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Sammanfattning

Syfte och fragestéllningar

Syftet med denna studie ar att understka hur sju idrottslarare uppfattar arbetet med Lgrll
samt hur de tolkar vardeorden som uttrycks i kunskapskraven och om dessa tolkningar far

nagra konsekvenser for likvardig bedémning.

Genom foljande fragestallningar har jag forsokt uppfylla studiens syfte:

Hur upplever lararna implementeringen av laroplanen for grundskolan 2011?

Hur tycker lararna det ar att bedoma elever utifran Lgr11?

Vad anser lararna om vardeorden som uttrycks i kunskapskraven?

Hur tolkar lararna dessa vardeord?

Metod

Studien tar genom intervjuer och skriftliga tolkningar ifran sju idrottslarare ansats ur en
kvalitativ forskningsmetod. Intervjufragorna var av semistrukturerad, ppen karaktar och
formulerades i en intervjuguide som sedan fungerade som utgangspunkt vid intervjuerna.
Dessutom utformades en konkretiseringsmatris dar lararna skriftligen fick tolka ett
kunskapskrav och dess tillnérande vardeord. Insamlade data har sedan analyserats utifran
studiens teoretiska perspektiv, laroplansteorin. Mina val av dessa tva insamlingsmetoder har
mdjliggjort en djupare forstaelse for lararnas uppfattningar och tolkningar av Lgri1.

Resultat

Samtliga larare, forutom en, stéller sig positiva till det implementeringsarbete som foregick
inforandet av Lgrl1. Lararnas allménna uppfattningar om laroplanen utkristalliserar sig som
positiva eftersom den anses vara tydlig i sin struktur och i laroplansformuleringarna. Aven
beddmningsforfarandet anses ha underlattats genom tydligare direktiv och riktlinjer.
Vardeorden i kunskapskraven beskrivs av lararna som nddvandiga att konkretisera for att pa
sa satt tydliggora distinktionen mellan olika betygssteg och for att saval larare som elever ska
kunna forsta vad vardeorden motsvarar i praktiken. Lararnas skriftliga tolkningar av
vardeorden visar att det ar en komplicerad konkretiseringsprocess med diffusa svar som foljd.
Slutsats

Lararnas positiva uppfattningar om arbetet med Lgrll kan tolkas som en foljd av ett
gemensamt missndje mot den foregaende laroplanen, Lpo94. En problematik med Lgrll som
framtréder ar de vardeord som uttrycks i kunskapskraven. De visade sig dock att vardeorden

inte i nagon storre utstrackning paverkade den likvérdiga bedomning negativt.



Aim

Purpose of this study is to examine how seven physical educators perceive the work with
Igril and how they interpret the words of value that are expressed in the knowledge
requirements and if these interpretations have impact on equivalence assessment.

The following questions | have tried to fulfill the purpose of the study: How do the teachers
experience the implementation of the Lgr11? How do the teachers consider assessing students
according Lgr11? What do the teachers on the words of value that are expressed in the
knowledge requirements? How do teachers interpret these core values?

Method

Through interviews and written interpretations from seven physical educators the study
approaches from a qualitative research method. The interview questions were semi-structured,
open character and formulated in an interview guide which then served as the basis for the
interviews. In addition there were a concretization matrix created which teachers in writing
were interpreting knowledge requirements and its associated key values. Collected data were
then analyzed by the study's theoretical perspective, curriculum theory. My choice of these
two collection methods has enabled a deeper understanding of teachers' perceptions and
interpretations of Lgrl1.

Results

All teachers, except one, are in favor of the implementation process that preceded the
introduction of Lgrll. Teachers' general perceptions of the curriculum emerge as positive as
it is considered to be clear in its structure and in curriculum formulations. While the
assessment process is considered to have been facilitated by clear directives and guidelines.
The value words in the knowledge requirements are described by teachers as necessary to
give effect to thereby clarify the distinction between the different grade levels and for both
teachers and students to understand what value the words correspond in practice. Teachers
written interpretations of the values shows that it is a complicated process with fuzzy concrete
answers as a result.

Conclusions

The positive opinion of Lgrl1 that teachers in this study have can be interpreted as a
consequence of a common dissatisfaction with the previous curriculum, Lpo94. A problem
with Lgrll that emerges is the words of value expressed in knowledge requirements.

However it turned that the words of value did not influence on the equivalent assessment.
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1 Inledning

Laroplanen for grundskolan (Lgr11), ar en central utgangspunkt inom lararyrket. Den ger 0ss
en fingervisning om vilket innehall som ska bearbetas och vilka kunskaper som ska bedémas.
Den &r styrande men samtidigt sa pass 6ppen att den ger utrymme for personliga tolkningar
och darmed ett visst krav pa konkretiseringar. Under mina studier pa lararprogrammet har
manga fragor och tankar aktualiserats om den nu ett ar gamla laroplanen Lgr1l. Hur ska den
tolkas och realiseras? Vad, ndr och hur ska elevens kunskap beddmas? Vilka utmaningar och

svarigheter stélls jag infor nar dagen & kommen att borja arbeta med den i undervisningen?

Denna typ av fragor anser jag behover redas ut i sa stor utstrackning som mojligt. 1 olika
examinationsuppgifter under pagaende utbildning sasom utformandet av en lokal pedagogisk
planering stélldes ovan namnda fragestallningar pa sin spets. Darigenom uppstod ett intresse
for och ett behov av att ytterligare satta mig in i laroplanen med syftet att 6ka min forstaelse

for den och darigenom skapa en trygghet och tilltro till mig sjalv som idrottslarare.

En problematik som jag sjalv upplevt med Lgrll och som jag anser behéver belysas och
diskuteras ar vardeorden i kunskapskraven. Dessa syftar enligt Skolverket till att “beskriva
kunskapsnivder for olika betygssteg” (2011, s 22). Vilket innebér att orden far en naturlig
koppling till bedomningsprocessen. | denna studie kommer uppfattningar om vérdeorden och

beddmning att behandlas mer djupgaende.

2 Bakgrund/Tidigare forskning

Da Lgr 11 implementerades hostterminen 2011, finns i dagslaget inte mycket litteratur och
forskning som behandlar effekterna av kursplanens formuleringar att tillga. | féljande del
kommer jag forst att presentera en historisk tillbakablick av tidigare kursplaner och
tillhdrande betygsattning for att darigenom fa en 6kad forstaelse for hur dagens betygsattning
fungerar. Vidare kommer jag hanvisa till litteratur som &r av intresse fér min uppsats och

som kan relateras till dess syfte och fragestéllningar.



2.1 Betygshistorik

Skolan &r en del av samhéllet och paverkas darmed av samhallsutvecklingen. Detta gestaltar
sig bland annat genom l&roplansreformer och nya betygssystem (Samuelsson, 2008, s 19).
Selghed (2011, s 15) belyser vidare att synen pa vad larande och kunskap ar forandras over tid
och detta blir sdledes betydande incitament i utformandet av ett nytt betygssystem. Den
svenska skolan har under 1900-talet haft tre olika betygsprinciper vilka kommer presenteras

narmare nedan.

2.1.1 Det absoluta betygssystemet

Det absoluta betygssystemet, som var verksamt fram till 1960- talet, beskrivs av Samuelsson
(2008, s 19) som ett kunskapsrelaterat system. Eleverna bedomdes alltsa efter hur val de
kunde ett givet kunskapsinnehall. Den pedagogik som praktiserades bestod i stort sett enbart
av lararens formedling av det som stod i larobdckerna vilket sedan eleverna forvantades
tillagna sig och darigenom utvidga sin kunskapsbank. Den da radande kunskapssynen kan
beskrivas, vilket ocksa antyds i dagens benamning av betygssystemet, som ett sant och

absolut vetande.

Egidius (1994, s 19) forklarar den sjugradiga betygsskala som da anvandes och hur den
tillampades sasom att betygstrappan sag ut enligt féljande: A, a, AB, Ba, B, Bc och C.
Betyget A innebar att eleven kunde aterge en fullstandig 6verrensstammelse med den sanna,
verkliga kunskapen medan C var synonymt med ett underkant betyg. Vidare ska ocksa

namnas att eleverna betygsattes i ordning och uppférande.

Samuelsson (2008, s 23) belyser att betygens funktion forskéts under 1900-talets mitt, fran
informationsbérande till urvalsgrundande, eftersom folkmangden dkade snabbt och fler
forvantades lasa vidare efter folkskolan. 1940 tillsatte regeringen en stor skolutredning i syfte
att forsoka organisera en skola for alla. Inom ramen for denna utredning diskuterades och
utreddes betygsfragan grundligt och man ansag till sist att mal och kriterierelaterade betyg
inte var att foredra med motiveringen att det inte gick att skapa tillrackligt tydliga kriterier.
En annan problematik med absoluta betygssystemet var att betygsattningen tenderade att bli
godtycklig, det vill saga att det inte fanns nagra anvisningar om vad ett visst betyg innebar

rent kunskapsmassigt (SOU 1992:86, s 17). Med detta i beaktande valde regeringen att inféra
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en niodrig skolgang och ett nytt betygssystem implementerades i samband med detta
(Samuelsson, 2008, s 23).

2.1.2 Det relativa betygssystemet

1962 var aret da begreppet laroplan i sin nuvarande betydelse introducerades officiellt i
grundskolan. Den fick bendamningen Lgr 62 och den fokuserade mycket pa individens behov
samt att forbereda denne pa samhallets krav och forvantningar (SOU 1992:94, s 4). Det 6kade
behovet att rangordna eleverna under 1960-talet var en foljd av den forvantat Okade
konkurrensen till universitetsutbildningar. For att tillgodose denna utveckling ville
Skoloverstyrelsen utforma standardprov for att pa sa sétt “kvalitetssidkra” betygséttningen
(Samuelsson, 2008 s 24). Dessa prov tillampades i &mnena svenska, matematik och engelska.
Lararen kunde da jamfora sina elevers resultat fran dessa prov med nationella resultat. For att
ytterligare stodja lararnas betygsattning utformades en normalférdelningskurva som byggde
pa en mangd intelligenstester dar hela nationen utgjorde normen. Betygsskalan var femskalig
dar 1 symboliserade den lagsta nivan och 5 den hogsta. (Samuelsson, 2008 s 25).

Skolverket (2011-10-04) understryker ocksa att denna fordelning av betyg utefter
normalfordelningskurvan var en garant for en hog likvardighet. Tholin (2003, s 28) papekar

dock att det hade behdvts standardprov i flera &mnen for att normalférdelningskurvan skulle

A

m5.

fungera som det var tankt.

Figur 1. (Egidius, 1992, s 18)

38%

| ovanstaende figur har jag sammanstallt hur en populations betygsfordelning skulle se ut.



Samuelsson (2008, s 26) menar att betygsreformen till det relativa betygssystemet maste
forstas i ljuset av en okad centralisering. Skolan styrdes och kontrollerades av staten som i ett
led andra statliga centrala l6sningar sasom pensioner och transportvasen. Vidare belyser han
att det gamla, absoluta betygssystemet och dess principer inte hade kunnat tillampas i den nya
grundskolan eftersom de principerna var anpassade till en mindre grupp och darfor inte kunde
tillampas pa grundskolans kraftigt 6kande elevskara.

Det relativa betygssystemet blev med tiden allt mer kritiserat. | SOU (1992:86, s 22) belyser
man dock att manga larare tillimpande normalférdelningskurvan felaktigt vid betygsattning.
Kurvans procentsats fordelades i klassen istéllet for att den skulle ses som nationell. Foljderna
blev darfor att om en elev fick ett hojt betyg sd maste en annan elevs betyg sankas.

Selghed (2011, s 23) menar att kritiken i huvudsak berdrde betygens syfte, namligen att
synliggora skillnader mellan elevers kunskaper. Dessutom visade inte betygen vad en elev
kunde eller beharskade utan fungerade som relativa matt pa vad en elev kunde i relation till
sina klasskamrater. Samuelsson (2008, s 29) lyfter aterigen fram statens styrning som en
aspekt for avskaffandet av det relativa betygssystemet. Han menar att 1990-talets
avregleringspolitik inom manga samhéallsomraden dven nadde skolvasendet. Den statliga
styrningen ifragasattes och nu ville man ge eleverna majligheter att sjalva fa valja vilken

utbildning de ville l&sa och i vilken skola detta skulle ske.

