frén en skola ir i detta sammanhang
intressant: "Kunna uttrycka sig tydligt, sammanhédngande, varierat och nagor-
lunda korrekt i skrift”. Detta &r ett exempel pd rekontextualisering. Formulering-
en dr hamtad fran de centrala styrdokumenten men dér finns inte orden nigor-
lunda korrekt, de har lagts till.

Sammanfattningsvis uppvisar de lokala betygskriterierna for elevernas skriftliga
produktion att korrektheten fortfarande ir i fokus vid bedomning. Innehéll i det
skrivna nimns ytterst sillan som en intressant aspekt.

Nivatiankande

Det ir svirt att anviinda de lokala betygskriterierna for att undersoka hur lirarna
har tolkat frigor om progression och nivder. Detta har flera skidl. Genom att un-
dersokningen ir begrinsad till ar étta finns ofta inte material som visar hur sko-
lan beskriver de nivder som kommer fore och efter. En del skolor har dock
skickat med arbetsplaner for hela grundskolan eller betygskriterier for ér nio. Ett
annat problem dr att skolorna inte gor samma tolkning huruvida de fyra be-
tygstillfillena i grundskolan ska bedomas utifrdn samma betygskriterier, eller
om det ska skrivas nya varje termin.

Trots dessa brister visar materialet att larare i mycket hog grad har en strikt tolk-
ning av att betygskriterierna ska beskriva olika nivder av skicklighet. Det inne-
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bér att man mycket ofta anvinder sig av mellanrubriker, till exempel skriva,
ldsa, tala, och utifran dessa strukturerar sina kriterier. Ett hogre betyg innebir en
skirpning jimfort med det ligre betyget. Det dr intressant att studera hur dessa
skolor gor nir de gér frin en termin till nista eller fran ett ar till nésta. I de fall
det finns material kring detta kan man urskilja tvd tillvigagidngssitt. Somliga
skolor skriver ett slags tvddimensionella betygskriterier didr varje betygssteg
skrivs 1 jimforelse dels med nista betygssteg, dels med vad som kommer att
krivas pd samma steg en termin eller ett ldsdr senare. Andra skolor har undvikit
problemet att forsoka formulera tolv steg genom att helt enkelt forskjuta betygs-
systemet ett “sndpp” nedit per termin, d.v.s. de kriterier som gillde for Mycket
vil godkind for hosten ar dtta blir kriterier for Vil godkind véren ar dtta

For skolor som arbetar enligt den forsta modellen innebir det ett intrikat arbete
ndr 12 olika formuleringar kring till exempel elevernas skrivande ska kunna lag-
gas mot varandra. Ett exempel hur en skola har formulerat sig kring momentet
“skriva”:

Ar 8 Host

Godkiind

Eleven skall kunna skriva enkla brev och uppsatser

Vil godkind

Eleven skall kunna skriva brev och uppsatser

Mycket vil godkind

Eleven skall med ett varierat ordforrdd kunna skriva texter sdsom brev
och uppsatser

Ar 8 Vir

Godkind

Eleven skall kunna skriva enkla texter sisom brev, recensioner och
uppsatser

Vil godkind

Eleven skall med ett varierat ordforrdd kunna skriva texter sasom
brev, recensioner och uppsatser

Mycket vil godkiind

Eleven skall med ett varierat ordforrdd och med ett relativt korrekt
sprakbruk kunna skriva texter sdsom brev, recensioner och uppsatser
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Ar 9 Host

Godkind

Eleven skall relativt sammanhingande kunna skriva enkla texter
sdsom brev, recensioner, uppsatser och sammanfattningar

Vil godkind

Eleven skall med ett varierat ordforrdd med ett relativt korrekt
sprakbruk kunna skriva texter sdsom brev, recensioner, uppsatser och
sammanfattningar

Mycket vil godkind

Eleven skall med ett varierat ordforrad och med ett korrekt sprakbruk
kunna skriva olika slags texter

Ar 9 Vir

Godkind

Eleven skall sammanhingande kunna skriva enkla texter sdsom brev,
recensioner, uppsatser och sammanfattningar

Vil godkiind

Se Skolverkets kriterier

Mycket vil godkind

Eleven skall kunna skriva sammanhéngande, varierade och korrekta
texter i olika genrer.

Det &r enbart de traditionella fardigheterna i sprdket, tala, lyssna, ldsa, skriva,
som dr formulerade pd detta sitt. Skolan ovan har fem underrubriker i sina be-
tygskriterier, forutom de fyra fardigheterna finns ccksd realia. Hir dndras dock
inte kraven varje termin utan har féljande utseende.

Ars8

Godkind

Eleven skall ha orienterat sig om olika dialekter frdn den engelsk-
sprakiga virlden

Vil godkiind

Eleven skall ha orienterat sig om olika dialekter frin den engelsk-
sprakiga virlden

Mycket vil godkind

Eleven skall ha orienterat sig om flera olika dialekter frian den
engelsksprikiga virlden
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Ar9

Godkind

Eleven skall ha orienterat sig om olika dialekter frin den engelsk-
sprakiga virlden samt kinna till ndgot om malsprakslanderna kultur
och geografi.

Vil godkiind

Se Skolverkets kriterier

Kraven i dr dtta ar alltsd desamma for betygen Godkind och Vil Godkind. Inte
heller gors en dtskillnad mellan host- och vértermin. For betygssteget MVG ér
nio finns rubriken Realia inte med. Det finns i materialet inte exempel p& nadgon
skola som har forsokt beskriva realia/interkulturell kompetens i tolv olika steg.
Samma sak giller for ansvar for elevens eget ldarande. I de fall dessa rubriker alls
finns med behandlas de som i exemplet ovan, samma krav pé flera olika betygs-
steg, eller sd finns rubriken inte med, antingen pé det ldgsta eller det hogsta be-
tygssteget.

I ndgra fd skolor dr nivderna helt styrda av ldroboken. For att bli godkind kriver
en skola:

Kunna ldsa och forstd samtliga texter i Base Book sektion 3, 4 och 5
samt gora arbetsuppgifter till dessa.

Detta dr det enda krav som finns formulerat pd skolan for att fa betyget God-
kind. For att f4 hogre betyg lagger man pd fler sektioner i boken.

Kommentar

Nir skoloma har formulerat sina betygskriterier har man i de allra flesta fall
tiankt kring ar dtta och nio som ett avslutat system. For eleverna &r ju det bara tva
ar under de tiotal 4r de ldser engelska i grundskolan och gymnasieskolan. Det
innebir att ldrarna har haft mycket lite sidoblickar kring vad som krivs “ligre
ner” och "hogre upp”. Det dr inte ovanligt att kraven for Godkind ar étta ligger
ldgre dn eller ungefir lika som madlen att uppna for ér fem. En skola kriver for
betyget Godkidnd under rubriken Forsté:

Eleven forstar det viktigaste i engelska som talas i tydligt och i
mycket ldgt tempo.

Och vidare under rubriken Tala

Kan aterberitta mycket enkla texter med hjélp av stodord.
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Dessa bada krav torde ligga ldgre dn det mél eleverna forvintas uppnd ar fem:
- forsta tydligt och enkelt tal och sjilv kunna delta i enkla samtal

Pa samma siitt finns det skolor som har betygskriterier for MVG ér nio som lig-
ger mycket hogt jamfort med gymnasieskolans mél. En anledning till att skolor-
na hamnat i detta problem ir att man har svart att beskriva skillnader 1 tolv steg
som sd tydligt skiljer sig frén varandra att det dr litt att forstd vad mer som krivs
och samtidigt visar en utveckling som é&r rimlig for tvd drs studier i engelska.
Minga skolor hamnar dirfor antingen pd mycket ldga krav for att bli godkind pa
hosten i attan eller mycket hoga krav for betyget MVG for véren i nian.



8. DISKUSSION

Vad visade undersokningen?

Det finns anledning att hir gora en kort sammanfattning av undersokningen.
1995 infors ett nytt betygssystem i den svenska grundskolan. En del i detta ar att
skolorna sjilva formulerar mal och kriterier for sin verksamhet. I denna studie
undersoks hur 93 svenska grundskolor arbetat med lokala betygskriterier. Alltsd
hur det uppdrag skoloma fick har tolkats dels pa ett overgripande plan, dels spe-
cifikt i dmnesinnehdllet i ett &mne, engelska.

En narrativ analys har kartlagt forhdllandet mellan lokala och centrala styrdo-
kument, hur dokumenten &r skrivna i forhéllande till sina tidnkta ldsare och hur
dokumenten forhdller sig till aktuell forskning.

Resultat av denna analys dr att det finns stora brister i implementeringen av det
nya betygssystemet. Det finns ingen klart uttalad politisk vilja kring hur betygs-
system ska fungera vid de betygstillfillen och betygssteg dir det inte finns na-
tionella kriterier. Trots tidigare erfarenheter av att det kan vara svart att imple-
mentera nya styrdokument, tar riksdagen beslutet om ett nytt betygssystem utan
att beréra frigan om hur betygsittningen for till exempel skoldr dtta ska fungera
i praktiken.

