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Forord

enna bok om bedémning i historia har ndgra av sina rottridar i diskussioner
som forts inom Historieldrarnas férening, dir det under manga 4r funnits
en ambition att stddja historielirares professionella utveckling. Andra rot-
tridar gir till forskningsmiljén Didaktik i samhillsimnena (DISA) vid Linképings
universitet, dir beddmning i samhillsimnen som historia identifierats som ett vi-
sentligt forskningsintresse. Dessa sammanfallande intressen ledde till att en krets av
historiedidaktiska forskare och provkonstruktérer bjods in for att tillsammans skriva
denna bok. Som del av arbetsprocessen holls en workshop varen 2020. Boken sam-
publiceras; den ingdr i Aktuellt om Historia-serien frin Historieldrarnas forening
och 4r samtidigt en skrift frin Forum f6r imnesdidaktik vid Linkdpings universitet.
Vi vill tacka alla medférfattare for gott och konstrukeivt samarbete och fér att ni
uppvisat varm entusiasm for detta projeke. Vi har lirt oss mycket av er alla under den
gemensamma process som pagatc under det senaste dret. Vi vill ocksd tacka Helge
Ax:son Johnsons stiftelse for generost bidrag till tryckningen.

Linkdping & Kristianstad den 4 november 2020

David Ludvigsson och Lars Andersson Hult
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DAVID LUDVIGSSON & LARS ANDERSSON HULT

Forutsittningarna for

historieundervisning har férindrats

Inledning

4dnge stod frigor om prov och bedémning i skymundan i utbildningen av bli-
Lvande historielirare. I instruktionsbocker for historieldrare forekom forstds

resonemang om hur liraren bedémer elevernas kunskaper utifrin sina iaketa-
gelser, forhor och skriftliga prov.! Lirobdcker har ocks3 ofta 4tf6ljts av lirarhandled-
ningar med exempel pi frigor som kan mita elevernas kunskaper.? Andé var bedsm-
ning inte nigon central friga i diskussionen om historieundervisningen. Bliddrar
man igenom de manga volymerna av Historieliirarnas forenings drsskrift hittar man
foljaktligen bara ndgon enstaka artikel om prov och bedémning.’ Under senare ar
har emellertid sjilva forutsittningarna for historieundervisning férindrats som en
foljd av en dramatiskt foérindrad bedomningspraktik. Vi méste dirfor ta bedom-
ningsfrigorna pa storre allvar.

Atminstone fyra trender eller utvecklingslinjer kan identifieras som skapat histo-
rieldrares nya forutsittningar. For det forsta har vi under de senaste dren iaketagit en
tilltagande formalisering av den summativa bedémningspraktiken, med inférande
av nationella prov och 6kade krav p4 att omdémen och betyg relateras till tydliga
kriterier.” For det andra finns en vixande férvintan om att bedémning ska ske med
ett framétsyftande och formativt syfte. I enlighet med detta betonas betydelsen av
att lirare kommunicerar med elever om vad de kan gora for att utveckla site lirande.
For det tredje har inférandet av lirplattformar (och skolledares, skolhuvudmins eller
dmneslagens beslut att dessa ska anviindas) lett till att enskilda lirare méste anpassa

! Ander (1966), s. 109—111. Jfr Eliasson (2004), s. 287 ff.
2 Kavaleff m.fl. (1969); Hildingsson m.fl. (1976).

3 Larsson (1969).

4 Jfr Jarhall (2020); Persson (2017).
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sin insamling av underlag frin eleverna och dven dterkopplingen om dessa.’ For det
fjirde har skolimnet historia forindrats s att det nu liggs storre vike vid att elever
ska utveckla formdgor eller kompetenser. Det senare betyder att delvis nya typer av
underlag krivs for att lirare ska kunna bedéma elevens kunskaper i relation till de
kunskapskrav som anges for skolimnet historia.

Det finns alltsé starka skil for historieldrare att tinka igenom sin bedémningsprak-
tik. Men det finns ingen anledning att sjilv uppfinna hjulet. Tvirtom kan historieli-
rare med fordel utgd ifrn hur erfarna provkonstruktdrer resonerat nir de formulerat
sina prov, och dven virdera de problem och méjligheter som forskare identifierat som
giller bedémning i historia. Avsikten med denna bok ir att belysa och problemati-
sera aspekter av beddmning i historia. Till att borja med ska vi i inledningen klargéra
nigra utgdngspunkter: Vad 4r malen med historieundervisningen och vad ir det sile-
des som behover bedémas? Vilka speciella utmaningar finns kring bedémning just i
historia? Vilka alternativ finns till skriftliga prov? Mot slutet av inledningen kommer
vi att kort introducera négra visentliga begrepp som férekommer i diskussion om
bedémning, och vidare presentera de foljande kapitlen dir ett tiotal forfattare med
stor erfarenhet av beddmning i historieimnet reflekterar, utreder, diskuterar och tip-
sar om olika aspekter av hur bedémning i historia kan och bor g dill.

Det 8ppna uppgiftsformatet gor att elever ibland har svart att forsta alla de férvantningar och
implikationer som ligger i instruktionen. Det ar utmanande for ldraren att formulera tydliga
uppgifter. Bildkélla: Pondus © @verl, Distr. strandcomics.no.

Utgéngspunkter

En spridd uppfattning (eller nidbild) ir att skolimnet historia frimst gér ut pa att
memorera faktakunskaper och att bedémning i historia foljaktligen handlar om att
bedéma i vilken min eleverna formér att redovisa dessa memorerade faktakunskaper.

> Jfr Gronlund (2019).
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Men det moderna skolimnet historia 4r mer komplext dn s3 och stiller andra krav p&
eleverna. En viktig slutsats som kan dras utifrdn forskningen ir att historielirare be-
héver arbeta systematiske och utifran medvetna principer fér att bedémningsprakti-
ken ska bli funktionell i relation till de mal som 4r uppstillda f6r skolimnet historia.®
Annars finns stor risk att eleverna exempelvis inte tillignar sig det kritiska tinkande
som mdinga associerar historieimnet med.”

Exakt hur mélen med historieundervisningen ska definieras skiljer sig &t frin
kursplan till kursplan. Synen pa hur eleverna kan uppnd dessa mal ir foljakdigen
ocksa forinderliga. Det finns ngra olika traditioner inom historieundervisningen.
I den engelsksprikiga virlden har man ofta talat i termer av "content” och 7skills”,
allesd stoftkunskaper och férmagor. Den forstnimnda kategorin avser inneh3llskun-
skaper om personer, hindelser, processer, historiska ssmmanhang och killor. Den
senare kategorin avser férmégor som att tolka, virdera killor, formulera samband
och slutsatser. Kritiker har ifrigasact om det 4r rimligt att gora en distinktion mellan
stoffkunskaper och formdgor, eftersom en rad tankebegrepp som betydelse, forind-
ring och orsak visserligen gir ut pd att tolka och forklara, men samtidigt 4r funda-
mentala i relation till innehallet. Med detta synsitt bygger historisk kunskap alltid p&
bade innehallskunskap och dirmed sammantvinnad metodisk eller ”proceduriell”
kunskap och ingendera kunskapsformen kan tydligt virderas var for sig.® I bland an-
nat Tyskland har man istillet borjat tala om att historieundervisningen ska utveckla
vissa kunskapsmobiliserande kompetenser hos eleverna, som ir anvindbara utanfér
klassrummet. Dessa kompetenser ses som bredare och mer komplexa in specifika
formagor och kan vara sivil historieimneskompetens (med bdde innehallskunska-
per och férmégor som att periodisera) som metodkompetens, frigekompetens (att
formulera frigor) och orienteringskompetens. Kompetenserna ir i hg grad inrik-
tade pa elevernas forméga att vara aktiva i nuet.”

Oavsett vilken tradition vi lutar oss emot finns en forvintan om att historieim-
net ska lira ut mer 4n stoffkunskaper. S3 dr ocksa historieimnet i den svenska skolan
framskrivet i den nuvarande liroplanen, dir flera imnesspecifika fsrmagor identifieras.
Med andra ord behéver historielirare designa uppgifter och bedémningsunderlag som
kan anvindas for att bedéma dessa formégor eller kompetenser. Ska det bli bra ir det

¢ Ercikan & Seixas (2015); Rosenlund (2016); Alvén (2017); Andersson Hult (2016); Gun-
nemyr (2011); Ammert & Eliasson (2019).

7 Wineburg m.fl. (2018).

¢ De engelsksprikiga begreppen 4r “substantive” respektive "procedural” knowledge; jfr Lé-
vesque (2008), s. 29 f. For kritik av content och skills, se dven Counsell (2000).

2 Case (2020); Korber (2011); Korber et al. (2007).
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en tidskrivande process dir man ofta fir prova ut, justera och forfina sina uppgifter.'°

En utmaning som ir siirskilt stor i historieimnet iir att arbetet i imnet ofta bygger
pa historiska dokument (enligt nuvarande styrdokument f6r den svenska skolan ska
eleverna arbeta med killor). Nir eleverna far i uppgift att lisa och tolka historiska
dokument och sedan skriva svar pa givna uppgifter kan frégan uppstd om de kun-
skaper som miits i sjilva verket 4r formagan att lisa och skriva. Hir méste liraren
anstringa sig for att konstruera uppgifter som éven lis- och skrivsvaga elever klarar
att besvara; det handlar inte bara om att stétta elever med dyslexi eller elever med
annat modersmal 4n svenska, utan liraren behéver inse att lds- och skrivférméiga
har en dmneskoppling och att historieimnets texter kan vara svira f6r ménga elever.
Historieldraren méste siledes tinka igenom exake vilka steg som eleverna behsver
klara for att kunna arbeta med olika texter. Historiska killtexter kan innebira svirig-
heter for elever genom att de bland annat inneh3ller ovanliga ord, ovanlig stavning,
eller forutsitter kunskaper om ett svunnet samhille. En strategi for att hantera dessa
utmaningar kan vara att bearbeta kiilltexten for att minimera utmaningen som ligger
i sjilva textens form (exempelvis genom att citera bara en kortare del av killan, att
modernisera stavning, tillhandahélla ordférklaringar, och att anpassa typsnitt och
radavstdnd till ldsarnas nivd).!" En annan strategi kan vara att minimera de forkun-
skaper som krivs genom att till exempel i en kort sammanfattande text tillhandahélla
de faktakunskaper som behovs for att forstd killan och 18sa uppgiften.'?

Naturligtvis kan de historiska innehallskunskaperna ses som visentliga i egen ritt
och det forblir viktigt att bedéma dessa kunskaper hos eleverna. Men det ér 4nd3 vik-
tigt att fundera pA relationen mellan innehallskunskaper och de férmagor som histo-
rieimnet ska utveckla hos eleverna. Den kanadensiske historiedidaktikern Peter Seixas
och hans kolleger har utformat ett historieprov som bestar av flera korta utdrag ur kill-
texter vilka alla kopplar till ssmma dmne. Varje killtext foljs i deras forslag av en eller
flera frigor som sammantaget provar elevens kunskaper om dmnet. Svaren pa de olika
frigorna resulterar i deras exempel i att eleven slutligen redovisar sina kunskaper i ett
samlande stycke text. Det 4r ett konkret exempel pa hur en stegvis uppbyggd uppgift
kan stdtta elever att redovisa sina imneskunskaper i en sammanhingande text.'?

Det ir frigdrande for tanken att studera hur historielirare i andra linder forhallit
sig till prov och bedémning. Traditionellt kopplas bedémning ofta samman med
prov, men for hogstadieeleverna i Danmark finns inte ett nationellt skriftligt prov

10 Breakstone (2014); Khawaja (2018).
"' Wineburg & Martin (2009).

12 Smith & Breakstone (2015).

13 Seixas et al. (2015).
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Elevers tolkningar paverkas av vad de vet om det férflutna, men ocksé av de referensramar de
har med sig fran sin egen livsvérid. \iad som ér ett bra svar péa frégan beror pé vilka kunskaps-
krav som léraren avser att préva med den specifika uppgiften. Tecknare Martha Campbell.
Bildkélla: www. CartoonStock.com.

utan eleven ska istillet genomftra ett projekt som de redovisar och som till sist gran-
skas av en censor. Historieldraren presenterar en uppgift och med lirarens vigled-
ning och godkinnande identifierar eleven ett tema att fordjupa sig i. Under ldrarens
vigledning formulerar eleven en frigestillning och involverar ett antal (hdgst fem)
olika killor i sin studie. Eleven, som iven kan arbeta i grupp, limnar slutligen in sin
redovisning och redovisningsformen kan vara en film, illustration, rollspel, intervju
och s vidare. Liraren dterkopplar med djupgiende frigor som tillsammans med
elevernas redovisning blir tillgingliga for en censor.™

Naturligtvis kan elever visa sina historiekunskaper i andra former én skriftliga prov,
och erfarna historielirare har genom 4ren skaffat sig mingder av verktyg och samlar

4 Undervisningsministeriet, styrelsen for undervisning och kvalitet. https://ucc.dk/sites/de-
fault/files/vejledning_til_folkeskolens_proeve_med_selvvalgt_problemstilling.pdf. Aven Lazer

(2015) har féreslagit att elever ska kunna samarbeta om att hitta I6sningar p4 historiska frgor.
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en mingd olika underlag for sin bedémning. Henrik Friberg och Anders Persson har
i sina studier diskuterat alternativa undervisningsstrategier och redskap fér bedém-
ning.” Utifrén dessa och vir samlade erfarenhet kan man erinra om historieldrarens
mojligheter att ldta eleverna visa sina kunskaper genom att géra film, konstruera appar,
skriva uppsatser, skapa historiska rundturer pd sin hemort, muntliga presentationer,
grupparbeten, teckningar, drama och enskilda examinerande samtal. Olika strategier
kan behdvas inte minst eftersom vissa elever behdver annat in skriftliga prov for att
komma till sin ritt och visa sina kunskaper. Det finns anledning att forhalla sig kritisk
bide till den sirstillning som skriftliga uppgifter har fitt och till den nuvarande regi-
men dir bedomning sitter i hdgsitet och dir lirare kiinner sig tvingade att viiga grisen
varje dag. Det finns ocks3 indikationer pd att skolans nuvarande fokus p& bedémning
paverkar elevernas vilbefinnande.'®

Beddmningens vokabular
Det finns en mingd begrepp som betecknar olika aspekter av beddmningspraktiker.'”
Det ir inte nédvindigt att man som historielirare behirskar hela denna vokabulir,
men ndgra av insikterna som begreppen férmedlar ir virdefulla — och detta idr ocksd
begrepp som mater lisarna i denna bok. Tva nyckelbegrepp ir reliabilitet och validitet.
Reliabiliter eller mitsikerhet betecknar insikten att alla bedémningar ir férenade med
osikerhet. Urvalet uppgifter kanske inte miter elevens kunskaper tillrdcklige eriffsi-
kert och d& blir reliabiliteten lag. En metod for att 6ka miitsikerheten kan vara att
oka antalet uppgifter, eller att utforma flera uppgifter som alla handlar om samma
fenomen vilket hirigenom miits ordentligt. Validitethandlar om att ett underlag méste
vara anvindbart for att bedoma ritt aspeke av elevernas prestationer. Kanske provas
nigot annat 4n det som liraren egentligen avser att mita. Ett och samma underlag kan
sdledes ha hog eller 1ag validitet, beroende pa vilken forméga eller vilka kunskaper som
ska mitas. Validiteten i beddmningen kan ocksd pdverkas av om ldraren formar att
bedéma endast det som ska bedémas (vissa kunskaper), eller om bedémningen riskerar
att pdverkas dven av andra faktorer. Strategier for att undvika det senare kan vara att
formulera bedimningsaspekter eller anvinda bedimningsmatriser som tydligt anger vad
som ska bedomas, eller att sambedima tillsammans med ndgon kollega.

Négra uttryck erinrar om de valméjligheter som ldrare har, och arbetssitt som kan
anvindas for att stddja elevernas lirande. Bedomningsaktiviteter med potential att
stddja lirandet kan vara elevernas kamratbedomning (nir eleverna kommenterar var-

5 Friberg (2017).
16 Pérez Prieto & Lofgren (2017).
17 Exemplifieringen av begrepp bygger pd Jonsson (2020).
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andras prestationer), den enskilda elevens sjilvbedimning (att eleven fir beddma sina
egna prestationer) eller lirarens dterkoppling. En strukeur for kamratbeddmning kan
exempelvis vara att grupper som arbetat med en uppgift byter [6sningar med varan-
dra och med stéd i en bedsmningsmatris ger varandra dterkoppling. Gruppernas 16s-
ningar kan sedan diskuteras i helklass varpé liraren aterkopplar till respektive grupp.
Tillsammans kan dessa former anses utgora formativ bedsmning, som ir framétinrik-
tad och syftar till att utveckla elevernas lirande. Det brukar vara en kvalitativ form av
bedémning som identifierar och kommenterar styrkor och utvecklingsméjligheter,
vad eleven har uppvisat och vad eleven behdver 6va mera pd. Summativa bedim-
ningar kan tll sin form i princip se exakt likadana ut som formativa bedémningar,
men syftar istillet till att summera elevernas kunskaper. Summativa bedémningar
kan precis som formativa beddmningar goras kvalitativt, men det férekommer ocksd
kvantitativ beddmning dir eleven ges poing pa uppgifter vilka tillsammans med
poing frén andra uppgifter vigs ssamman till en totalpoing,.

Foljande kapitel

De f6ljande nio kapitlen har grupperats i fyra avdelningar: (1) Historieldrares be-
démning ur ett historiskt perspektiv, (2) Historieldrarens bedémningsuppdrag och
bedomningspraktik, (3) Provkonstruktdrens bedomningsaspekter, och (4) Utma-
ningar for elevgruppen.

Tva kapitel sorteras in i Historieldrares beddmning ur ett historiskt perspektiv.
Férst kommer ett kapitel av Johan Samuelsson som behandlar bedémningsprakei-
ken under liroverksperioden under 1930- och 40-talen. Samuelsson problematise-
rar dagens férestillningar om den undervisning och den bedémningspraktik som
pagick i de svenska liroverken under dessa decennier. Han visar bland annat att en
del ldroverkslirare pd ett progressivt sitt efterstrivade att utveckla elevernas kunskap
genom att i beddmningspraktiken stimulera fantasi, kreativitet, samverkan mellan
eleverna och genom att lita eleverna fi inflytande 6ver formerna fér Lixforhor.

Lars Andersson Hult diskuterar i sitt kapitel varfér prov och bedémning under de
senaste tjugo dren har blivit sd centralt for historielirare att forhalla sig till. Huvud-
argumentet 4r att samhillet har forindrats och att det har paverkat bide den svenska
skolan och historieldrarens roll. De stora skolreformerna i brjan av 1990-talet fick
till £6ljd att staten forst distanserade sig frin skolan, men sedan dterkom i skolans
virld med en inriktning pa granskningskontroll. Kapitlet beskriver en utveckling
kring lirarens frihet att sjilv utforma bedémning och inneh3ll i undervisningen, dir
lirarna tidigare kunnat utgd frin sitt eget omddéme och under senare 4r i allt hogre
grad mst inordna sig i standardiserade beddmningar. Utvecklingen ses bland annat
i utformningen av de nationella proven som har gtt frin att betona validitet till et
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okat fokus pa reliabilitet, frin essifrigor med fokus pd innehillet i kursmélen till
flervalsfrigor.

De tva kapitel som foljer i avdelningen Historielidrarens bedémningsuppdrag och
bedsmningspraktik, anligger tydligt skilda perspektiv. Kristina Kakoulidou och
Niklas Ammert diskuterar autentiska prov som anvints i gymnasiekursen Histo-
ria 1b och relaterar dessa till amnets syfte och kunskapskraven som skrivits fram i
de nationella styrdokumenten. Deras studie, som ir av stickprovskarakeir, visar att
lirarproducerade prov kan vara av olika typ och olika karakeir. Nagra prov ger goda
mojligheter for eleverna att redovisa sina kunskaper medan andra prov har ett sni-
vare perspektiv och i praktiken inte ger eleverna méjlighet att visa de formégor som
krivs enligt styrdokumenten. Provuppgifterna och deras utformning framstir som
s4 ojimna att beddmningen av svenska gymnasieelevers historiekunskaper enligt for-
fattarna riskerar att inte vara likvirdig.

Anders Persson och Mikael Berg utgdr i sitt kapitel frin ett lirarprofessionsper-
spektiv och problematiserar vad uppdraget att utveckla elevers formaga att fora
vilutvecklade resonemang kan innebira. Deras text bygger pd samtal med erfarna
historielirare. Tillsammans reflekterar de 6ver hur en specifik bedémningsrelate-
rad situation bdr hanteras. Lirarnas beskrivningar utmanar de perspektiv som varit
vanliga i tidigare historiedidaktisk beddmningsforskning. Fér lirarna blir dterkopp-
lingen till den enskilde eleven inte bara en friga om att utveckla en pa forhand defi-
nierad disciplinidr kompetens eller att séka befista ett antal forutbestimda moraliska
virden. Deras tolkning av situationen éppnar istillet upp for ett perspektiv som
handlar om hur detta kunskapsmal, likt historiedimnet i stort, framforallt rymmer en
mojlighet att vidga unga minniskors forstdelse av den egna tillvaron.

Tre kapitel foljer i avdelningen Provkonstruktdrens erfarenheter, forst ett kapitel
av Hans Olofsson och Joakim Wendell som bida arbetat med nationella provet i
historia i arskurs 6. I kapitlet redogor forfattarna for tillkomsten av de nationella
proven for &rskurs 6 ur ett provkonstruktdrsperspektiv och belyser utifrin sina erfa-
renheter méjligheter och utmaningar med att skapa bedémningsbara uppgifter for
elever i tolvérsildern. De behandlar vidare frigan om skillnader mellan lirares egna
bedémningspraktiker och sddana som blir ett resultat av extern provproduktion pd
myndighetsuppdrag. Texten berér ocksé frigan om en nationellt inramad dmnestra-
dition och diskuterar hur en sidan kunde péverka historieprovens utformning.

David Rosenlund anvinder i sitt kapitel erfarenheter frin undervisning, prov-
konstruktion och forskning om bedémning for att visa hur lirare kan anvinda be-
démningsaspekter i sin bedémnings- och undervisningspraktik. Han utgar frin hur
bedémningsaspekter anvinds i beddmningsanvisningarna for nationella prov i his-
toria. Exemplen frin de nationella proven anvinds sedan for att belysa aspekternas
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anvindning vid beddmning av elevsvar och hur lirare p4 olika sitt kan implementera
bedémningsaspekter i sin praktik. Implementeringen diskuteras utifrdn olika be-
démningsteoretiska perspektiv.

Joel Rudnert och Mikael Bruérs kapitel behandlar utifrin aktuell forskning och
egna erfarenheter av arbete med nationella provet i historia i &rskurs 9 sivil kon-
struktion som anvindning av flervalsuppgifter i bedomningen av elevers kunskaper
i historia. Fordelar och nackdelar med slutna format och hur dessa paverkar flickor,
pojkar och elever med svenska som andrasprik diskuteras. Forfattarna gir ocksa ige-
nom vad som 4r viktigt att tinka p& nir man konstruerar och bedémer elevers kun-
skaper i historia med flervalsuppgifter.

I den avslutande fjirde delen, Utmaningar f6r elevgruppen, finns tva kapitel.
Susanne Staf diskuterar de férvintningar pa lidsning, tolkning och skrivande som
realiseras i det nationella historieprovet for arskurs 9, 2013. Huvudargumentet 4r att
den literacy som férvintas av eleverna 4r imnesspecifik och komplex, och dirfor for-
utsitter en undervisning som stdttar eleverna i arbetet med att lisa, tolka och skriva
de texter som historieimnet bygger pa. I de implikationer som avslutar kapitlet ges
nigra exempel pé vad verksamma och blivande lirare kan gora for att bittre stotta
den dmnesspecifika literacy som eleverna férvintas utveckla med hjilp av undervis-
ningen i grundskolan.

Fredrik Alvén pekar i sitt kapitel pd att pojkar och flickor tycks hantera olika typer
av uppgifter pé det nationella provet i historia olika bra. Flickor lyckas bist nir de
far formulera egna svar pd uppgifter om socialhistoria, medan pojkarna fir bittre
resultat pd slutna uppgifter som handlar om politisk historia och krigshistoria. Alvén
tolkar resultaten i relation till en bred historiekulturell kontext. Han menar att his-
toria som skolimne méiste forstds i forhallande till identitetsfrigor och existentiella
fragor. Kapitlet avslutas med fragor kring beddmning i ett imne som inte f6rstds pd
samma sitt av alla provtagare.

De nio kapitlen diskuterar olika aspekter av bedomning i historieimnet. Sam-
mantaget ger de en fordjupad insikt om bedomningspraktiken i det moderna histo-
rieimnet, men dirutdver fir lisaren indirekt bred kunskap om de villkor som giller
for historieundervisning i svensk skola under tidigt 2020-tal.
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HISTORIELARARES BEDOMNING
URETT HISTORISKT PERSPEKTITV







JOHAN SAMUELSSON

Liroverkslirares bedomningspraktik,

ett aktualiserbart yrkesarv for framtiden

Inledningen

bedémde i historia, och hur detta kan vara relevant f6r dagens lirare. Ut-

gingspunkten tas i ett historiske killmaterial dir liroverkslirare redogdr
for sin undervisning och jag kommer att argumentera for att de dokumenterade
erfarenheter lirare gjorde pd 1940-talet gillande undervisning ir en slags beprévad
erfarenhet som kan inspirera ldrare pi 2020-talet.

D etta kapitel handlar om hur historieldrare pd 1940-talet undervisade och

Kritiken mot dldre undervisningsmetoder och skolformer ir ett internationellt fe-
nomen. Mellankrigstidens engelska progressivister markerade till exempel ofta mot
vad de kallade ”traditionell” pedagogik och traditionella skolor." Detta blev f6r dem
en viktig retorisk figur dir det traditionella blev synonymt med en drillande, min-
nesfixerad och aukroritir pedagogik. Det fanns inget utrymme for spontanitet eller
verksamheter som gick utanfér regler, stadgor och de traditionella imnena enligt de
progressiva foretridarna.?

I svensk utbildningshistoria och i aktuell samtida skoldebatt beskrivs ofta under-
visningen pa de svenska ldroverken p4 ett snarlike sict. Undervisning antas ha prig-
lats av katederundervisning, minnesplugg och elever som passivt memorerade ett
faststille inneh3ll. Liroverken och dess lirare blir nirmast en mytisk skolform som
i minga fall kodas negativt. De som ir kritiska till dagens “"flumskola” och anser att
skolan befinner sig i en permanent kris sedan 1950-talet brukar diremot lyfta fram
undervisningen p4 liroverken som en positiv norm. Liroverken blir en skolform dir
betyg, ordning och reda, kunskap och respekt for lirarna var i fokus.

! Progressivismen ir en bred, internationaliserad och komplex foreteelse. Ett genomgiende
tema inom progressvismen ir synen pa eleven som ett sjilvstindigt, aktivt och lirande subjekt,
men ocks3 som ett subjekt som ir beroende av interaktion med sin omgivning i detta lirande.

Se till exempel Cuban (1993); Arce Hai, May, Nawrotzki, Prochner, & Valkanova (2020).
2 Tisdall (2020), s. 27-35.
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Reformatorer som Alva Myrdal och Stellan Arvidson hade under sin verksamhets-
tid en mycket negativ instillning till liroverken, vilka f6r dem utgjorde en aukroritir
skolform som inte hérde hemma i ett modernt demokratiskt vilfirdssamhille. Nir
exempelvis Alva Myrdal under tidigt 1940-tal skulle argumentera fr behovet av
skolreformer pekade hon p4 att Sverige hade en tradition av ”driftig ingenjérsglidje”
som innebar en vilja till forindring och utveckling. Detta forindringsintresse hade
ocksa folkskollirarna, medan hos liroverkskdren hirskade "bildningspreusseri” och
bristande vilja till f6rindring.?

En central del i diskussionen om ldroverken ir kopplad till dess beddmningsprak-
tik, vilket 4r detta kapitels intresseomride. Den tyngande studentexamen och de
dterkommande minnesfixerande lixfoérhoren som satte skriick i eleverna var nigot
som ditidens reformatorer ville avskaffa.

Paradoxalt nog har bide kritiker och tillskyndare av liroverken en nirmast iden-
tisk bild av hur undervisningen bedrevs dir, dven om de drar olika slutsatser om
huruvida liroverken och den undervisning som bedrevs dir var bra eller dalig.*

Liroplaner, stddmaterial och modern bedsmningsforskning 4r naturligtvis vik-
tiga inspirationskillor nir lirare ska utveckla sin bedémningspraktik, men lirarnas
praktiska erfarenhet, oavsett om den #r samtida eller historisk, 4r ocks en viktig
resurs. Jag kommer fortsittningsvis g igenom ndgra viktiga utgdngspunkter i aktuell
utbildningshistorisk forskning, samt géra ett fortydligande om hur man kan koppla
samman de tankar som finns kring att undervisning ska vila p vetenskaplig grund
och beprévad erfarenhet med lirares berittelser om undervisning. Efter det foljer en
kortare genomgéng av historieimnets utveckling under f6rsta hilften av 1900-talet.
De mer empiriske inriktade delarna kommer sedan och utifrdn nigra lirares redogs-
relser f6r beddmning och undervisning p4 1940-talet visar jag pa nigra aspekter av
bedémning i historia som kan vara relevanta att ta del av for dagens lirare.