2.1.3 Det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet

Under 1990-talet férandrades skolans styrning och det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet inférdes. Huvudmannaskapet férdelades ut till kommunerna och statens
funktion var att sétta upp ramar for verksamheten genom skollagen och laroplanen.
Undervisningens innehall specificerades inte utan kvalitativa och generella kunskapsmal
utformades (Samuelsson, 2008, s 29). | grundskolan implementerades darmed Lpo94 under
hostterminen 1995. | detta betygssystem forvantades eleverna na upp till olika
kvalitetsmassiga kunskapsmal, som i sin tur innefattas av fyra olika kunskapsformer, aven
kant som de fyra F:en: fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet (Selghed, 2011, s 50).
Carlgren (2002, s 21) belyser att avsikten med dessa begrepp var att markera mangfalden i
kunskapsuttrycket och att kunskapsformerna representerade olika aspekter av att kunna nagot,
inte olika slags kunskaper. Vidare menar hon att en vanlig missuppfattning bland larare var att

man ville rangordna kunskapsformerna hierarkiskt.
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Det papekas i sdval SOU (1992:86, s 33) som av Samuelsson (2008, s 29) att
urvalsfunktionen tonades ner i och med detta system. Istéllet skulle betygens informativa
funktioner framhévas. Detta var en foljd av att det relativa betygssystemet ansags uppmuntra
till konkurrens mellan elever och dérfor inte var forenligt med vad som uttrycktes i laroplanen

avseende solidaritet och samverkan.

Carlgren (2002, s 18) lyfter fram vilka fordelar hon anser att det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet har gentemot det relativa och menar forst och frdmst att det sétter elevernas
larande i fokus pa ett helt annat sétt &n tidigare. Vidare anser hon att den mojliggor en ékad
insyn for eleverna och att de darigenom ges mojlighet att vara mer delaktiga i saval larande-
som bedémningsprocess. Det blev med andra ord mer begripligt vad som krévdes av eleverna
for att nd ett visst betyg, vilket gynnar bade larare och elever.

Korp (2011, s 31) beskriver hur laroplanen Lpo94 var tankt att fungera och dess 6vergripande
struktur. En markant férandring mot féregaende laroplaner var uppnaendemalen och
stravansmalen. Det forstnamnda syftade till att definiera komplexa kunskaper med kriterier
som ansags vara aningen abstrakta. Dessa angav vilka kunskapskvaliteter eleven skulle uppna
for olika betygsnivaer. Stravansmalens funktion skulle forankras och kopplas till utvecklingen
av undervisningen men tenderade att fa ge plats at uppnaendemalen. Betygsskalan var
tregradig i form av G, VG, MVG. Om en elev inte uppnadde betyget G skulle ett
atgardsprogram tillnandahallet av skolan sattas in, varfor ett underkant betyg betecknades
med ett streck i vantan pa att ett godkant betyg skulle uppnas. Tholin (2006, s 91) menar att
en problematik med den da nya laroplanen var att implementeringen skedde utan nagon
ingaende information till lararna, varfor manga tillampade det gamla betygssystemet till den
nya laroplanen. Foljden blev saledes stora skillnader i hur olika skolor tolkade laroplanen.
Steget fran en laroplan med ett bestamt innehall till en med utrymme for tolkningar blev, utan
adekvat stod, for stort for en stor del av lararkaren vilket i sin tur medforde att kritiska roster

hojdes och en tydligare laroplan efterfragades.

| framstallningen av var nuvarande laroplan, Lgrl1, stravade man efter att tillgodose
onskemalen om en tydligare laroplan. Strukturen forenklades genom att ge kursplanerna tre
rubriker: Syfte, Centralt innehall och Kunskapskrav (Jonsson, 2011, s 109). Korp (2011, s 33)

5



papekar att det rader en missuppfattning om att vi, genom Lgrl1, fatt ett nytt betygssystem.
Lgrll grundar sig i samma mal- och kriterierelaterade betygssystem som Lpo94, men nu med
en ny betygsskala. Den tregradiga skalan ar ersatt med en femgradig skala fran A-F, dar A
representerar hogsta betyg och F det lagsta, icke godként. Jonsson (2011, s 110) belyser att till
betygen A, C och E finns det detaljerad kunskapskrav utskrivna i bedémningsmatrisen. Dessa
talar om med vilken kvalité eleverna ska visa sina kunskaper for att uppna ett visst betyg. Han
belyser att de vardeord som aterfinns i kunskapskraven och vars syfte ar att synliggora
kvalitetsskillnader emellan betygen sdsom “enkla” och "vilutvecklade” kan medfora att det

blir svart for larare att avgdra var gransen gar.

2.2 Likvardig bedémning

I grunden handlar likvardig bedémning om att utféra bedémningar av hog
kvalitet, som ar i linje med kursplanernas mal och kunskapskrav, sa att
lararnas bedoémningar ar just likvardiga och inte beror pa exempelvis
personliga preferenser av vad som &r viktigt att bedéma eller hur (Skolverket,
2011-10-04).

Ovanstaende citat kan tolkas som Skolverkets definition av likvardig bedémning. Vidare
menar Skolverket (2011-10-04) att en likvéardig bedomning kan nas med hjélp av “tydliga
kunskapskrav, kunskapskriterier och sambeddmning. Det verktyg vi har &r de nationella

proven.”

Jonsson belyser i Likvardig beddmning och nationella prov (2011-09-26) de nationella
provens problematik och anser bland annat att det rader en Gvertro pa att de nationella proven
kan astadkomma en likvardig bedomning. Istallet bor elevernas resultat fran dessa prov ses
som en tartbit av deras kunskaper. Hans argument for detta &r att de nationella proven bara
sker vid ETT provningstillfalle och vad man da kan dra for slutsatser av ETT prov. Jonsson
menar att det kravs tva-tre uppgifter som provar samma formaga for att informationen om
elevens kunskaper ska bli trovardig. Detta papekar aven Kjellstrom (2011, s 189) och menar
att om man ska méta kvaliteten i elevens kunskaper kréavs varierande bedémningssituationer,
uppgiftstyper samt nya bedémningsverktyg. Jonsson (2011-09-26) fortsatter med att

poangtera att de nationella proven saledes inte ska bli det enda underlaget foér bedomning som



det tenderar att bli i de @amnen som har nationella prov, utan ska séttas i relation och jamforas

med elevens Ovriga prestationer.

Avseende det skolverket skriver om betydelsen av tydliga kunskapskrav och sambedémning
for okad likvérdighet bekréaftas av flertal forskare. Korp (2011, s 44) och Jonsson (2011, s 42)
menar bada att mal och kunskapskrav ska vara kvalitativt utformade och kopplade till

autentiska situationer som lararen kan diskutera med saval kollegor, elever och foraldrar.

2.2.1 Tillforlitlighet och validitet

Tillforlitlighet och validitet ar tva begrepp som aktualiseras i samband med likvéardig
beddmning. Jonsson (2011, s 52) menar att tillforlitlighet, enkelt uttryckt, handlar om att inte
lata slumpen vara en avgorande faktor for resultaten och fortsatter ocksa med att likna det vid
att man noggrant ska pricka in var eleven befinner sig pa “’kartan”. Ur en idealisk synpunkt
borde bedémningen vara helt oberoende av vem som gor den och resultera i en likartad
beddmning oavsett nar och var den gors. Detta ar dock en utopi men Jénsson (2011, s 53)
menar att detta kan uppnas med varierand grad och det ar det som avgor hur hog

tillforlitligheten av en beddémning blir.

Vidare belyser han nagra faktorer som kan ge en lagre tillforlitlighet och papekar forst och
framst att en stor 6ppenhet i elevernas svar, sdsom att de sjalva far vélja redovisningsform,
komplicerar bedomningen for lararen eftersom dessa blir svara att bedoma. Med andra ord
okar tillforlitligheten nar alla elever gér samma sak och svarsutrymmet begransas vilket
innebdr att till exempel prov med flervalsalternativ ger en hogre tillforlitlighet &n bedémning
av uppsatsskrivande (2011, s 54). Jonsson poéngterar att man saledes maste hitta andra satt att
oka tillforlitligheten eftersom en sadan bedémning inte gar i linje med det Wallin (2008, s
129) menar &r efterstravansvért: ”gor det viktiga bedombart och inte det enkelt métbara till det
viktigaste”. Enligt Jonsson (2011, s 54) visar forskning att effektiva strategier for att 6ka
tillforlitligheten ar att utga fran detaljerade anvisningar i exempelvis matriser nar man
beddmer, samt att man bor jamfora elevernas prestationer med konkreta exempel som
representerar olika kvalitetsnivaer. Saval Korp (2011, s 73) och Jonsson (2011, s 54) belyser
betydelsen av att larare far diskutera kvaliteter i olika elevprestationer samt varandras

beddmningar av dessa for en dkad dverensstammelse och tillforlitlighet.



Validitet i kunskapsbeddmning definieras av Samuel Messick enligt féljande:

Ett integrerat vardeomdome, som galler den utstrackning i vilken empiriska
beldgg och teoretiska resonemang stodjer giltigheten och riktigheten hos
slutsatser och handlingar som gors pa basis av provresultat eller andra former av
beddomningar (Messick, 1989 s. 13).

Med detta menas att bedomningen far foljder for elever och att den leder till olika saker sasom
ett betyg eller en examen. Grundar sig sadana beslut i en kvalificerad analys och tolkning av
ett stort och relevant underlag sa ar validiteten i bedémningen god. Ar daremot underlaget
fattigt och av fel sort for att kunna visa elevens kunskaper inom ett visst omrade talar man om
en lag validitet. Dessutom kan bedémaren genom bristfalliga kunskaper i att tolka underlaget
pa ett rimligt satt ocksa sanka validiteten (Korp, 2011, s 92).

En viktig aspekt vid validitet ar att endast det som ar relevant for aktuellt mal ska tas med i
beddmningen. Forskning visar dock att det &r vanligt bland larare att ta med ovidkommande
faktorer i bedomningen. Exempel pa sadana aspekter ar ordning och uppforande, aktivitet
under lektion och personlighetsdrag (J6nsson, 2011, s 60). Korp (2011, s 93) ar inne pa
samma linje och trycker dven mycket pa att de kunskapskrav som ligger till grund for
bedémningen maste kunna relateras till undervisningen, forst da finns forutséttningar for saval

utbildningens- som betygens likvardighet.

2.2.2 Lokala tolkningar och likvardighet

| ett initialt skede, nar det mal- och kriterierelaterade betygssystemet infordes, hade staten
stora intentioner med att forena ett omfattande lokalt tolkningsutrymme med nationell
likvardighet. Det har dock visat sig vara lattare sagt an gjort varfor manga forsok till att starka
likvéardigheten genomforts av skolmyndigheter. Detta har bland annat renderat i flera
skriftliga betygskriterier samt flertalet ansatser och riktlinjer for hur betygssystemet ska
transformeras och realiseras (Nordgren, 2008, s 54). Saledes kan det konstateras att det rader
spanningar mellan det professionella tolkningsutrymmet och nationell likvardighet i
bedémningen. Nordgren (2008, s 58) papekar vidare att likvardigheten riskerar att minska i
takt med att det lokala tolkningsutrymmet 6kar men samtidigt urholkas lararprofessionaliteten

och elevinflytandet om tolkningsutrymmet begrénsas alltfér mycket.



Nordgren (2008, s 58) menar fortsattningsvis att manga forskare har varnat for brister i
likvérdigheten samt for betygsinflation. Dessa brister brukar i huvudsak forklaras genom tre
pastaenden:

Otillréacklig utbildning for larare och skolledare. Inférandet av det mal- och kriterierelaterade
betygssystemet gick snabbt och darfor utan adekvat stod till larare under processen.
Visserligen har fortbildningsverksamheten intensifierats de senaste aren men effekterna av
detta har inte pa ett tydligt satt kunna avléasas. Vidare saknas en utvecklad amnesdidaktisk

fortbildning om betyg och bedémning for saval verksamma larare som inom lararprogrammet.