Nir Skolverket sedan far uppdraget att féra ut information om det nya betygssy-
stemet sker det sent och ibland &r informationen motsigelsefull. Det dr tydligt
att Skolverket under den forsta tiden med det nya betygssystemet har mycket
svart att svara pa de fragor om tillimpning av systemet som skolorna stdr infor.
Skolorna fick bristfilliga instruktioner om hur hela det nya betygssystemet var
tankt. Ldrarna gavs inte heller ndgon fortbildning for att hjdlpa dem att forsta
vad som lag bakom formuleringar i kursplanen.

Pa skolorna har man haft svdrt att se hur de centrala och lokala styrdokumenten
forhdller sig till varandra. De lokala kriterierna har darfér i manga fall blivit
mycket lika de centrala. I andra fall skiljer sig de centrala och lokala radikalt at,
dels i vad som lyfts fram som viktigt for eleverna att kunna, dels hur kriterierna
presenteras till exempel vilket sprak som anvinds. Ytterst fa skolor forklarar hur
det nya betygssystemet fungerar eller gor en presentation av damnet. Orsaken till
detta kan vara bristande kunskap om det nya eller att skolorna inte ser det som
sin uppgift att forklara betygssystemet.

Nir @mnet engelska studeras blir resultatet att ménga lidrare inte har den kunskap
som krivs for att tolka den nya kursplanen. Resultatet blir att de tolkar de nya
styrdokumenten utifran gamla monster och ramar. En forklaring till detta skulle
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kunna vara att ménga ldrare inte har kunskap om den forskning och @mnesut-
veckling som ligger bakom formuleringar i de centrala kursplanerna eller ocksa
har de inte anammat de nya idéer som lag bakom forindringar i ldro- och kurs-
plan.

En fraga som instiller sig mot slutet av detta arbete dr: Varfor infordes lokala
kriterier? Centrala hade onekligen besparat ldrarna mycket arbete. Det dr intres-
sant att konstatera att det i riksdagens beslut inte finns nagra motiv till varfér
vissa betygssteg skulle formuleras lokalt. Inte heller Skolverket eller Utbild-
ningsdepartementet ger under de forsta dren ndgra tydliga motiveringar till detta.

I efterhand kan man alltsd bara spekulera om vilka fordelar man sag i lokalt ut-
formade kriterier. En mdjlig orsak kan vara en férhoppning om att lokala kriteri-
er skulle bli mer konkreta, anpassade till arbetet i varje klass. Det finns inga
centrala anvisningar om innehdll och metod i undervisningen utan dessa ska ut-
formas lokalt och betygskriterierna knytas till dem. Om elever och ldrare utfor-
mar kriterierna tillsammans, som den ursprungliga tanken var, kan detta ge upp-
hov till pedagogiska samtal mellan ldrare och elever, med frigor som: Vad ér
viktigt att kunna? Hur ska vi jobba for att na dessa mal? Istéllet kom denna dis-
kussion att hamna pa skolniva. Resultatet hade kunnat bli detsamma fast mellan
lirarna: En pedagogisk dialog mellan kollegor om hur centrala mél och kriterier
ska tolkas och hur kriterier ska formuleras som for att visa som krivs for olika
betygsnivéer. Det blev det enligt denna studie bara pa ett fatal skolor.

Maénga ldrare var uppenbarligen osikra infor sitt nya uppdrag. Eftersom syste-
met aldrig riktigt forklarats for dem var manga ocksé tveksamma till om skrivna
kriterier behovdes. Att skriva mél och kriterier dr ingen latt uppgift. Larare hade
ingen vana vid detta siitt att tinka och formulera sig. Resultatet blev tydliga,
mitbara kriterier att visa upp for elever och forildrar.

Kriterierna skapades i dialog mellan ldrare. Det finns i undersokningen ndgra fa
fall med vil genomtinkta betygskriterier kopplade till kursplaner. Betydligt ofta-
re dr det dock kriterier som inte stimmer overens med de centrala milen, som &r
litt métbara, som inte ger elever och foridldrar nagon klarhet i vad som ar viktigt
1 undervisningen och vad som krivs for de olika betygsstegen. Lérarna litar up-
penbarligen hellre pa "inre koder™.

Det finns en risk att denna typ av undersokning paverkat den verklighet den un-
dersoker. Ndgra skolor hade inte formulerat kriterier, och hade kanske inte heller
for avsikt att gora det, forrin de fatt forfrigan att skicka in dem. I ett fall &r detta
uppenbart och i ett par fall kan forfragan frin denna studie mojligtvis ha pa-
skyndat eller satt igdng processen. En skola limnar inte ut sina kriterier trots att



dessa fanns formulerade. Totalt ror det sig om ett fital skolor och undersokning-
ens resultat torde inte ha paverkats av detta.

Betygssystemet — forordningar och uppdraget

Betygssystem har tidigare varit mycket hart centralstyrda i Sverige. Nir ett nytt
betygssystem infordes, dar ldrarna gavs makt att sjilva formulera betygskriteri-
erna, skedde en maktforskjutning mellan diskursens aktorer. Denna maktfor-
skjutning verkar dock inte ha skett pa de sitt som beslutsfattarna kalkylerade
med infor beslutet. Tanken var att makten skulle forskjutas frin Gvergripande
statliga myndigheter till elever och ldrare. Utan att hir ge sig in i en diskussion
kring beslutet som sddant kan man konstatera att en sa genomgripande forind-
ring mdste ha en hog grad av acceptans bland dem som forvintas std for det ope-
rativa genomforandet av den, i detta fall larama och eleverna. Dessutom madste
de ges klara direktiv kring vad de forvintas gora.

Det politiska beslutet och Lararuppdraget

Birgitta Allard, Per Mdhl och Bo Sundblad (1994) hade alla centrala roller vid
utformandet av det nya betygssystemet, som debattorer och skribenter i betygs-
frigan men ocksd genom att de stod i ledningen for Liraruppdraget (se kapitel
3). Nir de skriver om det nya betygssystemet sddant det utfoll och kallar forsta
kapitlet i boken Sa fokigt det blev. De anser att betygsystemet aldrig kom att
fungera som det var tinkt, bland annat dérfor att Skolverket gav andra direktiv
till kursplaneskrivarna @n vad som fanns i riksdagens beslut. Varfor blev det to-
kigt och hade det funnits mojlighet att undvika ndgra av de misstag som be-
gicks? Allard, Méhl och Sundblad pekar framst pa brist pd debatt i betygsfragan.
Den mest grundliggande frédgan att debattera dr om vi ska ha ett betygssystem.
Om man svarar ja pa frigan uppstar andra frigor som vilket system, normrelate-
rat eller mélrelaterat. Blir svaret ett mélrelaterat betygssystem intridder frigor om
vilket slags kriterier som ska anvindas och vem som ska formulera dem. Alla
dessa fragor idr centrala for att bestimma ett nytt betygssystem, men, menar for-
fattarna, genom att beslutet i betygsfragan kom s& hastigt forhindrades mycket
av den diskussion som hade kunnat klargora visentliga begrepp.

Det idr sant att inforandet av ett nytt betygssystem foregicks av relativt lite de-
batt. Det ligger nira till hands att tro att kritiken mot det normrelaterade betygs-
systemet blivit s& stark darfor att de flesta var 6vertygade om att allt nytt méste
bli bittre. Det fanns helt enkelt varken vilja eller lust att diskutera for- och nack-
delar med ett nytt system sd lidnge det ersatte de normrelaterade betygen. Det
kan ocksd ha forekommit en medveten eller omedveten vilja bland politiker att
hellre debattera det gamla systemets brister dn den konkreta utformningen av ett
nytt system. Som kapitel 3 visar finns det i svensk skolhistoria ménga betygsut-
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redningar som kan enas om att en fordndring bor géras men inte om hur den
konkret ska gestaltas. Att undvika alltfor konkreta diskussioner kan vara ett sitt
att till slut komma till ett beslut i betygsfragan.

Trots att diskussionen kring betygsfrigan néstan uteblir dr det svért att hivda att
detta dr enda skalet till att det nya betygssystemet inte innebar de stora forind-
ringar i skolans arbete som dess foresprakare hade hoppats.

Nir riksdagen tar beslut i betygsfragan dr det tydligt att frigan om varfor sko-
lorna ska utforma lokala betygskriterier dgnas ringa intresse. Inte heller diskute-
ras hur uppdraget skulle utforas. Istéllet forlitar man sig mycket pd de positiva
signaler som man fétt via Liararuppdraget. Det finns anledning att granska Li-
raruppdraget, dess forutsittningar och resultat.