The Black Box of beddmning, eller l1aroverkens beddmningspraktik

Inom internationell utbildningshistorik har man alltmer kommit att intressera sig
for skolans inre arbete och d4 inte minst lirares undervisning. Utbildningshistoriker
ser detta som “The Black Box of Schooling”. Méblering, klassrummets utformning,
elevernas erfarenhet, minnen, konst, symboler och inte minst lirarens undervisning
4r exempel pd omriden som studeras.” Men dven olika slags berittande killor som

> Myrdal (1944), s. 165.
* Se till exempel Samuelsson (2019); Enkvist (2016).
> Se Braster etal. (2011); Wassermann (2015).
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kan bidra till en vidgad bild av utbildningshistorien har alltmer bérjat anvindas.®
Det finns ocksd inom den mer utbildningssociologiska traditionen ett stdrre intresse
for lirares yrkesvardag 4n hos den ildre mer systemkritiska utbildningshistoriska tra-
ditionen.”

Denna text tar sin évergripande utgingspunkt i dessa traditioner (utbildnings-
sociologi och utbildningshistoria) d det ir lirares perspektiv pi beddmningspraktik
och undervisningen som framforallt analyseras. Att komma 4t lirares undervisning i
ett historiskt perspektiv innebir vissa metodologiska utmaningar. Jag har en i grun-
den skeptisk instillning till att liroplaner, utredningar och annat officiellt material
som forordningar siger s mycket om sjilva undervisningens genomforande, men
naturligtvis siger de mycket om vad samtiden tyckte var viktigt att skolan skulle
gora. Mitt intresse har riktats mot lirares egna nigorlunda samtida redogérelser av
sin liroverksundervisning, redogérelser som finns arkiverade pd Riksarkivet vilket
mojliggdr att man kan komma 4t ldrarnas undervisningspraktik.

Historisk beprévad erfarenhet, ett yrkesarv vart att aktualisera
I detta sammanhang, en bok om hur historielirare kan jobba med bedémning, finns
det goda skil att ta del av dessa historiska kollegors erfarenheter av bedémning i his-
toria. Jag ser lirarnas redogdrelser som en del av lirarkollektivets beprovade erfaren-
het. Den samlade erfarenhet som visas i materialet ir dokumenterad och nigorlunda
systematiskt insamlad. Vi ser i materialet ofta l&nga och resonerande texter om hur
undervisningen, inklusive bedémning, kunde g till. Lirarna virderar och prévar
exempelvis vilka metoder som tycks ha fungerat eller inte fungerat. Inte sillan for de
ocksa resonemang i relation till vetenskapliga artiklar.®

Detta yrkesarv, eller yrkesminne, kan ocks4 bidra till nutidens lirares undervis-
ningsrepertoar. F4 exempel gér visserligen att applicera rakt av pd undervisningen
men liksom alla metodiska texter méste varje lirare utifrén sin kontext anpassa
undervisning och bedémning. Exemplen och beskrivningar av hur lirare arbetade
forr med bedémning kan i en mening ses som “exemplariska”. Med det menas att
lirarnas berittelser ger exempel pd hur man i dag i sin bedémningspraktik kan f&
inspiration till hur bedémning och undervisning kan liggas upp.” Naturligtvis maste
liroverksldrarnas beddmningspraktik relateras till dess historiska kontext och de spe-
cifika férutsittningar som fanns da. Liroverken var en frivillig skolform som endast

¢ Se till exempel Cunningham (2001); Martin (2001); Martin (2012); Whitehead (2018).
7 Se t.ex. Ball & Goodson (1985).
® Forinternationellt resonemang om beprévad erfarenhet och vetenskap se t.ex. Hedges (2012).

? Jamfér med Wickman, Hamza & Lundegird (2018).
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en minoritet av ungdomarna gick i till exempel. Vidare reglerades och styrdes skolan
pd den tiden pd ett annat sitt, och hur beddmning skulle g3 till i vardagen fanns
knappt reglerat i stadgor och liroplaner. An mindre fanns det kunskapskrav och
betygskriterier i ddtidens stadgor. Dock avslutades hela skolgingen med studentexa-
men med tillhérande skrivningar och muntliga forhér. Studentexamen innebar att
externa censorer genomforde bedomning av elevernas kunskaper.

Liroverkslirarnas yrkeskontext skiljer sig at frin dagens lirares yrkesvardag med
alla dess regler, kriterier och krav. Men som exemplen kommer att visa kinns ménga
av de tankar och strategier lirare anvinde igen frin idag. Lirarna ville aktivera elever-
na, gora undervisningen levande och intressant, fi dem att samarbeta och samtidigt
kunna bedéma deras kunskaper.

Att dverfora erfarenhet frin historiska kollegor behéver inte nédvindigtvis vara
en storre utmaning 4n att hantera kunskap om bedémning genererad i exempelvis
England eller USA fér en svensk lirare. I bida fallen handlar det om att professionellt
anpassa och tolka exempel till sin egen prakeik.

Historiedmnet under forsta halften av 1900-talet, en kort summering
Liroverken var allts3 en skolform dir framforallt elever frin medel- och dverklassen
studerade, men vad var historia fér imne kring forsta hilften av 1900-talet?

Liksom liroverken var utsatta for en intensiv kritik frin den tidens reformin-
riktade politiker och intellektuella var dven sjilva historieimnet det. Folkbildaren
Oscar Olsson ansig till och med att imnet bidrog till att fostra nazister. Aven Alva
Myrdal lyfte fram vad hon uppfattade som mycket konservativa drag i imnet his-
toria. Minnesplugg, fokus p4 de stora minnen och fakrafixering var bara nigra av
de negativa sidorna Myrdal sig i mnet.'” Detta perspektiv framtrider ocksa i mer
modern forskning. Pedagogen Tomas Englund anser till exempel ocksé att imnet bar
pa en konservativ tradition som gjorde det oméjligt att ha historia som det centrala
medborgarfostrande mnet i en demokratisk skola.!!

I styrdokumenten framtrider dock en nigot annorlunda bild. Ser man p4 imnets
mal under forsta hilften av 1900-talet framtrider ett imne som inte bara handlar
om "Kungar och krig”. Det fanns ocksd redan 1909 inslag i imnet som innebar att
eleverna skulle trinas i det akademiska dmnets tankesitt. Exempelvis betonades nyt-
tan med att anvinda “killskrifter” som ett sitt att ta del av "tidsfirg” och ge historiska
framstillningar ”lif”. Genom detta fick eleverna kunskap om historieforsknings
material”. Liraren skulle ocks "leda lektionen i resonerande form och féranleda lir-

10 Myrdal (1944), s. 180-183.
' Se referat av Oscar Olsson i Pedagogisk Tidskrift (1934) och Englund (1986).
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ljungarna att sjilfva utvinna orsakssammanhanget”. Undervisningsplanen frin 1909
betonade vidare att det var bittre att eleverna “ur meddelade fakta” drog egna slutsatser,
4n att ldraren “foreligga dem redan firdigbildade omdémen”. I undervisningsplanen
stod vidare att undervisning inte skulle utga frin lirarens “subjektiva smak” nir exem-
pelvis konfliktfyllda historiska hindelser presenterades, utan “sakliga grunder” skulle
vara utgingspunkten. Aven "opartiskhet” var ett ledord i anvisningarna.'?

Det fanns efter 1928 drs skolreform tendenser att lyfta fram fostran till demokrati
via vad som kan kallas "demokratiska arbetsformer”. I styrdokumenten betonades
betydelsen av att fostra till medborgaranda, vidare fanns ett foreskrivet inneh8ll dir
undervisning om sociala rérelser, politiska system och ideologier betonades. Elev-
erna tinktes ocksd via foreslagna arbetssitt att trinas i sjilvstindighet och samverkan
med andra.” Minga av de férmigor och aspekter av imnet som lyftes frimjade sjilv-
stindighet, kritiskt tinkande och komplexa tankeférmagor.

Vad var det d4 f6r innehall som skulle ldras ut?

1906 slogs det fast att man i realskolan skulle brja undervisningen i Nordens
”guda- och hjiltesaga samt ildre historia” och sedan ta eleverna vidare i historien via
antiken, medeltiden, stormaktstiden, 1700-tal och 1800-tal. I de hogsta klasserna
var det samtidens historia inklusive statlig och kommunal férvaltning som skulle
behandlas. Den nationella historien skulle kompletteras med en allmin historia. P4
gymnasiet skulle den ildre historien inklusive medeltiden ges 6versiktlig behandling,
och sedan skulle fokus ligga pa nyare tiden.'

Tidigare studier betonar att i bérjan av 1900-talet var statens liv och mellanstat-
liga relationer en naturlig utgdngspunke i undervisning." I stadgor f6r ldroverken
var ocksd det nationella i fokus, men utblickar pd den allminna europeiska historien
skulle ocksa goras. I realskolans stadgor betonades vidare att undervisning skulle ge
eleverna kunskap om mer samhiilleliga aspekter som exempelvis sociala begrepp. P&
gymnasiet skulle ocks kulturella aspekter av historien lyftas fram.'¢

1928 kom sociala aspekter att betonas in starkare, i synnerhet nir det giller inne-
hallet i de delar av amnet som rérde samhillslira. Sociallagstiftning, kvinnoemanci-

pation, arbetarrdrelsen och sociala rérelser skrevs fram som undervisningsinnehall."”

12 SES (1909:28).

3 Metodiska anvisningar (1935),s. 111-115.

" Kungl. Maj:ts nidiga kungorelse angéende undervisningsplan for realskolan, 1906; SFS1909:28.
> Englund (1986), s. 272-279.

16

Kungl. Maj:ts nidiga kungorelse angdende undervisningsplan for realskolan, 1906; SES 1909:28.

17

SES 1928:252, Kungl. Maj:ts nidiga kungorelse angdende gymnasiet, (1928).
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De metodiska anvisningarna frin 1935 angav att “statshistorien maste bli ryggra-
den” d& den skulle ge en “genetisk” och “objektiv” uppfattning av historien.” Men i
anvisningarna noterades att staternas yttre mellanhavanden via krig, freder och dynas-
tiska forhdllanden "med ritta beskurits” till formén for andra aspekeer av historien:
”den inre samhillsutvecklingen samt den andliga och materiella kulturens historia”."

Sammantaget var det tidiga 1900-talets historieimne allts ett imne, om man ser
pa de stadgor som reglerade undervisning, som p& méinga sitt liknar historieimnet i
véra dagar. Flera av de férmagor och perspektiv som 4n i dag priglar imnet fanns re-
presenterade under tidigt 1900-tal. Killanalys, orsaksresonemang och socialhistoria
4r bara ndgra delar som kiinns igen idag till exempel.?

Lararna i arkivet, materialbeskrivning

De stadgor som refererades ovan ger en forstdelse for hur staten sig pd dmnets roll
i skolan, men det beskriver inte sjilvklart hur undervisningen bedrevs. For att fa
mer kunskap om undervisningens genomférande finns det dock relevanta killor
och att vi kan ta del av historielidrares undervisning frin 1940-talet ir en foljd av
en stor materialinsamling som gjordes 1946. Den stora skolutredningen, 1946 ars
skolkommission, gick d& ut med ett upprop dir de uppmanade lirarna att skicka
in redogorelser om sin undervisning.?! Uppropet ledde till att 850 lirarberittelser
skickades in frin olika skolformer, varav 250 fran liroverkslirare. Lirare berittar
hir om sin undervisning i skolan alla imnen. I berittelserna redogor lirarna for un-
dervisningens organisering och innehall. Vi fir ocksa reda pa vilka problem lirarna
sdg med samtidens skola, men relativt utférliga redogorelser finns ocksé for lirarnas
bedémningspraktik.

Sammanlagt finns det omkring 60 redogérelser dir ldroverkslirare redogdr for sin
undervisning i historia. Det finns ytterligare redogbrelser frin fortsittningsskolor via de
kommunala flickskolorna och kommunala mellanskolorna. Hiir har dock en avgrins-
ning gjorts till skolor som kan betraktas som ldroverk, privata/enskilda eller offentliga.

Vid tiden f6r insamlingen fanns det drygt 300 historieldrare med fast anstillning
pa de hogre ldroverken. P4 de ldgre stadierna av de allminna liroverken (samrealsko-
lorna) fanns det drygt 100 historielirare. I materialet har alltsd omkring 15 procent
av historieldrarna redogjort for sin undervisning.

'8 Metodiska anvisningar (1935),s. 109.

19 Metodiska anvisningar (1935), s. 109f.

20 For en nirmare beskrivning av imnets utveckling under 1900-talet se t.ex. Astrom Elmersjo
(2017); Ammert (2013).

' Fér nirmare beskrivning av bakgrunden se Samuelsson & Ohlin Scheller (2020).
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I ett annat sammanhang har jag analyserat samtliga berittelser, vilket gor att jag
har god kinnedom om materialets karaktir. Till denna artikel har jag valt ut ett antal
berittelser som jag bedomer innehéller relevant information om hur bedémningen
kunde genomforas pé liroverken.

Beddmningspraktik pa laroverken, nagra exempel
Nir jag talar om bedémningspraktik avses en relativ bred praktik dir insamling och
bedémning av elevernas kunskaper ingdr. Det kan handla om elever som virderar en
klasskamrats muntliga presentation, en lixpresentation eller en skrivuppgift som ska
summera ett kunskapsomrade.

Lirarna berittar sillan om hur de virderar olika slags historisk kunskap, snarare
kommer som sagt fokus ligga pa hur bedémningen kunde organiseras och liggas upp
av ldroverkslirare.

Beddmningspraktik som del i att aktivera eleverna

Vid hégre allminna liroverket i Lund (Katedralskolan efter 1944) anvinde sig adjunkt
Gustav Ek av traditionellt lixforhor ena veckan, och andra veckan fick eleverna istil-
let jobba med s4 kallade arbetsblad som en form av arbetsbok. I arbetsbladet skulle de
redovisa lixan via illustrationer och skriftliga redogorelser. Enligt Ek blev det ofta teck-
ningar som blev sjilva presentationen av lixan. Det innebar ocksd att han anpassade
laxuppgiften till formatet. "Naturligtvis viljer jag sddana lixor som, sirskilt limpa sig
att illustrera” papekade Ek i den text han skickade till skolkommissionen.

Att eleverna uppmuntrades att gora fina historiska illustrationer ir tydligt dd de
bista teckningarna férevisades infor hela klassen med hjilp av ett s4 kallat ballopti-
kon. Momentet blev "roligare timmar bide for elever och lirare”. Om klasskamra-
terna inte férstod de illustrationer som gavs fick “konstniren dd sjilv méjlighet atc
kommentera sitt verk” enligt Ek. Ek var tydlig med att han inte upplevde dessa inslag
i undervisning som ndgot nytt, utan snarare var det helt i linje med de metodiska
anvisningarna och dess skrivningar om historia.*?

Vid hégre allminna ldroverket i Kalmar lit Ivan Borg eleverna jobba med sina
arbetsbocker integrerat med den 6vriga traditionella undervisningen. Eleverna fick
teckna hemma eller pé teckningslektionerna i anslutning till att ett visst moment
gicks igenom. Teckningarna kunde forestilla nirmast mytiska platser och hiandelser
fran det forflutna som krivde fantasi och kreativitet, exempelvis Uppsala hdgar och
avgudatemplet, Magna Charta, Slaget vid Svolder, en Eriksgata, beligringen av en
riddarborg, Konstantinopels fall eller Vilhelm Tell skjuter dpplet frin sin sons hu-

22 Berittelse frin HAL Lund, Gustav Ek. V18, FI. 1946 4rs skolkommission, Riksarkivet (SKRA).
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Det finns méanga exempel pa progressiv bedémningspraktik fran ldroverken, trots det envisa
ryktet att ldroverken var konservativa milider. Det kunde forekomma att teckningar eller andra
estetiska uttrycksmedel anvandes nér eleverna skulle redovisa sina kunskaper i historia.
Bildkélla: Riksarkivet F1V/ 18. Skolkommissionens arkiv 1946—-1952.

vud. Borg ldt ocksd hela klassen ta del av teckningarna och i samband med detta fick
eleverna ocksa diskutera eventuella problem med illustrationerna, vilket innebar en
virdering av kvaliteten pd arbetena.”

Jdmte sjdlva aktiverandet av eleverna kan vi notera nigra aspekter av Eks och Borgs
undervisning. En del av sjilva beddmningspraktiken var att eleverna skulle skapa och

» Berittelse frin HAL Kalmar, Ivar Borg. V18, FI. (SKRA).
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gora nigot konkret. Detta kan ses som en del av en arbetspedagogik dir aktivitet och
handling var viktigt, men ocksé en del diir egenskaper som illustrationsférmaga, fan-
tasi och kreativitet uppmuntrades. Att konkretisera undervisningen via bilder och
illustrationer kan ses som en allmint progressiv trend dir skddningsmaterial tinktes
konkretisera virlden pd olika sitc. De aspekeer som handlade om kreativitet och
aktivitet kan dven ses som en del av en progressiv rorelse dir estetiska sinnen och fy-
sisk aktivitet var viktigt. Den amerikanske utbildningshistorikern William Reese har
identifierart ett tydligt anti-intellektuellt drag i den sena 1800-talsprogressivismen,
dir “bok-kritik” var ett inslag. Kritikerna beskrev ofta traditionell bokkoncentrerad
undervisning som “medeltida” (medievalism). Mer inslag av ”doing” sigs som ett
alternativ till en allefor intellektualiserad undervisning.?* I de tv4 liroverken i Lund
och Kalmar kan man alltsd se spar av samtidens moderna pedagogik nir det giller

undervisning och bedémning i historia.®

Kamratbeddmning och elevinflytande

Inslagen av "doing” bedémning var representerat vid de svenska liroverken, men
att det troligen inte var en dominerande praktik kan vi nog utga frin. Ytterligare ett
tema som ir virt att lyfta fram frdn det historiska materialet 4r kamratbedémning
och elevinflytande.

Ovan sdg vi exempel pd att elevernas aktivitet lyftes fram som viktigt och nir
det giller elevinflytande fanns det ocksé representerat vid liroverken. Vid hégre all-
minna ldroverket i Norrképing lit Karl Danielsson eleverna ha inflytande éver hur
kunskaperna skulle prévas. Danielsson sjilv 6nskade att ha stérre sammanhingande
forhor, men hade efter synpunkter frin eleverna dvergite till kortare forhor. Dock
hade det skett som Danielsson uttryckte det "mot min vilja”.¢

I Arvikas samrealskolan gavs eleverna ocksd inflytande. Klassen diskuterade lix-
lisning- och férhérsmetoder for att fi fram “effektivaste och mest intresseviickande
arbetssitt”. I samband med detta tillsattes en kommitté som lade fram férslag om
metoder f6r kunskapskontroll. I modersmalet var arbetet 4n mer utvecklat. Elev-
erna fick ritta varandras skrivningar, och fick d4 ta hjilp av ordlistor vid katedern.
Eleverna satte ocksd "ihop 6vningsstycken pa frimmande ord”, vilka kamraterna
provades pd.”’

24 Reese (2001).

» For yteerligare exempel pa hur arbetsbécker anviindes i undervisningen se t.ex. Berittelse

fran Samrealskolan i Angby, Eeg Olsson. V18, FI. (SKRA).
%6 Berittelse frin HAL Norrképing, Karl Danielsson. V17, FI. (SKRA).
7 Berittelse frin Samrealskolan, Arvika, Ove Segerbick. V20, FI. (SKRA).
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Elevinflytande kan ju ses som en slags “aktivitet” i meningen att man 6nskar att
eleverna inte sitter passivt och later sig matas med kunskap eller mekaniske upprepar
inlird faktakunskap. Men det fanns ocks& andra progressiva inslag i undervisningen
som inneholl bedémningsmoment, till exempel grupparbete kombinerat med be-
démning i helklass. En av de skolor som prévade detta sitt att undervisa var det
enskilda ldroverket Géteborgs hogre samskola. Nu ir det viktigt att notera att de
enskilda ldroverken fick stod av staten just for att prova nya arbetssitt och metoder.
I den utredning som under tidigt 1900-tal ledde fram till att staten beslot att stod
skulle ges till dessa ldroverk slogs det fast att de skulle bedriva forssk. Misslyckade
forsok kunde "afvisas ur den pedagogiska diskussionen” men om de visade sig fung-
era var de forgjinta av “vidare tillimpning dfven i statens skolor”. Den praktiska
erfarenheten som kunde erhéllas frin skolorna skulle alltsd komma hela liroverksvi-
sendet tillgodo, vilket var ett argument for stéd. Dock krivdes forsoksverksamhet i
“tillrickligt stor skala, under tillricklig tid”, vilket motiverade anslag till liroverk.?

Goteborgs hogre samskola grundades 1901 och hade haft en rad namnkunniga
lirare i sitt kollegium, exempelvis hade Carl Grimberg jobbat pa skolan. Nu under
1940-talet bedrevs vad som skulle kunna sigas vara férsék med nya sitt att undervisa
och bedéma kunskaper. Géteborgs higre samskola kombinerade elevinflytande med
andra progressiva inslag. Astrid Rudberg lit exempelvis eleverna arbeta i grupp. Rud-
berg informerade forst eleverna om vilka kapitel i en bok som skulle lisas, grupperna
fick sedan vilja omrdden och uppgifter att jobba med. Grupperna kunde behandla
omriden som Ryska krigen under Gustav Vasa, Erik och Sturarna, Eriks avsittning,
fingelsetid och déd eller Johan IIT:s religiositet. Grupparbetet presenterades senare i
helklass och efter presentationen kommenterade liraren foredraget vid behov. Klas-
sen fick ocksd i samband med foredraget diskutera och virdera presentationen.”’

Nu var det inte bara enskilda liroverk som tillimpade grupparbete och kamrat-
bedémning.

Erik Burman, adjunke vid Forsvarets liroverk i Uppsala, inspirerades av studiecirkeln
i sitt upplidgg av undervisningen. Nir han resonerade om hur eleverna skulle samverka
utgick han frn sin erfarenhet frin Konsum i Uppsala och studiecirkelverksamheten dir.
Erfarenheten dirifrin styrde hur han satte samman grupper. Debatter och diskussioner
var viktigt och det hade visat sig i studiecirklarna att "den forsagde eller trogtinkte” hade
svart att komma dll cals i storre grupper. Foljdriktigt hivdade Burman ate "ldrarens upp-
gift mdste — dven i gymnasiet — bli mera av studiecirkelledaren #n foreldsarens och lix-
forhorarens”. Detta innebar ocksd att Burmans elever aktivt fick delta i bedémningen av

% Kungl. Maj:ts Nad. Proposition N:o 163, (1908), s. 42.
» Berittelse frin Géteborgs hogre samskola, Astrid Rudberg. V18, FI. (SKRA).
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kamraternas kunskaper. Enligt Burman var kamratbedémning att féredra framfor ldra-
rens bedémning. Eleverna fick ocks3 sitta betyg pa sina klasskamraters muntliga berit-
telser som de gjorde i samband med en s kallad berittelsetivling.

Det fanns ingen motsittning mellan att involvera och aktivera eleverna i bedom-
ning och att ha en traditionell historieundervisning. Burmans historieundervisning
kom att innehdlla vissa delar som kinns igen frén andra lirare, som exempelvis repe-
tition av fakta som drtal. Artalen skulle "inpluggas” i skolan. Burman skrev upp rtal
p4 svarta tavlan som sedan eleverna skulle "néta in”. Detta kunde ocksd kombineras
med tivlingar. Men dven om innétning av fakea var ett sitt att fi historisk kunskap,
var det ocks8 viktigt att eleverna fick stérre sammanhingande kunskap kring histo-
riska hindelseférlopp enligt Burman. Nir eleverna hade kunskap i historia kunde
liraren fordjupa intresset genom att stimulera diskussion kring olika problem. Det
kunde handla om att jimféra olika hiindelser, dra lirdomar av vad som hint och se
vad som hade hint om “den eller den faktorn hade kommit emellan”. Uppskattat i
undervisningen var att dra historiska paralleller till samtiden. Debatt och diskussion
var vidare viktigt och hir fungerade studiecirkeln bra.*°

Att elever fick samverka via exempelvis grupparbete i historieundervisning fo-
rekom alltsd som en undervisningsstrategi som kombinerades med bedsmning p&
olika slags liroverk.?!

En modern beddmningspraktik i en traditionell laroverkskultur
Lirarna som refererades ovan influerades medvetet eller omedvetet i sin undervis-
ning av moderna progressiva metoder. Anpassningar efter nationella, lokala och in-
dividuella intressen gjordes, vilket kan sigas vara typiskt for hur progressivismen
spreds och tillimpades under forsta delen av 1900-talet. Ett exempel 4r Karl Daniels-
son frin hégre allminna liroverket i Norrképing. Danielsson var inte helt fortjust
i att ldta eleverna ha for mycket inflytande pa hur bedémningen skulle organiseras,
men han it motvilligt eleverna f& paverka bedomningens genomférande. Detta var
en slags anpassning efter lokala elevintressen.*

Ettannat exempel ir Ivar Borgs undervisnings- och bedémningspraktik. Innehéllet
i undervisningen kan sigas ligga i linje med det traditionella historieimnet d& under-
visning kretsade kring en vilbekant historisk kanon, men bedémning anpassades del-

30 Berittelse frin Forsvarets liroverk Uppsala, Erik Burman. V18, FI. (SKRA).

31 For fler exempel se t.ex. Berittelse frin HAL Stringnis, B] Beckman. V17, FI. (SKRA);
Berittelse frin HALF Géteborg, Erik Nordberg. V18, FI. (SKRA).

32 Berittelse frin HAL Norrképing, Karl Danielsson. V17, FI. (SKRA).
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vis efter samtidens moderna pedagogik d4 eleverna aktiverades i bedémningsarbetet.”

Danielsson och Borg var verksamma vid statliga liroverk, men i materialet finns
ocksd liknande exempel frin fristdende enskilda liroverk. Som nimnes ovan var
dessa lidroverk till sin karakeir reforminriktade dé de fick statsanslag for att just be-
driva forssksverksamhet. Det 4r rimligt att utgd frin att ldrarna pd dessa liroverk
ofta generellt sett var mer progressiva dn sina kollegor pa statsliroverken. Men deras
bedémningspraktik illustrerar ocksd vil méten mellan en traditionell liroverkskul-
tur och mer moderna perspektiv pd undervisning och bedémning. Rudberg hade
ett vilutvecklat progressivt uppligg i sin undervisning som inkluderade bland an-
nat grupparbete som ett sitt att stimulera aktivitet och samverkan. Men det histo-
riska innehéllet kan betraktas som ett traditionellt historiske undervisningsinnehll
d3 exempelvis grupparbetena kunde behandla Gustav Vasa och Ryska krigen.** Hir
skedde alltsd en anpassning av den progressiva undervisningen till en traditionell syn
p4 historieimnets innehall.

Lirarna anpassade sin beddmningspraktik till ett traditionellt innehall, men de
anpassade ocksd sin beddmningspraktik till den kontext de befann sig i. Erik Bur-
man frin Férsvarets ldroverk i Uppsala hade som vi sdg ovan en bedémningspraktik
ddr han girna involverade eleverna pd olika sitt, men han tyckte allgjdmt ate artal
skulle ”inpluggas”. Den mer faktabetonade formen av historisk kunskap var nigot
som uppenbarligen sigs som centralt av en liroverkslirare pd 1940-talet.”

En snarlik anpassning gjorde lektorn vid hégre allminna liroverket i Stringnis,
BJ Beckman. Han hade en bred undervisningsrepertoar som innefattade eget arbete
och grupparbete. Men samtidigt behévde bedémningen anpassas till liroverkets nor-
mer och regler. Beckman ansdg att det var nddvindigt att anpassa undervisningen till
den avslutande studentexamen. Undervisningen fick d4 mer “karaktiren av plugg”
enligt Beckman. Eleverna fick bland annat jobba med kortare instuderingsfrigor for
att vara forberedda for studentexamen.?

Lirarna kunde alltsd inta ett mer traditionellt perspektiv pd bedémning i vissa
sammanhang, och ett modernt i andra.

Avslutande diskussion
Négra aspekter av lirarnas bedémningspraktik 4r virda att sammanfactningsvis lyft
fram. Det vi ser i arbetet med bedomning pé ldroverken ir en bred uppsittning av

3 Berittelse frin HAL Kalmar, Ivar Borg. V18, FI. (SKRA).

3 Berittelse frin Goteborgs hégre samskola, Astrid Rudberg. V18, FI. (SKRA).
3 Berittelse frin Forsvarets liroverk Uppsala, Erik Burman. V18, FI. (SKRA).
3¢ Berittelse frin HAL Stringnis, B] Beckman. V17, FI. (SKRA).
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bedémningspraktiker hos lirarna och i av lirarna anvinde sig enbart av en bedém-
ningsmetod. Till exempel kunde en och samma lirare bejaka “minnesplugg”, lixfor-
hér och kamratbedémning i helklass. I tidigare didaktisk forskning ir det vil belagt
att ldrare ofta tillimpar flera undervisningsstrategier, sa de svenska liroverkslirarnas
forhéllningssite dr pa intet sdtt unike.”’