Betygssystemet ar felkonstruerat. Det hdvdas att det &r ett systemfel att forsoka forena vart
nuvarande betygssystem med krav pa likvardighet. Systemet &r decentraliserat och Gppet och
bygger darfor pa enskilda larares tolkningar och systemets utformning syftar till att synliggora

elevernas individuella kunskapskvaliteter.

Kursplanens intentioner for betygsattning tillgodoses inte. Inom ramen for det mal och
kriterierelaterade betygssystemet &r det naturligt att larares individuella tolkningar skiljer sig
mellan och inom skolor. Innehallsmassigt finns inget krav pa likvardighet, forutsatt att
undervisningen gar att relatera till kursplanen, och det ar darfor ofrankomligt att larare gor
olika bedémningar av nar en elev nar ett visst betyg. Det papekas ocksa att manga skolor &r i

behov av en god betygsstatistik varfor betygen kan tendera att pressas uppat.

2.3 Forskningsoversikt

Da Lgrll implementerades sa sent som hosten 2011 i skolvasendet finns det i dagslaget inte
nagon utbredd forskning avseende effekterna av inforandet av Lgr11. Skolverket har dock
publicerat en utvarderingsrapport, Ett &r med ny laroplan, som beskriver vad larare och
skolledare anser om den pagaende implementeringsprocessen. Nedan foljer en beskrivning av

resultaten fran denna utvarderingsrapport.

2.3.1 Implementering av nya laroplanen Lgrll

Skolledare menar att de sjalva och de flesta av deras larare har fatt kunskap om

den nya skollagen, de nya samlade laroplanerna och den nya betygsskalan. Deras



beddmning &r att allt detta tillsammans kommer att 6ka rattssakerheten for
eleverna och att elevernas kunskaper kommer att 6ka. De tror ocksa att
reformerna kan bidra till en 6kad likvardighet pa nationell niva (Skolverket, 2012,
s 9).

Detta citat hamtat fran Skolverkets stodmaterial badar gott med tanke pa det framtida arbetet
med likvérdig bedomning. | samma material papekas det att tidsaspekten &r central i
implementeringsprocessen. Gunnar Stenberg, projektledare for implementeringsarbetet menar
att ”Tid ar just det ldrarna behover. Det ar viktigt att skolledarna hushallar med lérarnas tid sa
att de far en chans att faktiskt fordjupa sig i kursplaner och kommentarmaterial for att sedan

kunna diskutera och tolka styrdokumenten tillsammans” (Skolverket, 2012, s 9).

FOr att underlatta lararnas arbetsbdrda krévs med andra ord en god planering. Denna skall
tillhandahallas av skolledare i syfte att fullfolja implementeringsprocessen pa lokal niva. Som
stod har ocksa sa kallade nyckelpersoner utsetts centralt av kommunen samt lokalt pa
respektive skola av rektorerna med goda effekter som foljd (Skolverket, 2012, s 9).

Amnet Idrott och halsa hamnade 2011 under luppen da skolinspektionen utforde sé kallade
”flygande” inspektioner i syfte att utvirdera hur &mnets undervisning gestaltade sig och
relaterades till kursplanen. Av resultaten framkom det att undervisningen i alltfor liten
utstrackning kunde relateras till kursplanens innehall. Dessutom tenderar undervisningen att
ta utgangspunkt i vad eleverna anser &r roligt, varfor bollspel svarar for Gver 60 procent av
undervisningsinnehallet. Lararna behover enligt rapporten utveckla strategier och
arbetsmetoder for att forankra undervisningen i kursplanen. Det papekas vidare att de
amnesdidaktiska kunskaperna behover utvecklas med hjalp av stddmaterial i form av filmer,

diskussioner och kommentarsmaterial (Skolinspektionen, 2012, s 6f).

Avslutningsuvis ett citat hamtat fran Skolverkets utvardering som jag tycker fangar denna

uppsats problematisering pa ett bra och konkret sétt:

Det stodmaterial Skolverket har tagit fram har varit mycket uppskattat hos

skolledarna, men manga &r ocksa tydliga med att det finns ett fortsatt behov av
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stdd. En del formuleringar i kursplaner och kunskapskrav kraver tolkning, och
dar anser man att det saknas stod.

— Nu vill skolledarna ha stéd inom omradet bedémning och betygssattning.
Manga skolledare efterfragar goda exempel pa planering och individuella
studieplaner, pa hur bedémningen faller ut i ett betyg samt pa hur lararna ska
tolka vardeorden, menar Laila Niklasson (2012, s 8).

3 Teoretiskt perspektiv

Denna studie tar ansats ur ett laroplansteoretiskt perspektiv. Tillhérande begrepp kommer
anvandas for att analysera och tolka min insamlade empiri och saledes ligga till grund for
mina analyser och diskussioner av och kring resultaten. Aktuella begrepp kommer har att

behandlas 6vergripande for att sedan utvecklas och tolkas mer utforligt.

Mitt val av detta perspektiv grundar sig i att laroplansteorin &r en forskningsgren som inriktar
sig pa skrivna laroplaner samt de villkor som finns for det pedagogiska arbetet och tankandet.
Vidare synliggor laroplansteorin hur innehall och undervisningsforlopp 6msesidigt paverkar
varandra samt att laroplanen anger vad som raknas som giltig kunskap (Linde, 2006, s 5).
Séledes lampar sig detta perspektiv, enligt mig, val for att kunna analysera och tolka mina

insamlade resultat.

Goran Linde, professor emeritus i pedagogik, har sedan 1970-talets slut utvecklat ett stort
intresse for laroplansteori. Min teoretiska forankring tar utgangspunkt i hans tankar och idéer

som i sin tur bygger pa Basil Bernsteins ramfaktorteori (Linde, 2006, s 5).

Linde (2006, s 5) menar vidare att det svenska begreppet laroplan ger en for sndv association
till de formulerade och foreskrivna malen och innehallet, varfor han foresprakar det engelska
begreppet curriculum, som han anser ger bredare associationer till bade foreskrivet innehall
och det faktiskt genomférda stoffurvalet. Avsaknaden av ett svenskt samlingsbegrepp
motsvarande det engelska curriculum gor att Linde anvander sig av laroplan, men da alltsa
med den vidare, engelska, innebdrden. Utgangspunkten for denna uppsats blir densamma.

| féljande del kommer jag att forklara laroplansprocessen med hjélp av begreppen

formulering, transformering och realisering. Dessa begrepp beskriver Linde som tre arenor
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for urvalsprocesser. Storst fokus kommer att laggas pa transformeringsarenan eftersom jag
anser att denna ger mig bast verktyg for att analysera resultaten. Men eftersom begreppen
overlappar och paverkar varandra 6msesidigt kommer alla delar av laroplansprocessen att

behandlas for att darigenom na en djupare forstaelse av valt teoretiskt perspektiv.

3.1 Formulering av laroplaner

Formulering av laroplaner sker pa statlig niva och aktualiserar fragor som vad kunskap é&r, det
vill sdga vilken kunskapssyn som praglar innehallet. Via skollagen faststaller riksdagen syftet
med utbildningen samt preciserar riktlinjer for laroplanens utformning. Darefter faller det pa
regeringens bord att utforma laroplanstexten i enlighet med dessa riktlinjer. Skollagen och
laroplanen utgdr med andra ord auktoritativa dokument och blir darmed de grundlaggande
instrumenten for skolans styrning (Forsberg, 2005, s 301).

Linde (2006, s 19) beskriver vidare formuleringsarenan som den versta arenan i kedjan
vilket innebér att alla andra styrinstrument ska underordnas och relateras till dessa politiska
dokument. Han papekar vidare att formuleringsprocessen avser de foreskrifter som galler for
vilka amnen som ska studeras, hur stor schemalagd tid varje &mne ska tilldelas, vilka mal och

innehall &mnena ska ha.

3.2 Transformering av laroplaner

Transformeringsarenan beskriver Linde (2006, s 48) som den arena dar undervisningen ska
planeras utefter den formulerade laroplanens riktlinjer med tillagg och frandrag. Saledes blir
lararen en viktig aktor pa denna niva eftersom denne ska tolka laroplanens formuleringar och
planera sin undervisning darefter. Han belyser ocksa tva olika perspektiv att se pa forhallandet
mellan formulerad laroplan och faktiskt genomfort undervisningsinnehdll. Den ena
utgangspunkten &r att se pa laroplansformuleringarna och se pa avvikelser som icke
onskvarda handelser. Att inta det perspektivet innebér att man betraktar avvikelser som hinder
som maste belysas for att kunna avlagsnas. Ur det andra perspektivet ser du pa
laroplansformuleringarna som en av flera olika faktorer som paverkar
undervisningsinnehallet. Det innebér i sin tur att man utgar fran att laroplanen inte kan styra
allt utan fungerar som ett uttryck for gjorda kompromisser och riktlinjer for en

efterstravansvéard utveckling (Linde, 2006, s 48).
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Linde (2006, s 50) hanvisar till amerikanska studier som belyser nagra yttre faktorer, som vid
sidan av laroplanen, paverkar undervisningsinnehallet. Larobdcker ar en sadan faktor som har
en styrande inverkan och det har visat sig att lararna ar selektiva i anvandningen av dessa
beroende pa om de gillar framstallningen i boken eller inte. Nagot som anknyter till denna
faktor ar arbetsuppgifter sdsom stenciler och liknande Gvningsmaterial vilka ocksa visat sig

styra undervisningsinnehallet.

Vidare belyser Linde (2006, s 50) att ett &mnes traditioner ocksa kan verka som en styrande
faktor. Svenska dr ett amne med en sadan tradition eftersom det historiskt sett har préaglats av
sprakriktighet och tar utgangspunkt i foreskrivna regler om vad som &r korrekt svenska samt
hur grammatiken ska analyseras. Amnet idrott och hélsa har praglats mycket av
foreningsidrotten och har darfor traditionellt satt fokuserat pa prestationer i olika

tavlingsmoment.

Lararen som individ har ett relativt fritt tolkningsutrymme av laroplanen. Linde (2006, s 57)
menar dock att lararens tolkningsutrymme skiljer sig mellan &mnena. Matematik,
naturvetenskapliga amnen och sprak foljer ganska strikta ramar med ett minskat
tolkningsutrymme som f6ljd. Motsatsen till dessa &mnen, med ett stort tolkningsutrymme,
anses &mnen som samhallskunskap, geografi och historia tillhdra. | de &mnen dar strikta
ramar genomsyrar undervisningen tenderar den formulerade laroplanen att verka starkt. Detta
i sin tur, medfor att elevers uppvisade kunskaper genom prov foljer traditionella monster
vilket gor att larare i dessa &mnen uppvisar en god konsensus till laroplanen. Linde (2006, s
50) belyser ett tillvagagangssitt for att analysera hur lararna anvander frirummet for personlig
tolkning och menar att man da ska studera deras repertoar. Med detta avser Linde de lektioner
lararen kan halla utifran sin bakgrund, erfarenheter och sin belasenhet. Med en rik repertoar
Okar mojligheterna att anpassa och rikta undervisningen i den riktning man avser och detta

blir inte minst viktigt i &mnen med svaga avgransningar.

3.3 Realisering av laroplaner

Som begreppet antyder innebar realisering av laroplanen sjalva verkstallandet av
undervisningen. Detta verkstallande innefattar ~lararnas lektionshallande och elevernas

verksamhet under lektionerna” (Linde, 2006, s 65). Han forklarar vidare att kommunikationen
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och aktiviteten i klassrummet séatts i blickfanget inom denna arena. Hur dessa gestaltar sig
rent praktiskt ar beroende av yttre ramar sasom tidsaspekten och huruvida lararens intentioner
Overensstammer med elevernas forvantningar (Linde, 2006, s 72).