Nir Léraruppdraget rapporterar sina positiva resultat dr det uppdrag som rap-
porteras inte detsamma som lidrarna sedan skulle fa pd skolorna. De ldrare som
deltog i Lararuppdraget och uppfoljning av det ombads aldrig att sjdlva formule-
ra betygskriterier. Istéllet fick de i uppgift att lyfta fram centrala strukturer i sina
amnen. De som deltog 1 uppfoljningen av Lararuppdraget fick kommentera re-
dan fardiga kriterier. 1 bada fallen hade dessutom lirarna béde relativt mycket
tid och ofta en god bakgrundsinformation for sitt uppdragﬁ. Trots att Betygsbe-
redningen menar att Liraruppdraget fatt for kort tid for att behandla ett enda
moment i respektive dmne skulle ldrarna senare fa betydligt mindre tid for att
behandla hela dmnet.

Det finns dock flera delar i Lararuppdraget som signalerar friger som kommer
att bli problematiska. En sddan friga dr grinsen for Godkidnd. Nir det nya be-
tygssystemet infordes stod det tidigt klart att det fanns stora skillnader mellan de
beslut som fattats och yrkesverksamma ldrares uppfattning om var grinsen for
Godkind skulle ga. Liroplanen talar om Godkind som ett slags miniminiva,
“den grundldggande kunskapsniva i amnet som alla elever skall ges mojlighet att
uppnd” men de flesta ldarare i Lararuppdraget menar att betyget Godkiénd ska
motsvara betyget tre, vilket skulle innebidra att ungefir 30 % av eleverna inte
skulle na upp till Godkiind. Uppfattningen att Godkiind motsvarade en medel-
prestation bidrog formodligen i hog grad till att ldrare som min undersékning
visat satte upp mycket hoga mal for betyget Godkind och att betyget MVG i
princip blev ouppnaeligt.

¢ Aven om den bakgrund som gavs ibland var undermélig. Sa hinvisas till exempel de fyra
punkter som gavs som utgdngspunkt till engelskldrare i Lararuppdraget (se kapitel 3) till att
“forskning visar” utan att man ger nigra som helst referenser till vilken forskning det giller.
Det torde vara svart att hitta forskningsresultat som entydigt pekar i den riktning som dessa
antaganden visar. De grundas formodligen mer pa forfattarnas 6nskemél om hur engelskun-
dervisning bor organiseras an verkliga forskningsresultat.
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En annan tendens som ér tydlig i den uppféljning som gjordes av Liraruppdra-
get dir ldrare fick kommentera dess forslag, dr att de i hog grad efterlyser miit-
bara kunskaper. Sa vill till exempel engelsklirare ha grammatikprov och ordfor-
radstest. Detta kan vara ett utslag av de signaler som skickats frdn politiker om
att det nya betygssystemet ska gora det mojligt for elever att i reda pd exakt
vad som behovs for att fi ett hogre betyg. Aven om detta representerar en ex-
trem hdllning, har det pd méanga hdll framhadllits att en fordel med ett mdlrelaterat
betygssystem dr 6ppenheten. Allard, Mahl & Sundblad (1994) siger:

I en demokratisk skola som ska gynna alla elever maste spelreglerna
vara Oppna, kriteriema for bedomning maste vara formulerade och
redovisade i forvig. Ingen ska behdva tveka om vad som krivs av
dem och vilken kunskap som premieras. (s. 30)

Aven om forfattarna senare gir till storms mot “poingplockarprov” kan denna
typ av uttalanden bland lirare ha tolkats som att de maste pd ett tydligt sitt
kunna redovisa vad som krivs for eleverna. For dem blir det enda sittet att
uppfylla ett sddant krav att organisera undervisningen i mitbara enheter.
Skolverkets kvalitetsgranskning (Skolverket, 2000c) visar ocksé att pd detta sitt
har det nya betygssystemet kommit att tolkas pd skolorna:

...manga ldrare har en “matematisk syn” pd betygssittningen, man
summerar poidng och far fram ett viirde att betygssiitta. (s. 146)

Det ir inte svart att se att ett malrelaterat betygssystem skulle hamna i problem
nir lirare utan fortbildnirg skulle formulera egna betygskriterier, nir de hade
uppfattningen att Godkiind skulle motsvara betyget tre och kriterierna mdste
vara mycket tydliga for eleverna. Trots detta dr det ndstan ingen som ifrdgasitter
om detta dr ett rimligt uppdrag. I stéllet beskrivs det nya betygssystemet i nédstan
slagordsmissiga termer. Allard, Mé&hl och Sundblad (1994):

Den syn pa kunskap som betygssystemet vilar pd maiste genomsyra
skolarbetet fran skolstarten. Det innebir att dagens liromedelspaket ar
uteslutna. Skolornas behov av texter dr akut, men utan kontrollfragor,
utan “fylleribocker”, utan inbyggda prov. Poingplockprov ir
uteslutna, lokalt sdvil som nationellt. For forsta gdngen sedan 40-talet
skulle vi kanske fd en skola ddr mal, medel och betyg arbetar i samma
riktning och inte motsidger varandra. Forst med ett kunskapsrelaterat
betygssystem med i forvig redovisade betygskriterier gar det att skapa
ett betygssystem som underordnas liro- och kursplaner. (s. 30)



Skolverkets implementering

Det finns alltsa flera delar i det politiska beslutet som kunde ha klargjorts pa ett
annat sdtt dn vad som skedde. Men ocksa i Skolverkets implementering av be-
slutet finns brister och tillkortakommanden. Ingrid Carlgren (2002) konstaterar
att tankarna bakom det nya betygssystemet varken var sirskilt utforligt beskriv-
na eller kommunicerade och exempel pa detta dskadliggors pd méanga stillen i
denna studie. I borjan av studien konstaterades att i ménga fall kom skolorna
igdng ganska sent med att formulera sina betygskriterier, forst den termin nér
betyg enligt det nya systemet skulle sittas. Samtidigt vintar ocksd Skolverket
med att ge ut information. I Grundskoleférordningen fran 1994 finns bara en
referens till lokala mél. I §7 av forordningen stir att ldsa:

Om en elev inte nédr upp till de mdl som lokalt bestdmts for ett dimne
eller amnesblock, skall betyg inte sittas i amnet eller &mnesblocket.

Det finns alltsd inga beskrivningar om hur dessa lokalt bestimda mél ska vara
utformade, om de ska gilla termin eller ldasér osv. Ett och ett halvt ar efter det att
beslutet ar fattat, viren 1996, kommer Skolverkets kommentarmaterial Grund-
skola for bildning — kommentarer till ldroplaner, kursplaner och betygskriterier
(Skolverket, 1996a). Som denna studie tidigare visat dr dock kommentarerna till
terminsbetygen mycket knapphindiga. Nir Skolverket kommer med nagot mer
detaljerade anvisningar sker detta i ett Nyhetsbrev den 11 november 1996, alltsa
bara en dryg mdnad innan betygen ska sittas for forsta gdngen. Det dr alltsd inte
bara skolorna som ir sent ute med implementeringen av det nya betygssystemet.

Nir det giller oppenhet i1 systemet gor Skolverket en tolkning av beslutet som
visar sig bidra till att systemet aldrig blir s& oppet. I Grundskoleférordningen
finns endast formuleringen “de mal som lokalt bestdamts”. Enligt den tolkning
som Skolverket gor innebir det dels att mélen inte behdver vara nedskrivna, dels
att det forutom eventuellt nedskrivna kriterier kan finnas “andra grunder for be-
domningen”. Foreliggande studie visar att denna ordalydelse anvindes pa sko-
lorna som ett slags kryphdl. Genom att hinvisa till “andra grunder for bedom-
ningen” gjorde ldrarna det omojligt for elever och foréldrar att veta hur bedom-
ningen forsiggick. Enligt Skolverket (2000c) har denna utveckling fortsatt, och
det dr vanligt att skolorna i betygsittningen ligger in faktorer som nirvaro, flit
och att eleverna tar med material till lektionerna. Det har ocksa blivit vanligt att
lirare helt forbiser de kriterier som finns och istillet hianvisar till “inre mallar”.
Det innebidr sammantaget att grunderna for betygsittningen inte dr 6ppnare nu
dn i det tidigare normrelaterade betygssystemet.