Vi kan ocksa se att ldroverkslidrarna i undervisning och bedémning efterstriva-
de att utveckla olika slags fsrmdgor sisom fantasi, kreativitet, samverkan och mer
kognitivt inriktade aspekter av historisk kunskap som faktakunskap. Exakt vad som
prioriterades var beroende p i vilket ssmmanhang som bedomningen genomfordes.

Ytterligare en aspekt som kan lyftas fram 4r att den generella bedémningsprakei-
ken kunde variera inom ramen fr en relativt fast och traderad kanon. Ryska krigen
under Gustav Vasa, Erik och Sturarna och Magna Charta 4r exempel p4 innehill som
omstilldes till undervisning via olika undervisningsstrategier.

At stadgor och liroverkens undervisningstradition var normgivande i undervisning-
en ir tydligt, men ytterligare en aspekt dr vird att lyfta fram och det iir inspirationen som
hiimtades frin det omgivande samhillet. Det bista exemplet i detta material 4r Burmans,
Forsvarets liroverk i Uppsala. Burman organiserade undervisningen med inspiration frn
den erfarenhet han hade fitt som studiecirkelledare inom kooperationen.*®

Lér av historien

En utgingspunke for detta kapitel 4r att det finns goda skil att ta del av kollegors
erfarenheter av beddmning i historia gjorda for linge sedan, vilka kan betraktas som
ett slags immateriellt yrkesarv. Detta yrkesarv kan ses som en form av beprévad er-
farenhet och kan dirmed ocksa bidra till lirares undervisningsrepertoar idag 2020.
Aktuell historiedidaktisk forskning och studier av mer allmindidaktisk karaktidr om
lirares hantering av undervisning har nu i hégre grad 4n tidigare borjat intressera sig
for hur skolan kan utvecklas med utgingspunkt i professionell kunskap, inte externa
krav och kriterier.?® Tanken hir ir ate ldrare sjilva erdvrar professionsrelevant kun-
skap, och en sidan kunskap kan var kollegornas erfarenhet.

Aven om fi exempel frin detta material gir att applicera rakt av pa undervisning
kan exemplen i en mening ses som “exemplariska”. Med det menas att man kan f3
inspiration till hur bedémning och undervisning kan liggas upp. Men de kan ocksd
ge inspiration till hur man som ldrare kan férhilla sig till exempelvis bedémning.’

37 Jimfér med Evans (1994); Berg (2014); Persson (2017); Nygren (2009).
3 Se ocksd Samuelsson & Ohlin Scheller (2020).

¥ Se exempelvis Persson (2017) och Hedges (2012).

4 Jmf med Wickman, Hamza, & Lundegird (2018).
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Nigra aspekter av lirarnas beddmningspraktik ska avslutningsvis lyftas fram i det-
ta sammanhang. S4 gott som samtliga lirare uppvisade en bred bedémningsreper-
toar. I lirarnas resonemang finns i direkta kopplingar till styrdokument och betygs-
beteckningar. Vad som var avgérande i uppligget av bedomningen var snarare en rad
olika aspekter. Det kunde handla om elevernas intresse och énskemal som liraren,
om in ibland motvilligt, tillgodosig. Men ocksa lirarens allminpedagogiska kun-
skaper och intressen pdverkade uppligget. Exempelvis kom en lidrare med erfarenhet
fran studiecirklar att organisera undervisning och bedémning med inspiration frin
denna kunskap. Lirarnas syn pd kunskap paverkade ocksa uppligget av bedsmning.
Sammantaget kunde sdvil faktakunskaper som mer estetiska aspekter av kunskap
bejakas via undervisning och bedomning pé svenska lroverk.

Repertoaren paverkades ocksa av vissa ramar fr undervisningen, ett exempel 4r stu-
dentexamen som avslutade hela skolgingen. Examensférhoren innebar att det framfo-
rallt kunde bli ett starke fokus pa repetition under den sista terminen. Likasd kom sjilva
det historiska innehallet att vara starke kopplat till en traditionell kanon, men trots
dessa ramar kunde ind4 lirarna ta sig stora friheter gillande organisering av undervis-
ning och bedémning. Ser vi pa dagens detaljstyrda kursplaner ir det visserligen viktigt
att ha kunskap om dem, men som lirare miste man ocksd upparbeta en bred bedom-
ningsrepertoar som rustar infor framtida férindringar av liroplaner. De liroverksli-
rare som skickade in redogorelser hade en sidan bred repertoar, vilket vi ocksé kan se
utmirkee ldrare i andra linder.”! Denna repertoar hade rimligtvis skapats genom att de
tagit del av kollegors erfarenhet och av olika slags texter om historia och undervisning,
inte frimst via detaljkunskap om hur det aktuella styrdokumentet skulle tolkas. Av
det forflutna lir vi oss att dagens kursplaner garanterat i framtiden blir historia. Det ir
infor denna framtid som lirarna ocksd méste rustas med langsiktig professionsrelevant
kunskap om bedémning och historia som blir hallbar éver tid.

41 Tisdall (2020); Cuban (1993).
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LARS ANDERSSON HULT

"Varfor skall eleverna dgna sig

it sjillost minnesplugg?”

Om tilliten till historielirarna under
moderniteten och de nationella provens
inforande i det senmoderna sambiillet

Inledning

ed frigan "Varfor skall eleverna dgna sig at sjilldst minnesplugg?” avfir-

dade styrelsen i Historieldrarnas férening 1951 helt tanken om examens-

skrivningar i imnet historia.! Fortfarande under ménga ar direfter anségs
behovet av centralprov eller examensskrivningar i historia inte vara sirskilt stort i Sve-
rige. Betygsorittvisor kunde diskuteras, men det sigs inte som en central friga. Vid en
genomgdng av protokoll férda vid de regelbundna imneskonferenserna pa Bergagym-
nasiet i Eslov, framgdr att endast tva sidana diskussioner protokollférts under de 27
dren frdn 1967 till 1994. Situationen forindrades med inférandet av den mélstyrda
skolan, kommunaliseringen och friskolereformen 1994. I protokollen frin samma
skola uppkommer direfter terkommande diskussioner kring bedémningsfrigor och

! Styrelsen i Historieldrarnas forening uttalade sig negativt om examensskrivningar i &rsskriften
1951. Det fanns d& ett forslag om examensskrivningar pé allminna linjen, men styrelsen av-
radde, dirfor att prov mste forberedas, vilket styr undervisningen. Historieldrarnas férenings
arsskrift, 1951, s. 6-8. Studentexamen existerade i Sverige fram till 1968. Det fanns en muntlig
del och en skriftlig del. Det skriftliga provet i svenska var obligatorisk for alla. Ar 1951 bestod
studentexamen i svenska av tolv olika teman dir den blivande studenten kunde vilja ett tema.
Tva av de tolv imnena var ar 1951 kopplade till historieimnet. Amne fem ”Férsta och andra
virldskriget — nigra jimforelsepunkter”. Tema sex "Gustav III — en omstridd regent”.

2 Under dessa imneskonferenser deltog forutom historielirarna dven elevrepresentanter och

en studierektor.
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Skaneprovet inférdes som ett initiativ underifran av historielédrare som kénde behov av att hjdjpas
at kring beddmning. Detta visar att dagens intresse f6r bedémning inte bara ér ett resultat av myn-
digheternas behov av att styra och kontrollera skolans verksamhet. Foto. Lars Andersson Hult,

betygsorittvisor. Intressant att notera r att frigan ofta vickts pd initiativ av eleverna,
vilka efterfrigade gemensamma prov i historia.?

Hésten 1999 beslot historieldrare pd Bergagymnasiet i Eslov att gora ett forssk
med ett gemensamt prov p kursen Historia A. Det forsta provet och de nirmast
foljande himtade inspiration frin de finlindska realproven. Fyra dr senare togs ett
initiativ till att genomf6ra ett gemensamt prov i Historia A pé flera gymnasieskolor.
Detta prov kallades f6r Skineprovet, eftersom Historieldrarnas férenings Skine-
krets samordnade arbetet. Provet kom senare att benimnas Historieldrarnas prov.
Ar 2010 deltog nistan 1200 elever i detta prov, frin Givle i norr till Trelleborg i

3 Protokoll forda vid imneskonferenser i historia 1967-2009 vid Bergagymnasiet, Eslév. Ori-

ginal hos forfattaren.

46



sdder. Gymnasieskolor beligna pa landsbygden och i storstiider var representerade
och kommunala skolor savil som friskolor deltog.* Ar 2013 genomférdes provet for
sista gingen.’

Nir tankarna om ett gemensamt prov vixte fram i Skiine under bérjan av 2000-talet
ir det av tvd anledningar intressant att koppla initiativet till skolomdaningen pé
1990-talet. Inforandet av det gemensamma historieprovet kan tolkas pa tvd, inte
nédvindigtvis motstridande, sitt. A ena sidan var provets tillblivelse en kritik mot
det avreglerade systemet dir historielirarna i hog grad limnades ensamma med sin
betygsbedomning. A andra sidan var det resultatet av ett tryck underifran, dir pro-
fessionen i form av historielirare sjilva tog ansvar fér imnet och i samverkan utfor-
made ett gemensamt prov. P4 det sittet kan utvecklingen faktiskt sigas motsvara
intentionerna med reformen.°

Detta kapitel har som ansats att besvara frigan om varfér prov och bedémning
sedan 1990-talet blivit s centralt for historieldrare att diskutera och forhélla sig till?
Detta gors genom att placera in skolans férindring i ett brett samhilleligt perspektiv.
Samhillet paverkar skolan och ambitionen med kapitlet ir att med hjilp av begrep-
pen modernitet och senmodernitet driva en tes, for att kunna spra vilka samhil-
leliga processer som paverkar och formar de rdidande idéerna om historieldrarnas roll

# Provet bestod av tre till fyra delar beroende p4 vilket &r det genomférdes. En inledande del
med en tidslinje eller kryssfrigor. En andra del dir eleven skulle vilja cirka tre frigor av femton.
En tredje del med en kiillkritisk friga. Vissa ar fanns det dven en fjirde del diir det kunde vara en
stdrre obligatorisk friga. Varje 4r gavs det feedback till de deltagande historielirarna. Provdelen
dir eleverna fick vilja frigor gav utslag om vilka frigor eleverna foredrog. Historieldrarna kunde
ocksd se vilka frigor pojkar eller flickor valde att besvara. En annat exempel som kunde utlisas av
denna provdel var att en elev som hade en historieldrare med kombinationen samhillskunskap
valde att besvara en typ av frigor nir en annan elev som hade en historieldrare med kombina-
tionen svenska valde en annan frigetyp. Det spelade alltsa roll vilken undervisning eleven hade
fact. Andersson Hult (2005), (2012), s.132—141, (2016), s. 92104, 134—135. Se dven Alvéns
kapitel om pojkar och flickor i denna bok. Ett exempel pé ett prov med fyra delar presenteras
med bedémningsanvisningar i Andersson Hult (2012), s. 174-194.

> I den amerikanska historiedidaktiska debatten framhalls New York State Regent Exam in
Global History som ett exempel pd ett bittre prov. Historieldrarnas prov pdminde i sin strukeur
om detta prov. En annan likhet med Historieldrarnas prov ir att provkonstruktionsgruppen
i New York State bestdr av lirare. Exempel p# historieprov fran 2010 till 2018 https://www.
nysedregents.org/GlobalHistoryGeography/ (Himtad: 2020-10-01)

¢ Lars Andersson Hult (2010), s. 215-216. Detta gemmansamma prov har beforskats av
bland annat Gunnemyr (2011) och av Lars Andersson Hult (2012), (2016).
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och om nationella prov i historia. Svaren p4 frigorna delar upp kapitlet i tvd stdrre
delar. En del om Sverige under moderniteten och en del om Sverige under senmo-
derniteten.

Positionering av studien och exempel pa tidigare forskning om historieprov
Det finns en mingd studier kring historieprov inom den historiedidaktiska forskning-
en och nigra kommenteras i detta avsnitt. Dessa studier kan grovt sorteras i de tvi tra-
ditioner som utmirker sig inom den historiedidaktiska forskningen: den anglosaxiska
och den tyska. Den anglosaxiska klassrumsnira historiedidaktiken New History, som
lanserades under 1980-talet, var en riddningsaktion for att pavisa nyttan av historia
som skolimne.” Hir stdr ofta de historiedidaktiska frigeorden vad och huri centrum.
Hur genomférs en lektion eller i detta fall hur kan ett simre eller bittre prov se ue? I
Amerikas forenta stater finns en del studier som ir kritiska mot delstats-nationella prov
som fenomen. Andra 6nskar, som exempelvis beddmningsdidaktikern S.G. Grant, att
de historiedidaktiska studierna borde riktas mer mot eleverna och hur eleverna upp-
lever historieprov.® Det finns svenska historiedidaktiska studier om historieprov som
skulle kunna foras till den anglosaxiska traditionen. David Rosenlunds studie ir ett ex-
empel. Rosenlund undersékte bland annat historielirares provuppgifter, men dven hur
elever hanterar historieimnet. Han visar bland annat att lirare konstruerar provfrigor
som inte stimmer &verens med kursplanerna.’

Den andra traditionen har vuxit fram i Tyskland dir en av de andra didaktiska
frigorna, ”Varfor historia?”, diskuterats. Svaren pé frigan soks utifrin tv8 huvudlin-
jer: identitet och emancipation.'” Den mer existentiella hdllningen med identitet i
fokus utgdr frin minniskans férhillande till historia och hur minniskan handskas
med det forflutna, personligen eller i ett kollektiv. ' Detta kollektiv kan till exempel
vara en nation. Inom denna inrikening himtas niring fran existensfilosofin men dven
psykologin.12 En del svenska historiedidaktiska studier dr mer inriktade mot det ex-
istentiella si som Anders Perssons studie dir lirares erfarenheter och upplevelser av

7 En del av textinnehdllets ursprung finns i Andersson Hult (2016), s. 8-9. Se dven Berg och

Persson samt Alvéns artikel i denna bok om uppdelningen mellan den anglosaxiska och den

tyska didaktiken.

8 Grant (20006).

? Rosenlund (2016).

10 Karlsson (2009), s. 33.
" Jeismann (1979), s.42.

12 Se Karlsson (2014), s. 29. Ett exempel iir Riisens samarbete med socialpsykologen Szraub.
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kursplanerna 2011 och de nationella proven i historia stdr i centrum.”’ Andra his-
toriedidaktiska studier tillimpar en kombination med existentialism i samspel med
historisk metod s& som Lars Andersson Hult men dven Fredrik Alvén dir f6rfactarna
bland annat anvinder sig av historieprov som den empiriska motorn."’

Den mer samhillsvetenskapliga och emancipatoriska hillningen har i grunden
samma instillning som den existentiella hllningen. Det 4r skapandet av historisk
kunskap som ir centralt. Den emancipatoriska hallningen siktar mot en frigérande
undervisning, dir det bland annat handlar om att forstd makerelationer och upple-
velser av sociala skillnader. Historiedidaktiken blir d4 en disciplin som tar reda pa
vilka processer som paverkar och formar de ridande idéerna om historieimnet."

Att arbeta med historia ir att hantera historia i nuet. Det 4r med andra ord samti-
dens strukturer som styr vért sitt att anvinda historia.'® Genom detta forhallnings-
sitt, som kan appliceras p4 hela samhillet, 4r dven nirliggande discipliner viktiga for
forskningen. Samarbete med till exempel sociologer eller statsvetare ligger nira till
hands f6r att spdra de politiska och sociala sammanhang som férindringar dger rum
i."” Ambitionen med detta kapitel 4r att utgd frin det sistnimnda perspektivet, i en
historiedidaktisk tradition som ir relativt ovanlig i Sverige.

Sverige och historielararen under moderniteten

Denna forsta del av kapitlet placerar Sverige som ett modernt samhille. Tiden ef-
ter andra virldskriget skulle kunna benimnas som ett hdgmodernt samhille. Fo-
restillningen om det moderna samhillet uppkom redan med 1700-talets upplys-
ningsfilosofi i revolutionernas tidevarv. Tidigare i det formoderna samhiillet fanns

'3 Persson (2017). Se dven kapitlet forfattat av Berg och Persson.

4 Andersson Hult (2012), (2016), Alvén (2018). Den tyske historiefilosofen Jérn Riisen
framhéller en viig och anvinder sig av begreppet "Historik”. Detta 4r en form av en dubbel
tankeoperation, som varken de postmoderna eller de objektiva historikerna kan halla med om.

Riisen diskuterar metodologisk rationalitet och estetisk framstillning som tvé sidor avsamma
sakforhallande. Riisen (2013) bl.a. 32ff, 167 ff, 202.

15 Jeismann (1997).

16 Pandel (1987). Pandel (2013), s. 145 ff. Se idven Jeismann (1997). Pandel framhiller ex-
empelvis att historiemedvetande bestdr av sju dimensioner dir fyra 4r av socio-eckonomisk
karakeir. Exempelvis det moraliska historiemedvetandet (ritt eller fel) ser en struktur (make
eller maktl6s) och i och med detta ett behov av att dekonstruera eller forklara en bild. Pandel
(1987), s. 130—142; Pandel (2013), s 137 ff.

17" Pandel (2001).
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en kontinuitet i samhillsstrukturen och en cirkuldr tidsuppfattning, men med de
revolutionira, politiska som industriella, samhillsférindringarna skapades det en
tanke om att framtiden kommer och méste bli bittre.'® Den nya okidnda framtiden
kunde nu omskapas av minniskan, med hjilp av vetenskapen. Med denna tilltro till
fornuft och rationalitet gick det sdledes att genom politiska beslut finna l6sningar
pa problem som ror minskligt lidande."” Samhillsutvecklingen blev dirmed tydligt
politiserad. I Sverige blev Socialdemokraterna det drivande modernistiska partiet.
Den ridande kunskapssynen var en del av moderniteten och det moderna samhillet
skulle skapa ett fornuftigt och rationellt samhiille i kombination med ett politise-
rat inneh3ll. Den socialdemokratiska skolpolitiken gick under de ekonomiskt goda
decennierna, 1950-talet och 1960-talet, mot 6kad centralisering med skapandet av
enhetsskolan och sedermera grundskolan, i enighet med de andra stora partierna.?

Detta modernistiska Deweyinspirerade synsitt priglade 1946 &rs skolkommis-
sion, som bland annat sig det traditionsbundna historieimnet som ett emotionellt,
bakatstrivande, forlegat och i virsta fall krigshetsande imne. Samhillskunskaps-
dmnet diremot skulle med sin rationalitet, framtidsoptimism, fredsstrivan samt
med sina tankemodeller kunna frigéra minniskan och bygga upp nya medborga-
re.?! Denna universalistiska reformistiska virldssyn stod i kontrast till det identi-
tetsskapande partikulira historieimnet som kunde anses ha samma funktion som
religionen. Aven om historieimnet alltsi betraktades med en viss misstinksamhet
s ingick historieldraren i det moderna projektet. Liraren skulle gemensamt med
eleverna striva mot ett virdigare och bittre liv dir 18sgérandet frin klassamhillet var
vigledande. Historieldraren skulle visserligen fostra ungdomen till objektivitet med
hjilp av killkritik, men det fanns dven ett mer politiserat innehall for historieldraren
i form av demokratifostran och samtidsrelevans.? I den mest hgmoderna liropla-
nen, frin 1980, skulle ldraren och eleven utgd innu mer frin samtidens problem f6r
att ddrefter gd till historien och finna en emancipatorisk kraft och inspiration att
idndra situationen for samtiden. Det fick giirna vara globala problem.”

Skolan skulle saledes med hjilp av liraren frigora eleven, vilket var den univer-

18 Koselleck (2004) bland annats. 186 ff.

* Beck (1989), s. 144ff, Bauman (2011), 5.40.

20 Larsson (2002), s. 57.

21 Karlsson (2009), s. 327-341. Zander (2001), s. 328 ff.
22 Zander (2001), s. 329.

23 Persson (2018),s. 102—105.
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salistiska ambitionen.** Den enskilda elevens bakgrund och identitet var inte vik-
tig utan eleven skulle frigdras oavsett om eleven hade samiske, somaliske eller sma-
lindske pdbra. Lirarens roll piminde om en statlig imbetsman, inte pa ett weberskt
byrakratiske sitt sd att liraren enbart skulle genomfora beslut och tjina byrikratin,
utan lirarens roll var mer som demokratins viktare och tjinare och i denna roll fanns
det dven ett utrymme for autonomi.” Statsvetaren Lennart Lundquist menar att
imbetsmannen, i detta fall liraren, hade en viss autonomi dir vissa beslut kunde
krocka med exempelvis liroplaner eller lojaliteten mot rektorn nir en dmbetsman
beaktade sin kunskap och erfarenhet. Liroplanen var med detta synsitt mer en form
av viljeyttring dn ett dekret. Idealet var och ir enligt Lundquist att ldrarna bor vara
demokratins tjinare och inte makthavarnas pigor eller dringar.

I det kritiska uttalande som inleder artikel, om centrala prov, hivdade Historieli-
rarnas forening att liraren skulle bli tvungen att inrikta sig pa en viss typ av prov och
att foljden skulle bli likrikening och att historieldraren skulle mista sin frihet och sin
mojlighet att sjilvstindigt ligga upp undervisningen. Kontakten mellan liraren och
eleverna skulle bli mindre personlig vid ett inférande av ett centralprov i historia och
dmnet historia riskerade enligt styrelsen att enbart bli ett pluggimne.” Citatet tyder
p4 att det existerade en tillit till historieldraren och dennas relation till eleven. Nir
en samhillelig tillit existerar behdvs det ingen kontroll av lirarens undervisning.®

En rest av moderniteten med den autonoma liraren kan vi finna i virt 6stra
grannland Finland. Lirarprofessionens autonomi i Finland anses vara en av fram-
gingsfaktorerna f6r den finska skolan.? I Finland har syftet med skolreformerna
varit att forbittra ett system, som man i grunden 4r ndjd med och statsmakterna har
varit angeligna om att lirarna ska vara med pd reformerna. De finska ldrarna visas

# Berggren & Trigirdh (2015), s.300-306. Gustavsson (2014), s.271.

» Enligt statsvetaren Lennart Lundquist befinner sig imbetsmin i en stillning dir det stills
tre krav pa dem ur olika aspekter. For det forsta ska det finnas en lojalitet mot 8verordnade, for
det andra att ska de ta hinsyn till samhillsmedlemmarna och for det tredje ska de lyda lagen.
Lundquist (1998), s. 106. Det existerar ytterligare en aspekt for experter. Lundquist (1998), s.
128. En expert ska beakta sin vetenskapliga och erfarenhetsmissiga kunskap. En lirare méste
sdledes vara lojal mot arbetsgivaren, visa hinsyn till eleven och till forildrarna, lyda lagen,
liroplaner och dmnesplaner. En kunnig lirare torde vara dven vara expert.

¢ Lundquist "Liraren som demokratins viktare.”

7 Historieldrarnas forenings drsskrift, 1951, 5.6-8.

 Johan Samuelsson diskuterar i denna bok ldroverkslirarnas sjilvstindiga forhallningssitt.

2 SOU 2014:5,s. 119.
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tillit frin politiske hall men 4ven frin forildrar. Den finska liraren har dirmed stor
frihet att utforma undervisningen, vilket pdminner om hur liraren i Sverige hade det
under moderniteten.*

Senmoderniteten

Denna andra del av kapitlet placerar in Sverige i ett samhille som, efter kalla krigets
slut, skulle kunna benimnas som senmodernt. Innan nigot forsk gors att diskutera
den svenska skolan i senmoderniteten bér sjilva definitionen av begreppet senmo-
dernitet ventileras. Begreppet senmodernitet dr problematiske f6r det finns ingen
helt vedertagen definition bland etablerade teoretiker. Den brittiska sociologen An-
thony Giddens och den amerikanska statsvetaren Wendy Brown anvinder sig av
begreppet senmodernitet. Den polsk-brittiska sociologen Zygmunt Bauman gor &
sin sida en beskrivning av det senmoderna samhillet fast han anvinder begreppet
postmodernitet.” I denna text anvinds begreppet senmodernitet.

De tidigare kollektiva problemen i det moderna samhillet skulle [6sas av samhil-
let, men i det senmoderna samhillet 6verldts problemen istillet till individen att
flexibelt 16sa.?* Det senmoderna samhillet upplevs som flytande, upplést och avreg-
lerat.?3 De hierarkier och klara strukturer som var styrande i moderniteten ir inte lika
tydliga i det senmoderna samhillet. Frinvaron av styrning, struktur och generella
sanningar skapar en kinsla av maktoshet f6r den senmoderna minniskan. Om en
individ, i detta fall en ldrare, behover ett rdd kan denna ldrare soka sig till experter och
d4 kan rdd erbjudas, men individen sjilv 4r ansvarig f6r konsekvenserna av sitt val.
Detta innebir vissa risker. Ett beslut som betraktas som ett utmirke val for en ldrare
en dag riskerar nista manad att ses som ett felaktigt beslut.** Den tyske sociologen
Ulrich Beck myntade begreppet “risksamhillet” om det senmoderna samhillet med
dess risker.* For att hantera dessa risker méste regleringar ske. Nir regleringar dr
genomforda startar en form av riskminimering med granskningar, inspektioner eller
studier pd vad liraren inte har uppfyllt. En annan orsak till granskningar och inspek-
tioner ir att staten distanserade sig frin sin verksamhet under 1990-talet med en
mélstyrd offentlig sektor eller utforsiljningar av sin verksamhet. Denna statens nya

°SOU 2014:5,5.100-102.

31 Bauman (2002), s. 266.

32 Bauman (2002), s. 24. Beck (1989), s. 67.

33 Bauman (2002), s. 36.

3% Bauman (2002), s. 89, 97. Se diven Brown (2008), s. 187.
3 Beck (1989).
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granskningsroll blir en form av styrning p4 distans.’® Avregleringarna under 1990-ta-
let kom alltsd att leda till regleringar genom kontrollsystem.

I det mer dngsliga senmoderna samhillet dr det svart att forestilla sig en framtid.
Det finns inga sanningar och enligt Brown ir vi fastlésta i nuet och reagerar genom att
titta bakat.”” Utmirkande under senmoderniteten 4r identitetspolitiken dir innehéllet
fokuserar pa fortryckets historia istillet for att skapa en jimstilld och jimlik fram-
tid.*® Giddens anfér att i det senmoderna samhillet har upplysningens ideal ryckts
undan och detta limnar kvar oss med vira frigor om vér plats i historien.* Imperfekt
och presens ir siledes i centrum och futurum bleknar bort. Samhillskunskapsimnets
givna roll som det framtidsinriktade imnet 4r med det hotat och historieimnet trider
fram och kan besvara de existentiella identitetsfrigorna. Samhillskunskapen med dess
didaktik gir in i en kris och historieimnet fir en &terkomst under senmoderniteten.

Sverige och historielararen under senmoderniteten
I'slutet av 1980-talet och i borjan av 1990-talet skedde en svingning i samhillet. Det
gamla keynesianska sittet fér en stat att reglera sin ekonomi, som dominerade under
moderniteten, verkade inte fungera i en allt mer globaliserad virld. Det behovdes
nya ekonomiska lésningar. Sverige genomférde de nyliberala omdaningarna som
hade startat i Chile och som kom att paverka Storbritannien och Amerikas forenta
stater.”’ Det s3 kallade nyliberala skiftet kom #ven att paverka den svenska skolan.
Tv4 stora liberala steg togs inom négra &r och den politiska enigheten som existe-
rade om skolpolitiken fram till 1970-talet fanns inte om skolreformerna vid slutet av
1980-talet och i bérjan av 1990-talet.

Det forsta steget syftade till en kommunalisering av lirarnas tjinster och en mal-
styrning av skolan vilket gav kommunerna makt 6ver skolorna. Motiveringen till
denna decentralisering av skolan var att den pedagogiska kvaliteten skulle hsjas och

3 SOU 2018:48, s.43. Den brittiska forskaren Michael Power diskuterade redan 1999 om
det nya granskningssamhillet. Power (1999).

% Brown (2008), s. 16 ff.

% Brown (2008) exempelvis s. 16-17, 19-20.
¥ Giddens (1996), 51-54.

4 Gustavsson (2014).

41 Stenlis (2009), s. 45-46.
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att skolans effektivitet skulle forbittras.? En annan motivering till kommunalise-
ringen var att det ansdgs vara problematiske att liraren hade en viss autonomi. Den
tidigare styrningen under den gamla skolbyrdkratin ansigs ha misslyckats med att
styra undervisningens innehall.