4 Syfte och fragestallningar

Syftet med denna studie ar att undersoka hur idrottslérare uppfattar arbetet med Lgrll samt
hur de tolkar vardeorden som uttrycks i kunskapskraven och om dessa tolkningar far nagra
konsekvenser for likvardig beddmning.

For att uppna studiens syfte har jag valt att arbeta utefter foljande fragestéllningar:
Hur upplever lararna implementeringen av laroplanen for grundskolan 2011?
Hur tycker lararna det ar att bedéma utifran den nya laroplanen, Lgr11?

Vad anser lararna om vardeorden som uttrycks i kunskapskraven?

Hur tolkar lararna dessa vardeord?

5 Metod

Detta &r en studie med en kvalitativ, hermeneutisk ansats. Vad detta innebar kommer
beskrivas utforligare i foljande del. Vidare kommer jag att redogora tillvagagangsatt och
motivera gjorda val for insamling av empiri. Avslutningsvis belyser jag de forskningsetiska

principer vilka jag forhallit mig till i undersokningen.

5.1 Val av metod

Mitt val av metod gjordes med beaktande av studiens syfte och fragestallningar. Eftersom det
ar idrottslararnas tolkningar av och arbete med kursplanen som star i fokus anser jag att den
kvalitativa forskningsintervjun ger mig bést forutsattningar att uppfylla studiens syfte.
Dessutom kan jag genom denna forskningsmetodik knyta an till mitt teoretiska perspektiv,

laroplansteorin och dess begrepp. Vidare har jag valt att utforma en konkretiseringsmatris (se

14



bilaga 1) som lararna har ombetts fylla i. Denna typ av datainsamling ar enligt mig nédvandig
for att kunna beskriva lararnas tolkningar av vardeorden i kunskapskraven pa ett tydligt stt.

5.1.1 Kvalitativ forskning — Hermeneutik

Den kvalitativa forskningsmetodiken harstammar fran de humanistiska vetenskaperna med de
filosofiska inriktningarna hermeneutik och fenomenologi som huvudsakliga grundfundament.
Inom dessa forskningsgrenar betonas den holistiska informationen, det vill sdga att “helheten
ar mer 4n summan av delarna” (Stukat, 2005, s 32). Att inta ett kvalitativt synsatt innebdr att
framkomna resultat ska tolkas, gestaltas och karaktériseras. Darmed utesluts generaliseringar,
forklaringar och forutségelser som i stéllet sammankopplas med den kvantitativa forskningen.
De positiva aspekterna som lyfts fram i och med den kvalitativa forskningen &r att den gar ner
pa djupet och mojliggor darmed en djupare forstaelse for ett visst fenomen. En papekad
nackdel ar att resultaten tenderar att bli personliga, det vill sdga olika beroende pa vem som
genomfor undersdkningen (Stukat, 2005, s 34).

Inom den tidigare ndmnda hermeneutiken anvénds tolkningen som huvudsaklig
forskningsmetod. Stensmo (2002, s 111) beskriver en flerstegsprocess av textanalys som
initialt utgar ifran helheten och darefter granskar enskildheter i texten for att till sist atervanda
till helheten igen. Da forhoppningsvis med en fordjupad forstaelse av textens budskap.
Processen kallas den hermeneutiska spiralen och kan saledes fortsatta ytterligare varv anda
tills man uppnatt godtagbara resultat och det inte gar att utvinna mer av materialet.
Forforstaelse av undersokt omrade blir inom hermeneutiken central eftersom det &r den som

ligger till grund for tolkningarna av fenomenet.

5.1.2 Kvalitativ intervju

Stukat (2005, s 32) menar att den kvalitativa, 6ppna intervjun blir ett viktigt instrument nér
man amnar beskriva och forsta det enskilda fallet. Kvale och Brinkmann (2009, s 18) belyser
att forskningsintervjun ar ett professionellt samtal som bygger pa vardagslivets samtal. Det
som kvalificerar samtalet som en intervju &r att de har en struktur och ett syfte. De menar att
kunskap konstrueras i interaktionen mellan deltagarna i intervjun. Forfattarna presenterar
vidare olika krav som stalls pa intervjuaren for att kvaliteten pa intervjun ska bli god sdsom
att intervjuaren maste vara insatt i amnet, tydlig, lyhdrd och sensitiv (Kvale & Brinkmann,

2009, s 34). Min intervjuundersokning har i sa stor utstrackning som majligt foljt de sju
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praktiska steg som Kvale och Brinkmann (2009, s 37) anser att man bor folja for en grundlig
behandling av intervjuprocessen. Dessa sju steg dr i tur och ordning tematisering av
intervjuprojektet, planering, sjalva intervjun, utskrift, analys, verifiering och rapportering.

5.2 Urval och avgréansning

Studiens syfte begransade pa ett naturligt satt mitt urval till verksamma idrottslarare eftersom
deras tolkningar star i fokus for denna uppsats. Mitt val att utga fran ett kunskapskrav for
arskurs 6 medforde ytterligare begransningar eftersom det da foreféll adekvat att kontakta
informanter som arbetar med elever i denna arskurs. Utefter dessa premisser kontaktade jag
initialt en idrottslarare jag lart kdanna genom lararutbildningen, med tanke pa att hon uppfyller
dessa kriterier, med en férfragan om hon ville stalla upp pa intervju. Jag fick ett positivt
gensvar och via henne fick jag sedan kontaktuppgifter till ytterligare tre idrottslarare, tillika
hennes kommunkollegor. Dessa var ocksa positivt instéllda till att medverka i studien. Vidare
kontaktade jag telefonledes fyra andra idrottslarare jag lart k&nna under min utbildning och
genom diverse vikariejobb. En av dessa, angav tidsbrist som skal till att inte medverka medan
de dvriga tre stéllde upp for intervju. I urvalsprocessen har jag tagit hansyn till geografiska
aspekter for att underlatta transporterna till de olika skolorna. Jag valde darfor att endast

kontakta larare pa skolor belagna inom Stockholms stad och i narfororter till Stockholm.

Sju larare i amnet idrott och halsa verksamma inom arskurserna F-6 och F-9 har medverkat i
studien och aldersspannet for informanterna ligger mellan 27 och 62 ar. Dessa presenteras

narmare nedan men jag har uteldmnat personuppgifter i enlighet med konfidentialitetskravet:

e Ldrare 1, kvinna. F-6. Verksam idrottslarare i 19 ar.
e Ldrare 2, man. F-6. Verksam idrottslarare i 3 ar.

e Ldrare 3, man. F-9. Verksam idrottslarare i 34 ar.

e Ldrare 4, man. F-6. Verksam idrottslarare i 12 ar.

e Ldrare 5, kvinna. F-6. Verksam idrottslarare i 2 ar.
e Ldrare 6, kvinna. F-9. Verksam idrottslarare i 7 ar.

e Ldrare 7, man. F-6. Verksam idrottslarare i 16 ar.
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5.3 Genomfdrande

| god tid innan den praktiska datainsamlingen tog vid, kontaktades samtliga informanter via
mail med information om studiens syfte, mina tankar och idéer for datainsamlingen samt ett
bifogat kunskapskrav (se bilaga 1) som lararna ombads konkretisera skriftligt infor intervjun.
Darefter beslutade vi om tid och plats for intervju. Dessa dgde rum pa respektive informants
skola i syfte att underlatta deras hektiska schema. Platserna for genomftrda intervjuer skedde
i saval idrottslararnas egna arbetsrum som i avskilda konferensrum for att pa sa sétt inte bli
storda av utomstaende. Under intervjuerna anvandes en inspelningsfunktion pa min telefon
for att pa sa satt eliminera att missa nagot av betydelse. Dessutom antecknade jag, med papper
och penna, informanternas svar. Avseende tidsaspekten varierade intervjuerna nagot, men

samtliga holl sig inom tidsramen 20-30 minuter.

Ett bortfall konstaterades avseende de skriftliga svar informanterna ombads lamna till mig.
Larare 3 uteblev med skriftligt svar och motiverade detta med att han glomt av det pa grund
av ett hektiskt schema.

5.3.1 Insamling av empiri

Mina val av datainsamling gjordes utifran denna studies syfte, fragestallningar samt teoretiska
ansats vilket Johansson och Svedner (2001, s 67) menar &r av stor vikt for att uppfylla

kriteriet for kontrollerbarhet.

Det kunskapskrav som informanterna ombads konkretisera (se bilaga 1) utformade jag genom
att skapa en matris dar kunskapskraven for betyget A, C, och E inom undervisningsomradet
orientering skrevs ut. Under de formulerade kunskapskraven lamnades en tom ruta dar
idrottslararna skriftligen fick konkretisera dessa i form av autentiska exempel. Aktuellt
kunskapskrav uttrycks for elever i slutet av arskurs 6 i amnet idrott och halsa(Skolverket,
Lgrll, s 58).

Min intervjuguide (se bilaga 2) har framstallts for att vara malinriktad och anpassad efter syfte
och fragestallningar och behandlar teman sdsom laroplan, betyg och bedémning. Med
intervjuerna vill jag nd en djupare forstaelse for vilket stod lararna fatt i
implementeringsprocessen av Lgrll samt vilka tankar de har kring bedémning och de

vardeord som uttrycks i kunskapskraven for &mnet idrott och halsa. Eftersom jag ville
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synliggora idrottslararnas tolkningar av kunskapskravens véardeord valde jag kvalitativa
intervjuer av samtalskaraktar. Starrin och Renck (1996, s 62) menar da att det ar lampligt att
ta utgangspunkt i en intervjuguide dar det framgar vilka punkter intervjuaren maste fa
information om. Darefter bor guiden forfinas genom olika temata och konkreta
fragestallningar. Med detta i beaktande skapade jag en intervjuguide (se bilaga 2) dar jag
punktade upp vilka teman jag ville fa information om och utformade déarefter mina
intervjufragor. Intervjufragorna var av semistrukturerade, 6ppen karaktar vilket innebar att
samma fragor stélls till alla informanter med stora mojligheter for informanten att svara med
sina egna ord. Intervjuguiden som sadan gav mig méjlighet att genomfora intervjuerna relativt
fritt och utefter de svar informanterna gav kunde jag ocksa stalla individuella foljdfragor om
jag ville fa ytterligare beskrivningar av informanterna.

5.4 Databearbetning och analysmetod

Efter en undersdkning som denna besitter man stora dataméangder och Stensmo (2002, s 34)
menar att dessa maste reduceras for att pa ett tydligt satt kunna presentera resultaten for
lasaren, att helt enkelt gora dem hanterbara och Gverskadliga genom att bortprioritera resultat
som inte ar relevant for att besvara studiens fragestallningar. Efter transkriberingen av utforda
intervjuer behdvdes darfor ett urval av resultaten goras och detta gjorde jag utefter bestdamda
principer. Detta kallas med ett annat ord for kodning. Genom kodningen sorteras resultaten in
i olika kategorier och det ska poangteras att tillvagagangssattet av kodningen ser olika ut
beroende pa om studien har en kvantitativ eller kvalitativ ansats. Att koda kvalitativa data
innebdr att man laser igenom sina faltanteckningar, och i mitt fall &ven lyssnar igenom
intervjuerna, och darigenom utkristalliseras ord och uttryck genom att utsagorna relateras till
varandra och bildar sammanhang som sedan kan sammanfattas och tydliggéras. Jag har valt
att utforma mina kategoriseringar utefter mina fragestallningar i form av 6vergripande

rubriker.

De radata som bearbetats kommer att analyseras genom laroplansteorin med tillhérande

begrepp sasom formulering, transformering och realisering.

5.5 Tillforlitlighetsfragor

Vid insamlandet av information vid kvalitativa studier aktualiseras en central fraga: Hur

riktiga och palitliga ar egentligen dina resultat? Genom att tillampa studien i begreppen
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reliabilitet, validitet och generaliserbarhet kan du synliggéra de brister som studien har
(Stukaét, 2005, s 125).