Det &r tydligt att Skolverket i inledningsskedet hade svart att svara pd de mycket
konkreta frigor som ménga skolledare, lirare, elever och forildrar stillde om
hur betygssystemet var tdnkt att fungera, till exempel kring elever som inte ndd-

128



de upp till milen for Godkind. Detta trots att det tidigt visat sig, till exempel i
Léraruppdraget, att det hdr var fragor som skoloma fann mycket viktiga. Genom
att gng pa gang svara att i princip alla elever ska na grinsen till Godkénd for-
hindrade Skolverket vidare diskussion, vilket innebar att skolorna gavs ett slags
frirum att hitta egna 16sningar. I efterhand kan man konstatera att det var olyck-
ligt att skolorna gavs utrymme att hitta egna regler nir det giillde de elever som
inte nddde malen for Godkind. Det innebar till exempel att skolorna ndstan
omedelbart i vardagstal inforde betygssteget Icke Godkind och diarmed gick pé
tvdrs mot riksdagens uttalade ambition att betyget Icke Godkénd inte ska fore-
komma i grundskolan. Skolverket (2000c) rapporterar:

En utbredd uppfattning i grundskolor &r att elever som dnnu inte nétt
mdlen i ett @mne och darmed inte far betyg egentligen fir Icke
godkind. (s. 136)

Skolverket var i vissa fall patagligt daligt forberett infor det nya betygssystemet.
Att som Allard, Mihl och Sundblad (1994) hivda att Skolverket aktivt motar-
betade det nya systemet dr en allvarlig anklagelse. Det finns didremot fog for att
hivda att Skolverket och skolorna inte gick i takt vid implementeringen. Skol-
verket var mest intresserat av att diskutera Overgripande, ideologiska fragor.
Skolorna ddremot var upptagna av helt andra, mycket konkreta frigor. Det hade
kunnat finnas utrymme bade for ideologiska och konkreta diskussioner om det
hade getts mer tid att diskutera innan det nya skulle inforas. Den stora mingd
foljebrev jag mottog vid insamlandet av det empiriska underlaget till denna stu-
die dr ett tydligt bevis pd att skolorna inte fitt svar pa de fridgor man ansett vara
viktiga. Ménga skolledare och ldarare hade svart att se min forfrigan som en del
av en vetenskaplig undersokning utan tog istillet chansen att stélla alla de frdgor
de inte fétt svar pd, och flera utryckte ocksé en férhoppning om att pd ndgot siitt
fa en aterkoppling om kvaliteten pd skolans kriterier.

Skolornas arbete

Skolorna lamnades i minga fall ensamma att bestimma om 6vergripande frigor
kring betygssystemet. Det dr inte svdrt att hitta punkter didr man kan rikta kritik
mot hur hanterade detta uppdrag. Som denna undersokning visat dr betygskrite-
rierna ofta skrivna utan tanke pd att de ska vara begripliga for sina tiankta ldsare.
Det stora antalet foljebrev jag fick med forklaringar till hur texterna skulle lédsas
ar ett talande bevis. Rektorer och dmnesansvariga ansdg alltsd att de mdste ge
detaljerade ldsanvisningar till mig, som presenterat mig som doktorand i peda-
gogik och grundskolldrare. Man kan frdga sig hur elever och forildrar da ska
kunna forstd hur de ska ldsa texterna.

Nir grundskolan infor ett nytt betygssystem dr detta en mycket stor hindelse
genom att det aldrig ndgonsin tidigare skett i grundskolans historia. Trots detta
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ar det ingen som har tagit ett overgripande ansvar for hur dessa dokument pre-
senterats. Som tidigare ndmnts skulle minga skolor, bara genom att arbeta en
kort stund med kriterierna kunnat fa dem att se mer enhetliga ut. Det dr ocksa
Overraskande att inte rektor tagit ett mer 6vergripande ansvar for innehdllet i
kriterierna. En skola skriver for betyget Godkiind i biologi “"Kunna att narkoti-
kahantering dr forbjuden™. Det dr létt att dra ett 16jets skimmer Over hela @mnet
om uppfattningen blir att man egentligen bara behover kunna sjéilvklarheter. Pa
samma sitt kan man forvinas over att rektorerna har géitt med pa att det finns
betygskriterier for ar sju eller for betygssteget Icke godkind, eller att de inte in-
gripit ndr ldrare formulerat om centrala styrdokument.

Det ligger nira till hands att tro att det finns ldrare som anvinder betygen mer i
disciplinerande syfte dn som ett méitt pd elevernas kunskap och att rektorerna
inte har vilja eller formaga att std emot dessa ldrare. Det riktas ganska ofta kritik
mot de lokala betygskriterierna for att formulerandet av dessa dr onodigt arbete
(se till exempel Skolverket, 2000c). Att ldrare trots detta formulerar flera be-
tygssteg dn vad som behdvs genom att infora betygssteget Icke godkind eller
betyg i dr sju kan tolkas som ett sitt att anvinda betygen disciplinerande. Det
finns ocksd mdnga formuleringar i de undersokta betygen som visar att ldrare
inte dr beredda att till fullo sympatisera med idén att det framst dr produkten inte
processen som ska riknas vid betygsiittning.

En annan synpunkt bland lidrare och elever ir att betygssystem borde ha fler steg
(se till exempel Skolverket, 2000c); detta trots att skolorna uppenbarligen inte i
négon stor utstrickning anvinder det hogsta betygssteget MVG. Manga skolor
har inte ens formulerat kriterier for MVG. Bilden bekriiftas i Skolverkets kvali-
tetsgranskning som visar att i grundskolan tillimpa ett betygssystem med tva
steg, G och VG.

Konklusion

Varfor blev det s tokigt? Metaforen “en het potatis™ verkar vara tillimpbar hir.
Nir det nya betygssystemet dr beslutat vill ingen riktigt ta ansvar for det. Den
politiska nivén ser inte eller viljer att inte se de problem som finns inbyggda i
beslutet utan 6verldimnar hela fragan till Skolverket. Skolverket ger bristfilliga
anvisningar nir de limnar Over fragan till skolorna, man ger aldrig tydliga sig-
naler om vad skolan sjilv far avgora och vilka begrinsningar som finns. Som
denna studie visat har vissa skolor tolkat den lokala friheten till att omfatta allt,
varfér man till och med gor forandringar i centrala styrdokument. Andra skolor
som dr vana vid att betygssystemet dr mycket hirt centralreglerat uppfattar inte
denna mojlighet till lokalt sjédlvstyre, eller sympatiserar helt enkelt inte med idén
om att kriterier ska bestimmas lokalt. Resultat blir att skolorna “vintar ut” in-
formation frin Skolverket, men varken beslutande politiker eller Skolverket har
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svar pd frigorna om hur betygssystemet organisatoriskt ska fungera. Svaren blir
darfor vaga och manga skolor upplever dem som “flummiga”.

Enligt Foucaults exterioritetsprincip (se kapitel 2) kan man se de yttre villkoren
for mojligheten att implementera betygssystemet som en omvind maktordning.
Skolverket har fran borjan en uttalad ambition att ldta makten over hur kriterier-
na skulle formuleras gé fran centrala pdbud till lokalt arbete mellan ldrare och
elever. Detta kan innebdra problem i dtminstone tvd avseenden. Dels kan det
vara svdrt inte minst for &mnen med lagt timtal att hitta tid for att planera under-
visningen, diskutera former for bedémning och hur dessa relateras till slutbety-
gen, dels forutsitter det att larare och elever har goda kunskaper om de tankar
som ligger bakom den nya kursplanen for att kunna &verfora dessa till lokala
kriterier.

Maktforskjutning — pa flera plan

Denna undersokning visar alltsd att den maktforskjutning som politiker och
Skolverket efterstravade bdde blev kraftigare och gick i en delvis annan riktning
in den forvintade. Det beslut riksdagen fattade i betygsfriagan ligger ganska
langt fran den verklighet som denna undersokning pekar pd. Varfor fick vi dé ett
betygssystem som manga idag kdnner stor tveksamhet infor? En trolig anledning
ar bristen pa tydlig information och styrning kring det nya betygssystemet.

Att ha makt Over betygsittning &r att ha makt Over vilka elever som ges tilltride
till en hogre utbildning, atminstone sd linge intagningssystemet ser ut som idag.
I det perspektivet ir det intressant aii statsmakterna dgnar de lokala betygskrite-
rierna sd litet intresse. De tre forsta gdngerna elever far betyg i Sverige sker det
uteslutande genom lokalt formulerade kriterier. Det dr alltsd genom dessa elever
far sin forsta uppfattning om vilken kunskap som dr viktig och det dr ocksd hir
elevernas tilltro till betygen som ett rittvist urvalsinstrument grundldggs. Trots
detta har ingen utvirdering gjorts vare sig av innehéllet 1 de lokala betygskriteri-
erna eller av hur betygsittning sker med hjilp av dem under de atta dr de existe-
rat.

Genom att de centrala myndigheterna, frimst Skolverket, limnade ifrin sig
makten till en grupp aktorer utan att forklara hur det “var tinkt” kom Skolverket
sjdlvt att marginaliseras. De tankar som skulle styra skolornas arbete med be-
tygskriterier kommunicerades aldrig och ldrarna hittade pd andra modeller for
sitt arbete med betygskriterierna. Sé till exempel forsvann som studien visat helt
tanken att ldraren tillsammans med sina elever ska bestimma kursens innehall,
mdl och krav. Det finns 1 materialet inga tecken pd att eleverna pd nagot sitt
medverkat i framtagandet av kriterierna. Uppenbarligen hade ménga lédrare inte
heller den gedigna kunskap om till exempel amnesdidaktisk forskning som krivs
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for att tolka kriterierna. De nya kursplanerna bidrog inte till att implementera
nya tankar utan bidrog istéllet till att ldrare retirerar till ldtt mitbara kunskaper i
sitt amne. P4 ett mycket stort antal skolor anviinds de centrala formuleringarna
som ett slags mallar for att formulera lokala kriterier, men det behover inte bety-
da att ldrarna pd skolorna alltid har uppfattat de bakomliggande tankarna i kurs-
planen.