Malstyrningsreformen innebar bland annat att huvudminnen, som kommuner-
na och skoligarna, gavs storre frihet att tolka liroplaner och andra styrdokument
for skolans verksamhet. Dessutom skulle huvudminnen sjilva utvirdera hur vil de
uppfyllde dokumentens intentioner. Staten skulle inte trampa in pa det friutrymme
som givits kommunerna eller till friskolorna. Det nyinrittade Skolverket fick i upp-
drag att endast utgdra en samtalspartner for skolorna och erbjuda sina kunskaper om
skolorna sjilva efterfrigade dem.*

I bérjan pd 1990-talet genomfordes dnnu ett liberalt och decentraliserande steg
med den si kallade friskolereformen. Varje elev med forilder fick en skolpeng och
kunde d4 "konsumera” den skola som de tyckte passade.® Sverige gick p3 nigra &r
fran acc ha varit ett av de mest centraliserade skolsystemen i hela OECD till ate bli
ett av virldens mest decentraliserade skolsystem.% Forindringen till dels en mal-
styrande skola dels friskolereformen skulle kunna forklaras med det liberala skiftet
eller valfrihetsrevolutionen.” T nationalekonomen Milton Friedmans bok “Free to
Choose” diskuteras friskolor. Kritiken mot den "gamla” skolbyrakratin ér central i
Friedmans text dir han pétalar ett samband mellan byrékratins viixande utgifter och
den minskade produktiviteten. Liraren ir, enligt Friedman, for en centraliserad och
statligt byrakratiserad skola dirfor att liraren gynnas av systemet. Dessa ldrarkritiska
argument fanns ocksd vid genomférande av den mélstyrande skolan. Lirarens roll
ansdgs vara for envildig.®

Malstyrning 4r en viktig komponent i en liberal decentraliserad organisationsmo-

# Dévarande skolminister Goran Persson (S) genomdrev 1989 kommunaliseringen utan st6d
frin ndgot borgerligt parti eller lirarfacken. Frigan har vickes huruvida statens behov av en for-
dndrad ekonomisk politik med besparingar hade betydelse for beslutet att ldta kommunerna
hushélla med skolbudgeten. Larsson (2002), s. 58-59. SOU 2014:5, s. 295. Se dven Christer
Lundahls diskussion om argumenten som framférdes frin pedagogiskt héll. Lundahl (2006).

4 Stenlis (2009), 5.49.

4 Lundahl (2006), s. 375. Andersson (Hult), (2010), s. 215.

% Friedman & Friedman (1980), s. 150ff.

4 Andersson Hult (2016), s. 143.

7 Trigird (2013), s. 48.

“ Friedman & Friedman (1980), s. 150ff. SOU 2014:5, 5.121.
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dell, men hur ska denna organisation, i detta fall skolan, utvirderas? Enligt Friedman
kan eleven och dennas forilder vilja den skola de 6nskar och med en konkurrens-
situation blir skolan kvalitetssikrad. Detta ir, enligt Friedman, ndgot lirare fruk-
tar. Aven i riksdagsdebatten om propositionen kring friskolorna kan vi finna dessa
argument och en stark byrékratiskrick finns i argumenten. Partierna som var for
propositionen anférde att det tidigare systemet hade fortryckt individerna genom att
begrinsa méjligheterna att l3ta forildrarna vilja vad de ansdg var bist for sina barn.
Utbildning skulle bli mer kvalitetssikrad i och med denna konkurrens eller som
Beatrice Ask formulerade sig:

Det finns ingen motsittning mellan likvirdighet och 6kad marknadsoriente-
ring, eftersom det 4r friga om likvirdighet vad giller méjligheter och kvalitet,
men diremot inte hur skolverksamhet genomfors. Om ingen elev dnskar g3 i
skolan i A-berga, utan minga soker sig till B-berga, finns det sjilvfallet inget
egenvirde med att bibehilla skolan i A-berga. %

Lirarrollen férindrades s att den skulle passa bittre for den nya skolideologiska
stravan. Genom ett regeringsbeslut 1990 togs behorighetsreglerna for lirare bort. Li-
raren skulle bli en generalist och motiveringen var att generalistrollen ansigs gynna
eleverna. Amnesliraren ansigs vara nigot forlegat och nedvirderades. Detta innebar
act lirarna i hogre grad blev utbytbara sinsemellan.”® I det moderna samhiillet och i
den moderna skolan var ordning och pélitlighet naturliga tillstind, men i det senmo-
derna samhiillet och dess skola ersattes detta av osikerhet och flexibilitet.!
Lirarfortbildningens fokus kom under 1990-talet alltmer att ligga pd de lokala
behoven i skolorna och p4 verksamhetsutveckling, inte pd imnena.’* P4 manga sko-
lor skapades dessutom si kallade programarbetslag, dir lirarens dmneskompetens
var sekundir och underordnad arbetssittet.”> Amnesdiskussioner i historia ersattes
av budgetfrigor och organisationsfrigor.”* Anledningen till att budgetfrigor kom i fo-
kus berodde bland annat p4 en 6kad konkurrens om elever vilket i sin tur medforde att
lirare méste dgna sig 4t marknadsforing av sin egen skola istillet f6r 4t undervisnings-

¥ SOU 2014:5, 5.537.

0 SOU 2014:5,5.129, 143.

> Beck (1989), s. 66ff, Bauman (2002).

2 SOU 2014:5, s. 135-136.

3 Stenlis (2009), s. 66 ff.

> Korp (20006), s. 262. Andersson (Hult) (2010), s. 215.
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och dmnesfrigor. Detta passade vil in med den nya skolans ekonomiska rationalitet.
Kunskap i imnet historia eller historiedidaktik tillmittes inget stort virde utan virdet
lag i att vara flexibel och kostnadseftektiv.”> Loneavtalet 1995/96 innebar att individu-
ell lonesittning inférde och det tidigare tariffsystemet avskaffades. Enligt Lundquist
var tariffsystem ett integritets- och autonomiskapande instrument, men med det indi-
viduella I6nepéslaget minskade autonomin for liraren som dmbetsman.

Den nya skolan fick ocksd malrelaterade betyg for att bittre harmoniera med tan-
ken om den utlokaliserade skolan. De kursplaner och betygskriterier som nddde ut till
skolorna uppfattades av manga lirare som otydliga med stort utrymme f6r olika tolk-
ningar. Det blev inte littare for lirarkdren av att det drojde sex &g, dill juli 2000, innan
nationella betygskriterier for det hdgsta betyget mycket vil godkiint introducerades.
Sammantaget under dessa ar urholkades rollen for liraren som dmbetsman och skolan
blev alltmer en marknad dir utbildningen blev en vara. Férildrarna och eleverna fick
médjligheten att vilja skola som "konsumenter” och utbildningen fick en marknadspri-
gel.>® Det blev en ekonomisk relation dir en elev viljer skola utifrén sin identitet och
sina behov och kanske en skola dir det uppfattades vara littare att uppnd betygsmélen.

Kritiken var tydlig mot den statliga skolbyrdkratin i slutet av 80-talet och i borjan
av 90-talet, men som konstaterades ovan i texten hade byrkratin givit liraren ett
friuvtrymme som @mbetsman. Nu reglerades detta friutrymme dir lojalitet mot den
egna arbetsgivaren var lonebefrimjande. Den lokala byrdkratin stirktes och med det
kom denna byrékrati att gynna den egna kommunen eller skolidgaren. Kvalitetssik-
ring till den egna skolenheten kunde fA till f6ljd att eleverna fick ett bra betyg. Ett ptagligt
resultat med den konkurrensutsatta svenska skolan blev betygsinflationen. Begreppen
betygsinflation och 20,0-problematiken dok dven upp i media. Det sistnimnda avsig
ett godtyckligt urval infor hdgre studier nir alltfler elever fick hogsta betyg i alla imnen.
Forutom att det existerade inflation i betygsbeddmningen var det en vanlig uppfattning
att betygskraven var olika frén skola till skola och mellan olika lirare.?”

5 Lundquist (1998), s. 143ft.
% Biesta, (20006), s. 27, Biesta (2011), s. 74-75.
57 Skolverket 2009. Vilka andra férklaringar fanns till den generella betygshdjningen bland

svenska gymnasieelever? En orsak skulle kunna vara att eleverna uppnidde fler av milen. Det-

ta avfirdades dock av flera bedémare.
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Tabell 1. Betygsstatistik | historia A. Aren mellan 1998 fram till 2004 ¢kade betyget MVG i
riket frén 15 % till 28 %. Betygsinflationen I historia A ser ut att hejdas kring &r 2005. Kélla SCB.

Riket Riket Riket Riket
Ar i procent i procent i procent i procent

IG G VG MVG
97/98 2 43 40 15
99/00 3 36 41 20
00/01 3 33 41 24
01/02 3 32 40 25
04/05 3 30 39 28
05/06 3 30 39 28
06/07 4 31 38 27
07/08 4 31 38 27

Vilka andra férklaringar fanns till den generella betygshdjningen bland svenska
elever? En orsak skulle kunna vara att eleverna uppnédde fler av malen. Detta av-
firdades dock av flera undersskningar. Parallellt med att betygen héjdes framkom
det vid internationella studier att de svenska elevernas kunskaper férsimrades dver
tid. Vid Pisamitningen 2013 framkom bilden att svenska elever presterade under
OECD-genomsnittet i matematik, lisforstdelse och naturvetenskap.” Skolkommis-
sionen frin 2015 pekar ut 1990-talets reformer som en anledning till svenska elevers
fallande kunskaper.”

Avreglering blev pareglering

Nir statens roll upplevs som frinvarande och virlden uppfattas som osiker och risk-
fylld kan det f3 till £6ljd att osikerheten méste regleras, granskas och kvalitetssikras.
Detta ir en generell trend som har skett i vistvirlden inom den offentliga sektorn.
Folkpartiet blev det parti som uppfattade en oro hos medelklassen for den svenska

8 SOU 2016:38 5. 49. TIMSS ir en internationell jimférande studie om elevers kunskaper i
avancerad matematik och fysik, dir de svenska resultaten har forsimrats dver tid. Skolverket.
Timss Advanced 2008 Svenska gymnasieclevers kunskaper i avancerad matematik och fysik i ett
internationellt perspektiv, Stockholm 2009, s. 10, 81-85.

2 SOU 2016:38 5. 58.
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skolan. Partiet kom att ersitta socialdemokratin som Sveriges drivande skolparti.*®® Ett
botemedel mot den mélstyrande skolan och OECD:s mest decentraliserade skola blev
regleringar och utvirderingar av den svenska skolan. Tydlighet blev ledordet. Den nya
nen, en ny betygsskala, nya liroplaner samt nationella prov i fler imnen och rskurser.
Kontroll av den decentraliserade och marknadsanpassade skolan skulle kunna ses som en
mottrend dll skolan frin 1990-talet men det kan ocksd ses som en naturlig konsekvens av
avregleringar eller som tv4 sidor av samma mynt i det senmoderna samhillet.®!

Syftet med fler nationella prov var frimst att stiirka rittssikerheten. Eleverna skulle fi
en mer fristiende beddmning som stdr utanfor den lokala skolans och lirarens tolkning
av kursmalen. Nationella provet blev en signal om vilka formagor som undervisningen
bér inrikeas p4 i forhllande dill historiekursens mal. Det blev mer fokus mot mélen som
sitts upp 1 kursplaner. Andra effekter av ett nationellt prov i historia var en férhoppning
om en mer omfattande imnesdialog och en kad status for historieimnets imnesdiskus-
sion. Ett nationellt prov kan ha en férmdga att provocera och inspirera, men innebir
framfor allt ndgot att forhélla sig till och diskutera sin undervisning utifrin.

I imnet historia genomférdes det nationella prov i arskurs sex och i &rskurs nio.
Anders Persson har visat i sin avhandling att en del ldrare i historieimnet blev bekrif-
tade av de nya férindringarna, men andra lirarna i hans studie upplevde en kraftigt
okad byrakratisering, nya pélagor, matrisfixering samt rutbaserade bedémningsmal-
lar.%? Tillsynen av skolan fick en inriktning p kontroll av regelefterlevnad och denna
inrikening leder till att granskningen fir en styrande effekt dir exempelvis regelverk,
administration och formalia prioriteras ute pa skolorna.*® En annan effekt av 6kad
tillsyn 4r att ridslan att gora fel hos lirarna eller hos rektorerna forstirks vilket ocks
leder till en kad dokumentationsiver.* Liraren maste forhilla sig dels till den lokala
byrékratin med dess fokus p& exempelvis marknadsféring eller budgeten, dels till de
statliga centrala regelverkets krav.

€ Att skolfrigor berdrde det svenska folket bekriftas i Lirarférbundets undersékning som
publicerades sommaren 2009, som visade att skolfragor blev allt viktigare for svenska folket
vid val av parti. Viljarna belénade det parti som sitter skolan hogt p& agendan och det parti
som fick 8kat fortroende var Folkpartiet. Svenska folkets bedémning av Socialdemokraternas

skolpolitik dalade frin skolreformen 1994 fram till valet 2006. Hedberg (2009).
o1 Gustavsson (2014), s. 279.

02 Persson (2018).

% SOU 2018:48, 5.55.

%4 SOU 2018:48,5.57.
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Idag signalerar Skolverket att byrakratiseringen och matristinkandet har girte for
langt, men samtidigt finns det ocks3 signaler om att det nationella provet som finns
kvar i arskurs nio ska férindras och rationaliseras. En generell trend i vistvirlden
under bérjan av 1990-talet var att nationella proviragor ofta konstruerades i form av
problembaserade essifrigor. Dessa essifrigor dgde en styrka gillande bedomningen
i djup och validitet, i och med att de var litta att relatera till kursmalen. En svaghet
med denna typ av frigor var att det var en ldg jimf6rbarhet mellan skolor och lirare,
vilket gav en bristfillig reliabilitet.®

Essifrigor och hur svaren bedéms av ldrarna ifrigasitts idag. OECD kritiserar
Sverige for att undervisande ldrare bedémer sina egna elevers provsvar och samma or-
ganisation anser ocks att Sverige behover 6ka reliabiliteten det vill siga tillfrlighe-
ten av mitningen i proven. Elever i fristdende skolor fir exempelvis i genomsnitt hs-
gre betyg i relation de nationella proven jimfért med eleverna i kommunala skolor.*

Okat fokus mot reliabiliteten stimmer vil éverens med det senmoderna tinkande
om att minimera risker. En viig att minimera riskerna med felbedémningar ir flervals-
fragor. Det finns samtidigt en trend att prov ska digitaliseras och hir foreslds bland
annat flervalsuppgifter som kan rittas automatiske.” En fordel med denna frigeform
ir att det ger en hdg jimforbarhet resultatmissigt.*® Nationella prov i historia med do-
minans av flervalsfrigor kommer att inféras 2022 for drskurs nio. Ytterligare en 6nskan
frin statsmakterna ir att resultatet pa ett nationellt prov ska sirskilt beaktas vid betyg-
séittningen.69 De nationella proven kommer siledes att bli mer "High stakes” det vill
siga ett nationellt prov kommer att viiga tyngre vid betygsbedémningen.

Kapitlet har en positionering och inriktning mot den tyska samhilleliga histo-
riedidaktiken. Samhillet paverkar skolan och ambitionen med kapitlet har varit
att studera samhiilleliga processer som péverkar och formar de rddande idéerna om
historieldrarnas roll och nationella prov i historia. Vi har kunnat se att under den
moderna tiden fanns en nirvarande stat. Det byggdes upp en stark skolbyrakrati
vilket paradoxalt nog gav historieliraren en viss autonomi och dir ett nationellt prov
i historia inte var relevant. De stora liberala reformerna i borjan av 1990-talet fick till

% Gibbs (1994), s. 18-30.
6 Skolverket Rapport 2020:3, s. 41, 44-45.
%7 SOU 2016:38, s. 322, 454. SOU 2017:35 s. 20, 209-210. Se dven Kakoulidous och Am-

merts kapitel samt Rudnerts och Bruérs kapitel i denna antologi. De noterar att antalet fler-

valsfrigor i de nationella proven har ékat de senaste dren.
6 Se Rudnerts och Bruérs kapitel i denna bok.
® SOU 2016:38, 5. 359.
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foljd att staten distanserade sig frin den svenska skolan men 4terkom i skolans virld
med en inriktning pa granskningskontroll och regelefterlevnad. Tilliten till liraren
dr uppenbart mindre i det senmoderna samhillet och det blev dirfér mer relevant
att infora nationellt prov i historia. De nationella provens fokus har gitt frn att de
skulle vara indamélsenliga i relation till kunskapsmalen till act de kommer att bli mer
tillforlidiga med flervalsfrigor.

Vi limnar den sambhilleliga tyska historiedidaktiska inriktningen i kapitlet och
svinger avslutningsvis 6ver till den mer existentiella tyska historiedidaktiken. I den
tyska existentiella historiedidaktiken ir frigan och frigeformen helt central. Frigor-
na till historien anses vara intressantare in svaren eftersom den historiska tankeope-
rationen bérjar dir.”® Den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer uttrycker det pd
foljande sitt: ”Allt vetande tar vigen genom frigan”.”! Vetande, i detta fall i form
av bdde provfrigor och provsvar, torde fi en mer positivistisk eller empirisk tapp-
ning om ett prov domineras av flervalsfrigor. Provfrigekonstruktionen, med auto-
matiserade flervalsfragor for reliabilitetens skull, ger en signal till vad som ir viktigt i
historieamnet. Detta kan i sin tur piverka undervisningen som en elev fir och detta
kan gynna en historiesyn som soker en siker faktakunskap i syfte att visa hur det
egentligen var och progressionstanken utgr frin ett faktaadderande synsitt.”> Det
finns sdledes en risk att provet kan bli ett faktafokuserat nationellt prov dir tiden frén
industrialiseringen och framét ir i fokus.

Det dr den formen av historiesyn som bland annat filosofen Friedrich Nietzsche re-
dan under 1800-talet kritiserar. Nietzsches kritik mot det vetenskapliga historikerskri-
et var bland annat att man hade gldmt livsvirlden och rationaliserat historiedimnet.”
Kritiker av nationella prov brukar ta upp begreppet teaching for testing, vilket innebir
att ett prov pd ett negativt sitt styr undervisningen. Ovanifrin pilagda nationella prov
med en inriktning pa flervalsfrigor kan leda till att historieldraren tillsammans med
eleverna alltmer mister méjligheten att ligga upp undervisningen utifrin ur historie-
dmnet relevanta frigor, vilket riskerar att minska lirarnas kreativa frihet och entusiasm
och dirmed elevernas historieintresse. Vi dr d4 tillbaka till den kritik som Historieli-
rarnas forening framforde 1951 om nationella prov i historia. Kommer en ny typ av
nationellt prov med flervalsfrigor att leda till ett sjilldst minnesplugg i skolan?

70 Karlsson (2014), s. 45.
"' ”Der Durchgang alles Wissens durch die Frage”. Gadamer (2010), s. 369.

72 Se Olofssons och Wendells kapitel dir de diskuterar att ett nationellt prov tenderar att

paverka undervisningspraktikerna.

73 Nietzsche (1998).
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KRISTINA KAKOULIDOU & NIKLAS AMMERT

Att bedoma det som bedomas ska:
provuppgifter i relation till vad

styrdokumenten foreskriver

Introduktion

lla har vi skrivit prov i historia nir vi gick i skolan. Alla har vi blivit bedémda
Aoch fitt betyg i historia. Flertalet ldsare av denna bok ir sannolikt verksamma

historielirare eller studenter som avser att bli lirare, och har dirmed f6rmod-
ligen ocksd konstruerat, genomfort, rittat och bedémt prov. Vad vi historielirare alla
stdr infor dr den ansvarsfulla och komplexa uppgiften att bedéma elevers kunskaper
och sitta betyg. For att kunna utféra denna sivil myndighetsutévande som pedago-
giska uppgift behdver vi en gemensam syn pa vad som ska bedémas, det vill siga vilka
kvaliteter i elevernas kunskaper och fésrmégor som bedomningen ska beakta for att
vara grundad i imnet, rittssiker och likvirdig. Dessutom behévs underlag, girna ett si
rike, fullddige och allsidigt underlag som méjligt. En idealbild av ett sidant underlag 4r
att det ger den information om elevernas kunskaper och férmagor som krivs. Verklig-
heten méjliggor dock sillan att liraren har eller fir detta fullédiga underlag, eftersom
undervisningstiden ir starkt begrinsad och elevgrupperna ofta stora. Dessutom méter
eleverna historia i sammanhang ocksd utanfor skolan, dir kunskaper utvecklas, an-
vinds, prévas och omprévas. Denna bild av elevernas forméagor har ldraren oftast inte
tillgng till p& sddant sitt att kunskapen kan bedémas. En viktig friga att stilla 4r om
larare skaffar sig tillrickligt underlag for att gora en bedémning i enlighet med den am-
bitivsa hallning som finns i gillande nationella styrdokument. En f8ljd av den frigan
4r den obekvima funderingen om ldrare i realiteten bedémer det som ska bedémas,
det vill siga om lirare utgdr frin de rddande nationella styrdokumentens' syften med
dmnet, dmnets centrala innehdll och kunskapskrav.

! Gymnasieskolans kursplaner, imnesplaner och kunskapskrav ir faststillda av Skolverket
och har juridisk status som foreskrifter, vilket innebir att de ir bindande och generellt gil-

lande. Statsrddsberedningen/regeringen (1998), s. 23.
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Syftet med detta kapitel ir att genom en stickprovsundersskning illustrera och
diskutera exempel pa hur lirares olika typer av provuppgifter stér i relation till vad
de nationella styrdokumenten foreskriver. Vi kommer inledningsvis att éversiktligt
beréra huvuddragen i de syften, det centrala innehill och de kunskapskrav som
dmnesplanen for historia i Liroplanen for gymnasiet (Gy11) stipulerar. En teoretisk
ram f6r studien tecknas och direfter diskuterar vi tvd empiriska underlag. Det forsta
ir de nationella prov som Skolverket erbjod landets gymnasieskolor att anvinda
mellan dren 2015 och 2017. Det andra ir exempel pd autentiska provuppgifter
som anvinds av verksamma gymnasieldrare for bedémning av elevers kunskaper
om ett specifikt imnesomrade och som en del i lirares helhetsbeddmning av elever-
nas kunskaper. Kapitlets huvudfrigor ror vilka typer av provuppgifter som anvinds
samt hur lirare och prov adresserar férmégor, imnesinnehill och bedémning av
kunskapskrav i relation till de nationella styrdokumenten. I en avslutande diskus-
sion resonerar vi kring utmaningar och problem, men ocksd majligheter som valet
av provuppgifter medfor.

Férutsattningar, forskningslage och for studien relevant teoretisk férankring
Frigan om bedémning och betygsittning betraktades under l&ng tid som ldrarens
ensak. Bedomning ingick fram till 2001 inte med sjilvklarhet i lirares utbildning
och diskussioner om betygsittning var ofta en icke-friga pa skolorna, férutom under
terminens sista vecka dd diskussioner om klassernas medelbetyg kunde diskuteras.
Medelbetyget var ett centralt métt i det tidigare, relativa betygssystemet — ett be-
tygssystem som var oférutsebart for bdde elever och ldrare och som i realiteten inte
visade vilka kunskaper eleverna hade tillgodogjort sig. Det visade istillet aspekter av
elevens kunskaper i relation till andra elevers kunskaper. Det relativa betygssystemet
uppfattades dock inte som sirskilt problematiske, utan ansigs under 1960-, 70- och
80-talen fylla sin funktion att p& hogstadiet rangordna elever for tilltride till olika
gymnasieutbildningar, liksom att p& gymnasiet rangordna elever till hégre studier.
En politisk debatt om betyg och betygssystem fordes dock.?

I takt med att kunskapskraven i samhillet skirptes, beslutade statsmakterna att
det ska framga vad eleverna ska lira sig och likasd att betygen konfirmerar vad elever-
na har lirt sig. 1994 infordes nya styrdokument, som bland annat innehsll mélrela-
terade betyg. Syftet var att 6ka transparens, forutsebarhet och likvirdighet i bedom-
ning och betygsittning. Problemen var for den sakens skull inda inte eliminerade
och manga oklarheter kvarstod i liro- och kursplanerna frin 1994.

De ldroplaner, kursplaner och imnesplaner som inférdes 2011 innebar ytterligare

2 Widén (2010), s. 185-198.
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en rad forindringar. Regeringen uppdrog t Skolverket att skirpa kraven pa eleverna
och att tydligare sla fast ett innehall for respektive Zmne. Resultatet blev att varje
dmne fick ett utpekat syfte som anger riktningen for undervisningen. Ett genom-
gdende och nytt drag i syftesformuleringarna var att elevernas férmégor stilldes i
centrum; eleverna ska i historieimnet anvinda sin kunskap och tillimpa den for att
forklara och tolka, for att virdera killor och f6r att med teorier och begrepp utreda,
forklara och dra slutsatser. Historieanvindning (historiebruk) har ocksi tillkommit
som en viktig bestdndsdel i imnet. En annan forindring innebar att ett centralt inne-
hall i kurserna framgdr av kursplanerna. En tredje f6rindring var att kunskapskrav
anges som elevernas fdrmagor ska bedémas i relation till. Kunskapskraven 4r ambi-
tidsa, vilket ocks3 har foranlett kritik frin sivil Lirare som debattérer.?

Trots att syfte och innehdll skulle tydliggiras i 2011 ars styrdokument har dessa
kritiserats och métt visst motstdnd. Syftena beskrivs inte lingre med vida beskriv-
ningar som “kunskap om”, “kunskap i”, "insikt i” for att nimna nigra exempel ur
kursplanen fran 1994, utan som en mer aktiv syn pd kunskap i form av elevernas
formagor att utfora handlingar som att granska och virdera killor for att ta ett exem-
pel. Aven om avsikten i de nu gillande styrdokumenten var att betona kunskapens
tillimpbarhet och mangsidighet, kan formuleringarna anses vaga. En forklaring till
kritiken kan vara att syftena kriver mer av undervisningen och mer av bedémningen.
Elevers aktiva hantering av kunskap ir svirare att bedéma én da eleverna reproduce-
rar eller konfirmerar ett inlirt stoff. I augusti 2020 faststillde regeringen en revide-
rad kursplan f6r grundskolans historieundervisning dir fokus &terigen liggs pd mer
grundliggande “kunskaper om”.

En kvalitativ syn p4 kunskap innebir bland annat att den kan utvecklas, att den
kan kvalificeras och att den kan tillimpas. En sddan kunskapssyn stir i centrum for
gymnasieskolans dmnesplan for historia. Formédgorna innebir att eleven utfér kog-
nitiva, eller f6r den delen praktiska, operationer med den kunskap man har och den
kunskap man utvecklar.” Aktiv och passiv kunskap framstir som intressanta begrepp
i relation till forskningen om bedémning,.

Det centrala innehéllet i de grundliggande historiekurserna pa gymnasiet (His-
toria lal och Historia 1b) ligger tonvikten huvudsakligen vid historien efter 1800.¢

3 Pedagogen Stefan Sellbjer har i olika sammanhang debatterat upplevda otydligheter i kun-
skapskraven pa olika nivier i skolsystemet. Se Sellbjer (2018), s. 2.

# Den reviderade kursplanen giller frin och med 2021-07-01. https://www.skolverket.se/do
wnload/18.32744c6816¢745fc5¢31737/1576593375276/HISTORIA_GR.pdf
> Se FUER-modellen i Kérber (2011), s. 148—149.

6 Amnesplanen, centralt historia, Historia 1b.
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Tanken bakom denna begrinsade kronologiska horisont 4r att de delar av historien
som har behandlats i grundskolan inte ska repeteras. De nu gillande styrdokumen-
ten for de olika skolformerna bygger siledes pa varandra och férutsitter att eleverna
har med sig kunskaper fran tidigare stadier. Minga gymnasielirare uppfattar att elev-
erna inte har nédvindiga kunskaper frén grundskolan, utan viljer att i likhet med
tidigare tradition utférligt behandla historien frén och med flodkulturer och antiken
och framdt. Konsekvensen blir att undervisningen riskerar att inte ge tillrickligt ut-
rymme till de mer moderna epoker som kursen ska behandla.

Ett forskningsldge och en teoretisk utblick
For att ldrare ska kunna gora vilgrundade bedémningar krivs underlag. En allmin
uppfattning ir att skriftliga prov dr den vanligast férekommande examinationsformen
och kunskapen om dem ir dirfér av stor betydelse.” Forskning om prov, bedémning
och betygsittning har under de senaste tvd decennierna intensifierats, savil nationellt
som internationellt. Generella frigor om bedémning pekar pa de utmaningar och své-
righeter som den ir behiftad med. Detta avsnitt av kapitlet presenterar nigra tidigare
forskningsresultat i form av fyra "fistpunkter” som den hir studien #r forankrad i.
Den f6rsta fastpunkten handlar om vad lirare bedomer. Historiedidaktisk forskning
om bedémning bestar i en svensk kontext till stdrsta delen av studier dir skriftliga upp-
gifter och lirares bedmning av elevernas skrivna svar utgr materialet. Studiernas fokus
har legat p4 att visa, och ibland virdera hur lirare hanterar sitt beddmningsuppdrag.®
Resultat, frin frimst David Rosenlunds forskning, visar att sdvil prov som andra typer av
examinationer, liksom historielirares bedomning, 4r tydligt inriktad mot innehdlls- och
minneskunskaper, och att historiska kunskaper som férmagor kommer p4 undantag.’
Bilden av bedémningens fokus stirks genom studier av hur klassrumsbedémningar gir
till och vilka kunskapstyper som premieras. Aven hir utgér innehallskunskaper en grund-
liggande kunskapsbas, dven om andra aspekter av historiska kunskaper ocksa beaktas.'®
Det iir inte ovintat att innehallsfrigor betonas, men det ir noterbart att de fsrmégor som
de nationella styrdokumenten stipulerar fir liten betydelse.