Reliabilitet avser kvaliteten pa sjalva matinstrumentet och beskrivs ocksa av Stukéat som
“métningens motstand mot slumpens inflytande” (2005, s 125). Reliabilitetsbristerna vid en
kvalitativ undersokning kan vara manga (Stukat, 2005, s 126) och de som foreligger aktuella
vid min studie &r i huvudsak att jag kan feltolka insamlade data. Detta har jag forsokt stévja
genom att félja en tydlig arbetsgang och beskriva denna sa utforligt som majligt for lasaren.
Pa sa satt ger jag lasaren mojlighet att bilda sin egen uppfattning om undersékningens
reliabilitet och kan ocksa genomfora matningen pa egen hand.

Validitet vid kvalitativ forskning beskrivs av Stukat (2005, s 126) som ett svarfangat,
mangfacetterat begrepp innehallande flera aspekter och saledes flera sanningar. Begreppets
innebdrd brukar beskrivas som hur bra matinstrumentet méter det man avser att mata.

| denna studie far enligt mig intervjufragorna en central betydelse da dessa var ett av mina
verktyg for att samla information som kunde ge svar pa mina fragestallningar. Aven
foljdfragorna, som ar mer av spontan karaktar, ar viktiga att de riktar sig mot studiens syfte
och fragestallningar. Genom att pa férhand ga igenom intervjusituationen och majliga svar
fran informanten ville jag forséakra mig om att fragorna blev adekvata. En annan aspekt ar som
bér uppmarksammas &r att informanterna inte nédvéndigtvis var helt arliga under intervjun,

utan svarade kanske omedvetet med hénsyn till det jag ville hora.

Generaliserbarhet innebér enligt Kvale och Brinkmann (2009, s 280) att man resonerar kring
for vem de framkomna resultaten egentligen galler for. Det vill sdga, kan de generaliseras som
en sanning till en stérre grupp méanniskor som inte medverkar i studien eller géller resultaten
endast for den undersokta gruppen? Med tanke pa att jag hade en relativt liten
undersokningsgrupp skulle jag inte vilja applicera mina resultat till hela idrottslararkaren och
det ar heller inte min avsikt utan resultaten ska snarare ses som en indikation pa hur

idrottslarare uppfattar och tolkar kursplanen for &mnet idrott och halsa.

5.6 Etiska aspekter

De forskningsetiska fragorna som aktualiseras inom ramen for denna uppsats beskrivs av

Kvale & Brinkmann (2009, s 77) som en process som ska genomsyra hela arbetet och alla
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dess bestandsdelar. De menar att en forutsattning for att kunskap ska kunna produceras ar att
intervjuaren skapar en miljo dar informanten kanner sig fri och saker nog att prata om privata
uppfattningar som sedan ska publiceras offentligt. | stravan att skapa en sadan miljo har jag
beaktat vetenskapsradets etiska regler for forskning (2009) och beaktat begreppen
informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav samt nyttjandekrav.

Detta innebadr i praktiken att informanterna i ett initialt skede informerades om studiens syfte.
Vidare papekade jag att medverkan var frivillig och kunde avslutas pa egen begéaran samt att
alla identifierbara personuppgifter skulle lagras och rapporteras anonymt. Avslutningsvis
informerade jag om att det som framkommer i undersokningen endast kommer att anvéndas

till denna uppsats.

6 Resultat

| denna del har jag valt att presentera och analysera resultaten under en och samma rubrik for
att jag anser att detta tillvagagangssétt ger ett battre flode i texten. Resultaten har organiserats
utifran mina fragestallningar och de teman jag har kunnat skonja ur informanternas svar.
Vidare kommer resultatkapitlet att delas upp i tva olika delar dér jag i den forsta delen
presenterar resultaten som framkommit av intervjuerna genom exemplifieringar av utvalda
citat. Dérefter féljer en sammanfattning av temat dar gemensamma, utmérkande och
avvikande drag presenteras. | den andra delen presenteras och jamfors de skriftliga svar som
informanterna skrev i konkretiseringsmatrisen. Min analys gors i anknytning till studiens

teoretiska perspektiv, laroplansteorin, och dess tillhdrande begrepp.
6.1 Analys av intervjuresultat

6.1.1 Implementering av Lgrll

Gemensamt for samtliga larare, sanar som pa larare 5, ar att de upplever att de fatt ett adekvat
stod i arbetet som foregick inforandet av Lgrll. Aven lararnas allminna uppfattningar om den
nya laroplanen ar genomgaende positiva. Motiveringarna till detta ar snarlika och det ar aven
beskrivningarna av den pagaende implementeringsprocessen dar endast larare 1 skiljer sig

fran mangden.

Pa fragan hur arbetsprocessen sett ut innan Lgrl1 infordes svarade nagra av informanterna

enligt féljande:
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Pa var skola forberedde vi oss valdigt bra genom att diskutera mycket i lararlaget
och sa har vi fatt en mangd stodmaterial att lasa. Dessutom har alla vi
idrottslarare i kommunen traffats en gang i veckan och diskuterat hur man ska
tolka laroplanen. Det tycker jag har varit jattegivande och det gor ocksa att jag

kanner mig sékrare i min roll (Larare 1).

Vi hade konferenser i personalen med olika teman som berérde Lgrll och da kom
det upp manga intressanta diskussioner. Var rektor har varit malmedveten och
gett oss material som vi skulle l&sa in oss pa och diskutera om pa konferenserna
sa att vi ska jobba pa ett likartat satt alla lararna. Jag tycker det har varit super
faktiskt (Larare 6).

Ja, till skillnad mot nar Lpo94 infordes sa har jag kunnat satta mig in i den pa ett
helt annat sétt. Jag och den andra idrottslararen pa skolan snackade en hel del
om vilka férandringar den skulle ge i undervisningen. Annars sa hade vi ocksa ett
mate, hela personalen alltsa, om hur vi alla uppfattade den och vilka férandringar

vi skulle behdva géra (Larare 3).

En larares beskrivning skiljer sig markant fran de 6vriga:

Jag borjade jobba ungefar ett ar innan den nya kursplanen kom och hade fullt
upp med att 6verhuvudtaget lara mig yrket. S& nar den infordes var jag
ofdrberedd eftersom jag inte haft tid eller fatt nat stod av skolan. Det enda
forberedelserna jag gjorde var att pa egen hand lasa laroplanen och

stodmaterialet till den pa skolverkets site (Larare 5).

Avseende de forberedelser lararna vidtagit vittnar om att samtliga sa nar som pa larare 5
beskriver att de fatt ett bra stod innan inférandet av Lgrl1. Diskussioner tycks vara ett vanligt
verktyg i transformeringsprocessen. De aktdrer som inom laroplansteorin beskrivs agera inom
denna arena ar huvudman, rektorer och larare. Majoriteten av respondenternas beskrivningar
kan tolkas som att rektorer har en avgérande inverkan fér huruvida férberedelser och stod

varit goda eller bristfalliga. Vidare har samtliga respondenter tagit del av Skolverkets utgivna
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stdd- och kommentarmaterial i mindre eller storre utstradckning. Formuleringsarenan och de
dokument som utformas dar kan ses som viktiga verktyg i klargérandet av de riktlinjer
aktérerna ska forhalla sig till.

Vad lararna har for uppfattningar om Lgrll framgar av nagra utvalda citat:

Jag tog emot den med 6ppen famn. Den kanns mycket tydligare och
valstrukturerad jamfort med Lpo94 och har underléttat mitt arbete som larare
valdigt mycket. Den gor liksom att man far en béttre helhetsbild av hur
undervisningen ska planeras (Larare 2).

Jag tycker sjalva strukturen &r den storsta forandringen sa att séga. Den blev
tydligare nar uppnaendemalen och stravansmalen forsvann och konkreta
kunskapskrav, férmagor och centralt innehall ersatte dom (Larare 1).

Den kanns mycket béattre att arbeta med tycker jag. Den gamla hade man ju
visserligen satt sig in i efter en langre tid medans Lgrl11 gick att ta sig an pa ett
helt annat satt. Allt kanns rakare pa nagot satt eftersom det centrala innehallet
kan relateras till formagorna samt att dom kan kopplas till olika kunskapskrav.
Det blir liksom lattare att veta vad man ska undervisa om och hur det ska

beddmas (Larare 7).

Det lararna 1,2 och 7 anser om Lgrl11 kan tolkas som att laroplansformuleringarna medfort att
den fatt en battre struktur med en 6kad forstaelse for den som foljd. Alla tre gor ocksa
jamforelser med Lpo94 och uttrycker ett missndje over dess explicitet och beskriver vidare att
Lgrl1 underlattar transformeringsprocessen pa ett helt annat satt jamfort med foregangaren.
Samtliga respondenter stéller sig positiva till Lgril med gemensamma motiveringar sasom
battre struktur och 6kad tydlighet. Detta kan tolkas som att huruvida en laroplan &r explicit

och styrande eller inte blir avgorande for hur lararna uppfattar, tolkar och forstar laroplanen.

Lpo94 ansags av flera informanter ( Larare 1,2,4,6 och 7) som otydlig, svartolkad och
opreciserad vilket gjorde att lararna kéande sig osakra pa saval sin yrkesroll som hur den skulle
tillampas i praktiken. Lgrll uppfattas och beskrivs som mer konkret, tydlig och styrande

vilket kan forstas som att ett minskat lokalt frirum gor lararna tryggare i sin yrkesutévning.
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Det kan tolkas som att graden av lokalt tolkningsutrymme tillsammans med yttre faktorer som
ocksa styr undervisningen sasom larobdcker blir en viktig faktor for hur lararna uppfattar
laroplanen. Formuleringsarenan och den grad av tydlighet som utformas dar kan da tolkas
som sarskilt betydande for larare inom ett &mne som idrott och hdlsa eftersom yttre styrande
faktorer som larobdcker inte finns att tillgd samt att synen pa amnet enligt mig varit diffus hos

saval larare som elever.

Pa fragan hur den pagaende implementeringsprocessen ser ut yttryckte sig nagra av

informanterna sa har:

Jaa, just nu hander det inte sa mycket alls faktiskt. Den ar inkord och nu rullar
det mest bara pa som vanligt. Vi hade visserligen ett méte alla larare om
betygsattning for ett tag sen (Larare 4).

Det ar mest bara lost prat i lararrummet alltsa inget organiserat arbete. Alla pa
skolan verkar veta hur den fungerar och det gar pa rutin och dom flesta verkar

ndjda som det &ar (Larare 3).

Jag och min idrottslararkollega diskuterar ofta om olika bedémningssituationer
och om hur vi ska praktisera det centrala innehallet. Det ar skont att vara tva sa
att vi kan stétta varandra och komma med nya tankar och funderingar och sa
(Larare 6).

Larare 1 gor en beskrivning som sticker ut fran mangden:

Vi har fortsatt att traffas veckovis alla kommunkollegor. Och det har vi gjort pa
eget initiativ eftersom vi tycker att det har gett oss s& mycket. Vi pratar nastan
enbart om bedémning och hur man kan dokumentera elevernas kunskaper. Sen sa
pratar vi ganska mycket om det har med friluftsliv och hur man kan gora for att

hinna med allt som hor till det momentet (Larare 1).

Det pagaende arbetet med laroplanen kan tolkas som oorganiserat och utan nagon styrning

fran skolornas rektorer. Laroplansprocessen, som informanterna beskriver det, tycks ha
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avstannat och den arbetsprocess som skonjas sker mellan larare i informella sammanhang.
Larare 1:s beskrivning utmarker sig ndgot men sker ocksa utan rektorns direktiv. Hon
beskriver ett kontinuerligt arbete som sker med andra aktérer pa transformeringsarenan.

Med detta i beaktande kan man tolka det som att vare sig rektorerna pa skolan eller de
nyckelpersoner som utsetts, av outgrundliga anledningar, inte har foljt upp
formuleringsarenans foreskrifter om en lokal implementeringsprocess. Flertalet respondenter
(Larare 1, 3, 4, 5 och 6) antyder om att de trots avsaknad av ndgot organiserat arbete med

laroplanen anda ar nojda med situationen som sadan.