Skapandet av en ny diskurs i form av lokala betygskriterier gjorde att ldraren
fick en mer oinskrinkt makt 6ver betygsittningen dn nidgonsin tidigare. Det ir
dock viktigt att sidga att det i lirargruppen inte nodvindigtvis funnits en medve-
ten stravan att stanga elever och fordldrar ute fran betygsdiskussionen. Diremot
dr det uppenbart att systemet med att ldrare ensamma formulerar betygskriterier-
na snabbt institutionaliserades, s till den grad att Skolverket idag stoder den
typen av harmoniseringsprojekt som man for ndgra ar sedan (Skolverket, 1996b)
kraftigt viinde sig emot.

Ibland har det hivdats (se till exempel Skolverket, 2000c) att en av de stora
vinsterna med det nya betygssystemet var att det tvingade in ldararna i en diskus-
sion kring betyg och bedémning. Det kan naturligtvis vara en poidng att lirarna
for sig sjdlva och varandra klargor kriterier och motiv for sin betygsittning. Men
om man istillet tar ett elevperspektiv kan man konstatera att i de kriterier som
ingdr i denna undersokning finner man mycket fa spar av denna diskussion. Ett
rimligt arbetssitt hade varit att ldrarna hade getts tid for denna professionella
diskussion innan betygssystemet infordes. For de elever som tillhor de forsta
arskullar som fick betyg i det nya betygssystemet, kan det lata ganska cyniskt att
péstd att ldrarna i sina samtal kring betyg och bedomning stindigt blir bittre pa
sin uppgift. De elever som fick slutbetyg 1997 kan ju inte hiivda att deras betyg
inte ska riknas likadant som alla andra betyg till exempel vid ansokan till hogre
utbildning.

Denna undersokning ger inga upplysningar om huruvida ldrarna verkligen an-
vinder de lokala betygskriterierna nir de siitter betyg, men om sé ir fallet kan
man Kkonstatera att dtminstone 1996 anvindes pa nédgra skolor som diametralt
betygskriterier avviker frdn de centrala styrdokumenten. Det finns ocksd nigra
som siitter betyg pa elevers egenskaper pa ett sitt som dr svért att etiskt forsvara,
men det finns ingen mojlighet for elever eller fordldrar att ha synpunkter péd de
lokala kriterierna. 1 de beslut som togs om ett nytt betygssystem finns inga tan-
kar kring hur elever eller fordldrar ska bira sig 4t om skolan formulerat kriterier
som ir felaktiga eller oetiska.
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Hur lararna hanterar sin makt

En brist i det material som studerats dr att endast ett fatal av skolorna presenterar
det nya betygssystemet. Antingen har skolorna tagit for givet att forildrar och
elever i gemen ir sd fortrogna med det nya systemet att nagra forklaringar inte
behovs eller har de inte ansett att det ir deras uppgift.

En kort inledande text skulle vara till mycket stor hjilp f6r de allra flesta som dr
obekanta med det nya betygssystemet. Att endast en handfull skolor har en sa-
dan text kan inte rimligen forklaras med att skolorna inte hade tid, och det kan
inte heller forklaras med att skolorna inte fétt tillrackligt mycket information.
Det finns forvisso stora brister i Skolverkets information ut till skolorna. Men
det finns tillrackligt mycket information for att goéra en enkel introduktion om
hur det nya och det gamla systemet fungerar. Man kan som forklaringsmodell se
pé Faircloughs (1992) stindpunkt om att de som deltar i diskursen alltid i ndgon
man gor det utifrin sina egna intressen. Lararna eller skolan som institution hade
primirt inget intresse av att fi formulera kriterier, men nir de fatt denna makt
och utnyttjar den for forsta gdngen fanns ingen vilja att dela med sig av makten.
Lédrarna anvinder sin maktposition mot dem som stir utanfor, elever och forild-
rar. Genom att inte forklara hur det nya systemet forvintas fungera, till exempel
att eleverna har en roll att spela i att utveckla utgdngspunkterna for betygsitt-
ning, gor man det mycket svart for dessa grupper att kunna ta sig in i diskursen.

Det finns exempel pa att en del av lirarna egentligen aldrig reflekterat 6ver vad
uppdraget innebir. Ett exempel dr denna méngd kriterier dir det uppenbarligen
skulle vara mycket svirt att bedoma onu en elev natt upp till milen. En skola
skriver for MVG i idrott och hilsa:

Du ska kunna lidra ut en rolig dans

Vill man vara petig kan man fraga, hur rolig dd och rolig for vem? Gér det att
underkinna en elev dirfor att dansen inte var tillrdckligt rolig? Denna typ av
frégor verkar ldrarna aldrig ha stillt sig nidr de formulerade sina kriterier. De har
inte utsatt sina texter for en kritisk granskning.

Enligt Nationella kvalitetsgranskningen har manga ldrare numera helt lamnat de
skrivna dokumenten och anvinder sig av vad de kallar "inre mallar” for sin be-
domning. Det ir ett totalt slutet system dér eleverna aldrig har ndgon som helst
mojlighet att fa reda pa vad som kriivs for att fa ett betyg. Makten Gver betygen
ligger obruten kvar hos ldrarna. Det ligger nira till hands att se makten om bety-
gen som tvd olika fragor, dels makten Over att formulera betygskriterierna, dels
makten Over att sitta betygen. For dven om ldrarna inte varit intresserade av att
fa formulera kriterierna har manga uppenbarligen aldrig varit beredda att i grun-
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den forindra sin instdllning att de utan insyn fran andra fritt ska fi gora sina be-
domningar utan att behova redovisa grunderna fér dem. Uttrycket “inre mallar”
ar dirvidlag det tydligaste exemplet. Ett annat exempel ér de kriterier som finns
dir huvudpoingen dr att disciplinera eleverna. De ska ta med sig material,
komma i tid, vara ombytta med mera for att erhélla betyg. En annan typ av krite-
rier som ocksa fungerar disciplinerande dr de dar det krévs att eleverna ska ha de
kunskaper som finns i en viss lirobok. Pd sd sitt kan aldrig de kunskaper som
eleverna forvirvat utanfor skolan riknas.

Varfor beskrivs engelskan sa traditionellt?

Nir studien stéllde engelska i fokus var det bilden av grammatik som framtrid-
de. Varfor har ldararna i sina kriterier lyft fram en aspekt som pekar mot en tradi-
tionell sprakundervisning?

Att just grammatiken har en sd otroligt framskjuten plats i kriterierna kan bero
pé ldrarens vilja att lyfta fram aspekter som de ansdg vara litt mitbara. Det kan
ocksd vara ett bevis pd att formell korrekthet bedoms som en mycket viktig
aspekt inte minst for att fi ett av de hogra betygen. Men det ir inte bara gram-
matik som lyfts fram i de lokala kriterierna. Dessa ger i manga fall bilden av en
mycket traditionell spriakundervisning. Som tidigare namnts gavs ingen fortbild-
ning vid implementeringen av Lpo 94. Det finns ménga exempel i undersok-
ningen som visar att ldrare som inte getts fortbildning tolkar skrivningarna ut-
ifrdn den referensram de tidigare fiétt till exempel genom sin utbildning. Under-
sokningar visar att engelskldrarkdren idag uppvisar en “sned dldersfordelning”
pé s sitt att en majoritet av verksamma engelsklirare har fétt sin utbildning un-
der 60- och 70-talen nédr den modifierade direktmetoden pabjods i utbildningen.
Nir NU-utvérderingen for drskurs nio genomférdes véiren 1992 gjordes en upp-
delning av ldrarna utifrdn vilken ldroplan som gillde vid tiden for deras lidrarex-
amen. Resultatet blir foljande: Fore Lgr 62 8 %, under tiden for Lgr 62 18 %,
under tiden for Lgr 69 44 %, under tiden for Lgr 80 30 % (Skolverket, 1993).
NU-undersokningen visar ocksd pa stora brister i den fortbildning som engelsk-
lirarna erbjuds. En majoritet av dem anger att de endast deltagit i 1-3 studieda-
gar som ror undervisning i frimmande sprik under de senaste tre dren. Med tan-
ke pd de besparingar som sedan dess gjorts i kommunerna finns det ingenting
som tyder pd att fortbildningen har fatt 6kad omfattning.