7 Jonsson (2019), s. 14.
8 Berg & Persson (2020), s. 35.

? Rosenlund (2016). I en tidigare studie visar Rosenlund att historielirare pa gymnasiet kon-
centrerar beddmningsfokus till en begrinsad del av de aspekter som ska bedémas enligt styr-
dokumenten. Studien avser den tidigare ldroplanen frin 1994, men visar uppseendevickande
nog att forordningstexten efter 15 r fortfarande inte f6ljs i lirarnas myndighetsutévning.
Rosenlund (2011).

10 Friberg (2017).
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Ocksa andra aspeketer spelar in, vilket utgér en andra fistpunke. Det finns en stor
variation svil mellan som inom skolor i hur betygen sitts. Normrelaterad (relativ)
bedémning, dir elevernas prestationer virderas i forhéllande till andra elever, lever
fortfarande kvar och paverkar betygen. Dessutom spelar sidant som elevens sociala
bakgrund och kén in.!! Elevers personliga egenskaper vid betygsittningen uppmiirk-
sammas ocks, vilket Ilona Rinne har visat. En slutsats i hennes studie 4r att minga
lirare betonar elevernas personliga egenskaper som betydelsefulla for betyget. Ut-
talanden som “god insats”, "gott deltagande” eller ett konstaterande att arbeten har
limnats in 4r vanliga.'? Detta belyser en kompensatorisk betygsittning, dir elevernas
olika nivder av imneskunskaper kompenseras av deras socioemotionella kompeten-
ser. Det forekommer ocks3 att elever som kimpar med skolarbetet och som kanske
ligger p4 grinsen till ett godkint betyg kan kompenseras genom att liraren tar hin-
syn till deras personliga egenskaper. Liraren kan vilja att ge ett godkint betyg utifrin
andra kompetenser 4n imneskunskaper om en elev annars riskerar att tappa motiva-
tionen for sitt skolarbete.

Ytterligare en aspekt som spelar in d& lirare bedomer elevers kunskaper i his-
toria dr da virdefrigor pa etisk och/eller moralisk grund finns med i bilden. Det
kan rida motsittningar mellan fakta och moral liksom mellan kritiskt tinkande och
virdegrund i historieundervisningen, och dven i bedémningssammanhang, vilket
har undersokts av Fredrik Alvén. Alvén visar att manga lirare vid bedémningen av
elevsvaren tog storre hinsyn till elevernas uttryck f6r moral och virdegrund én till
deras historiska kunskaper och férmaga att tinka kritiske.'

Frigan om bedémningsstéd utgor den tredje fistpunkten f6r vér studie. Liro-
planen frin 2011 har kompletterats med kommentarmaterial och bedémningsstod
for att hjilpa lirarna att tolka skrivningarna i liroplanen, men det faktum att ldrare
tolkar styrdokumenten olika kan #nd3 inte undvikas. Lirares tillvigagdngssitt vid
bedémning formas av flera faktorer. Diribland finns lirarnas tidigare erfarenheter av
bedémning (i rollen som elev, student och lirare), deras virderingar och évertygelser
om vad som utgor giltiga och anvindbara bevis pé elevers redovisade kunskaper,
lirarnas kunskap om bedémningsteori och férekomsten av bedsmningspolicyer.®

I flera kommuner i Sverige har satsningar p& sambedémning av exempelvis na-

1 Korp (2011), 5. 73.

12 Rinne (2014), s. 146.

13 Klapp (2015), 5.74-75. Se ocksa Allal (2013), 5. 27.
14 Alvén (2017).

5 DeLuca (2018), s. 365.
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tionella prov gjorts, dir grupper av lirare har triffats regelbundet for att diskutera
bedémning. “Teacher Learning Communities” (TLCs) dr benimningen pd en form
av sambedémning som lanserats av den brittiske utbildningsforskaren Dylan Wil-
liam.'® Nir lirare diskuterar beddmning i sidana grupper ligger fokus ofta pa forma-
tiv bedémning. Att lirare deltar i sambedémningssammanhang behéver dock inte
innebira att de dndrar sin bedémning i praktiken. Det ir inte klarlagt i forskningen
om sambeddmning kan bidra till 6kad samstimmighet. Forskningen tyder p4 att
skillnader i betygsittning kan bero p4 att lrare tolkar styrdokumenten olika, saknar
en gemensam syn pé hur elevprestationer ska beddmas och kan sitta olika omdémen
dven om de 4r 6verens om vilka kriterier som ska anvindas vid bedémningen."”

Den fjirde fastpunkten handlar om typen av provuppgifter. Nir det giller prov
och provuppgifter pigdr en ldngdragen och ibland polariserad diskussion om huru-
vida 6ppna frgor eller flervalsfrigor ir att foredra och vilken kunskapssyn och kun-
skapstyp de bida kan mita. Flervalsfrgor innebir en hjilp for elever att besvara fra-
gor. Med samma argument kan exempelvis lis- och skrivsvaga elever f stod genom
att kunna vilja mellan firdigformulerade svarsalternativ. Resonemanget héller dock
inte fullt ut om svarsalternativen innehdller likartade eller nirliggande formuleringar
i syfte att inte vara alltfor enkla att vilja emellan. I s4 fall blir lisférmagan trots allt
avgorande for hur eleverna klarar provet. Nir elever besvarar flervalsfrigor anvinder
de generella fsrmégor som lisf6rméga, ordkunskap och tidigare erfarenheter av hur
prov brukar vara utformade — testwiseness, eller pa svenska provsvarskompetens.'®
Flera studier av flervalsfrigor visar att elever liser svar, jimfor dem och efterhand
utesluter alternativ med hjilp av sin provsvarskompetens snarare 4n att anvinda de
dmnesspecifika kunskaper och fdrmégor som provuppgiften avser att mita."

Validiteten mellan uppgift och inneh3ll kan antas 6ka om frigor med pa férhand
givna svarsalternativ anvinds. Dessutom underlittas beddmningsarbetet till en enk-
lare kontroll av om kryssen har satts i ritt rutor. Jonsson, Rosenlund och Alvén visar
dock att validiteten inte 6kar, utan att frigetypen snarare kan leda rittande lirare fel,
eftersom sprikliga och generella formagor liksom provsvarskompetens riskerar leda

till att lirare dvervirderar elevens kunskaper i det specifika imnet.?

16 Jonsson & Thornberg (2014), s. 387.
17 Jonsson & Thornberg (2014), s. 392.
18 Jonsson, Rosenlund & Alvén (2017),s. 9.

' Smith, Breakstone & Wineburg (2019), s. 131-132. Se ocksi Hamilton, Nussbaum and
Snow (1997), s. 196-198, samt kapitlet av Rudnert & Bruér i denna bok.

20 Jonsson, Rosenlund & Alvén (2017), s. 10, Reich (2015), s. 228-229.
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Oppna fragor har fordelen att de ger eleven mojlighet att redogéra for saker, att
resonera och att koppla samman kunskaper, erfarenheter och nya intryck eller for-
hillanden. Aven hir finns dock nackdelar i s métto att elevers skrivformaga kan
bli en begrinsande faktor. Likasé utvecklar elever en forméga att strukturera en text
och att uttrycka sig pd ett sitt som de tror att ldrare vill ha, dven detta 4r exempel
pa provsvarskompetens. Det kan ocksd férekomma kombinationsuppgifter vilket
innebir att eleven forst tar stillning till ett av flera alternativ och direfter ger ett fritt
formulerat svar.

Provuppgifter och forutséttningar fér beddmning

Att konstruera uppgifter som tillsammans bildar ett beddmningsunderlag i form av
ett prov som kan siga nigot om vad provtagaren kan om ett specifikt innehall ir ett
professionellt yrkeskunnande som bygger bide p4 teoretisk kunskap och praktisk
erfarenhet. For dk 9 genomfors arligen nationella prov i historia dir lirare kan se
exempel pa uppgifter och med hjilp av beddmningsanvisningar bilda sig en uppfatt-
ning om hur svar pé dessa uppgifter kan bedémas. P& gymnasiet r det upp till den
enskilde liraren, eller den enskilde liraren tillsammans med kollegor, att konstruera
de prov varmed elevernas kunskaper testas i imnet historia.

Nir ldrare konstruerar prov ir det ett omfattande arbete som genomfors. Att siiga
att det handlar om att formulera ett antal uppgifter om ett visst innehdll gér inte
rittvisa it en sddan process. Ett prov behéver relatera till det stoff som har behandlats
i undervisningen. Det behéver préva de kunskaper som eleven ska ha utvecklat och
det behéver beakta styrdokumentens beskrivningar av sdvil vilket innehall eleverna
forvintas kiinna till som de site som eleverna ska visa sina kunskaper om detta inne-
hall pa.

Uppgiftstyperna i ett prov kan variera, men uppgifter dir eleverna forvintas
formulera sina svar i skrift 4r vanliga i historieimnet. Eftersom det finns begriins-
ningar nir det giller hur manga uppgifter elever rimligtvis hinner besvara under
den provtid som stér till forfogande kan de mest utmirkande dragen for en epok
hamna i fokus samtidigt som andra perspektiv viljs bort. Utéver innehallet behdver
liraren som konstruerar provet ocksd fundera p& hur uppgifterna ska konstrueras
for att eleven ska ges mojlighet att exempelvis visa i vilken utstrickning eleven kan
fora ett nyanserat resonemang och d& méste uppgiften formuleras s3 att detta tydligt
framgr. Dessutom paverkar uppgiftens konstruktion elevernas méjlighet att utfora
den pa det sitt som ldraren har avsett. Historieimnet rymmer stora mingder stoff,
men ocks3 flera olika teorier och begrepp. Genom proven och deras utformning ges
elever méjligheter att visa pd samband och sammanhang. Det ir ocks3 tidseffektivt
att ticka in stora delar av det som ska testas med hjilp av firre uppgifter. Exempelvis
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kan en uppgift som handlar om ett specifikt innehdll (referensramskunskaper) dven
inbegripa killhantering och historieanvindning. Det stiller i sin tur krav pd lirarens
dokumentation av hur ett elevsvar kan ge beligg for olika nivier inom dessa omraden
i en och samma uppgift, eftersom elevens kunskaper behover virderas i relation till
kunskapskraven vid betygsittningen.

Elevernas betyg bygger p& de kunskaper de visar och en av de mest frekventa
examinationsformerna for att visa sina kunskaper i historia ir skriftliga prov. Med
anledning av detta ska uppmirksamhet nu riktas mot enskilda provuppgifter, sam-
mansittningen av flera uppgifter till ett prov och hur elevernas svar bedéms.

Nationella prov
Under 2010-talet beslutade regeringen att nationella prov skulle genomféras i fler
dmnen och kurser pd grundskolan och gymnasieskolan 4n vad som hade varit fallet
tidigare. Syftet var tredelat och innebar for det forsta att stédja likvirdig och ritevis
bedémning och betygsittning.?! Genom att ge konkreta exempel pa hur kunskaps-
kraven kan prévas och bedémas, skulle lirare i stéd i sitt arbete. Just betoningen
pa stéd och inte pd att anvinda proven som examensprov var tydlig. Skollagen har
senare fortydligat att "resultaten pa nationella prov har stérre betydelse 4n andra
enskilda underlag”.?? Fér det andra skulle proven fungera som en vigledning till hur
syfte, innehall och kunskapskrav ska tolkas. Tillhérande bedsmningsmallar angav
parametrar fér bedomning. P4 sa sitt blev de nationella proven ett led i implemen-
teringsprocessen av de nya styrdokumenten. Avsikten med detta var att proven indi-
reke kunde leda till 6kad maluppfyllelse for eleverna. Dirtill, och f6r det tredje, avsig
regeringen att proven skulle ge underlag for analys av hur kunskapskraven uppfylls.
Detta gillde dock frimst grundskolan, dir de nationella proven var obligatoriska.??

Ur ett internationellt perspektiv dr det ovanligt att de nationella proven beddms
och betygsitts av undervisande lirare, vilket ir fallet i Sverige. Ett mélrelaterat be-
tygssystem anvinds exempelvis dven i de andra nordiska linderna och lirarnas au-
tonomi vad giller betygsittning ir stor, men en tydlig skillnad 4r att de nationella
proven, som dock inte 4r obligatoriska 6verallt, i 6vriga nordiska linder rittas och
hanteras av speciella myndigheter.**

De nationella kursproven f6r gymnasiet genomf6rdes under dren 2015-2017 pd

2! http://skolverket.se/bedomning/nationella-prov (Avlist 2020-04-17).

2 hteps://www.skolverket.se/om-oss/press/pressmeddelanden/pressmeddelanden/2018-
10-29-nya-rad-for-mer-rattvisande-och-likvardiga-betyg. (Avlist 2020-03-05).

2 htep://skolverket.se/bedomning/nationella-prov (Avlist 2020-04-17).

% Rinne (2015), s. 38.
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uppdrag av Skolverket och deras innehill, kunskapssyn och bedémningsgrunder var
godkinda av Skolverket. Proven ir diirmed att betrakta som sanktionerade av Skolver-
ket. Kursproven och dmnesproven i historia bygger pa vetenskaplig grund i relation till
historiedidaktisk teori och bedémningsteori samt frigor om validitet mellan provfr-
gor och @mnets och kursens syfte, innehdll och kunskapskrav. I elevernas provhiften
framgick vilka fsrmégor som respektive provuppgift provade och hur bedémningen
skulle genomféras. Flera provuppgifter gav ocksd handfasta tips till eleven och mallar att
anvinda f6r act komma igdng med att 18sa provuppgiften i enlighet med dess funktion.

De nationella proven fér grundskolans arskurs 9 har genomférts drligen sedan
2013. Varje &r har provkonstruktérerna ocksd genomfort en lirarenkit i syfte atc f2
en bild av hur verksamma lirare upplever att proven fungerar.” Enkétsvaren visar att
70-80 % av ldrarna i &rskurs 9, med viss variation mellan &ren, uppger att proven i
historia fungerar bra. Drygt 70 % av lirarna svarar att proven har hjilpt dem att tolka
kunskapskraven i kursplanen. Lirarnas erfarenheter verensstimmer séledes timli-
gen vil med provens intentioner. Enligt enkitsvaren har proven gett inspiration till
samtal om dmnet, om viktiga imnes- och dmnesdidaktiska frigor samt om bedom-
ning av kunskaper i imnet. De lirare som var kritiska till proven har huvudsakligen
invindningar mot kravnivd och provens omfattning.*

Nir det giller kursproven pa gymnasiet finns inte motsvarande iakttagelser och
resultat. For det forsta var kursproven frivilliga. Lirare kunde ladda ned proven fran
Skolverkets hemsida och sedan anvinda dem pa de sitt som de ansdg limpligt. Prov-
konstruktdrerna har kunnat f5lja hur ménga ginger prov har laddats ned, men det
finns inga beligg f6r om liraren (som den ena ytterligheten) endast har tittat pd
provet eller om det (som den andra ytterligheten) har masskopierats och anvints i
en hel skola eller i en hel kommun. Osikerheten ir alltsd stor nir det giller anvind-
ningsfrekvens. For det andra har det, pa grund av nyss redovisade omstindigheter,
inte gitt att samla in erfarenheter av och uppfattningar om proven frin lirare.

Kursproven har konstaterats ha hog validitet mellan provfrigor och imnespla-
nernas innehdll. Det ir av stor betydelse att eleverna kiinner igen innehall, begrepp
med mera, s att de uppfattar att proven speglar undervisningen. I kursproven 2015,
2016 och 2017 ticktes delarna av det centrala innehéllet i varierande grad. Proven
for kursen Historia 1al lade tydlig tonvikt frimst vid det centrala innehéllets de-
lar Industrialiseringen och demokratisering, foljt av Tolkning och anviindning av killor
samt uppgifter om Historieanviindning medan Europeisk epokindelning och Historiskt

» Killor till dessa uppgifter ir de enkiter som har besvarats av lirare som har genomfért pro-

ven i sina klasser. Enkiterna forvaras hos provgruppen vid Malmé universitet.

20 Ammert & Fliasson (2019),s. 71-72.
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kéllmaterial fick mindre utrymme. Historia 1b lade fokus p& Olika historiska frige-
stillningar och forklaringar.”’

Nir det giller de fem mélen for historiedmnet, framtriidde och prévades samliga i
kursproven, dock i olika omfattning. Allra mest férekommande var provuppgifter som
prévade kunskaper om tidsperioder, hiindelser och forindringsprocesser samt formagan
attanvinda en historisk referensram. Nist ddrefter provades formagan att anvinda olika
historiska teorier och begrepp. I tredje hand, och med lika hog frekvens, fick eleverna
uppvisa formégan att soka, granska och virdera killor samt att undersoka, forklara och
virdera anvindningen av historia i olika sammanhang och under olika tidsperioder.?®

Provens frigetyp forindrades markant mellan de &r som proven genomférdes.
Provet for Historia 1al hade 2015 dubbelt s minga 6ppna frigor som flervalsfrigor,
vilket 2017 hade vints till att provet bestod av fler flervalsuppgifter in 6ppna frigor.
Nir det giller Historia 1b ir forindringen annorlunda. Under det férsta aret var
antalet flervalsfrigor hilften s& minga som antalet dppna frigor medan det 2017
inte férekom nédgra flervalsfrigor, men dock ett litet antal kombinationsfrigor.” Mot
bakgrund av att elevernas formigor och resonemang ska bedémas, 4r det timligen
logiskt att antalet flervalsfrdgor ir fa. Flervalsfragor kan uttrycka provkonstruktdrens
resonemang och redogérelser, men inte elevens. Eleven kan vilja eller gissa mellan
alternativ som provkonstruktdrerna har formulerat i forvig.?

Den huvudsakliga innehallstypen av historia som framtridde i bida kursproven
var politisk historia, f5ljd av socialhistoria och ekonomisk historia. En stark domi-
nans for makrohistoriska perspektiv, som behandlar processer, férlopp och hindel-
ser pd samhillsnivd — nationellt och/eller internationellt — rider. Dirtill dominerar
strukturperspektiv dver akeorsperspektiv. Denna provprofil ir logisk med tanke pd
att styrdokumentens centrala inneh3ll stipulerar stora och dvergripande historiska
sammanhang. I s3 mitto ger proven uttryck for en timligen traditionell syn pd his-
torieimnet och torde siledes upplevas som forvintad av elever och lirare. Samtidigt
kan en traditionell typ av historia verka konserverande och motverka andra histo-
riska perspektiv sdsom enskilda minniskors historia eller synliggérandet av historie-
vetenskapliga ron nir det giller postkoloniala frigor och genusbaserade perspektiv
som idag ir allt mer frekventa.?!

27 Ammert & Eliasson (2019), s. 50-52 och s. 81.

28 Ammert & Eliasson (2019), s. 35-37.

29 Ammert & Eliasson (2019), s. 37-39.

% Rodriguez (2016), s. 263. Se ocksd Wendell & Olofsson i denna antologi.
31 Ammert & FEliasson (2019), s. 55-57.
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Att konstruera provuppgifter

Nir en ldrare ska konstruera ett prov har vederbérande méinga frigor att ta still-
ning till. Ett axplock av dem féljer hir. Hur ménga uppgifter ir ett rimlige antal i
relation till den tid eleverna har p sig for att besvara uppgifterna? Vilket innehall
ska finnas representerat i provuppgifterna? Hur ska elevernas resultat bedémas? Ska
provets olika uppgifter dokumenteras separat och for respektive formaga eller ska
de vigas samman till ett provresultat och hur ska i s fall viktningen mellan olika
uppgifter gdras pi ett rittvisande site? Finns det elever som har svart att pa kort tid
tillgodogora sig for dem nya texter som behévs for att 16sa en viss uppgift eller bér
uppgiften istillet bygga pd att ett redan kiint textstycke anviinds som utgéngspunke?
Har innehallet i uppgifterna stéd i styrdokumenten och i den undervisning som har
bedrivits? Testar provfrigorna det som ska testas i relation till styrdokumenten eller
testar provirigorna nigot annat?

Elever behéver forberedelser infér prov pé tva specifika sitt, dels vill de veta vad
de ska lisa pa infor provet, dels behdver de veta pd vilket sitt de ska presentera sina
svar. Vad eleverna ska lisa handlar ofta om att liraren anger vilka texter, bilder, filmer
eller annat material som eleverna behover sitta sig in i infér provillfillet. Hur elev-
erna ska presentera sina svar 4r en lite mer komplicerad friga. Att skriva orsaker till
forsta virldskriget i punktform 4r inte att fora ett nyanserat resonemang och eleverna
behover dirfér dven fi trining i hur de ska presentera sina svar. Dirmed inte sagt
act spriklig korrekthet dr avgorande. Liraren kan visa tidigare provuppgifter med
tillhérande anonyma elevsvar som utgéngspunkt och anvinda dessa som underlag
for en diskussion med eleverna om vad som ir ett utvecklat svar eller ett utvecklat
och nyanserat svar och hur olika elevsvar bedéms. I Skolverkets bedsmningsmaterial
finns uppgifter med anonyma elevsvar som kan anvindas om liraren inte har egna
exempel.

Analys av autentiska provuppgifter

Nedan diskuteras ett urval av autentiska provuppgifter som har konstruerats av
verksamma ldrare. Provuppgifterna ir en del av det empiriska materialet till en li-
centiatuppsats om helhetsbedémningar i gymnasieskolans kurs Historia 1b. I un-
derstkningen har sex historieldrare foljts under ldsiret 2018/2019. Samtliga ldrares
examinerande uppgifter i kursen Historia 1b har analyserats i relation till gillande
styrdokument med ett analysverktyg som utgr frin Blooms reviderade taxonomi,
men som har anpassats for att stimma éverens med kursen Historia 1b p4 s8 sitt att

32 Se exempelvis https://www.skolverket.se/undervisning/kallsidor/bedomningsstod-i-gym-

nasieskolan-och-komvux-gymnasial-niva/bedomningsstod-i-historia-pa-gymnasial-niva
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kunskapstyperna i Blooms reviderade taxonomi har ersatts med kursens férmégor
referensramskunskaper, begreppsanviindning, killhantering och historieanvindning.
Samstimmigheten mellan varje lirares totala antal uppgifter under kursen Historia
1b och styrdokumenten har direfter beriknas med hjilp av Porters index. Under
lisdret intervjuades varje lirare vid flera tillfillen och fick ”tinka hégt” om hur hon
eller han hade bedémt elevsvar. Uppgifterna nedan har valts ut i syfte att analysera
variationen av uppgifter i materialet.?

Ett exempel pa en provuppgift dir elevens svar kan ge belidgg for C i gymnasiets
kurs Historia 1b kan se ut s hir:

Férsta virldskriget — bakgrund, oversikdligt forlopp och konsekvens.
(Ldrare Billie, prov 2)

Uppgiften dr ppen och den viigledning eleven ges i hur omfattande svaret ska vara ir
"besvara frigan utforligt”. Vad som riknas som utférligt kan eleverna ha sett exempel
pa infor provet, men i instruktionen finns ingen ytterligare information om vad som
anses vara ett utforligt svar.

Uppgiften ir formulerad pé et sitt som antyder att det finns ett korrekt svar pa
frigan om bakgrund och konsekvens. Uppgiften hade kunnat specificeras med tydli-
gare instruktioner om vilka delar av bakgrunden som bor finnas med i svaret, kanske
genom att ange nigra exempel pd perspektiv. Ungefir hur ldngt bak i tiden stricker
sig bakgrunden? Ska svaret innehilla forklaringar som &terfinns lingre tillbaka i ti-
den (exempelvis nationalism och industrialisering) eller 4r det den mer nirliggande
bakgrunden med utlésande orsaker — som skotten i Sarajevo — som &syftas eller 4r
det kanske bide och? Att skriva om krigets 6versiktliga forlopp kriver en hel del text.
Aven hir kan uppgiften specificeras genom att lyfta fram nigra specifika hindelser
eller liknande som eleverna ska beskriva férloppet av. Vilken konsekvens av forsta
virldskriget som eftersks i uppgiften 4r svirt att veta. Kanske har det blivit ett skriv-
fel dir det skulle ha stdtt "konsekvenser” i plural. For eleven som sitter med provupp-
giften framfor sig dr det dock en visentlig skillnad. I bedémningssituationen kan det
bli svart for liraren att hantera elevsvar som innehiller en konsekvens, vilket ir vad
som efterfrigas, och elevsvar som innehéller flera olika konsekvenser.

Enligt kunskapskraven for Historia 1b krivs f6r betyget C bland annat att eleven
utforligt kan redogdra for forindringsprocesser och olika tolkningar av dem, jimféra
de olika tolkningarna, férorda en av dem och med enkla omdémen motiverasitt svar,

3 Provmaterialet forvaras hos forfattarna. Lirarna dr avidentifierade och benimnda med fik-

tiva namn.
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utforligt redogora for forloppen av hindelseprocesserna och hindelserna samt deras
orsaker och konsekvenser. Provuppgiften, si som den ir formulerad ovan, innehaller
inte tydliga instruktioner om att eleven forvintas redogéra, resonera och motivera i
sitt svar for att visa beligg for kunskaper pa C-nivA.

Sérade tyska och brittiska soldater | anslutning till slaget vid Somme den 19uli 1916. En uppgifts-
instruktion maste formuleras sé att den ger goda madjligheter for eleven att leva upp till kunskaps-
kraven. Fotograf okédnd. Bildkélia: Wikipedia Commons.

En annan elevgrupp i kursen Historia 1b genomf6r en examination om f6rsta och
andra virldskriget muntligt vid ett seminarium. Eleverna har face skriftliga instruk-
tioner i forvdg dir uppgiftens syfte i relation till #mnesplanen finns specificerat till-
sammans med hinvisningar till delar av det centrala innehallet. I instruktionen finns
dven seminarieuppgifterna med tillhérande kunskapskrav f6r Historia 1b. De upp-
gifter som ror forsta virldskriget 4r uppdelade i tre kategorier med rubriker enligt
foljande:
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Tolka historien
* Vem/vad bir skulden till forsta virldskriget?

Samband
¢ Vilka férhéllanden i nutiden kan forklaras med hjilp av utvecklingen
under virldskrigen?

Framtiden
* Hur tror du forsta- och andra virldskriget paverkar Tysklands politik
idag och i framtiden?

* Hur tror du forsta- och andra virldskriget paverkar Rysslands politik
idag och i framtiden?

(Lirare Kim, prov 3)

Eleverna har haft méjlighet att férbereda sig infor seminariet eftersom de har fice
uppgifterna i forvig tillsammans med information om vad som kommer att beds-
mas for de olika nivierna. Det tal att pipekas att det inte ricker for eleverna att ur
minnet kunna redoggra for samtliga svar eftersom ett seminarium innebir att delta
i en diskussion, vara beredd pa att utveckla sina svar, svara pd eventuella féljdfrigor
och liknande. Enligt kunskapskraven krivs att eleven for betyget E 6versikdligt kan
redogora for olika tolkningar, for betyget C utférligt kan redogora for tolkningar och
dessutom jimfora tolkningarna, férorda en av dem och motivera sitt val med enkla
omdémen, och slutligen f6r betyget A utforligt och nyanserat redogéra for olika
tolkningar, jimfora de olika tolkningarna, férorda en av dem och motivera sitt val
med nyanserade omdémen. Den elev som forbereder sig pa att besvara frigan om
vad/vem som bir skulden till forsta virldskriget genom att lira sig ett enda exempel
star sig slidtt om ndgon annan i seminariegruppen fir ordet forst och anvinder det
exemplet. Uppgiften kriver siledes att eleverna 4r insatta i skuldfrdgan och kan redo-
gora for den ur olika perspektiv i den gemensamma diskussionen.

De bada andra delarna i seminarieuppgiften pekar pd att en utvidgad men ocksi
komplex syn pd det férflutna dr nirvarande i nutiden och i tankar om framtiden,
det vill siga ger uttryck for ett historiemedvetande. Uppgifterna kan passa bra vid
en diskussion i seminarieform, eftersom det inte finns ett enda givet svar. Eftersom
samtiden och framtiden hanteras avskilt frin det férflutna riskerar det dock att leda
till spekulationer och att det som eleverna "tror” hamnar i fokus.
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For en tredje elevgrupp i kursen Historia 1b 4r examinationsuppgiften om férsta
virldskriget utformad enligt nedan. Hir kan elevernas svar ge beligg for betyget A.

Utga fran artikeln/artiklarna du list och identifiera orsakerna till férsta virlds-
krigets utbrott som tas upp i texten/texterna. Jimfor och resonera kring de
olika orsaksférklaringarna. Glom inte att killhinvisa!