6.1.2 Sammanfattning av implementeringsprocessen

Utifran lararnas beskrivningar av implementeringsprocessen av Lgrll framgar det att
samtliga ar positivt installda till dess utformning och struktur. Det tycks i huvudsak bero pa
att den nuvarande laroplanen varit efterfragad som en f6ljd av den diffusa tidigare laroplanen,
Lpo94. Laroplansformuleringarna har en stor inverkan pa hur informanterna upplever
implementeringen och dverordnas det faktiskta forberedelser som gjorts fore inférandet. En
negativ aspekt som framtrader i nagra av intervjuerna ar att lararna inte anser sig haft tiden att
satta sig in i Lgrll pa dnskvart sétt. Den pagaende implementeringsprocessen kan tolkas som
avslutad i organiserad form, men nagra informanter beskriver att samtal och diskussioner sker

med kollegor och att detta upplevs som nagot positivt och givande.

6.1.3 Att beddma utifran Lgril

Lararnas uppfattningar om att bedoma elever utefter Lgrl1 ar genomgaende positiva och
manga av dem motiverar kunskapskraven som en del i detta. Likasa det stod som aktualiserats
i relation till bedémningsprocessen beskrivs som tillfredsstallande. Informanternas uttalanden

om vardeorden i kunskapskraven for &mnet idrott och hdlsa varierar i vid bemérkelse.

En respondent uttalar sig pa foljande sétt angaende hennes erfarenheter av bedémning utifran
Lorll:

Jag tycker att riktlinjerna om vad som ska bedémas har blivit tydligare och det

gor att jag kanner mig sakrare pa att jag har gjort en rattvis bedéomning. Jag
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anvander beddomningsmatrisen i kursplanen som hjalpmedel och darfor blir det
enklare att bedéma eleverna pa samma grunder(Larare 6).

Larare 7 ar inne pa samma linje som ovanstaende larare och uttrycker sig pa foljande satt:

Som jag tidigare sa sa ar ju kursplanen éverlag mycket tydligare och de galler
aven for att bedéma elever. Eller for att tala klarsprak sa tycker jag Lgrll sager
mer om vad som ska bedomas jamfort med tidigare. Sen sa ar det helt enkelt upp
till mig att hitta satt for hur dom ska bedémas (L&rare 7).

Foljande respondenter beskriver kunskapskravens betydelse i beddmningsforfarandet:
Bedémningen har blivit bade enklare och svarare pa nagot satt. Kunskapskraven
ar ratt snava sa det tycker jag gor att det blir lattare att ha nagot konkret att utga
ifran. Daremot tycker jag det &r lite knepigt med dom har nya betygsstegen, typ
att veta vad som motsvarar ett A eller ett B (Larare 5).

Att bedoéma elever i idrott och hélsa ar ganska komplicerat bara i sig. Det
handlar om att ge sig sjalv tid att se alla elever och fanga larandet i flykten. Men
san har verkligheten alltid varit for mig oavsett laroplan. Det jag tycker ar
positivt med Lgrll ar att det finns kunskapskrav som talar om vad man ska titta

efter (Larare 2).

Att bedoma elever inom amnet idrott och halsa patalas som en svar uppgift av flera
informanter (Larare 2, 3 och 5). Samtliga larare anser dock att beddmningsprocessen
underlattats av tydligare direktiv i Lgrll och hanvisar till kunskapskraven (Lérare 2, 4, 5 och
6). Utifran detta kan det tolkas som att lararna anser att laroplansformuleringar som uttrycks
tydligt och minskar tolkningsutrymmet medfor en mer konkret transformerings- och
realiseringsprocess. Larare 5 uttrycker en problematik i och med skiftet till en ny betygsskala
och upplever att det ar svart att veta vad respektive betygssteg star for. Kunskapskraven kan

enligt hennes utsaga tolkas som bade avgransande och diffusa pa samma gang.
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Denna aspekt av laroplanen fick informanterna svara pa genom fragan vad de anser om
vardeorden i kunskapskraven och vad dessa far for konsekvenser for dem i rollen som

beddmare:

Ska jag vara helt arlig har jag nog aldrig reflekterat 6ver vardeorden innan din
undersokning. Alltsa, jag menar att jag har ju sa klart sett dom men aldrig riktigt

upplevt nagra konstigheter med dom (Larare 4).

Konsekvenserna blir att jag som larare maste definiera vad var a en av dessa ord

innebar for mig och (L&arare 1).

Ja, jag tycker svarigheten blir att veta var granserna gar. Vart gar granserna
mellan viss sékerhet, relativt god sdkerhet och god sékerhet liksom? Det &r ju det

man maste forsoka hitta svaret pa tycker jag (Larare 6).

Helt klart blir det komplicerat att veta vad dom innebdr i praktiken och hur man

ska fa eleverna att forsta vad man forvantar sig av dom (Larare 3).

Som jag sa sa ligger svarigheterna i att veta vad som ar ett E, D eller C till

exempel (Larare 7).

En fara som jag kan se med orden &r att olika larare tolkar dom pa olika satt och
da kan de bli valdig variation mellan olika skolor tror jag. S& man maste nog
verkligen sétta sig ner och konkretisera orden sa att dom blir tydligare for bade

mig och mina elever (Larare 5).

Jag kanner att jag har ganska bra klam pa vardeorden men det som har varit
svarast tycker jag ar att hitta skiljelinjen mellan olika betyg och det har jag jobbat

mycket med eftersom jag ska satta betyg for forsta gangen snart (Larare 2).

En av informanterna (Larare 4) papekar att han inte dgnat ndgon tanke till vardeorden
och upplever heller inte nagra storre problem i hur de kommer till uttryck i

kunskapskraven. Ovriga informanter gor uttryck for en problematik med vérdeorden
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och dessa kan delas upp i tva dimensioner dar Larare 1, 3 och 5 fokuserar pa betydelsen
av att konkretisera vardeorden. Den andra framtradande problematiken som lyfts fram

av Larare 2, 6 och 7 ar att granserna mellan olika betygssteg blir luddiga och svara att
definiera.

Utifran respondenternas svar kan man se det som att vardeorden ar en betydande faktor i
transformeringsprocessen. Aktorerna pa denna arena, det vill saga lararna, upplever ocksa
realiseringsprocessen som komplicerad eftersom de beskriver svarigheter i att relatera
elevernas uppvisade kunskaper till ett visst betyg samt att fa eleverna att forsta vad

vardeorden innebér.

6.1.4 Sammanfattning av bedomning utifran Lgrll

Informanterna beskriver bedémningsprocessen som en komplicerad arbetsuppgift som
underlattats genom en explicit struktur och tydliga formuleringar i den nuvarande laroplanen
Lgrll. Kunskapskraven uppfattas som styrande for vad som ska bedomas och blir saledes en
betydande faktor for hur undervisningen transformeras och realiseras. De véardeord som
uttrycks i kunskapskraven problematiseras av samtliga informanter utom en som staller sig
neutral i fragan. Informanternas uppfattningar om dessa kan delas upp i tva lager. Det ena
lagret uttrycker ett behov av att definiera ordens innebord for saval sig sjalva som eleverna for
att darigenom kunna forsta vad dem motsvarar i den faktiska undervisningen. Det andra lagret
menar att den centrala fragan som aktualiseras blir vart granserna gar mellan olika betygssteg,
det vill sdga vari gransen ligger mellan ”viss anpassning” och "relativt god anpassning”.

En informant yttrycker en farhaga for att vardeorden medfér att bedomningen inte blir
likvardig eftersom dem kan tolkas olika fran larare till larare och mellan olika skolor.

Det stod som lararna anser sig ha erbjudits eller tagit del av i bedémningsférfarandet beskrivs
som bristfalligt. Tre informanter patalar en avsaknad av stodmaterial som finns att tillga i
andra skolamnen men alltsa inte har publicerats for &mnet idrott och hélsa. Det stod som
bendmns ar samtal med kollegor och informanterna finner denna form givande och

utvecklande da de far majligheter att problematisera bedémningspraxisen.
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6.2 Analys av skriftliga konkretiseringar

| denna del kommer jag presentera informanternas skriftliga konkretiseringar av vardeorden

som sedan atfoljs av en analys. Noteras bor aterigen att larare 3 uteblev med svar och

inbegrips darfor inte i denna resultatanalys.

Lérare 1:

Betyget E

Betyget C

Betyget A

Dessutom kan eleven med viss
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med relativt
god sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med god
sdkerhet orienteras sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Eleven ska pa skolgarden och
i nérliggande bekanta miljoer
orientera sig sjalvstandigt
samt parvis med hjélp av
kartor. Eleven uppvisar en
viss sdkerhet i sina beslut och
kan till viss del motivera sina
vagval i samtal.

Eleven ska pa skolgarden och
i ndrliggande bekanta miljoer
orientera sig sjalvstandigt
samt parvis med hjalp av
kartor. Eleven uppvisar en
relativt god sakerhet i sina
beslut och kan motivera sina
véagval i samtal.

Eleven ska pa skolgarden och
I nérliggande bekanta miljoer
orientera sig sjalvstandigt
samt parvis med hjalp av
kartor. Eleven uppvisar en
god sékerhet i sina beslut och
kan pa ett konkret sétt
motivera sina véagval.

Larare 2:

Betyget E

Betyget C

Betyget A

Dessutom kan eleven med viss
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med relativt
god sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med god
sdkerhet orienteras sig i bekanta
miljoer med hjalp av kartor.

Eleven orienterar sig mindre
traffsékert under olika
orienteringsdvningar och
hittar lattare kontroller inom
utsatt tid.

Eleven orienterar sig ganska
traffsékert under olika
orienteringsdvningar och
hittar latta och medelsvara
kontroller inom utsatt tid.

Eleven orienterar sig
traffséakert under olika
orienteringsdvningar och
hittar enkla, medelsvara och
svara kontroller inom utsatt
tid.

Léarare 4:

Betyget E

Betyget C

Betyget A

Dessutom kan eleven med viss
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med relativt
god sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med god
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjalp av kartor.

Genom olika former av
orientering med hjalp av
karta visar eleven att den kan
hitta de enkelt utsatta
kontrollerna pa kartan pa ett
godtagbart satt.

Genom olika former av
orientering med hjalp av
karta visar eleven att den kan
hitta de flesta utsatta
kontrollerna pa kartan pa ett
ganska sakert satt.

Genom olika former av
orientering med hjalp av
karta visar eleven att den kan
hitta alla de utsatta
kontrollerna pa kartan pa ett
sdkert sétt.
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Lérare 5:

Betyget E

Betyget C

Betyget A

Dessutom kan eleven med viss
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med relativt
god sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med god
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Eleven orienterar med hjélp
av kartor pa skolgarden och i
bekant skogsmiljo. For att na
betyget E ska detta ske med
viss sdkerhet och det innebér
att eleven hittar fram till
kontrollerna utan upprepade
grova misstag.

Eleven orienterar med hjalp
av kartor pa skolgarden och i
bekant skogsmiljo. For att na
betyget C ska detta ske med
relativt god sékerhet och det
innebdr att eleven orienterar
sig strategiskt genom att ta
genomtéankta beslut.

Eleven orienterar med hjalp
av kartor pa skolgarden och i
bekant skogsmiljo. For att na
betyget A ska detta ske med
god sékerhet och det innebar
att eleven strategiskt,
problemfritt och med god
precision tar sig fram till
kontrollerna.

Léarare 6:

Betyget E

Betyget C

Betyget A

Dessutom kan eleven med viss
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med relativt
god sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med god
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

| orienteringen med karta tar
sig eleven igenom olika typer
av orienteringsbanor
sjalvstandigt och med viss
handledning pa ett sadant satt
att det framgar att eleven har
forstatt kartans uppbyggnad
och relation till verkligheten.
Eleven kan med viss
handleding passa kartan pa
ett godtagbart sétt och hittar
kontroller med enkel
svarighetsgrad.

| orienteringen med karta tar
sig eleven igenom olika typer
av orienteringsbanor
sjalvstandigt och med viss
handledning pa ett sadant satt
att det framgar att eleven har
forstatt kartans uppbyggnad
och relation till verkligheten.
Eleven kan passa kartan pa
ett godtagbart sétt och hittar
kontroller med varierad
svarighetsgrad.

| orienteringen med karta tar
sig eleven igenom olika typer
av orienteringsbanor
sjalvstandigt pa ett sadant
satt att det framgar att eleven
har forstatt kartans
uppbyggnad och relation till
verkligheten. Eleven kan
passa kartan pa ett
tillfredsstallande sétt och
hittar alla kontroller genom
kloka beslut och lampliga
vagval.