De formuleringar som finns i Lpo 94 dr som tidigare diskuterats mojliga att tol-
ka bide med utgdngspunkt i den spriksyn som priglar den aktuella kursplanen
och med utgdngspunkt i en mer traditionell kontext. Man kan tolka skrivningar-
na om processkrivandet som att eleverna ska ldsa igenom sin text innan de lam-
nar in den, man kan tolka ansvar som att eleverna ska ha med sig penna och
bocker och ha gjort sina lidxor, man kan tolka interkulturell forstdelse som realia
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i @mnet, man kan tolka anknytning till andra skoldmnen som att sjunga engelska
sdnger. Lundgren (2002) visar att ldrare ofta tolkar interkulturell forstaelse som
realia. Flera ldrare i hennes undersokning tycker att liroplanen har ett krangligt
sdtt att uttrycka realiamdlet pd och ndgon blir nirmast aggressiv over att styrdo-
kumenten skriver sd krangligt om “’realia”. De har inga alternativa tolkningsmo-
deller till varfor texten dr formulerad som den ir eftersom de saknar nodvindiga
referenser. P4 samma siitt kan man formoda att flera av skolornas kriterier i detta
material kan tolkas. Lirarna har forsokt konkretisera och gora begripligt, for sig
och for sina elever, formuleringar i centrala kursplaner och kriterier, utan att ha
tillridcklig bakgrundskunskap. Och, kan man kritiskt konstatera, utan att vare sig
Skolverket eller arbetsgivare i form av kommuner och Kommunférbund tycks
ha gjort sdrskilt stora anstrangningar for att de ska fa det. Det innebidr ocksd att
de centrala styrdokumenten inte har pdverkat diskursen s& djupt. De centrala
styrdokumenten har anviints som sprikliga mallar, men nér lirare ger tolkningar
av dessa texter har de istillet gétt tillbaka till andra killor som tidigare ldropla-
ner eller monster frdn den egna ldrarutbildningen.

Att tala om betygskriterierna som en "frusen ideologi” verkar efter denna
genomgang relevant. De lokala betygskriterierna visar pa punkt efter punkt att
lirarna beskriver en traditionell sprakundervisning. Det finns anledning att friga
sig vad som ir orsak och verkan i hur diskursen formades. Ger betygskriterierna
en rittvis bild av hur engelskundervisning bedrivs i Sverige? Har inga fordnd-
ringar skett under de senaste drtiondena, och kommer denna brist pad utveckling
upp till ytan i och med att de lokala betygskriterierna skrevs? Eller dr det sd att
nir lararna tvingades skriva betygskriterier utan nigon fortbildning innebar det
att de for att hitta “métbara” delar i undervisningen gick tillbaka till ett tidigare
sitt att se pa dmnet? I sd fall skulle de lokala betygskriterierna ha medfort att
ldrare tog ett steg tillbaka i sin utveckling av @mnet. Detta kan vara dmne till en
egen studie, liksom i vilken grad kriterierna verkligen anvinds av lérare vid be-
tygsittningen.

Lirares arbetssituation

Manga undersokningar (se till exempel Jordell, 1986; Arfwedsson, 1986) visar
att varje skola har sin “skolkod™ som nya lirare socialiseras in i. Resultatet av
denna undersokning visar att i grundskolans senare dr tycks rdda en “dmneskod”
snarare dn en “skolkod”. Men oavsett om ldraren socialiseras in i en skolkod el-
ler en kod for sitt amne torde det dndd vara s att dldre forestédllningar om yrkets
forutsittningar och dmnets innehdll och metodik ofta fir 6vertag gentemot nya-
re. Vid socialisation av ldrare ldr sig individen sin yrkesroll, och detta sker i
samspel med de redan verksamma lidrarna pd en skola. Det tar alltsd lingre tid
for nya idéer att sld igenom 4dn en Oversikt over ldrares utbildningstid ger vid
handen.



Nordénger (2002) visar att ldraryrket har kommit att omfatta alltfler uppgifter
forutom den vanliga undervisningen. For manga ldrare innebir detta att de inte
anser sig sjdlva som “ambitiosa ldrare”. Istillet har de stidndigt diligt samvete
och kinner sig otillrdckliga for att de inte hinner med allt de férvéntas gora. Att
formulera egna betygskriterier dr en av mdnga nya uppgifter som lagts pé lirare.
I Nordingers avhandling sdger ldrare att for att kunna klara yrkets krav mdste
man “kapa bort” saker. Det kan finnas anledning att tro att lirare inte alltid har
dgnat sd mycket tid at att formulera sina betygskriterier. Man har kanske be-
traktat dem som ytterligare en arbetsuppgift som lagts pd de tidigare, utan att
ndgra extra resurser har tillforts. Kvaliteten pd betygskriterierna i denna under-
sokning skulle i sd fall kunna betraktas som ett slags tyst protest mot ett skolsy-
stem som lidgger till alltfler arbetsuppgifter till ldrare utan att ta bort ndgra gam-
la.

Var uppdraget rimligt?

Nir man lédser de kriterier som vissa skolor har producerat dr det litt att drabbas
av missmod. Talet om den professionella ldraren kidnns mycket avligset. Men
det kan ocksd finnas anledning att stilla frigor om det uppdrag som gavs till 1d-
rarna. | efterhand kan det te sig forvidnande att uppgiften att formulera lokala
betygskriterier lades pd ldrarna utan att det fordes ndgon diskussion kring om det
var ett rimligt uppdrag for dem att utféra. Likasa ter det sig mirkligt att ingen
utvirdering av uppdraget har skett. Skolverket konstaterar vid kursplanerevisio-
nen 2000 att det inte gir att ligga en MVG-nivad péd de kriterier for VG som
finns. Inte ens dd vinds blickarna till de lokala kriterierna, trots att skolorna i
fem ar varit dlagda att utfora en uppgift som knappast dr mojlig.

Tva bilder vixer fram i denna studie. Den ena &r bilden av ldraren som inte ér
sarskilt professionell eller analytisk i sin ldrarroll. Som omfattar en mycket tra-
ditionell kunskaps- och dmnessyn och som ibland anvinder betyg inte som ett
matt pé elevens kunskaper och fardigheter utan som ett sitt att disciplinera sina
elever. Den andra bilden som framtréader dr den dér ldrare forsoker gora sitt bista
trots att de saknat tid, information och vana for uppgiften. I ett avseende kan
man alltsd att hdvda att vi har det betygssystem som dr mojligt med tanke pa de
begrinsningar som hela tiden funnits.

Pa ett plan kan man da avfirda hela konstruktionen med lokala betygskriterier
som en politisk nyck som fatt sa mycket eller lite uppmirksam som den fortji-
nar. Det vore till och med litt att hiivda en sddan stindpunkt — om det inte vore
for eleverna. Personligen anser jag att det dr cyniskt att bestimma att alla ung-
domar i dttan ska f& betyg som ett bevis pa hur vil de har lyckats i skolan, utan
att lagga fast pa vilka grunder betygen ska siittas.
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Organisatoriskt dr inférandet av Lpo 94 féormodligen den storsta forandring som
skett i grundskolan. Den innebar en mélstyrning av skolan och knutet till detta
ett nytt malrelaterat betygssystem. Trots detta limnas ldrarna néstan helt en-
samma att konkret genomfora detta paradigmskifte och eleverna blir utlimnade
till lirarnas godtycke. Gudrun Balke (1990) sédger angdende genomforande av
nya ldroplaner i Sverige ndgot som vil sammanfattar vad som skedde nir Lpo
94 introducerades:

I och med att en ny liroplan, som bygger pa de senaste forsknings-
ronen, publiceras tycks det som man tar for givet att lirarna kommer
att ldsa, tolka och applicera det nya i sin undervisning utan nigon
egentlig hjilp. Detta innebidr att de for det forsta sjdlva skall ha en
sprdksyn som dr annorlunda dn den de fick under sin utbildning, for
det andra att de skall kiinna till den forskning och de forsknings-
resultat som ligger bakom det nya i ldroplanen och for det tredje att de
kan 6verfora dessa till en faktisk undervisning. Det dr ingen litt upp-
gift. (s. 34)
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Bilaga 1
Ur Grundskoleforfattningen 1994:1194

7 kap. Betyg m.m.
1 § I ldroplanen finns vissa riktlinjer i frdga om bedomning och betyg.

I detta kapitel finns ndrmare foreskrifter om

- utvecklingssamtal,

- betygssdttning,

- amnesprov,

- betygskatalog m.m.,

- utfirdande av terminsbetyg och slutbetyg, och
- provning m.m.

Forordning (1999:683).

Utvecklingssamtal

2 § Liraren skall fortlépande informera eleven och elevens virdnadshavare om
elevens skolging. Minst en ging varje termin skall ldraren, eleven och elevens
vardnadshavare samtala om hur elevens kunskapsutveckling och sociala utveck-
ling bist kan stodjas (utvecklingssamtal).