For ett godkint resultat ricker det med att du utgar frin nigon av artiklarna,
men for att kunna resonera utforligt och nyanserat krivs att du jAimfor synen i
de olika artiklarna.

(Lirare Mika, prov 4)

Hir 4r uppgiften tydligt avgrinsad, eleverna kan med hjilp av markérer — som att
identifiera, jimfora, resonera, killhdnvisa och resonera — strukturera sin text for att
besvara uppgiften.

I det hir fallet har eleverna i frvig fict forbereda sig genom att liisa olika artiklar
om orsaker till férsta virldskrigets utbrott. Artiklarna 4r publicerade i olika linder
och har olika perspektiv pd orsakerna till utbrottet. Direfter har eleverna diskuterat
innehallet i artiklarna i tvirgrupper for att tillsammans identifiera skillnader och
likheter.

I kunskapskraven finns stéd f6r denna uppgiftsformulering. For betyget A krivs
dir att eleven utforligt och nyanserat kan redogora f6r forindringsprocesser och hin-
delser under olika tidsperioder samt for olika tolkningar av dem. Eleven ska kunna
jimfora de olika tolkningarna, férorda en av dem och med nyanserade omdémen
motivera sitt val. Dessutom ska eleven utforligt och nyanserat kunna redogéra for
forloppen av forindringsprocesserna och hindelserna samt deras orsaker och kon-

sekvenser.>

Forutsattningar for bedémning

Uppgifterna som presenterats ovan ir ryckea ur sitt ssmmanhang och kan av lisaren
av denna bok uppfattas som otydliga trots att eleverna som ska skriva provet ir vil
medvetna om hur de férvintas besvara uppgifterna. Det empiriska materialet visar
att vissa ldrare som ingdr i undersskningen arbetar med instuderingsuppgifter dir
eleverna fir tillging till et antal frigor och har méjlighet att med hjilp av dessa trina
p4 innehdllet innan det 4r dags att skriva prov. Provet kan sedan bestd av ett urval av
de uppgifter som eleverna har fate tillging till i forvig och eventuellt ndgon yteerli-

34 Skolverket, Amnesplan Historia 1b.
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gare friga som inte ir kind av eleverna. Andra ldrare i undersékningen limnar aldrig
ut ndgra provirdgor i forvig och i deras undervisningsgrupper skriver eleverna prov
som uteslutande bestar av i forvig okinda uppgifter.

Det kan finnas situationer dir det ir limpligt att ge eleverna viss information
infor ett prov. Ett exempel skulle kunna vara att eleverna ska skriva en lingre essilik-
nande text i historia under 90 minuter. D kan det finnas skil att i forvig beskriva vil-
ka omréden som 4r méjliga att skriva om men utan att limna ut hela instruktionen.
Samma sak kan gilla vid ett seminarium dir tiden 4r dyrbar och behover anvindas
for diskussion och utbyte av tankar, tolkningar och slutsatser. I exemplen ovan finns
uppgifterna i instruktionerna till ett seminarium tillsammans med uppgifter om vad
som beddms. Ett seminarium 4r en examinationsform dir liraren kan be eleven att
forrydliga sina svar, utveckla dem eller sitta dem i relation till nigot som en annan
elev siger. D4 ir det viktigt att eleven kommer till seminariet vl forberedd. Att di-
remot i forvig limna ut instuderingsuppgifter som ir identiska med skriftliga prov-
uppgifter kan i simsta fall leda till att eleverna endast lir sig svaren pd uppgifterna.
Ju tydligare lirare redogor exakt for vad eleverna ska lira sig, desto storre risk ir det
att de bara ldr sig just detta.”> Memorerad kunskap ir visentlig, men for att samtliga
kunskapskrav for Historia 1b ska uppfyllas behover eleven dven kunna éverfora kun-
skap och anviinda den i nya situationer.

Att bedéma det som beddmas ska — sammanfattande slutsatser
Avslutningsvis ska sigas nigot om de utmaningar, problem och méjligheter som
kan identifieras p4 basis av den genomférda studien. Forst av allc méste betonas att
provuppgifter ir visentliga underlag for att ldrare ska kunna genomfdra ritessiker
bedémning och sitta s rittvisande betyg som méjligt. For att lirare ska kunna kon-
struera provuppgifter maste de bide behirska dmnet och kunna tolka de syften och
bedémningskriterier som framgir av stydokumenten. Mot bakgrund av att imnes-
planerna frdn 2011, inte minst den for historieimnet, 4r ambitiésa och mangfacet-
terade, krivs i praktiken stérre kunskap om dmnet och om bedémning 4n tidigare.
De frivilliga nationella kursproven for gymnasiet som tidigare erbjods gav lirare
vigledning till hur historieimnets syften, innehdll och kunskapskrav skulle tolkas.
De gav ocksa vigledning till hur provfrigor kan utformas for att allsidigt prova elev-
ernas formdgor. I proven framtridde en innehéllsligt timligen traditionell bild av
historieimnet, med frigor om tidsperioder, hindelser och forindringsprocesser i
centrum och ur ett makro- och strukturperspektiv. Dock prévades samtliga forma-
gor som foreskrivs i styrdokumenten. Formagorna implicerar att elever visar att de

5 Klapp (2015), 5.159.
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utfor ndgot, vilket uttrycker en aktiv kunskap. Proven hade siledes kapacitet att testa
elevernas formdagor i form av aktiv kunskap s som de beskrivs i kunskapskraven.
Dessa provuppgifter bér fortsatt ses som en viktig resurs som historieldrare pd gym-
nasiet kan anvinda som modell nir de provar elevernas férmagor.

Den stickprovsstudie som genomforts p& verksamma lirares autentiska prov visar
att ldrares provuppgifter ir av varierande form. Detta 4r naturligt, eftersom lirare och
elever arbetar pd olika sitt i skiftande didaktiska former och med skiftande pedago-
gisk utgdngspunke. Stickprovsundersskningen har identifierat exempel pa hur lirare
pa olika sitt formulerar provuppgifter som i olika min later eleverna uppvisa de
formagor som foreskrivs i de nationella kunskapskraven. Nigot av exemplen ger vid
handen hur en vagt formulerad uppgift sannolike leder till osikerhet bland eleverna
som ska svara nir det giller hur omfattande svar som ska ges, hur manga perspektiv
som ska diskuteras, hur l8ngt tillbaka bakgrundsresonemangen ska stricka sig och s&
vidare. Dessutom torde det vara besviirligt for liraren att rittssikert bedéma dessa
elevers kunskaper. Andra provuppgifter preciserar tydligt vad eleverna forvintas re-
dovisa och hur svaren kommer att bedémas.

Fyra slutsatser kan dras utifrin de autentiska provuppgifter som samlats in och
analyserats: Den forsta 4r att lirarens formulering av uppgifter styr férutsittning-
arna for elevernas mojligheter att visa sina kunskaper vid examinationstillfillet. Den
andra ir att det férekommer genomtinkta och genomarbetade provuppgifter som
mojliggor for eleverna att uppvisa olika formagor. Oppna frigor dir eleverna ges
mojlighet att anviinda kunskaper och resonera utifran olika perspektiv dr exempel
pa detta. Den tredje slutsatsen 4r att vissa provuppgifter i flera avseenden inte svarar
mot dmnesplanens intentioner och tvirtom gér det svirt for eleverna att visa att de
uppnér kunskapskraven. Slutna frigor och frigor som endast kriver ett kortare svar
gor att elevens fulla potential i form av nyanserade resonemang inte kan visas. Den
fjirde slutsatsen ir att provuppgifterna och deras utformning i det undersékta urva-
let framstdr som s ojimna att bedomningen av svenska gymnasieelevers kunskaper
riskerar att inte bli likvirdig.
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ANDERS PERSSON & MIKAEL BERG

Historiskt resonerande i skolan

En fardigdefinierad kompetens, en friga om moralisk
fostran eller en mijlighet att vidga elevers forstielse av vad
som kan vara?

Inledning

dgra hogstadieldrare samtalar om historieundervisning. De diskuterar sir-
skilt vad det innebir for elever att fora vilutvecklade historiska resone-

mang. Att kunna resonera utifrin olika perspektiv ir viktigt att lira sig,
men det 4r inte ldtt i en tid nir hela samhiillet priglas av polarisering.

PETER: Tyvirr forsvéras ju det hir av act vi lever i en samtid dir, en samtid som
inte 4r nyanserad. Det ir extremt svért act halla flera bollar i luften. Ett dagsak-
tuellt exempel, det var ju en massa musiker och kulturpersonligheter, Thastrém
bland annat, som hade skrivit pd nigot upprop om att Sverige skulle bojkotta
melodifestivalen for att den gér i Israel. Samtidigt som de d4 blev anklagade for
att ensidigt ta stillning for den palestinska sidan: ‘Ni sa inget nir det gick i Azer-
bajdzjan som ir en diktatur’. S& motstindarsidan har gdct i precis samma.. ., dir
dr det bara.. ., Israel ir den enda demokratin’. .., och redan d har man definierat
att det 4r en demokrati och det ir i hégsta grad diskutabelt. Det hir att inte kunna
halla tv4 bollar i luften; att inte kunna siiga bdde att det ir jittestora problem med
israeliska regimen och att Hamas ir en terrororganisation. Det verkar som att det
4r helt oméjligt att forhélla sig till det. Du méste vilja sida och d4 4r allt riitt med
den ena sidan och allt ir fel med den andra.

HELENA: Graskalan forsvinner. Det blir svart eller vitt.

PETER: Likadant Venezuela. Antingen dr du mot USA eller ocks4 4r du dik-
tatur-kramare. Du kan inte tycka att det finns brister med bida sidor. Det gir
inte att diskutera p4 det sittet liksom.

ANNA: Man ser inte den dir griskalan som finns. Det ir liksom: ‘bad guy’,
eller ‘good guy’.
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PETER: Jamen, vuxenvirlden har blivit likadan. Det 4r det som #r problema-
tiskt och dé blir det ju @nnu svdrare att jobba med det nir det dr ungdomar.!

I en tid nir manga av résterna i vuxenvirlden ger uttryck for ensidigt tyckande och
oresonabla tummar upp och ner, s har de hégstadielirare vars samtal dterges ovan
ett nirmast motsatt uppdrag. Som lirare i historia har de till uppgift att, i ett alltmer
polariserat samtalsklimat, va sina elever att fora vilutvecklade och vil underbyggda
resonemang.” Denna formaga har 6ver tid efterfrigats i sdvil historiefilosofiska som
liroplansteoretiska sammanhang. Fér att kunna sigas ha goda kunskaper i historia,
har det sdledes inte varit tillrickligt att ha kinnedom om ndgot; som elev har du
ocksa behovt visa att du, pa basis av ditt vetande, kan resonera pa rite sitt. I det hir
kapitlet har vi valt att rikta virt intresse mot hur en grupp ldrare tolkar just denna
del av sitt uppdrag. Med utgdngspunke i ett tydligt lirarprofessionsperspektiv ssker
vi synliggdra ndgra av de didakriska avviigningar som lirarna ir satta att hantera nir
de bedomer elevers texter. I férlingningen dppnar vart kapitel dirmed ocksa for en
diskussion om vad som bér vara skolimnet historias évergripande syfte, kunskapsin-
nehéll och mening.

Under hasten 2019 intervjuade vi ett stérre antal ldrare om vilka utmaningar
de erfarit i sin bedémningspraktik. Minga av utsagorna kom att handla om erfa-
renheterna av att soka utveckla elevers fdrmdga att resonera historiske. Etc halvar
senare samlade vi dirfor dessa lirare till fortsatta samtal runt arbetet med just detta
kunskapskrav. I grupper om tre till fyra ombads de att ta stillning till ett antal
fingerade beddmningssituationer. Det hir kapitlet 4r baserat pd en av dessa diskus-
sioner.

Det scenario som ldrarna hade att ta stillning till handlade om en hogstadieelev.
Eleven hade i en skrivuppgift i historia givit uttryck for ett enda perspektiv. Hennes
resonemang var underbyggda med referenser och hon visade ett starkt personligt
politiskt engagemang. I den tydligt vinsterradikala texten gav hon emellertid uttryck
for ett mycket ensidigt perspektiv pa imperialismens orsaker och verkningar.

Fallbeskrivning: Det ir hostlov. Du har under hésten undervisat en klass i
historia dir en av eleverna utmirke sig genom sina starka anti-amerikanska
asikter. Nir du nu sitter och bedomer hennes senast inlimnade text dterkom-

! Fokusgruppsintervju, historieldrare arskurs sju till nio, januari 2019.

2 Skolverket (2011), s. 181. Den i kunskapskraven uttryckta strivan att f3 elever att fora
”vil utvecklade resonemang” i skolimnet historia, kommer i denna text benimnas historiskt

resonerande.
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mer dessa, i dina 6gon hért vinklade stdindpunkter. Eleven i friga har vid upp-
repade tillfillen visat ett starkt engagemang for politik och samhillsfrigor.
Hon har deltagit i flera demonstrationer och talar girna politik. Nir hon talar
och skriver landar dock svaret allt som oftast i en mycket ensidig kritik av det
marknadsekonomiska systemet i allminhet och USA som nation i synnerhet.
I den senast inlimnade texten ir detta tydligare 4n ndgonsin. Texten innehéller
visserligen rikligt med referenser, men i samtliga fall 4r dessa enbart himtade
frin hemsidor orienterade mycket lingt ut pa vinsterkanten.?

Det fingerade fallet mynnade ut i en diskussion om vad uppdraget att utveckla
elevers férméga att resonera historiskt egentligen innebir. Samralet pdgick nistan
en timme. Ju lingre det fortskred, desto tydligare blev det att betydelsen av dessa i
kunskapskraven fetmarkerade ord inte ir sjilvklar. Tvirtom ppnade lirarnas tankar
upp for en bdde komplex och mingbottnad forstielse av vad en elev som resonerar
historiske egentligen bér kunna. I forlingningen viicktes dirmed ocksa frigan om var
lirarens uppdrag egentligen bérjar och slutar.

Utgangspunkt och syfte
Utifrdn ett professionsperspektiv 4r ldrare satta att séka utforma sin undervisning
i relation till sdvil de egna elevernas forkunskaper och intressen, som till det om-
givande samhillets olika fordringar.* I sin yrkesutévning gér de dagligen en otalig
mingd avvigningar runt undervisningens innehall (vad-frigan) och genomfsrande
(hur-frigan).> Mikael Berg har i en studie av historieldrares imnesforstielse visat hur
liraren, via en rad didaktiska verviganden, utformar kunskapsinnehéllet i den egna
undervisningen.® Utgingspunkten for dessa val, forstielsen av uppdraget, paverkas
sannolike av en rad olika omstindigheter. P4 frigan om vad som 6ver tid format deras
forstdelse av kunskapsinnehéllet i historieimnet, pekar lirarna sjilva exempelvis pd
betydelsen av sin uppvixt, akademisk utbildning och lirarerfarenhet.”

Enav liraryrkets mest centrala uppgifter kan sigas vara att, via uttolkningen av skolans
styrdokument, soka omforma och omsitta ett kunskapsinnehll tll ett elev- och situa-

3 Fallbeskrivning skickades till lirarna en vecka fore fokusgruppintervjuerna.

4 Jfr Berg (2020) som undersdker hur lirarnas bedomningstrategier paverkar kunskapsin-

nehallet i samhillskunskap.
> Shulman (1986).

¢ Berg (2014),s. 179-187.
7 Berg (2014),s. 131-133.
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tionsanpassat undervisningsinneh3ll. Den egna forstielsen av imnets kunskapsinnehall
framstar som en viktig referenspunke nir lirare tolkar sitt uppdrag. Som Anders Persson
visat, kan ett nytt uppdrag siledes bide upplevas som ndgot som bekriftar och hindrar
det som liraren sjilv betraktar som en efterstrivansvird historieundervisning.®

Utifrdn ett professionsperspektiv finns foljaktligen flera skil att uppfatta lirares
forstelse av skolimnets kunskapsinnehall som négot specifikt och situerat till sko-
lans kontext. Kunskapsinnehallet i skolimnet historia reduceras utifrdn ett sddant
perspektiv inte bara till en transformation av det akademiska dmnet historia. Istil-
let betrakrtas det som resultatet av en omformningsprocess, dir fler kunskapsaspekter
viigs samman i en professionell beddmning av en otalig mingd unika didaktiska
situationer.” I denna omformningsprocess utgdr den egna forstdelsen av kurspla-
nen en visentlig del av lidrares kompetens.'’ En central aspekt av denna yrkes-
kompetens hinger samman med formégan att, utifrdn kursplanens skrivningar,
arbeta med bedémning i relation till elevernas kunskapsprocess.'' I det hir kapitlet
intresserar vi oss féljaktligen for nigra av de olika didaktiska avvigningar som
lirare, i sitt bedomningsarbete, gor i relation till bide kursplanens skrivningar och
elevernas forforstdelse.

Inom den historiedidaktiska bedsmningsforskningen har det lirarprofessions-
perspektiv som vi beskriver ovan varit relativt frinvarande. Anmirkningsvirt ofta
har syftet snarare varit att granska huruvida lirarna gor en, enligt forskaren, kor-
reke eller samstimmig tolkning av styrdokumenten.'? En for den historiedidaktiska
forskningen minst lika angeligen uppgift, torde emellertid vara att pi mer induktiv
grund soka synliggdra och sitta ord pa de olika aspekter och méjliga forstielser av
uppdraget, som kan aktiveras i en lirares undervisningspraktik. Detta har ocks varit
en central utgdngspunkt i arbetet med detta kapitel.'

P4 en dvergripande niva syftar det hir kapitlet till att belysa den pluralitet och
komplexitet som framtrider i lirarnas tal om hur de férstar uppdraget att séka ut-
veckla elevers formdga att resonera historiskt. Mer precist kan syftet beskrivas som

8 Persson (2017),s. 178-191.

> Berg (2014), 5. 128-131.

10 Berg (2014), Alvén (2017), Persson (2017). Jfr Ongstads (2003) begrepp omstilling och
Shulmans (1986) begrepp transformering.

1" Karlefjird (2011), s. 98-104.

12 For en dversikt av bedomningsforskningens utveckling i Sverige gillande skolimnena sam-

hillskunskap och historia se, Berg och Persson (2020a).
13 Berg och Persson (2020a). Jfr dven Berg och Persson (2020b); Berg (2020).
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en strivan att synliggéra nigra av de didaktiska avvigningar som foljer med denna
alljdmt centrala del av kunskapskraven i skolimnet historia. Vir ambition ir siledes
att bidra till en vidare och mer férdjupad diskussion runt lirar- och bedémnings-
uppdragets potentiella innebérd. Med ett specifikt kunskapskrav som utgdngspunkt,
soker vi svara pa f6ljande fragestillningar:

— Vilka forestillningar om historieundervisningens évergripande syfte, kunskapsin-
nehéll och mening framtrider i lirarnas samtal och hur relaterar dessa efterstrivan-
den till ndgra av de perspektiv som tidigare anforts i historiedidakeisk forskning?

Historiskt resonerande som ett kunskapskrav: tva vanliga uttolkningar
Det i den hir texten uppmirksammade mélet, att eleverna ska kunna formulera vil-
utvecklade resonemang, ir vare sig unike for skolimnet historia eller fér den svenska
grundskolans liroplan. Kravet kan tvircom f6rstds mot bakgrund av en sentida in-
ternationell trend, dir kunskaper i allt fler ssmmanhang kommit att definieras i ter-
mer av forutbestimda kompetenser.!® Fér just historieimnets del finns dessutom en
relativt lng tradition av att bade i en engelsksprakig'®, och pd senare tid dven i en
tysk kontext'’, soka sitta ord pa vilka firdigheter som kiinnetecknar ett utvecklat his-
toriskt tinkande och/eller ett utvecklat historiemedvetande. I bida fallen kan dessa
ambitioner forstds som en reaktion pd en mer traditionell kunskapssyn."” Vikten
av att utveckla olika kompetenser och férmégor har motiverats i kontrast till ett
historiedmne vars deklarativt givna innehall bara férvintades memoreras och repro-
duceras.'®

Historiskt resonerande har foljaktligen lyfts fram som en aspekt av elevernas
forméga att gora egna sjilvstindigt avvigda och underbyggda beddmningar. Uti-
frin ett sddant synsitt 4r det foretridesvis kunskapandets metodiska, eller pro-
ceduriella, aspekter som kommit att understrykas.” I den skolnira historiedi-
daktiska forskningen i allminhet, och den engelsksprakiga i synnerhet, har detta

14 Persson (2017).

1> Jfr SCHP-projektet med bl.a. Dennis Shemilt, samt CHATA-projektet med bl.a. Peter Lee
& Rosalyn Ashby.

!¢ Jfr FUER-projektet med bl.a. Andreas Kérber.

17" Se ocksd Lars Andersson Hults kapitel i denna antologi och tanken om det senmoderna

samhillets behov av att sikra upp kunskapandet i enskilda imnen.
¥ Barton & Levstik (2009); Lilliestam (2013).
! Jfr t.ex. VanSledright (2013).
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dirav ofta gjorts till en friga om hur historieimnets kunskap organiseras. 1 dessa
sammanhang har det varit sirskilt vanlige att lyfta betydelsen av de begrepp som
antas karaktirisera den akademiske historikerns sitt att arbeta och tinka.?® Dessa
disciplinira nyckelbegrepp, ofta beskrivna som den andra ordningens begrepp, har
framhallits som betydelsefulla redskap i forssken att bidra till elevernas historiska
tinkande.?! Det har exempelvis talats om hur vissa specifika begrepp kan tinkas
utgdr en slags imneskunskapens byggnadsstillning. Mot bakgrund av ett sidant
perspektiv skulle historiskt resonerande nirmast kunna f6rstds som férmédgan att
tillimpa proceduriella begrepp.?

Bland de historiedidaktiker som betraktat kvaliteten i historiskt resonerande som
ndgot som ir avhingigt av hur kunskapen dr uppbyggd och ordnad, har det varit
vanligt att undersdka hur lirare och elever anvinder sig av denna dmnesdisciplinira
byggnadsstillning. Utgingspunkten i sddana studier har ofta varit att historiske re-
sonerande gir att virdera i termer av ett antal pa férhand definierade kvalitetsnivaer.
I ett svenskt historiedidaktiskt sammanhang har det i dessa fall varit vanligt att lata
granskningen utgd frin olika typer av kunskapstaxonomier.”

I den svenska historiedidaktiska forskning som lagt stor vikt vid hur kunskapen
ordnas, struktureras och organiseras, mirks tvi tydliga ansatser. For det forsta har
forskare diskuterat relationen mellan det som bendmns historiska innehallsbegrepp
(det vill sdga historiska begrepp som bonde, adel och pristerskap) och proceduriella
begrepp (som exempelvis orsak och verkan).** Fér det andra har intresse riktats mot
detsitt pd vilket olika proceduriella begrepp, exempelvis aktor och struktur, relaterar
till varandra. Bida dessa ansatser kan exempelvis illustreras av Anna-Lena Lilliestams
forskning om hur dessa begrepp utgor en forutsittning for historiskt resonerande.
Lilliestam finner bland annat att lirarna i sitt sitt att organisera undervisningsin-
nehallet anviinder begreppen aktér och strukeur pa olika sitt och i olika kombina-
tioner med varandra.” Som ett sitt att distansera sig mot ett historieimne dir alltf6r
mycket fokus liggs pd att reproducera en redan pa férhand definierad skildring av det

2 Jfr Wineburg (2001).
2! Jfr t.ex. Lee (1983), Levesque (2008), Seixas & Morton (2013), Olofsson (2011). Bland de

proceduriella begrepp som brukar framhéllas mirks exempelvis orsak — verkan, kontinuitet —

forindring, historiskt empati och killor — killkritik.

2 Leinhardt et al. (1994) och VanSledright (2013).

% Jfr Ammert (2013), s. 2021, Samuelsson (2015), Rosenlund (2016).
2 Se vidare resonemang i Persson & Stolare (2018); VanSledright (2013).
% Lilliestam (2013).
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forflutna, pekar Lilliestam p3 vikten av elevens aktivitet. For att aktivt och sjilvstin-
digt kunna utveckla fsrmégan att resonera historiske, och inte bara &terskapa andras
historiska framstillningar, framhéller hon betydelsen av att eleven sjilv lir sig att
hantera begreppen aktdr och struktur.?® Med en liknande utgdngspunkt har Anders
Nersiter undersokt “vad gymnasieelever behéver lira sig for att kunna konstruera
historiska frklaringar vid arbete med killor”.#” Fér att kunna resonera historiskt me-
nar Nersiter att det behovs ett fokus pd det han benimner imnesspecifika element.®

De forutbestimda forestillningarna om vad som karakeiriserar ett vilutvecklat
historiskt resonemang, har dock 7nte bara gjorts till en friga om hur den historiska
kunskapen ordnas och organiseras. Ett resonemang bestér ju inte enbart av en speci-
fik uttrycksform; det rymmer ocksa ett innehll. Detta innehdll kan i sig undersskas
och diskuteras i andra avseenden 4n huruvida det, utifrin ett strike rationellt, logiske
och/eller kognitivt perspektiv, dr mer eller mindre analytiske vilutvecklat. Like alla
utsagor, rymmer ett resonemang dven en slags moraliska fljemeningar.

Férmégan att resonera historiskt kan foljaktligen ocksé betraktas i termer av en
slags moralisk och virdegrundsrelaterad omdimesformdga. Detta forhallningssite har
bland annat framhallits av den amerikanske historiedidaktikern Keith C. Barton. I
hans texter lyfts historieimnets disciplinira begrepp nirmast fram som verktyg im-
nade for att 6va eleverna i att reflektera dver relationen mellan ett historiskt innehall
och den egna samtiden.”

Bartons sitt att se pa historiskt resonerande 6ppnar upp for frigor om vad som
4r att betrakta som en dnskvird samhillsutveckling eller ett efterstrivansvirt med-
borgarideal® I svensk historiedidaktisk forskning kan nigra likartade ansatser no-
teras. Bland andra Johan Sandahl framhaller atc undervisningen i savil historia som
samhillskunskap bér bidra till elevers demokratifostran. Som utgingspunkt for en
sidan process framhaller Sandahl begreppet medborgarbildning.®' En slutsats som
Sandahl drar ir att bide historia och samhillskunskap inrymmer ett specifikt im-
neskunnande som medverkar till elevers medborgarbildning. Sandahl lyfter inte bara
fram det som han benimner som samhillskunskapsimnets och historieimnets tan-
keredskap, det vill siga det som vi tidigare i texten benimnt proceduriella begrepp,

[

¢ Lilliestam (2013), s. 47—48. Jfr dven Stymne (2017) och Persson (2018).
7 Nersiter (2014), s. 32.

8 Nersiter (2014).

2 Barton och Levstik (2009).

O Barton och Levstik (2009).

! Sandahl (2015a), s. 24-26.

)

)

w

©w
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utan dven imnenas bidrag till elevernas forstielse av sig sjilva i tid och rum.?? Aven
Kenneth Nordgren framhaller méjligheten att anviinda historieimnets krafifilla
kunskap, det vill siga den av det akademiska dmnet formulerade kunskapen, for att
utveckla elevers interkulturella kompetens. Nordgren har dven diskuterat hur detta
lirande kan tinkas relatera till ett samhille som bland annat utmanas av omfattande
klimatférindringar.?

Om f6rmdgan att resonera historiskt forknippas med ett slags virdegrundsupp-
drag, sd ligger det emellertid ocksa nira till hands att i forvig soka definiera vilka vir-
den (exempelvis demokrati, jamstilldhet, solidaritet, tolerans, ekologisk hallbarher)
som betraktas som efterstrivansvirda. Det dr ocksd mot bakgrund av den potentiella
mélkonflikt som sddana attitydpdverkande fostransansprik ppnar f6r, som Fredrik
Alvén undersoke hur skolans virdegrundsmal (att tycka ritt) i flera avseenden kan
hamna i konflikt med de tidigare beskrivna ambitionerna att séka utveckla en spe-
cifik form av disciplinirt tinkande (att tinka p3 ritt sitt).* En liknande spinning
framtrider dven i Mikael Bergs undersskning av hur gymnasielirare ser p& den vid
det tillfillet nya kursplanen (2011) for historia. Lararna uppfattar dd kursplanen i ett
spanningsfilt mellan ett firdigdefinierat och ett mer ppet laborativt imne.*

Utdver den potentiella malkonflikten mellan liroplanens forutbestimda virde-
grundsuppdrag och det dmnesspecifika mélet att va eleven i att resonera sjilvstin-
digt, s& har det inom det historiedidaktiska filtet ocksa riktats kritik mot det som
beskrivits som en allefor stark tilltro till arbetet med proceduriella begrepp. I tvd
svenska historiedidaktiska avhandlingar som publicerades nistan samtidigt under
hésten 2017, anades dirtill en slags policykritisk underton. Detta perspektiv hade
fram till dess varit jimforelsevis frinvarande i den svenska historiedidaktiska forsk-
ningen.*® I bida fallen (den ovan redan refererade Alvén 2017, samt dirtill 4ven Pers-
son 2017) vicktes emellertid nu, pd basis av uttalade kontinental-filosofiska utgings-
punkter, kritiska frigor om huruvida de ridande kursplanerna verkligen stimulerade
ett mer dppet forutsittningslost till-blivande: Kunde det till och med vara si att
uppdraget inte bara stipulerade en firdig virdegrund, utan att det ocksa foreskrev ett

32 Sandahl (2015b), s. 74. Jfr dven Nolgird et al. (2020).

% Nordgren (2017); Nordgren (2018), Keynote-forelisning, konferens historiedidaktik,
Malmé. Jfr Young (2013).