Léarare 7:

Betyget E

Betyget C

Betyget A

Dessutom kan eleven med viss
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med relativt
god sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjélp av kartor.

Dessutom kan eleven med god
sékerhet orientera sig i bekanta
miljoer med hjalp av kartor.

Nér vi har stjarnorientering
far eleverna visa att de kan
hitta kontroller som ar
utplacerade pa en latt bana
med en viss sékerhet.

Samma sak galler for detta
betyg men da pa en lite
svarare bana och med relativt
god sékerhet.

Har likasa fast pa en svar
bana som ar langre och den
ska klaras av pa 30 minuter.
Det tidskravet kraver att
eleverna har en god sakerhet.

29




De val som gjorts pa formuleringsarenen ar att atskilja betygen genom olika vardeord. Dessa
lamnas sedan till aktorerna, det vill sdga idrottslararna i detta fall, for transformering och
realisering. Gemensamt for samtliga informanter &r att de pa olika satt markerar, precis som
aktorerna inom formuleringsarenan, skillnaderna mellan betygen E, C och A. Lérare 1 och 7
markerar skillnaderna med vardeorden “viss sikerhet”, “relativt god sikerhet” och “’god
siikerhet”, alltsd med samma vérdeord som uttrycks i kunskapskraven. Larare 7 graderar
betygsstegringen ytterligare genom att knyta respektive kunskapskrav till olika
orienteringsbanor med stegrande svarighetsgrad. Aven ldrare 5 anvander dessa vardeord i sin
konkretisering men forklarar sedan vad dem innebdr i praktiken. Larare 2 och 4 har valt att
ersitta virdeorden med passande synonymer. Lirare 2 anviander uttrycken ”mindre
traffsdkert”, ”ganska traffsakert” och “traffsdkert” for att markera distinktionen mellan
betygen och har pa samma satt som larare 7 ytterligare markerat detta genom att skriva till
olika svarighetsgrader pa kontrollerna for respektive betyg. Lirare 4 anvinder “godtagbart”,
”ganska sdkert” och sdkert” som synonymer till respektive vardeord. Ldrare 6 kan placeras
nagonstans i mitten av dessa typer av konkretiseringar. Hon markerar dels distinktionerna
genom elevens formaga att passa kartan och dels genom vilken typ av kontroller eleven hittar.
Hon anvander sig inte av vardeorden pa samma satt som 6vriga informanter, men

”godtagbart” och tillfredsstdllande” uttrycks for elevens forméga att passa kartan.

Utifran respondenternas konkretiseringar gar det att tolka det som att detta inte ar en helt
enkel transformeringsprocess. Vad vardeorden far for mening pa realiseringsarenan varierar
utefter informanternas egna uppfattningar om ordet ifraga. | huvudsak tycks behovet av
konkretiseringar av vardeorden handla om att tydliggora distinktioner mellan olika
betygssteg. Sjalva orden i sig lamnas relativt oberérda och sétts inte i relation till vad det
innebir for eleverna att orientera med “relativt god sikerhet”. Lérare 5 #r dock inne pa detta
spar och skriver en personlig forklaring till hur hon menar att eleverna ska orientera med

exempelvis ”god sdkerhet”.

6.2.1 Sammanfattning av skriftliga konkretiseringar

De gemensamma drag som framtrader utifran informanternas skriftliga konkretiseringar kan
beskrivas som att tolkningarna av vardeorden ar en frdga om att tydliggora distinktionen
mellan olika betyg. Detta sker genom tva olika tillvdgagangssatt dar nagra byter ut vardeorden

och ersatter dem med synonymer, och nagra av informanterna lamnar véardeorden oberorda
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och skriver istéllet ut olika svarighetsnivaer pa kontrollerna. En informant avviker i sin

konkretisering genom att patala vad vardeorden innebar enligt hennes tolkning.

7 Diskussion

Syftet med studien har varit att undersoka hur lararna uppfattar arbetet med Lgrll och hur de
tolkar vardeorden i kursplanen. For att besvara syftet har jag arbetat utefter foljande
fragestallningar: Hur upplever lararna implementeringen av Lgr11? Hur tycker lararna det ar
att bedoma utifran Lgr11? Vad anser lararna om vardeorden som uttrycks i kunskapskraven?
Hur tolkar lararna dessa vardeord?

Genom intervjuer och skriftliga svar fran informanterna framkom det att lararna tilltalas av
den nya laroplanen Lgrl1framst till foljd av dess tydlighet och struktur. Vidare var lararna
overens om att vardeorden var svara att tolka och detta styrktes ocksa genom lararnas

skriftliga konkretiseringar.

Detta avsnitt ar uppdelat i tre delar. Forst foljer en resultatdiskussion som knyter an till
studiens bakgrund, tidigare forskning och teoretiska perspektiv. For tydlighetens skull har jag
valt att dela upp resultatdiskussion utefter mina fragestallningar. Darefter foljer en avslutande
diskussion dar jag sammanfattar diskussionen i relation till studiens syfte och fragestéllningar.
Avsnittet avslutas med en metoddiskussion dar jag reflekterar éver studiens metod,

genomforande och datainsamling.
7.1 Resultatdiskussion

7.1.1 Hur upplever lararna implementeringen av Lgrl11?

Lararna beskriver implementeringsprocessen som positiv. Utifran informanternas
beskrivningar tolkar jag det som att den positiva installningen till en ny laroplan infann sig
langt innan informanterna hade delgivits dess struktur och utformning. Anledningen till min
tolkning &r att flera informanter uttryckte ett missnoje dver den tidigare laroplanen, Lpo94.
Missndjet mot den tidigare laroplanen patalas ocksa bland andra av Tholin (2006, s 91). Han
fortsatter med att belysa att missndjet kom som ett resultat av en misslyckad
implementeringsprocess dar saval adekvat stod och tillrackligt med tid uteblev for att kunna ta

till sig laroplanen som det var tankt. Med andra ord &r en lyckad implementering en
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forutsattning for att det framtida arbetet med laroplanen ska upplevas som positivt. Aven om
missndjet mot foregaende laroplan kan ses som en faktor till de nu positivt installda
informanterna kan man ocksa se det som att formuleringsarenan och alla dess aktorer tagit
lardom av tidigare misstag. Forarbetet har varit utbrett och gediget med stora satsningar pa
publiceringar av olika typer av sttdmaterial. Lokala satsningar, som av Skolverket (2012, s 9)
bendmns som nyckelpersoner, uttrycks som effektiv metod for implementeringsprocessen.
Den pagaende implementeringen som enligt Skolverket (2012, s 9) nu ska fullfoljas pa lokal
niva via skolledare och utsedda nyckelpersoner ar inte forenligt med vad informanterna
beskriver. Majoriteten av dem menar att den pagaende processen har avstannat och det arbete
kring laroplanen som faktiskt existerar beskrivs som en foljd av l&rarnas eget initiativtagande
snarare &n ett organiserat arbete som initierats av nyckelpersoner eller skolledare.

Ett par informanter uttryckte en 6nskan om att de hade velat ha mer tid till forfogande och att
de av den anledningen inte var helt bekanta med Lgr11 vid tiden for inforandet.
Projektledaren for implementeringsarbetet, Gunnar Stenberg, understryker tidsaspekten som
central och att det &r skolledarna ansvar att ge lararna tid till att fordjupas sig i laroplanen och
kommentarmaterial for att de sedan ska kunna diskutera och tolka styrdokumenten
gemensamt (2012, s 9). Tid och diskussion ar enligt mig tva centrala nyckelbegrepp for en
lyckad implementeringsprocess, vilket kanske kan ses som en sjalvklarhet, men utifran
lararnas utsagor tycks avsaknaden vara stor i det pagaende arbetet varfor en lokal planering

mellan transformeringsarenans olika aktorer kanns nddvéndig.

7.1.2 Hur tycker lararna det ar att bedoma utifran Lgr11?

Informanterna ar 6verens om att beddmningsprocessen ar komplicerad men att den har
underlattats efter inférandet av Lgrl1l. Det tolkar jag som en naturlig foljd av att den upplevs
som tydligt formulerad. Jonsson (2011, s 109) menar att en central uppgift vid utformandet av
Lgrll var just att skapa en tydlig struktur. Valet att ta bort uppndendemal och stravansmal

och istéllet infora tre Gvergripande rubriker (syfte, centralt innehall och kunskapskrav) kan
darfor tolkas som ett lyckat beslut pa formuleringsstadiet. Kunskapskraven hanvisar flera
informanter till nar de beskriver sina uppfattningar om bedémningsprocessen. De menar att
dessa tydliggor vad som ska bedémas i relation till ett visst centralt innehall och det ligger i
linje med Jonssons (2011, s 5) beskrivningar av dem som “detaljerade”. En risk som jag anser
kan aktualiseras genom kunskapskravens tydliga inramning ar att informanterna i for hog grad

tycks se kunskapskraven som en given utgangspunkt i utformningen av undervisningen. Jag
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tror darfor att man som larare riskerar att missa en betydande del av det tankta

undervisningsinnehallet.

Vidare framgar det av resultaten att flera informanter anser att likvardigheten i beddmningen
okar till foljd av de tydliga kunskapskraven eftersom de far ndgot konkret att utga ifran. Dessa
yttranden instammer jag till fullo i eftersom det i grund och botten handlar om det lokala
tolkningsutrymmet. | takt med att bedomningsdirektiven blir tydligare och mer avgrénsade
okar ocksa likvardigheten. Problematiken i att minska det lokala tolkningsutrymmet menar
Nordgren (2008, s 58) ligger i att du da forsvagar lararens professionalitet samt att
elevinflytandet minskar. Det kan dock tolkas som att informanterna vardesétter likvardigheten
i beddmningen hogre an det lokala tolkningsutrymmet. Det tror jag i sin tur bottnar i en
osakerhet i manga larares yrkesutdvning, i synnerhet i bedomningsforfarandet. Nordgren
(2008, s 58) lyfter dock fram tva aspekter pa detta som jag finner intressanta. Han belyser att
det kan vara ett systemfel att férsoka forena vart nuvarande betygssystem med likvardighet
eftersom det ar 6ppet och bygger pa enskilda larares tolkningar och systemets utformning
amnar synliggora elevernas individuella kunskapskvaliteter. Den andra aspekten ar att det inte
finns nagot krav pa innehallsmassig likvardighet sa lange undervisningen kan relateras till
kursplanen. Foljden av detta blir da att det ar ofrankomligt att larare gor olika bedomningar av
nar en elev nar ett visst betyg. Som jag ser det behdver man darfor hitta en lamplig balans

mellan dessa tva motpoler.

7.1.3 Vad anser lararna om vardeorden?

Alla informanter utom en finner en problematik i vardeorden som uttrycks i kunskapskraven
for amnet idrott och hélsa. Denna informant har inte dgnat dessa ord nagon djupare reflektion
utan ser pa vardeorden som begrepp som inte behdver konkretiseras vidare. Ovriga
informanter menar att tolkningarna av dessa ord &r nédvandiga men svara. Jonsson (2011, s 5)
patalar att syftet med véardeorden ar att synliggora kvalitetsskillnader for olika betygssteg
vilket halften av informanterna menar ar den stérsta utmaningen i tolkningen av vérdeorden.
Jag haller med om att detta &r en komplicerad tolkningsfraga for aktorerna inom
transformeringsarenan. Forskningen (Skolverket, 2011-10-04) sager att ett effektivt sétt att
tolka laroplansformuleringar ar att samtala och diskutera inom exempelvis ett kollegium
vilket ocksa ar forenligt med vad informanterna uttrycker som en givande metod. Den andra

halften av informanterna anser det som nodvandigt att konkretisera vardeorden for att pa sa
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satt gora sig sjalva samt eleverna mer medvetna om vad som egentligen forvantas av dem for
ett visst betyg. Bade Jonsson (2011, s 42) och Korp (2011, s 44) menar att samtalen ska
karaktariseras av diskussioner utifran autentiska situationer for att darigenom satta sig in i och
utbyta erfarenheter av potentiella bedomningssituationer. Detta tror jag kan vara ett valdigt
anvandbart verktyg. Att exempelvis gemensamt kolla pa en film och sedan bedéma vad man

anser som “viss sdkerhet” eller “relativt god sikerhet”.