Pd begiiran av en elevs vardnadshavare skall lidraren som ett komplement till ut-
vecklingssamtalet ldmna skriftlig information om elevens skolgang. Sddan in-
formation far dock inte ha karaktiren av betyg.

Utvecklingssamtal skall i vissa fall resultera i ett sidant atgérdsprogram som
avses i 5 kap. 1 §. Forordning (1999:683).

Betygssittning

3 § Betyg skall sittas i grundskolans @mnen. Om undervisningen i samhillsori-
enterande dmnen och naturorienterande dmnen (dmnesblock) helt eller 1 huvud-
sak varit amnesovergripande, far liraren besluta att ett sammanfattande betyg
skall sittas for @mnesblocket. Om frdgan om ett sammanfattande betyg skall
sittas dr beroende av flera ldrares bedomning och lidrarna inte kan enas, skall
rektorn besluta i fragan.

Med samhillsorienterande amnen avses geografi, historia, religionskunskap och
samhillskunskap. Med naturorienterande dmnen avses biologi, fysik och kemi.
Forordning (1999:683).



4 § Betyg skall sittas

1. 1 slutet av varje termin i arskurs 8 och i slutet av hostterminen i arskurs 9 i
amnen och dmnesblock som inte har avslutats, och

2. ndr ett amne eller ett imnesblock har avslutats.

5 § Betyg skall sittas av ldraren. Om ett betyg édr beroende av tvi eller flera lidra-
res bedomning och lirarna inte kan enas, skall betyget siittas av rektorn. Foérord-
ning (1999:683).

6 § Som betyg skall ndgon av foljande beteckningar anvindas
Godkind (G)

Vil godkiind (VG)

Mycket vil godkind (MVG).

Forordning (1999:683).

7 § Nir betyg siitts innan ett &mne eller ett imnesblock har avslutats, skall de
kunskaper bedomas som eleven inhdmtat i amnet eller amnesblocket fram till
och med den aktuella terminen.

Om en elev inte nar upp till de mal som lokalt bestamts for ett amne eller &m-
nesblock, skall betyg inte sittas i @mnet eller amnesblocket. Férordning
(1999:683).

8 § Nir betyg siitts efter det att ett amne eller ett iamnesblock har avslutats, skall
betyget bestimmas med hjilp av

1. de mal som eleverna enligt kursplanerna skall ha uppnatt i grundskolan, och
2. de betygskriterier som har faststillts for imnena och amnesblocken.

Betyget Godkind skall motsvara de mél som eleverna enligt kursplanerna skall
ha uppndtt i @mnena i slutet av det nionde skoléret. Statens skolverk skall fast-
stélla betygskriterier for betygen Vil godkind och Mycket vil godkind. Betygs-
kriterierna skall precisera vilka kunskaper enligt kursplanerna som krivs for re-
spektive betyg.

Om det finns sdrskilda skl far lararen vid betygssittningen bortse frdn enstaka
mdl som eleven skall ha uppnatt i slutet av det nionde skoléret. Med siirskilda
skil avses funktionshinder eller andra liknande personliga forhdllanden som inte
ar av tillfallig natur och som utgor ett direkt hinder for att eleven skall kunna na
ett visst mal. Forordning (2000:667).

9 § Om en elev inte nar upp till de mél i ett &mne som enligt kursplanen skall ha
uppnatts i slutet av det nionde skoldret, skall betyg inte sittas i amnet. Betyg
skall inte heller sittas

i ett amnesblock om eleven inte nér upp till mélen i samtliga amnen som ingar i
amnesblocket.



I fall som avses i forsta stycket skall pd begiran av eleven eller elevens vard-
nadshavare ett skriftligt omdome om elevens kunskapsutveckling i @mnet eller
amnesblocket ges. Av omdomet kan ocksd framgd de stodatgirder som har vid-
tagits.

Omdomet skall undertecknas av lidraren. Forordning (1999:683).

/i'mnesprov

10§ Amnesprov i svenska, engelska och matematik skall anvindas i slutet av
arskurs 9 for att bedoma elevernas kunskapsutveckling och som stéd for betygs-
sattning.

Amnesprov i samma “mnen kan anviindas i slutet av arskurs 5 for att bedoma
elevernas kunskapsutveckling.

Statens skolverk faststiller imnesprov och meddelar nirmare foreskrifter om
dem. Forordning (1999:683).

Betygskatalog m.m.

11 § En elevs betyg skall antecknas i en betygskatalog. Beslut enligt 7 och 9 §§
att inte sitta betyg i ett amne eller ett amnesblock skall ocksd antecknas i be-
tygskatalogen. Av anteckningen skall det framga om betyget har satts innan eller
efter det att ett @amne eller ett amnesblock har avslutats.

Skriftliga omdomen enligt 9 § skall héllas samlade. Forordning (1999:683).

Utfiirdande av terminsbetyg och slutbetyg

12 § Terminsbetyg skall utfirdas vid slutet av varje termin i arskurs 8 och vid
slutet av hostterminen i arskurs 9. Terminsbetyget skall innehdlla det senast satta
betyget i varje dmne. Det skall framgd om @mnet eller @mnesblocket har avslu-
tats. Terminsbetyg skall inte utfirdas om eleven skall fa ett slutbetyg enligt 13 §.
Rektorn eller den som rektorn bestimmer skall underteckna terminsbetyget.
Forordning (1999:683).

13 § Slutbetyg skall utfirdas niir skolplikten upphor. En elev som efter skol-
pliktens upphorande har slutfort arskurs 9 har ritt att fa ett nytt slutbetyg.
Slutbetyget skall innehélla uppgifter om den hogsta arskurs eleven genomgatt
och om elevens senaste betyg i @mnen och dmnesblock. Betyg satta enligt 7 §
skall inte ingd i slutbetyget. Till slutbetyget skall det i forekommande fall fogas
sddana skriftliga omdomen som avses i 9 §.

Forordning (1999:683).

Rektorn skall underteckna slutbetyget.

14 § Om en elev avgar fran en kommuns grundskola utan att slutbetyg utfirdas,
skall intyg om avgangen utfirdas.



Intyget skall innehdlla uppgifter om

1. den arskurs fran vilken eleven avgatt,

2. tiden for avgangen,

3. de @mnen och d@mnesblock i vilka eleven undervisats,

4. i forekommande fall senaste betyg i @mnen och dmnesblock, och

5. antal timmar garanterad undervisning som eleven erbjudits.

Rektorn eller den som rektorn bestammer skall underteckna intyget. Férordning
(1999:683).

15 § Intyg om avgang skall séindas till styrelsen for den skola dir eleven skall
fortsitta sin utbildning om detta ar ként.

Intyget skall ocksé sidndas till elevens vardnadshavare.

Forordning (1999:683).



Bilaga 2
Kursplan och betygskriterier i engelska (1994)

I en virld som priglas av internationella kontakter idr det onskvirt att alla svens-
kar kan engelska sd vil att de kan forstd och anvinda spraket i bade tal och
skrift. Genom att engelska spriket numera har en s dominerande stillning i hela
det internationella samhillet fungerar det som ett globalt sprék.

Det 6kande utbudet av engelska i massmedierna, det intensifierade reselivet och
behovet av att kunna kommunicera pd ménga olika omraden, savil i privatlivet
som i utbildningen och arbetslivet, gor att kraven pa bredd och djup i engelsk-
kunskaperna stiandigt vixer. Till denna breddning och fordjupning hor sddana
kunskaper som ger vidgade perspektiv pd levnadsforhdllanden, tinkesitt, seder
och kultur i engelsksprakiga lander.

Syftet med undervisningen i engelska dr att eleverna skall forvidrva si goda
sprikfirdigheter och sa mycket relevant samhiills- och kulturkunskap att de kan
fungera i de olika sammanhang dir engelskan anvinds for spriklig kommunika-
tion.

Mal att striva mot

Skolan skall i sin undervisning i engelska striva efter att eleven forstdr varieran-
de former av engelskt tal och blir medveten om de olika sprakliga varianter som
har sin grund i sociala och regionala skillnader inom den engelsksprikiga virl-
den,

kan inleda och delta i samtal och diskussioner och darvid uttrycka egna asikter
och bemota andras,

utvecklar sin férmédga att anvinda engelska for att beritta, beskriva och forklara,
kan ldsa och forsté texter av varierande slag, sdsom nyhetsartiklar och faktatex-
ter i tidningar och tidskrifter,

liser och tillgodogor sig litteratur som kan mota behov av bl.a. spidnning och
upplevelser och som kan stimulera till fortsatt lasande pa egen hand,

lar kidnna sddan skonlitteratur, poesi och musik som representerar savil den eng-
elsksprikiga kulturtraditionen som den kultur eleverna i dag omges av,

vinjer sig vid att ldsa engelska texter som anknyter till andra skoldmnen och till
tema- och projektarbeten eller som ror egna intresseomraden,

kan formulera sig tydligt och vardat i skrift och vinjer sig vid att uttrycka upple-
velser och tankar i skrift sd att skrivandet blir en hjilp att befésta och utveckla
spraket,

ldr sig att analysera, bearbeta och forbittra sitt sprak mot allt storre variation och
formell sikerhet,



inhdmtar kunskaper om samhillsforhdllanden och kulturliv i engelsksprikiga
linder och lidr sig beskriva och gora jamforelser med motsvarande svenska for-
héllanden,

ar van att ta ansvar for sin egen sprakinldrning,

gor det till en vana att anviinda ordbocker, uppslagsbocker och grammatikor som
hjialpmedel och att utnyttja datorer for skrivande, informationssékning och
kommunikation,

har en tilltro till sin formédga att anviinda engelska i alla de sammanhang dir det
finns ett behov av att kommunicera pa spréket.