3 Alvén (2017).

3 Berg (2014); Irisdotter & Berg (2016).

3 Jfr Berg & Persson (2020). Angdende begreppet till-blivande se Hanna Arendt och diskus-
sionen om natalitet i Arendt (1998), s. 51; Persson (2017), s. 55-56 samt Olson (2017).
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sitt att se pa historiskt tinkande som pd motsvarande sitt syntes vara definierat och
givet pd férhand?® Oron for det senare har upprepats i ytterligare artiklar. Det har
exempelvis pdpekats hur en i férvig allefor definierad forestillning om hur historisk
kunskap bér ordnas och organiseras, om det uppfattas som ett mal i sig, riskerar att
leda till en form av instrumentellt och konserverande lirande.

Nir vi i den hir texten nirmat oss lidrarnas sametal, har var egen tolkning av deras
utsagor utgdtt frin de bida historiedidaktiska traditioner som beskrivits ovan. Istillet
for att granska om lirarna ger uttryck f6r en i forskarsamhillet vedertagen forstdelse
av vad som utgdr ett kvalificerat historiskt tinkande, och istillet for att utvirdera
forekomsten av en lika firdigformulerad idé om vilka virden som dmnet syftar till att
befista och socialisera, s& har vi med utgdngspunke i ett uttalat ldrarprofessionsper-
spektiv skt undersoka vilka efterstrivanden som lirarna sjilva viljer att framhalla.?

Metodologiska dvervadganden

Det hir kapitlet bygger pd en fokusgruppintervju med historieldrare verksamma vid
tvé olika hégstadieskolor i en medelstor mellansvensk kommun. Den aktuella inter-
vjun ir en del av ett stdrre forskningsprojekt om bedémning i historia och samhills-
kunskap. Datainsamlingen utgick frin ett strategiskt urval i flera steg. Inledningsvis
kontaktades rektorer vid hogstadier och gymnasier i tre olika kommuner. Vi infor-
merade skolledarna om vért forskningsprojekt och bad dem om e-postadresser till
skolornas historie- och samhillskunskapslirare.*’ Via mejl kontaktade vi i nista steg
de aktuella lirarna. I virt utskick fanns bide information om studiens genomférande
(ett missivbrev) och en forfrigan om méjligheten att via telefon f3 beritta mer om
projektet. Sammanlagt tackade sexton lirare ja till att delta. Deltagarna var jimnt
fordelade mellan sdvil gymnasiet och hdgstadiet, som mellan historie- och samhills-
kunskapsimnet.

I en forsta delstudie intervjuades alla sexton lirarna individuellt med utgings-
punkt i frigor om vilka utmaningar och méjligheter som de sjilva erfarit i sitt be-
démningsarbete. Bland utsagorna identifierades fyra dterkommande dilemman. I en
andra intervjuomging samlade vi ldrarna for att samtala om hur sidana avvigningar
skulle kunna I8sas. I detta skede anvinde vi oss av s kallade fokusgruppintervjuer.
Dessa bygger pa ett gruppsamtal dir en analys gors av ldrarnas gemensamma sitt att
diskutera frigan. Vara gruppintervjuer genomférdes med en sa kallad stimulated

37 Alvén (2017); Persson (2017), s. 189-196.

% Olson (2017), Persson (2017), Persson (2019), Thorp & Persson (2020).
¥ Trisdotter Aldenmyr (2020)

4 Jfr Berg (2014).
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recall-metod.! Som utgingspunket anvindes fyra fingerade fall vilka hade konstru-
erats med utgdngspunke i de dilemmasituationer som lirarna sjilva lyft fram i den
forsta intervjuomgangen.

Det hir kapitlet bygger pa en av dessa fokusgruppintervjuer. I fokus ir skolimnet
historia pd hégstadiet och den fingerade situation som beskrivits i kapitlets inledning.
De tre lirarna som deltar i samtalet har alla mer 4n sex irs erfarenhet av att arbeta
med bedémning i historia p4 hogstadiet. Undersskningen ir likvil att betrakta som en
fallstudie. Det innebir att de utsagor som informanterna ger uttryck for, kan ses som
individuella och enskilda stindpunkter. De intervjuade ldrarna formulerar ett dndligt
antal sitt att forstd de frigor vi underssker. Sannolikt finns flera méjliga sitt att hantera
den frdga om historiskt resonerande som de samlats for att diskutera.*

Den gemensamma diskussionen spelades in och transkriberades. De olika utsa-
gorna om hur lrarna skulle férsske 16sa situationen, sorterades induktivt samman
i ett antal kategorier. De sammanviigda kategorierna provades sedan mot de teo-
retiska perspektiv pa historiskt resonerande som finns beskrivna ovan i foregdende
avsnitt.

Resultat — historiskt resonerande, inte bara en fraga om kompetens och
fostran

Den som uttrycker sig om ett historiskt férhillande, behdver bide ha goda kunska-
per om det som den resonerar om, och en férméga att uttrycka dessa kunskaper pd
ett vilutvecklat sitt. Frigan om vad historiskt resonerande bestdr i, kan sdledes bade
forstds som en friga om innehall och om form. Den som 4terkopplar pé en elevtext
i historia kan 4 ena sidan fokusera pa det innehall som framstills (vad), och 4 andra
sidan intressera sig for det sitt p vilket eleven sjilv soker rekonstruera en historisk
framstillning (hur). I samtalet lirarna emellan diskuterades bida dessa aspekter. Vid
nirmare betrakeelse tycks dock talet om innehall och form i detta fall riktas mot del-
vis skilda efterstrivanden och forstielser av det egna bedémningsuppdraget.

Historiskt resonerande som en frdga om textens utformning

Inom den engelsksprakiga historiedidaktiska traditionen har det ssom framgatt i av-
snittet ovan varit vanligt att ta fasta pd den disciplinira formégan att tinka historiskt.
Som redan pipekats, s& har ledande historiedidaktiker inte sillan framhéllic vikten
av att involvera ett antal analytiska proceduriella begrepp i undervisningen. Ocks4 i
en del av samtalet mellan de av oss intervjuade lirarna forekommer ett antal utsagor

41 Jfr Wineburg (2001) s. 64.
“ Yin (2009).
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FNL-demonstration | Uppsala 1969. Elevers tolkningar av det forflutna préglas ofta av det
sociala och kulturella sammanhang de kommer ifrén. Det hédnder att elever har starka asikter
och darfor féar svért att ta till sig andra perspektiv. Enligt ldrarna i studien behdver eleverna
utmanas till att férséka se historien frén olika perspektiv. Foto: Uppsala-Bild. CC BY-NC-ND.

som foretridesvis ror framstillningsformen. I ordvixlingen nedan pekar lirarna ex-
empelvis pa vikeen av att basera texten pd ett medvetet urval av referenser.

HELENA: Ja. Sedan tinker jag i det hir fallet hur har du gét dillviiga nir du har
sokt informationen. Vad har du letat efter? Har du letat efter sidant som stirker
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eller argumenterar utifrin vad du sjilv tycker eller har du dven stétt pd sddant som
gir emot det du skrivit om?

ANNA: Dir kommer ju killkritiken in, faktiske.

HELENA: Ja.

ANNA: Vilka killor har du anvint dig av?

HELENA: Ja.

Historiskt resonerande tycks dirmed enligt dessa lirare inte vara forenligt med ett

slags ensidigt bekriftande av egna dsikter. Aven om elevens slutsatser ir underbygg-

da med referenser, s4 talas det om en risk f6r att de snarare ger uttryck for virde-

ringar, 4n for en strivan att soka rekonstruera en pd vetenskapliga fakta grundad

framstillning.

PETER: Man kan ju introducera begreppet “confirmation bias” och diskutera
utifrin det ocksi. Kan du se vad det finns f6r faror med det, hur skulle du kunna
yttra dig. Hur kan man undgd att hamna i den fillan sjilv? Att prata om det. Att
f3 eleven att reflekeera sjilv.

ANNA: Ja, och vad ir fakta och vad ir virdering, tinker jag ocksa.

PETER: Det finns det inte nigot bra svar pa ofta.

HELENA: Negj, alternativa fakta har vi ju idag.

Ettvilutvecklat resonemang framstills saledes i flera lirarutsagor som ndgot som stir

ibjirc kontrast till enskilt tyckande. Fér att undvika att texten bara konfirmerar en pd

forhand given &sike, anfors bland annat méjligheten att i aterkopplingen ill eleven

utgd frin styrdokumentens proceduriella begrepp.
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FORSKARE: Om vi gir 6ver da i hur-frigan hur skulle ni vilja att prata med
den hir eleven? Hur skulle ni rigga en sidan situation? Dir eleven behover f& upp
dgonen for nyansering?

PETER: Jag skulle nog utgé frin kunskapskraven och nyckelbegreppen som finns
ddr. Borja med vad tror du man menar nir det stdr nyanserad. Vad ir det? Hur
skulle man i det du har skrivit kunna dir visa upp att man har med nivén nyan-
serat och kunna se att ja men det kanske inte finns med i den hir versionen. Man
kan ju faktiskt anvinda styrdokumenten som ett redskap i dialogen si att siga.
Att peka, men titta vad betyder nyanserat. Vad menar man med perspektiv? Att
forsoka liksom, jamen det hir du skrivit hir dd hur passar det in i det hir? Precis
som med gruppen ir det vildigt olika hur eleven ocksi...

ANNA: Det dr nu perspektiv-tinket som man pé ndgot vis maste komma 3c.



Texten antas siledes, enligt dessa lirare, vara mer utvecklad om den innehéller fler
nyanser och fler perspektiv. At enbart ange referenser tycks dirmed inte betraktas
som en tillricklig kvalitet. Redan i frigan om urval anas snarare en férvintan om att
texten i forlingningen ocksa bor baseras pé referenser som ger uttryck for olika (gir-
na motsatta) perspektiv. Nir en av lirarna beskriver hur hon hade valt att aterkoppla
pa den fingerade elevtexten, sé viljer hon hirvidlag att ta utgdngspunkt i begreppet
nyansering.

HELENA: Jag tinker ocks att man kan prata om begreppet nyansering, att ett
nyanserat resonemang inte bara visar pa en sida utan lyfter flera och det kanske
inte finns alltid ndgot som 4r rite eller fel i det. [...] S& blir det inte oftast, utan
ofta sd blir det att jag skriver kommentar och d& blir de i formen av det hiir och det
hir har du visat, skrivit sidant som ir bra och det hir skulle du behéva utveckla.
Och, i det d& for att nd de hogre kunskapskraven behéver du tinka pa det hir. Till
exempel du hade behovt lyfta den andra sidan till det du argumenterat for. Typ s&
skulle jag formulera mig rent skriftligt i en sidan kommentar till en elev.

Nir samma ldrare senare utvecklar sina tankar och pekar pa hur hon framledes hade
valt att styra utformningen av uppgiften, fir hon medhall av en kollega. Den senare
gor gillande att en argumenterande text forutsitter att fler 4n en parts perspektiv
behandlas, eller som hon uttrycker det: “bida sidorna” méste vara representerade.

HELENA: Jag tinker ocksd lite grann hur man ska gi vidare? Om det 4r s att
infor kommande uppgifter om man 4nd4 har pratat med eleven och vad den be-
héver jobba med och d4 kanske jag som lirare tinker att d4 kanske jag miste styra
det dnnu mer eller kunna kriva att ni maste ha med bada sidor och kanske tvinga
in en elev egentligen i ett annat... for ofta 4r det ju s att ndr vi gjort en uppgift si
limnar vi ju den och gir vidare till nista moment.

ANNA: En argumenterande text mdste kunna ha bida sidorna med ocksa. Det
mdste de uppmirksamma bida sidorna annars blir det ingen argumenterande
text.

I samtalet lirarna emellan papekas hur sjilva uppgiften kan utformas p3 ett sidant
sitt att den gynnar sidan fler-perspektivism.® Act lirarna efterstrivar en text som ger
uttryck for flera perspektiv verkar dock inte enbart utgdra et mal i sig.

# Jfr Nygren etal. (2017), samt Astrom Elmersjs, Vinterek & Clark (2017).
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Historiskt resonerande som en frdga om att vidga elevens

forstéelse av tillvaron

I en undervisningssituation #r det inte bara texten, utan rimligen ocksa elevens sitt
att forstd det historiska innehallet, som ska utvecklas. I flera av lirarnas utsagor fram-
trider foljaktligen ocksd en aspekt av det historiska resonerandet som snarast handlar
om att sdka vidga elevens forstielse av det som har varit.

HELENA: Jag tinker att man kan prata om perspektiv utifrin ett ekonomiske,
politiske, socialt alltsd eller ideologiskt att man kan lyfta det. Det kan vara olika
sitt att se p& det om man ser det frin historieimnet.

FORSKAREN: Du menar att forutom att forsitta eleven i ett motsatt perspektiv
s& kan man vidga det till olika synsitt pd samma sak?

HELENA: Ja.

I forlingningen av ett sddant synsitt verkar det dirmed inte bara vara zexten som
sidan som ska breddas genom att applicera fler perspektiv. I samtalet dterkommer
ocksa uttryck for att det i slutindan ir elevens forstielse av sig sjilv och samhillet,
som ska utvecklas och vidgas.

ANNA: Det ir dterkommande i historia, men jag tinker 4terigen ofta de starka
rasistiska inslagen. Att kunna se saker pa olika sitt. Det ir svért. Jag har haft en
elev, jag tinker speciellt pa en elev, dir jag har varit tvungen att visa det hir med
nyansera... En jitteduktig elev, precis som du ocksa pratade om, som kan det hir
med argumentera, men som ir vildigt sniv i sina tankar.

FORSKAREN: Hur gor du d&?

ANNA: Hen har fitt byta perspektiv en ging. Att f2 gd emot sina asikeer.
PETER: Det kan vara roligt.

ANNA: Dédsstraff. Hen ir for dodsstraff. Hen fick d& argumentera mot déds-
straff istillet. Det tyckte hen var kul faktiskt. Hen tyckte det var jittesvart och
hen var verkligen frustrerad. Hen 4r s medveten om sina egna tankar s3 att...ja,
jdttesvart.

I exemplet ovan pipekas hur en elev som sjilv framhirdar ett enda synsitt, kan
uppmanas att prova att byta perspektiv. En annan lirare framhéller hur exempel pd
alltfér ensidiga beskrivningar av samtida situationer, kan anvindas som ett slags av-
skrickande exempel for att tydliggora vikten av att framstilla ett historiskt fenomen
pd mer dn ett sitt.
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PETER: Man kan ocks3 utgd frin situationer ur verkliga livet, eller fiktiva situa-
tioner som inte har med skolan att géra, men dir ndgot har gire fel. Pa grund av
att man varit for enkelsparig.

FORSKAREN: En liknelse till uppgiften eller?

PETER: Ja, eller 6ver huvud taget for att visa vad som kan vara féljden om man
blir f6r bergsiker pa ett for tidigt stadium. I ndt samband, med ndgon elev jag
pratat om det hir Arbogafallet. Inte det hir andra nu med hon som drev flykting-
boenden utan det hir forsta, den hir tyskan som dok upp och slog ihjil barnen
och mamman hamnade pa sjukhus. P4 ett vildigt tidigt stadium blev ju barnens
biologiska pappa utpekad. Han blev till och med, jag vet inte om han blev hiktad,
men han blev anhillen i alla fall och totalt lynchad i sociala medier och fick sitt
liv dissekerat och uthingt for alla. Det var klappat och klart allting. Det var bara
det att det fanns en helt galen story som var den sanna som ingen kunde forestilla
sig. Vi hade en liknande parallell med mordet p& Anna Lindh med nigon som de
grep dir och som inte hade ett dugg med det att géra och som blev totalt offentligt
avrittad och s8 hoppsan forlac liksom.

Vidare papekas hur andra historiska foreteelser, sésom vem som betraktas som terro-
rist eller f6r vem ndgot ir ett frihetskrig, kan nyttjas for att tydliggéra hur de flesta f6-
reteelser gir att betrakta frén fler 4n en synvinkel. Utéver att problematisera det som
i historiedidaktisk forskning skulle ha beskrivits som historiska inneh&llsbegrepp,
tycks innehallet som sidant tillskrivas en slags betydelsebirande dimension.

PETER: Historien kan du ju anvinda exempel frin konflikter. Bara en sidan sak
som hur beskrivs det hir i skolbécker frin idag i det hir landet och hur beskrivs
det i andra [linder]. Bara en sidan sak som att konflikter kan ha olika namn. Det
som ir frihetskriget i det ena landet 4r revolution i det andra och liksom sidana
klassiska exempel.

HELENA: Vi pratar om att européerna upptickte Amerika men vad tinkte ur-
sprungsbefolkningen om det? Det ir ju klassiskt.

PETER: Ja, vi pratade om Columbus-dagen och statyerna och att det nu finns en
debatt om att man ska sluta fira Columbus-dagen i vissa latinamerikanska linder
for att det faktiske inte dr s& mycket att fira for alla.

HELENA: Ne;j.

FORSKAREN: S4 d4 har vi en diskussion nu nir fokus 4r p& kunskapskraven och
nista uppgift och en diskussion dir man med hjilp av andra historiska exempel
pavisar vad nyanserad ir.

PETER: Vi hade dven nyligen en diskussion om vem som ir terrorist. Vi tog upp
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att Mandela linge var terroriststimplad i minga europeiska linder och vi tog upp
von Stauffenberg och skottet i Sarajevo. Ett vipnat attentat mot en folkvald ledare
det 4r vil definitionen av terrorism och dnda tycker alla att det inte gick.

Liksom i de tidigare anforda lirarutsagorna, s forknippas historiskt resonerande dven
idetta fall i forsta hand med den didaktiska vad-frigan. Liraren tycks striva efter nigot
mer in att eleven bara limnar in en text som beskriver flera olika perspektiv. Frigan
om textens och uppgifternas utformning tycks snarare betraktas som en forutsittning
for att uppna lidrarnas mer lngsiktiga ambition: Att eleven ska f3 méta perspektiv som
innehllsligt utmanar och vidgar den egna forstdelsen av sig sjilv och virlden.

Diskussion

Sedan nigra decennier tillbaka har de svenska liroplanerna f6r grundskolan formu-
lerats i termer av ett stort antal forutbestimda mél. Utdver mer 6vergripande sociali-
serande och virdegrundsrelaterande fostransambitioner (sedan 2011 frimst lokalise-
rade i liroplanens kapitel 1-2), har dessa malbeskrivningar féretridesvis formulerats
i termer av ett antal imnesspecifika formagor. I det hir kapitlet har vi fokuserat p&
historieimnet i &rskurs nio. Med utgéngspunke i ett fingerat fall, har vi latit lirare
som undervisar i historia pd hogstadiet samtala om hur de tolkar innebérden av den
i kunskapskraven upprepade formuleringen: “vilutvecklade och vil underbyggda
resonemang”.*

S&som framgdtt ovan handlade samtalet bdde om resonemangets form och inne-
hall. Lirarnas utsagor anknyter dock patagligt sillan till den begreppsapparat och de
dmnesdisciplinira byggnadsstillningar som statt i fokus for historiedidaktisk teori-
bildning. Likaledes férekommer jimforelsevis f hinvisningar till att lirarna dnskar
paverka elevernas &sikter och attityder i en given riktning.®” Det innebir allts att de
bida inriktningar som vanligtvis framhallits som énskvirda i tidigare historiedidak-
tisk forskning, framstar som relativt frinvarande.“¢

I historieldrarnas samtal framerider emellertid en tydligt uttalad strivan att 3 eleven
att resonera utifran flera olika perspektiv. Aven om vissa av utsagorna riktas mer mot
texten och andra mer mot elevens personliga asikter, och dven om graden av tving tycks
variera, sd anas i samtliga fall en forestillning om flerperspektivism som ndgot i grun-
den efterstrivansvirt. En text i vilken det anlidggs fler perspektiv, uppfattas av lirarna
genomgdende som bittre 4n en som enbart skildrar ett fenomen frén en sida.

44 Skolverket (2011), s. 181.
4 Jfr samhillskunskapsimnet i Berg och Persson (2020b).
“ Jfr Berg och Persson (2020a), Berg (2020).
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Begreppet perspektiv kan pa si sitt ses som ett proceduriellt begrepp vilket an-
viinds som ett redskap i arbetet med att utveckla elevernas férméaga att resonera histo-
riskt.”” Samtidigt tycks perspektivbytet, i flera av lirarutsagorna, syfta till att paverka
mer dn texten som sidan. Det ir i sjilva verket pdtagligt hur just utsagorna som rér
resonemangets innehall snarare riktas mot den enskilde elevenslirandeprocess. 1 dter-
kopplingens utformning, pedagogiska liknelser och kommande uppgifters utform-
ning, mirks foljaktligen dterkommande forsok att l3ta eleven utmanas dill att tinka
nytt och ldra sig att betrakta virlden ur fler dn ett perspektiv.

P4 en kunskapsideologisk nivé vicker lirarnas utsagor siledes en rad nya frigor
om hur Skolverkets anmodan kan forstds: Handlar denna del av uppdraget enbart
om att lra sig sirskilda metoder f6r att kunna resonera som teknik och férmaga, eller
finns dir ocksd en strivan att lita eleven bekanta sig med fler alternativa berittelser
4n de som hen redan kinner till? Kan och bér liraren i sin respons séka utmana de
personliga vanemissiga forestillningar om sig sjilv, det egna samhiillet och viirlden,
som kommer till uttryck i elevens resonemang?

Kanske blottligger lirarnas pendling mellan form och innehall en friga som sna-
rast har att géra med var resonemanget finns att finna. Till en viss del tycks de be-
trakta frigan om utvecklade resonemang i termer av nigot som elevernas utbildas till
att gira. Formdgan att resonera historiskt kan dvas. Denna firdighet kommer d till
uttryck i sjilva texten, dir idealet bland annat tycks vara ett slags regelmissigt vik-
tande av flera perspektiv. Men flera av lirarnas utsagor 6ppnar ocks3 for att historiske
resonerande snarare forstds som ett av de sitt pd vilka eleven kan ges mojlighet att
trida fram och vara. Historiedmnets syfte och kunskapsinneh3ll blir dirmed ocksd
en friga om att soka tillvarata historieimnets existentialiserande potential.*®

Utifrn ett sddant perspektiv torde ett vilutvecklat historiskt resonemang siledes
ytterst kiinnetecknas av att det 5ppnar upp elevens forestillningar om den egna till-
varons méjlighetsrum. Utvecklandet av elevers historiska resonerande #r di snarare
forknippat med en slags bildande och danande process, som nirmast lter sig betrak-
tas mot bakgrund av elevens personliga till-blivande som minniska och medborgare.
Frigan om att fora in flera perspektiv i beskrivningarna av vad som varit, ir i det

4 Inom samhillskunskapsimnet lyfts begreppet samhillsvetenskapligt perspektivtagande
fram som ett sitt att forstd samhillet. Det rér sig om ekonomiska, politiska eller sociala per-
spektiv, s& vil som perspektiv pé individ, grupp eller samhillsniva. Sandahl (2015b). Ocks
Berg och Persson har gjort en analys av hur olika sitt att resonera om perspektiv i samhills-
kunskap bidrar till ett mer nyanserat sitt att se pa olika samhillsfenomen. Se Berg och Persson

(2020Db).
“ Persson & Thorp (2017).
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senare fallet d4 inte att betrakta som ett mil i sig, det utgdr snarare ett medel for
att erbjuda eleven mojligheter att utvecklas till nigot som den inte redan 4r.* Det
nya perspektivet forvintas fungera som en slags synvinda, som vidgar férstielsen
for vad som ir och vad som kan vara. Genom att lata eleven bekanta sig med, eller
att soka inta och gestalta andras perspektiv, antas hen tvingas ifrdgasitta och kanske
ompréva den egna ursprungliga hillningen. I ett séddant sammanhang blir det ocksé
av betydande vikt att l3ta eleven méta just de berittelser, de representationer av det
forflutna, som stdr i kontrast, skaver och bryter med det som hen for tillfillet uppfat-
tar som det sanna och ritta.”’

Nir ldrarna ger uttryck for att inte bara vilja bekrifta, utan att ocksd stdra och sska
vidga elevens forstielse f6r vad som kan vara, verkar detta siledes inte enbart kunna
forstds i termer av en vilja att reproducera nigra firdiga demokratiska virden, eller
om att hitta en vilavvigd disciplinirt inspirerad uttrycksform for resonemanget som
sidant.’’ Detta ir rimligen ingen tillfillighet. Med utgéngspunkt i en nirmast exis-
tentialiserande®® forestillning om historieundervisningens yttersta syfte blir det ock-
s svart att enbart lita dterkopplingen stipuleras av ndgra pé férhand givna mél. Om
lirarens uppgift handlar om att i grunden utmana eleven i dess befintlighet, behover
undervisningen ocksd 6ppet och forutsiteningsldst ta sin utgingspunkt i elevens livs-
virld.” De virden som efterstrivas blir i sddana fall i mindre grad méjliga att i detalj
definiera pd forhand. Istillet blir det den historiska berittelsens meningsskapande,
samhillsorienterande och livstolkande kvaliteter som hamnar i férgrunden.

I lirarnas utsagor tycks siledes just det i forhillande till elevernas egna asikter
utmanande mot-perspektivet vara det som férvintas mojliggora en sidan synvinda.
Kanske finns dock i detta sammanhang ocks3 en méjlighet att stéra eleven i dennes
befintlighet, pa fler sitt. Alla historiska berittelser utgor forsok att i efterhand beskri-
va ndgot som inte lingre ir. En historia kan séledes ocksa betraktas mot bakgrund av
fragan om vem som konstruerat den, vem som ir avsedd som mottagare och i vilken

4 Jfr Arendt (1998).
50 Begreppet beriittelse kan i detta sammanhang forstds som de representationer av historiska
forhéllanden och férlopp, som i efterhand konstrueras for att séka tolka innebérden av denna

ofrdnkomligen allt redan forflutna datid.

> Jfr Berg (2014) dir lirare med utgdngspunkt i kursplanens skrivningar menar att de nya
skrivningarna ppnar for ett ppet och laborativt sitt att férhélla sig till savil den historiska

kunskapen som liromedlens skrivningar.
>2 Jfr Aspelin (2015), Persson och Thorp (2017).
%3 Jfr Persson (2017), Persson och Thorp (2017), Berg (2020).
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tid och med vilka syften som den tillkommit.”* Medvetenheten om detta, formigan
att problematisera nigra av de utgdngspunkter som kan ligga till grund fér egna och
andras perspektiv, dekonstruktionen av den historiska berittelsen som sddan, torde
rimligen ocksd kunna bidra till att skapa den typ av synvindor som flera av lirarna
ger uttryck for att s6ka uppnd. Medvetandegorandet om tillvarons ofrénkomliga his-
toricitet skulle med andra ord kunna utgora ett yrterligare led i arbetet med att soka
f3 eleven att f3 syn pa sig sjilv i tid och rum.”