En motsagelse som jag menar utkristalliserat sig i resultaten &r att flera informanter anser att
kunskapskraven &r en tydlig utgangspunkt att anvanda vid olika bedomningssituationer men
sedan beskriver de ocksa att vardeorden gor det komplicerat att veta var gransen mellan
betygen gar samt att det &r svart att veta vad ordens innebord blir i den faktiska
undervisningen. En mojlig tolkning av detta &r att informanteran upplever kunskapskraven
som tydliga i relation till Lpo94 men nér de gor en narmare beskrivning av kunskapskravet sa

framkommer det att det finns vissa oklarheter som behdver konkretiseras.

7.1.4 Hur tolkar lararna vardeorden?

Utifran lararnas skriftliga tolkningar av vardeorden framgar det att informanterna upplever ett
behov av att framst markera distinktionen mellan olika betygssteg. Det ar en central fraga i
den mening betygséattande larare behéver gora tydliga avgransningar for de olika
betygsstegen. Detta har i huvudsak gjorts genom att informanterna bytte ut vardeorden och
ersatte dem med synonymer. Nagra valde dock att inte alls berora vardeorden utan markerade
skillnaderna genom att skriva ut olika svarighetsgrader pa kontrollerna och koppla till
respektive kunskapskrav. Med detta i beaktande kan jag inte riktigt urskilja vad som
egentligen har konkretiserats. Detta vittnar om att det ar en komplicerad
transformeringsprocess informanterna stéllts infor. Jag tycker dock att en av informanterna
(Larare 5) ar inne pa ratt spar eftersom hon skriver vad vardeorden innebar att eleverna ska
gdra och jag som lasare upplevde darigenom en 6kad forstaelse for vad vardeorden innebar i
praktiken, for just den lararen. Sedan lagger jag ingen vidare vikt pa kvaliteten i hennes
konkretisering men jag menar att jag tycker hon ar ensam om detta faktum. | viss man tycker

jag ocksa Larare 6 narmar sig en konkretiserande tolkning.

Genom att gora kopplingar mellan de resultat som framgick av fragan vad informanterna

anser om vardeorden och den skriftliga tolkning de gjorde kan man se hur dessa forhaller sig
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till varandra. Larare 1 menar i intervjun att hon maste definiera vad varje vardeord innebar for
henne. | den skriftliga tolkningen skriver hon tydligt hur orienteringen kommer ga tillvaga
och kopplar sedan vérdeorden i sin ursprungsform (viss, relativt god, god) till elevens sétt att
ta beslut. Med andra ord fullféljde hon inte det hon menade var nddvéndigt, att definiera
ordens innebdrd. Lérare 4 hade inte reflekterat Over vardeorden tidigare och skrev en
kvalitetsstegring genom att andra kontrollernas svarighetsgrad och ersatt vardeorden med
synonymer. L&rare 2 menar i intervjun att han kanner sig ganska fortrogen med véardeorden
men att han ville tydliggdra skillnaderna mellan de olika betygsstegen. I den skriftliga
konkretiseringen ersétter han vardeorden med synonymer och dessa kopplas till kontroller
med Okande svarighetsgrad. Larare 5 ar den av informanterna som enligt mig bast forhaller
sin skriftliga konkretisering till hennes intervjusvar. Hon menar i intervjun att det centrala &r
att konkretisera vardeorden sa att de blir tydligare for saval henne som elever vilket jag tycker
hon sedan lever upp till i den skriftliga konkretiseringen.

Genom att jamfora informanternas skriftliga konkretiseringar med varandra gar det att finna
olikheter som i sin tur kan relateras till likvardig beddmning. Skolverket (2011-10-04) menar
att likvardig beddmning kan nas genom tydliga kunskapskrav och papekar vidare att en
likvérdig beddmning innebér att man gor bedémningar av hég kvalitet som &r i linje med
kursplanens mal och kunskapskrav. Darigenom blir beddmningen likvardig eftersom du da
utesluter personliga uppfattningar om vad som &r viktigt att beddoma. Kjellstrom (2011, s 189)
belyser att bedomningen ska innehalla varierande bedomningssituationer och uppgiftstyper.
Med detta i beaktande gar det att skonja stora skillnader i informanternas svar. En aspekt jag
uppmarksammat &r att indikatorerna som uttrycks i informanternas konkretiseringar varierar
kraftigt. Jag valjer nu att endast belysa de tva ytterligheterna i detta avseende, det vill sdga

Larare 6 och 7.

Larare 6 skriver att for na betyget C maste eleven: Med karta sjalvstandigt eller med viss
handledning ta sig igenom olika typer av orienteringsbanor, visa forstaelse for kartans
uppbyggnad, forsta kartans relation till verkligheten, passa kartan pa godtagbart sétt samt hitta
kontroller med varierad svarighetsgrad.

Larare 7 skriver for samma betyg att eleven maste: i stjarnorientering ta sig igenom en lite

svarare bana med relativt god sakerhet.
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Denna jamforelse anser jag tydliggor en problematik med det lokala tolkningsutrymmet. Det
som kravs for att fa ett betyg i en skola motsvarar inte alls de krav som stélls pa en annan
skola. Forvisso behdver inte detta vara ett kvitto pa brister for en likvardig bedomning.
Tolkningsutrymmet gor att kraven skiftar men som Skolverket ovan belyser sa ska
bedémningen vara i linje med kursplanens mal och kunskapskrav, det &r det som ar av
betydelse vilket jag inte tycker ar fallet i denna jamforelse. Det som Kjellstrom papekar om
att uppgiftstyperna och bedémningssituationerna ska vara varierande uppfylls inte heller av
Larare 7.

Lérare 2 och 7 skriver att orienteringen ska genomftras inom en angiven tidsram vilket inte
jag anser hor hemma i ett kunskapskrav. Jag maste dock tillagga att majoriteten av svaren

faller inom ramen for en likvardig bedémning ndr de satts i relation till varandra.

7.2 Avslutande diskussion

Forst och framst vill jag understryka att mina resultat inte ska generaliseras i nagon vidare
bemarkelse. Min hogst personliga uppfattning ar dock att jag tror att resultaten i viss man kan
spegla en storre grupp av idrottslérare och deras allmanna uppfattningar om Lgrll. Syftet
med denna studie har varit att undersdka hur larare uppfattar implementeringen av den nya
laroplanen samt vad de anser om bedémning och transformeringsprocessen utifran Lgr11.
Jag tycker att jag via respondenternas svar givits mojlighet att uppfylla studiens syfte och de

fragestallningar som jag arbetat utefter.

Utifran min analys av resultaten framgick det att lararna staller sig positiva till saval
inforandet av Lgrl1 som att bedoma utifran den. Motiveringarn till detta ar att lararna tycker
den ar tydlig avseende bade strukturen som laroplansformuleringar. Lararna uppfattar den
som mer styrande an féregangaren vilket har mottagits med positiva reaktioner eftersom det
da blir enklare att transformera den. Vérdeorden i kunskapskraven ansags som svartolkade
vilket ocksa framgick i lararnas skriftliga konkretiseringar. Men de tycks inte i ndgon storre
bemarkels ge ndgra negativa konsekvenser for en likvardig beddmning men det framgick inte

sa tydligt som jag hade forvantat mig.

Att tolka insamlade data som framkommit genom intervjuer var en tidskravande och

komplicerad process. Datamangden var stor att hantera men framforallt sa upplevde jag
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emellandt informanternas svar som diffusa och svartolkade. Detta kan vara en produkt av att
jag inte stallde adekvata foljdfragor. Alternativt vittnar det om att forforstaelsen for att
undersoka och tolka ett fenomen &r av stor betydelse for att analyser och diskussioner ska bli
sa uttbmmande som mojligt. Med andra ord hade kanske en 6kad forforstaelse underlattat
arbetsprocessen.

7.3 Metoddiskussion

For att kunna besvara syfte och fragestallningar valde jag att anvanda mig av tva metoder,
intervjuer och skriftliga konkretiseringar, for insamling av data. De kvalitativa intervjuerna
syftade till att synliggora lararnas uppfattningar och de skriftliga konkretiseringarna deras

tolkningar av vardeorden.

Overlag tycker jag att datainsamlingen har fortlopt pa ett 6nskvart satt. | intervjuforfarandet
upplevde jag initialt att det var svart att stalla foljdfragor eftersom det kraver snabba beslut
om vilken inriktning i informanternas utsagor man vill férdjupa sig inom. Detta blev jag dock
battre pa i takt med att intervjuerna avverkades. Darfor hade det varit onskvért att genomfora
nagon form av pilotstudie innan intervjuerna dgde rum under skarpt lage. Tyvarr fanns inte

tiden till forfogande for att kunna genomfGra nagon sadan.

Utifran informanternas skriftliga konkretiseringar har jag reflekterat 6ver hur denna
insamlingsmetod kan ses i ljuset av tillforlitlig. Jag upplever konkretiseringarna som valdigt
skiftande avseende kvaliteteten i dem. Detta kan vara en foljd av att somliga informanter, av

olika anledningar, inte skrev dessa med ett helhjértat intresse.
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Bilaga 3

Vilka sokord har du anvant?

Lé&roplansteori, betyg och bedémning, kvalitativ forskningsmetod, Lgril

Var har du sokt?

Biblioteket GIH, Stockholms stadsbibliotek, biblioteket.se, bibliotek.se, google

Sokningar som gav relevant resultat

Laroplansteori, betyg och bedémning, kvalitativ forskningsmetod, Lgrll

Kommentarer

Sokning av litteratur har ocksa genomforts via fysiska besok pa GIH, Stockholms
stadsbibliotek, Lidingd stadsbibliotek
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Bilaga 1

Var god att skriftligen tolka respektive kunskapskrav och vardeord med autentiska situationer.

Kunskapskrav i slutet av arskurs 6 - Orientering

Betyget E Betyget C Betyget A

Dessutom kan eleven med Dessutom kan eleven med Dessutom kan eleven med
viss sékerhet orientera sig i relativt god sakerhet god sékerhet orientera sig i
bekanta miljoer med hjélp av | orientera sig i bekanta bekanta miljoer med hjélp av
kartor. miljoer med hjélp av kartor. | kartor.
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Bilaga 2
Intervjuguide

Introduktion — bakgrund och utbildning

Beratta om dig sjalv och din utbildningsbakgrund. Alder? Hur l&éng var utbildningen och vart
genomfordes den?
Hur lange har du varit verksam idrottslarare?

| vilka arskurser undervisar du?

Implementering av Lgri1l.

Vad har du for uppfattningar om Lgr11?

Pa vilket/vilka satt fick du stod innan inférandet av Lgr11?

Hur ser det pagaende arbetet med laroplanen ut? Diskussioner? Stod?

Finns det nagonting du saknat under implementeringsprocessen i form av stod?
Pa vilket satt tar eleverna del av laroplanen?

Har du upplevt nagra svarigheter med implementeringen?

Lgrll och beddmning

Hur upplever du att det &r att beddma utefter Lgr11? Svagheter/Styrkor?

Har du fatt det stod du behover for att kunna utféra bedémningar och betygsattningar pa ett
tillforlitligt satt?

Pa vilket satt har du fatt stod i arbetet med betyg och bedomning?

Vad anser du att kunskapskravens formuleringar, avseende vardeorden, far for konsekvenser

for dig som bedémare?
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