Amnets uppbyggnad och karaktir

Kunskaper i att anvinda det engelska spraket och insikter i den engelsksprikiga
viirldens kultur i vid mening utgér de centrala delarna i amnet.

Kommunikativ sprakfirdighet

Att kunna kommunicera med hjélp av spriket stdr i fokus for sprikinlimingen.
Undervisningen skall utgd fran ett meningsfullt och intressevickande innehdll.
Eleverna utvecklar sin sprakfirdighet genom att lyssna till och lisa om siddant
som angar och engagerar dem och genom att anvinda spriket for att uttrycka
egna tankar i tal och skrift. Det sprikliga och sociala samspelet eleverna emellan
har hir en viktig roll. Det ligger ocksa ett virde i att eleverna forsoker hitta vi-
gar for att forstd eller gora sig forstddda dven i situationer dir den egna sprak-
formdgan dnnu inte riktigt ricker till.

I dag moter svenska bamn det engelska spriket langt fore skoldldern, framfor allt
genom det rika utbudet av engelsksprékiga TV-program. Det adr darfor visentligt
att redan den tidiga undervisningen i engelska soker fanga upp sadant som vick-
er elevernas intresse och nyfikenhet ockséd utanfor skolans virld. Bilder, rorelse,
musik och eget skapande kan ytterligare stimulera och stédja sprakutvecklingen
och dirmed svara mot elevernas behov av fantasi och lek.

Aven fortsittningsvis ir fantasi och lek, liksom stoff som stimulerar nyfikenhet,
viktiga inslag i undervisningen. Med elevernas stigande édlder och mognad blir
det naturligt att ocksa ldgga vikt vid grammatiska strukturer och mer formell
spraktrining. En sddan spriktrining syftar till att utveckla savil den formella
sikerheten som formagan att variera spraket i friga om ordforrdd, fraser och
satsbyggnad.

Uttalet dr en viktig del av den sprékliga kommunikationen. Elevernas uttal nir
det giller enskilda ljud, betoning, intonation och rytm grundliggs fran nyborjar-
stadiet och uppmirksammas sedan under hela studiegdngen. Forebilden for ele-
vernas eget uttal bor vara vardad brittisk eller amerikansk engelska.



Interkulturell forstaelse

Varje nytt sprdk dr frimmande ocksd i den meningen att det - jimfoért med mo-
dersmalet — ofta dr uttryck for ett annorlunda sitt att bete sig, for olika levnads-
forhallanden, for olika virderingar och for en annan kultur. For minga av da-
gens elever dr kulturell méngfald en naturlig och integrerad del av den egna var-
dagen.

Kunskaper om de engelsksprdkiga lindernas vardagsliv, historia, geografi, sam-
hillsforhallanden och religioner har ett virde i sig. Sddana kunskaper ger ocksa
eleverna en bittre bakgrund nir de soker forstd exempelvis film och litteratur,
ndr de tar del av nyhetsformedling i media och nir de vill komma i personlig
kontakt med engelsktalande. Eleverna fir genom internationella jimforelser
ocksd nya perspektiv pd svenskt samhiillsliv och svenska forhillanden.

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det femte skolaret

Eleven skall

forstd tydligt och enkelt tal och sjdlv kunna delta i enkla samtal,
kunna ldsa och forstd enkla berittelser och beskrivningar,

kunna gora sig forstddd i skrift, t.ex. i enkla meddelanden,

kinna till ndgot om levnadsforhallanden i engelsksprékiga lander.

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det nionde skolaret

Eleven skall

forstd tydligt brittiskt och amerikanskt tal,

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

pd ett enkelt sprik kunna muntligt beriitta nigot som han eller hon hort, list eller
upplevt,

kunna ldsa och tillgodogora sig innehdllet i berdttande och beskrivande texter
samt ta fram fakta ur en saktext,

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

ha allminna kunskaper om samhillsforhdllanden, kulturtraditioner och levnads-
sitt 1 engelsktalande lidnder,

vara van att anvinda ordbok och grammatik som hjdlpmedel vid ldsning och
skrivning pa egen hand.

Allménna rad for bedomningens inriktning

Bedomningen i engelska giller den grad av sprikfirdighet och det métt av kun-
skaper som eleven uppvisar med utgdngspunkt i kursplanen.



Nir det giller elevens formdga att tala och skriva avgors betygsnivén i forsta
hand av hur ledigt, varierat och sdkert eleven kan anvinda det frimmande spra-
ket.

Vad betriffar elevens formdga att forsta talat och skrivet sprdk beaktas sirskilt
hur vil eleven kan tillgodogora sig stoff av olika spriklig och innehallslig své-
righetsgrad.

Aspekter som tillkommer vid avlyssning ér i vilken utstriackning eleven kan
folja med i ett naturligt taltempo och forstd de viktigaste regionala varianterna
av mdlspréket.

Nir det giller ldsning liggs vid bedomningen sirskild vikt vid elevens formaga
att forstd och tillgodogora sig texter av varierande slag och att anpassa ldsningen
efter textens art.

Kunskaper om levnadssitt och samhillsforhallanden i mélsprdkslanderna och
medvetenhet om skillnader och likheter i forhillande till det egna landet, skall
ocksé vigas in i bedomningen.

Andra aspekter att ta hiinsyn till ir medvetenhet om hur sprikinldming sker samt
ansvar och sjilvstindighet nédr det giller att planera, genomfora och utviirdera
det egna sprakliga arbetet.

Ett aktivt forhdllningssitt till det frimmande spréket, vilket tar sig uttryck i vil-
lighet att anvinda spréket och i forméga att reda sig dven i oforberedda situatio-
ner, bor ocksa beaktas vid bedomningen.

Betygskriterier
Viil godkind

Eleven forstar tydlig engelska fran olika delar av den engelsksprakiga virlden.
Eleven forstir huvudinnehdllet i engelsksprakiga TV- och radioprogram som
innehdller till exempel nyheter eller som behandlar omrdden dir eleven har vissa
forkunskaper.

Eleven inleder och deltar aktivt i samtal som ligger inom elevens kunskaps- och
intresseomraden. I detta ingdr bland annat att eleven stiller fragor, uppfattar vad
som sidgs och anviinder limpliga fraser for att uttrycka egna onskemal, kiinslor
och asikter.

Eleven kan, nagorlunda sammanhingande och med viss ledighet, muntligt be-
skriva, beritta och informera om nédgot han/hon hort, list eller upplevt. Efter
forberedelse kan eleven hélla ett kort anférande.

Eleven har ett gott uttal och en godtagbar intonation och uppvisar en sidan
spréiklig rorlighet att hon/han, dd ordforradet tryter, finner alternativa uttrycks-
satt.



Eleven ldser texter av varierande slag och anpassar sin ldsning efter textens art
samt efter syftet med ldsningen. Detta innebir att eleven

tar fram fakta ur saktexter sdsom beskrivningar, instruktioner och broschyrer
liser och forstar huvudinnehdllet 1 ndgot lingre saktexter, till exempel artiklar
och reportage, dven sidana som har anknytning till andra skolimnen
tillgodogor sig innehallet i lattare skonlitterdra texter sdsom noveller, ungdoms-
bocker samt for dldersgruppen limpade romaner, dikter och séngtexter.

Eleven uttrycker sig tydligt, ndgorlunda sammanhéngande och med viss varia-
tion i skrift. Hon/han berittar om egna upplevelser, uttrycker egna tankar och
formedlar information och fakta, bland annat i brevform.

Eleven ir fortrogen med hur man anvinder ordbocker och grammatik som

hjidlpmedel.

Eleven har sddan kunskap om levnadssitt, kulturtraditioner och samhillsforhél-
landen 1 engelsktalande ldnder att hon/han kan diskutera viktiga likheter och
skillnader vid en jamforelse med det egna landet.

Eleven planerar och genomfor sjilvstindigt olika sprikliga uppgifter, sdvil per-
sonligt valda som forelagda, och visar formdga att utvirdera sin sprakinldming
och sitt arbetssiitt.
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