Den nuvarande kursplanen tillkom som en del av 2011 &rs liroplansreform. En
anmirkningsvird skillnad jimfort med tidigare svenska liroplaner handlar om det
osedvanligt stora utrymme som dgnas 4t att i detalj beskriva de sd kallade kunskaps-
kravens utformning. I dagens kursplan i historia finns emellertid ocks flera relativt
Sppna syftesbeskrivningar om vad den historiska berittelsen kan bidra med i en ung
minniskas liv.’® Kanske 4r det ocksd just av hinsyn till det senare som de intervjuade
ldrarna stundtals viljer att belysa det egna bedémningsuppdraget pd det elevtillviinda
sitt som citaten i detta kapitel givit uttryck for. Istillet for att ensidigt ldsa blicken
vid de kvaliteter som férknippas med ett antal redan pa forhand firdigformulerade
formégor, kompetenser eller virden, sd ger de intervjuade ldrarna uttryck f6r hur
undervisningen lika vil behéver karaktiriseras av ett stort mitt av ppenhet infér de
mdnga ovintadheter som i grunden kinnetecknar ett verkligt didaktiskt méte mel-
lan ldrare, elev och Amnesinnehall.>”

Till skillnad fr&n vad som varit fallet i merparten av tidigare svenska historiedi-
daktiska studier om lirares beddmningspraktik, si har det hir kapitlet utgdte frin ett
uttalat lirarprofessionsperspektiv. Det faktum att vi ddrmed valt att betrakea skolim-
net historia utifrin dess egna unikt situerade premisser, har sannolikt paverkat flera
av de ovan framskrivna resultaten. Istillet for att redan frin borjan virdera lirarnas
praktik mot ljuset av ett inom akademin firdigdefinierat historieimne, har virt fo-
kus riktats mot ndgra av lirarprofessionens mer centrala uppgifter: att gora olika
urval i skirningspunkten mellan den didaktiska hur-frigan och den didaktiska vad-
frigan i relation till en specifik undervisningssituation.’®

I f6rlingningen av véra resultat anas ddrmed ett liraruppdrag dir stora krav stills

>4 Jfr Berg (2014), s. 195.
55 Persson & Thorp 2017, Thorp & Persson (2020).
¢ Jfr Berg (2014), s. 209-215. Spinningsfiltet mellan ett mer definierat och detaljstyrt imne

och ett mer 8ppet och provande dmne ir ndgot som lirarna i Bergs studie framhaller.
57 Olson (2017), Persson & Thorp (2017), Thorp & Persson (2020).
5 Jfr Berg (2020).
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pé ldrarens forméga att utifrin sina erfarenheter omforma akademiska kunskaper
i relation till de forutsiteningar som ges i den aktuella undervisningssituationen.
Lirarna anvinder sig f6ljaktligen av ett brett spektrum av kunskaper i syfte att stodja
eleverna i deras historiska resonerande.”® Vi har exempelvis visat hur lirare arbe-
tar med att balansera innehdllet i liromedel, samt relevansgora samtida frigor i ny-
hetsflodet i relation till historiska hindelser. Det bér understrykas att lirarna i sina
didakriska avvigningar bdde tar hinsyn till kursplanens skrivningar och elevernas
forforstdelse.” Lirarna beskriver hur de befinner sig i en slags skirningspunke mellan
ett mer vildefinierat och inramat 4mne med fokus pé stipulerade kompetenser och
ett mer laborativt imne, dir stdrre mitt av dppenhet ges for det oviintade.®' P4 sd
sdte synliggdr den hir studien dven ett av de minga uppdrag dir lirare med hjilp av
sin professionella hdllning balanserar en tillsynes komplex friga, som den som restes
inledningsvis av lirarna, i grinslandet mellan skola och samhiillet.

De resultat som framtrider via studiens uttalade ldrarprofessionsperspektiv,
oppnar ocksa for en vidgad diskussion om skolimnet historias 6vergripande syfte,
kunskapsinnehill och mening. Sisom inledningsvis beskrivits gir det i ett sddant
sammanhang att notera hur tidigare forskning kan sigas ha dominerats av tv4 tra-
ditioner. I bida dessa fall har det som synes funnits en tendens att redan i forvig
definiera vad kunskaper i historia ir. Lirarna i denna studie har emellertid visat hur
de dven sitter stort virde pa den osikra, men potentiellt meningsskapande, kvalitet
som kan finnas inbiddad i en historisk berittelse.®* Kanske pdminner oss lirarna
didrmed ocksd om nigra av de virden som riskerar att gd férlorade om vi enbart ssker
sikra upp undervisningen gentemot pa forhand framskrivna mal och férmagor. Ett
resonemang forutsitter att ndgon, i det hir fallet eleven, resonerar. Kunskapskravet
tycks foljaktligen inte betraktas som ndgot som existerar i sig sjilvt eller for sig egen
saks skull; virdet tycks snarare ligga i dess potential att bidra med ndgot i forhdllande
till en specifik elev eller elevgrupp.

> Jfr Berg (2014).

0 Jfr Persson (2017).

°! Jfr Berg & Irisdotter Aldenmyr (2016).
2 Jfr Thorp & Persson (2020).
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HANS OLOFSSON & JOAKIM WENDELL

Nationella prov i historia for

ik 6 — nigra erfarenheter

Inledning

ellan 2013 och 2015 hade CSD (Centrum f6r de samhillsvetenskapliga
l \ / I dmnenas didaktik) vid Karlstads universitet Skolverkets uppdrag att ut-
forma nationella prov i historia f6r &rskurs 6. Nir proven i SO-imnen
(inklusive historia) for drskurs 6 lades ner viren 2015 &vergick uppdraget i ett tidsbe-
grinsat projekt for bedomningsstdd i historia for drskurs 4-6. I bida dessa uppdrag
deltog ocksi ett varierande antal referenslirare frin Malmé i séder till Umed i norr.
det hir kapitlet redogr vi for ndgra av vira erfarenheter som konstruktdrer av dessa
prov och bedsmningsstdd, i syfte att synliggora centrala verviganden runt bedom-
ning av historieimnets kunskaper i dessa arskurser. Huvudfokus kommer att ligga
pa de nationella proven for &rskurs 6 och dess kopplingar till de styrdokument som
reglerade och inramade provens utférande.

Texten ska betraktas som en orientering om arbetet si som det framstod pé ”in-
sidan” i provkonstrukesrsgruppen. Vi vill varken virdera de externa proven som
sddana eller pd djupet diskutera dess problem i férhillande till sddant som lirar-
professionalism eller historieimnets évergripande syften. Diremot vill vi beskriva
och redogpra for de allminna utmaningar och méjligheter som arbetet med proven
lade i dagen enligt vart formenande. De stdndpunkter vi framfor 4r likvil véra egna,
personliga, och ger alltsd inte uttryck for Skolverkets eller universitetets uppfatt-
ningar. Frigan om de nationella provens vara eller inte vara dr bade skolpolitiskt och
imnesdidaktiskt intressant och skulle kunna vara féremal f6r en lingre diskussion.
Erfarenheterna frén proven kan pé si sitt ocksd vara virdefulla ur ett vetenskapligt
perspektiv, antingen med utgdngspunkt i utbildningshistoriska frigor eller i historie-
didaktisk teori.! I texten ges ocks ndgra exempel pé forskning som fakeiske gjorts pd

! Jfr Persson (2017) for ingdende analyser av betydelsen av inférande av betyg och nationella
prov for historieimnet ur mellanstadielirares perspektiv i samband med skolreformerna pé
2010-talet.
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det material som samlats in under de &r som vi hade uppdraget att utforma proven.

En samlad vetenskaplig behandling av de nationella proven i historia for mel-
lanstadiet dterstar emellertid att gora. Den hir texten har mer berittelsens karakeir:
s4 hir minns vi arbetet i dag, snart fem ar efter uppdragets avslutande. Férhopp-
ningsvis kan man som undervisande lirare ha glidje av att lisa om “hur det gick
till” frin det att proven bérjade konstrueras fram tills de landade pa binken framfor
eleverna. En del av erfarenheterna ir generella och giller om externt producerade
prov generellt, nigot som gor att ocksa lirare p& hogstadiet och gymnasiet kanske
kan f3 underlag for nya reflektioner kring sin egen provkonstruktion i historia uti-
frin dessa rader.

Textens disposition

Kapitlet dr indelat i fem avsnitt. I det forsta avsnittet redogdr vi f6r hur vi i provgrup-
pen vid Karlstads universitet uppfattade komplexiteten i Skolverkets uppdrag och
vilka grundliggande avvigningar och tolkningar vi gjorde av kursplanen. Avsnittet
innehéller ocksd ndgra kortare reflektioner 6ver den generella skillnaden mellan ex-
ternt producerade prov och sddana som lirare gor sjilva. I det andra avsnittet fokuse-
rar vi urvalsfrigor, det vill siga provens relation till kursplanens centrala inneh&ll: vad
skulle provfrigorna behandla? Hir finns ocksd en diskussion om betoningen pé ildre
svensk och nordisk historia i mellanstadiets kursplaner och de inneboende problem
som en sidan innehillslig avgrinsning kan ha. Det tredje avsnittet inleds med nigra
tankar om den principiella skillnaden mellan 8ppna och slutna uppgiftsformat och
en diskussion om dess for- och nackdelar ur ett beddmningsperspektiv. Hir finns
ocksd en beskrivning av bedémningsanvisningarnas styrande funktion. I det fjirde
avsnittet ger vi ett utforligt exempel pd hur en uppgift forindrades under utformning
och utprévning. Detavsnittet avslutas med en sammanfattning av ndgra intryck frin
de skolbessk vi gjorde i samband med provens genomférande. I det sista avsnittet
diskuterar vi forst provens samlade resultat frin de &r di de genomférdes och for dr-
efter ett kort resonemang om de bedémningsstdd i historia for arskurs 4-6 som kom
att eftertrida de nationella proven i 8k 6 d4 dessa lades ner 2015.

Uppdragets relativa sjalvstandighet

De ldrositen som anfértroddes uppdraget att utarbeta nationella mnesprov i SO-
dmnena var, férutom Karlstads universitet, Gteborgs universitet, Malmé hégskola
och Uppsala universitet. Skolverkets bestillning av de nationella proven var visserli-
gen detaljerad — i fokus fanns frigor i linje med regeringens beslut i november 2011
om inrittandet av fler nationella prov: fokus &g pé likvirdig bedémning, kunskaps-
uppféljning och kvalitetssikring, att elevers kunskaper i kande grad skulle mitas

114



mot respektive imnes kunskapskrav. Men samtidigt fanns det ocks en férvintan pd
att provgrupperna vid de olika universiteten pa egen hand skulle kunna hantera och
analysera den komplexitet som uppdraget innefattade — dven om de firdiga resulta-
ten av proven sedan skulle granskas och godkinnas av Skolverkets tjinstemin innan
de publicerades och anvindes.

Det innebar alltsd att de olika provgrupperna relativt sjilvstindigt fick gora egna
analyser av uppdraget och forsoka utarbeta uppgifter som fungerade som kunskaps-
mitning p4 en generell nivd. Som en del i Skolverkets styrning av processerna skedde
emellertid en samverkan med andra provgrupper. P4 en dvergripande nivd handlade
det om deltagande i konferenser med alla lirositen dir arbete med nationella prov
pagick, oavsett imne. P4 en mer detaljerad nivd forekom ocksa tita och regelbundna
mdten med provgrupper i niraliggande dmnen. For vir del skedde erfarenhetsut-
byten framfér allt med Malmé hégskola som hade uppdraget att utforma proven i
historia fér 4k 9 och med Géteborgs universitet som hade ett dvergripande ansvar
for alla fyra SO-dmnena. Eftersom nationellt utformade prov i SO-imnen aldrig
tidigare hade genomforts i Sverige var det mycket som var nytt for alla inblandade
och erfarenheter frén utformandet av prov i imnen som engelska, svenska och mate-
matik blev pi manga sitt viigledande till en bérjan.

Relationen till kursplanen: kunskapskravet i centrum
En vikdg del av uppdraget var att ringa in vad det var som skulle och kunde mitas pd ett
prov i historia och som p3 ett rittvisande sitt kunde ge besked om vad elever i 8k 6 kan
i dmnet. Varje kunskapsbeddmning utgér frin nigon form av forestillning om vad som
4r viktig kunskap i det aktuella mnet. Det hor ocksa till premisserna for provkonstruk-
tion att stilla frigor pa sddant som elever faktiskt fitt undervisning om — i annat fall blir
frigorna meningslosa i relation till uppdraget att forsdka mita resultat av elevers lirande.?
I konstruktionen av provfrdgorna var den givna utgdngspunkten kursplanen i his-
toria i Lgr 11. Av kursplanens tre delar: syfte, centralt innehall och kunskapskrav var
vi provkonstruktorer frimst fokuserade pd det sistnimnda. En huvudanledning var
att proven enligt Skolverkets bestillning skulle fungera som stéd for lirares betygsitt-
ning. All betygsittning sker som bekant just i fdrhillande till imnenas kunskapskrav,
dven om ocksd syfte och centralt innehdll tillsammans med genomférd undervisning
ska ses som en helhet enligt den grundliggande tanken om “alignment” si som den
ir formulerad i bedémningsforskningen.*

* Regeringsbeslut 1:8,2011-11-24, U2011 6543/S.
3 Jonsson (2013) s. 72—74; Carlgren (2013) s. 33-34.
* Jonsson, (2013). s. 72. Jfr Rosenlunds kapitel i denna antologi.
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Utformningen av kunskapskraven i Lgr 11 har diskuterats, inte minst vad giller
deras omfing och méjliga mangtydighet — samt f6r dess hoga krav pé elevers kogni-
tiva firdigheter.” Ytterligare en komplikation var att Lgr 11 innebar ett dterinforande
av betygsittning av elever i 3k 6, nigot som inte skett sedan 1980. Det betydde i sin
tur att en stor del av lidrarna i mellanstadiet saknade utbildning f6r och erfarenheter
av betygsittning samtidigt som de hade att hantera en komplex och kanske svaruttol-
kad kursplan i forhdllande till en redan etablerad och vil fungerande vardagspraktik.®
De nationella proven for dk 6 kan i ljuset av detta ses bdde som ett stod till lirarna i
tolkningen av kursplanen och som en fortbildningsinsats i hur betygsgrundande be-
démning kan utféras. Denna styrande och stédjande inriktning 1g ocksd i linje med
en av Skolverkets tv4 dvergripande malsittningar med de nationella proven, nimli-
gen att “stddja en likvirdig och rittvis beddmning och betygssittning”. Den andra
malsiteningen "att ge underlag for en analys av i vilken utstrickning kunskapskraven
uppfylls p skolnivd, pd huvudmannanivé och pd nationell nivd” aterkommer vi till
islutet av kapitlet.”

Uppdelningen av kunskapskravet i fyra delar visar pa komplexiteten

Provgruppen i Karlstad genomférde i dialog med kollegerna i Malmg en analys av
kunskapskravet i historia och delade upp det i fyra mindre, mer hanterbara delar
utifrin de fsrmdgor som uttrycks i imnets syfte, se figur 1. Uppdelningen i dessa fyra
delar kom sedan att bli styrande for hur gruppen tinkte runt uppgiftskonstruktioner.

> Se exempelvis Ingvar (2017).
¢ Jfr Persson (2017),s. 105-129, sirskilts. 125-129.
7 Skolverket (2016), s. 6.
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Formaga enligt syftesformuleringen

Del av kunskapskravet

att anvinda en historisk referensram
som innefattar olika tolkningar av tids-
perioder, hindelser, gestalter, kultur-

méten och utvecklingslinjer

Eleven har grundliggande/goda/mycket goda kun-
skaper om historiska férhéllanden, skeenden och
gestalter under olika tidsperioder. Eleven visar det
genom att féra enkla och till viss del/utvecklade och
relativt vil/vilutvecklade och vil underbyggda reso-
nemang om orsaker till och konsekvenser av sam-
hillsforindringar och minniskors levnadsvillkor
och handlingar. Eleven kan undersska utvecklings-
linjer inom kulturmdten, migration, politik och
levnadsvillkor och beskriver d4 enkla/forhallandevis
komplexa/komplexa samband mellan olika tidspe-
rioder. Eleven visar ocksa hur ndgon av utvecklings-
linjerna har pdverkat var samtid, och motiverar sitt
resonemang med enkla och till viss del/utvecklade
och relativt vil/vilutvecklade och vil underbyggda

hinvisningar dll det forflutna.

att kritiskt granska, tolka och virdera
killor som grund for att skapa historisk

kunskap,

Eleven kan anvinda historiskt killmaterial for
att dra enkla slutsatser om minniskors levnads-
villkor, och for di enkla/utvecklade/vilutveck-

lade resonemang om killornas anviindbarhet.

att reflektera 6ver sin egen och andras
anvindning av historia i olika samman-

hang och utifrdn olika perspektiv, och

Eleven kan tolka och visa pé spar av historien i
var tid och fora enkla/utvecklade/vilutvecklade
och nyanserade resonemang om varfor det finns
likheter och skillnader i olika framstillningar av

historiska hiindelser, personer och tidsperioder.

att anvinda historiska begrepp for att
analysera hur historisk kunskap ord-

nas, skapas och anvinds.

I studier av historiska forhillanden, skeenden och
gestalter sivil som vid anvindning av killor och i
resonemang om hur historia anvinds kan eleven

anvinda historiska begrepp pi ett i huvudsak/

relativt vil/vil fungerande sitt.

Figur 1: Kursplanens férmégor och kunskapskrav
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Virt att pd en ging notera ir hur uppdelningen i fyra delar visar att syftesformule-
ringens forsta fsrmaga, den som handlar om att eleven ska kunna anvinda sina refe-
rensramskunskaper, motsvarar den mest omfattande delen av kunskapskravet. Det
giller inte minst den rikliga forekomsten av olika progressionsuttryck. Utifrén detta
faktum resonerade provgruppen att den delen av kunskapskravet bér betraktas som
den mest betydande, och att den dirfér krivde stérst utrymme bland uppgifterna.

Denna betoning pa innehillsliga aspekter var emellertid inte helt okomplicerad
eftersom referensramskunskaper intuitivt ofta uppfattas som typiske for historia —
den som kan dterge “vad som hint” 4r duktig i imnet. Samtidigt stod det i vr analys
klart att kursplanen inte speglade en sddan syn pa historiedimnet, utan tvirtom i
varje led betonade att eleven skulle kunna anviinda sina kunskaper i olika avseenden.
Enligt den f6rsta delen av kunskapskravet skulle eleven exempelvis kunna féra or-
saks- och konsekvensresonemang, beskriva samband mellan olika tidsperioder och
kunna visa hur vir egen samtid paverkats av utvecklingslinjer med hinvisningar till
det férflutna. Elevernas referensramskunskaper skulle alltsd inte mitas genom frigor
som handlade om memorerade innehallskunskaper utan om deras férméga att an-
vinda dessa.

Att det fanns ett komplicerat samband mellan innehallsliga kunskaper 7 historia
och processorienterade kunskaper o7 historia framgick dnnu tydligare i de andra tre
delarna av kunskapskravet (om killor, historiebruk och historiska begrepp). Kort-
fattat kan kunskaper 7 historia forstds som historiska sakkunskaper, exempelvis om
allmogekvinnors levnadsférhillanden i 1600-talets Sverige. Kunskaper o historia
betecknar diremot forstdelse for olika historiska kunskapsprocesser, till exempel hur
vi genom tolkning av killor frin 1600-talet kan veta nigot om allmogekvinnor-
nas levnadsférhillanden. Andra exempel pé sidana processorienterade kunskaper
om historia ror formigan att se likheter och skillnader mellan olika tider (histo-
riska begrepp) och hur denna kunskap kan framstillas och anvindas pé olika sitt
(historiebruk).®

Dessa bdda kunskapsaspekter har ibland stillts i motsittning till varandra, iven om
historiedidaktisk forskning snarare betonar samspelet dem emellan som en forutsitt-
ning for ett historiskt kunnande, ngot som ocks &terspeglas i kursplanen.” De delarna
av kunskapskravet som mer entydigt fokuserade processrelaterade kunskaper o histo-
ria kunde emellertid uppfattas som mer avancerade och abstrakta in den forsta delen
av kunskapskravet. Detta gjorde att vi kunde anta att dessa tre delar av kunskapskravet
skulle kunna utgéra en sirskild utmaning for elever i mellanstadiedldern.

8 Jfr Olofsson (2013), s. 40 f, Olofsson (2019), s. 72f och Wendell (2020), s. 40ff.
7 Lilliestam (2013), Wendell (2014). Jfr Jarhall (2012), s. 170f.
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Vag formulering vad géller historiebruksaspekter

Till svirigheterna att konstruera konkreta provuppgifter som svarade mot en mer
komplex syn pd historisk kunskap bidrog ocks? att vissa delar av kursplanens syfte
endast hade vaga motsvarigheter i kunskapskravet. Det gillde framfér allt formu-
leringen att eleverna skulle ges mojlighet att utveckla formagan reflektera dver sin
egen och andras anvindning av historia”. I den del av kunskapskravet som nirmast
motsvarade denna férméiga fanns formuleringar som istillet for att tydligt handla
om historiebruk efterfrigade elevernas forklaringar till varfér det kunde finnas olika
tolkningar av det férflutna. Kunskapsaspekter som handlade om elevers forstielse for
andras eller egen anvindning av historia, blev dirmed snarare ytterligare en proces-
sorienterad kunskapskvalitet kring kunskaper o historia. Syftestextens tredelade
syn pd kunskapsaspekter i, om och av historia tenderade alltsd att reduceras till tvd
aspekter genom kunskapskravets formuleringar.'

Denna slutsats stirktes ocksd av att det forsta ledet av historiebruksdelen av kun-
skapskravet innehdll en mangtydighet i formuleringen. Vad som menas med att ”tol-
ka och visa pd spar av historien i vr tid” visade sig ocksd bli en av de mera svirfingade
delarna av kunskapskravet. For hur skulle "spar av historien” forstds? Det kunde ju
rimligen bide utgdras av nigot som faktiskt och fysiskt finns kvar, exempelvis ett
hus eller en statsgrins, men ocksd handla om sidant som dr immateriellt, exempelvis
i sedvinjor och tankesitt: hir skulle vi potentiellt kunna stilla frigor om allt frin
Danmarksgrinsen och Gustav Adolfs-bakelser till Svenska kyrkan som ett spdr av
kristendomens inférande i Norden. Men ”spar av historien” skulle ocksd kunna avse
medvetna anspelningar pa det férflutna i olika historiebruk, exempelvis i form av
gatunamn eller varumirken.

Skillnaden mellan ett externt prov och det som lararen gér sjalv

Analysen av kursplanens olika delar och férstdelsen for vad som skulle mitas enligt
kunskapskraven var alltsd en aspekt av de svirigheter som vi identifierade i uppdra-
get. Till det kom att ett nationellt prov rikrat till alla landets &k 6-elever har andra
forutsittningar dn prov som konstrueras av liraren sjilv.

I en uppgift som ldraren sjilv konstruerar kan en viss del av kunskapskravet foku-
seras, exempelvis den del som handlar om att dra slutsatser om minniskors levnads-
villkor utifrdn killor. Eftersom ldraren har méjlighet att prova elevers kunskaper vid
flera dillfillen under terminens eller drskursens gang 4r sddana avgrinsningar ofta for-
delaktiga for att undvika alltfér omfattande uppgifter. Liraren kan pd sé sitt doku-
mentera och sammanstilla information om varje elevs prestationer mot olika delar

10 Olofsson (2013), jfr Olofsson (2019), s. 72f.
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av kunskapskravet vid olika tillfillen och dirmed successivt skapa sig en allt tydligare
bild av elevens samlade kunskap i imnet nir det 4r dags att sitta betyg. Ett nationellt
prov ir avsett att genomféras vid ett enda tillfille och har dirfor inte samma mojlig-
heter att fokusera pd endast en del av kunskapskravet. Med tanke pé provets syfte att
stddja lirarens betygsittning skulle tvirtom ett nationellt prov helst prova samtliga
delar av kunskapskravet.

Vi insdg emellertid att en sidan mélsittning méste balanseras mot kravet att inte
gora ett allefor omfattande prov, samtidigt som varje del av kunskapskravet som
provirigorna avsdg miste provas tillrickligt noga for att faktiskt kunna siiga nigot
om elevens kunskaper. Dessa aspekter av provkonstruktion giller for alla nationella
prov och handlar om provens reliabilitet: ett fér omfattande prov skulle medféra
att eleverna blev uttréteade, och detta skulle i sin tur riskera tillforlitligheten vad
giller provets formdga att faktiskt mita deras kunskaper.'" Samtidigt 4r for fi upp-
gifter som riktas mot endast en viss del av kunskapskravet ocksa problematiskt ur
ett reliabilitetsperspektiv, av den anledningen att firre uppgifter kar risken att det
som efterfrigas i de fitaliga uppgifterna inte ir representativt for elevens samlade
kunskaper.

En slutsats provgruppen drog av arbetet med det frsta provet, 2013, var att han-
tera detta reliabilitetsdilemma genom att i varje prov fokusera pé tre av férmagor-
na. Referensram och begreppsanvindning ingick alltid, medan killhantering och
historieanvindning, den andra och tredje delen av kunskapskravet enligt figur 1,
alternerade. Orsaken till denna prioritering var att vir analys av kunskapskravets
delar visade pé en 6vervike for referensramsrelaterade aspekter och att begreppsan-
vindning relaterade till samtliga 6vriga delar av kunskapskravet. P4 s3 sitt skulle
alla prov i ungefir lika m&n balansera innehallsmissigt inriktade kunskapsaspekter
7 historia med processorienterade kunskaper o072 historia. Vad giller utrymme fér
uppgifter som mer entydigt efterfrigade elevernas historiebruksrelaterade kunskaper
avhistoria, hade redan den tidigare analysen av kunskapskravens vaga formuleringar
indikerat att detta inte var en starkt efterfrigad kunskapsaspekt, i vart fall inte tydligt
formulerad som en sidan.

Relationen till kursplanens centrala innehall

Vid sidan av kunskapskraven och de fyra ssmmanfattande punkterna i syftet hade
kursplanens centrala innehall ocksd en viktig roll i utformningen av provuppgif-
terna. Aven om det centrala innehillet i sig inte ska bedomas fyller det en n6dvindig
funktion i beddmningen genom att ge substans till de aktiviteter som uttrycks som

1 Jonsson (2013), s. 68.
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bedémningsbara i kunskapskraven. Fér historieimnets del kan elevens resonerande
om exempelvis orsaker och konsekvenser inte fingas genom uppgifter som efter-
fragar orsaker och konsekvenser i storsta allminhet, utan behover knytas till ndgot
faktiskt historiskt skeende for att bli bedémningsbart.

Forhallandet mellan centralt innehdll och kunskapskrav dr kanske sirskilt kom-
plicerat i skolimnet historia. En orsak ir att historievetenskapen av tradition brukar
betona det unika i varje skeende och tidsperiod. Ett tydligt exempel pd att detta
synsitt ocksd giller i kursplanen 4r den inledande delen dir det bland annat heter att
dmnet syftar till "att eleverna utvecklar forstdelse for att varje tids minniskor méste
bedémas utifrin sin samtids villkor och virderingar”. En sddan formulering pekar
alltsd mot att det inte ir de for alla tider generella forhallandena som ir det primira
utan att det 4r forstdelsen for varje tids specifika villkor som ska uppmirksammas i
undervisningen. Just detta fokus skiljer ocksd ut historieimnet frin de andra SO-
dmnena dir monster och generella drag tvirtom ir av sirskilt intresse. Detta dmnes-
specifika inslag i kursplanen i historia konkretiserades genom att vi i vissa uppgifter
efterfrigade elevernas formaga att redovisa vad vi kom att kalla "historiska sakférhal-
landen”. Detta gillde framfor alle d& eleverna redovisade sina resonemang i 6ppet
formulerade uppgifter om orsaker och konsekvenser i enlighet med den forsta delen
av kunskapskravet.

De “kunskaper om historiska forhillanden, skeenden och gestalter under olika
tidsperioder” som eleverna alltsd forviintades svara pa i dessa uppgifter knots till det
historiska inneh3ll som de kunde férvintas ha haft undervisning om, det vill siga
det centrala innehillet enligt kursplanen. Denna avgrinsning gillde ocks3 for alla de
andra uppgifterna i proven. Det vi frigade om, exempelvis i killuppgifterna, skulle
ocksa berdra sidant innehall som eleverna kunde forvintas ha stiftat bekantskap med
genom undervisningen. Men precis som provet inte kunde vara inriktat p4 alla delar
av kunskapskravet eftersom det i s3 fall skulle bli for omfattande, lika lite kunde vi
rikna med att stilla frigor som tog upp allt centralt innehdll fr hela mellanstadiets
kurs. Om eleverna skulle ha méjlighet att med god reliabilitet genomféra provet
kunde endast ett urval ur det centrala innehéllet efterfrdgas i varje prov.

Overvaganden kring urvalsfrégorna

S& vilket centralt innehdll kunde och borde vi ta med i ett nationellt prov? Alldeles
bortsett frin vikten av att rent formellt ligga s& nira kursplanen som méjligt, maste
frigorna ocksd fungera i praktiken, det vill siga i motet med eleverna. Alltsd maste
det innehall som tas upp vara sddant som vi rimligen kunde anta att eleverna fict
undervisning om i s& gott som varje mellanstadieklass i hela Sverige. Existerande
liromedel och inventering av lirares faktiska praktik — ndgot som skedde i dialog
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med vira referenslirare — visade att det centrala innehillet tenderade att lisas kro-
nologiskt. Det innebar att vikingatid och medeltid ofta listes i drskurs 4, 1500- och
1600-tal i drskurs 5 och 1700-tal i &rskurs 6. Variationer pé detta uppligg forekom,
men detta var det huvudsakliga intrycket frén vira efterforskningar.

Eftersom det nationella provet skulle skrivas pd virterminen i &rskurs 6 var det
mest troligt att eleverna i forsta hand hade god kiinnedom om historiska sakfrhal-
landen som de ldst under denna &rskurs. Goda historiska sakkunskaper om vikinga-
tiden och medeltiden var med andra ord mindre sannolika 4n detaljkinnedom om
stormaktstidens krig eller frihetstidens aktdrer. I andra dnden av kursplanen fanns
omvint risken att de kronologiskt mest sentida delarna av det centrala innehallet, om
det tidiga 1800-talets jordbruksreformer och befolkningsférindringar, inte hunnit
tas upp alls i undervisningen nir provet skulle skrivas.

Dalfolk frén Mora socken (ca 1782—1810). Nationella proven kan genom sina fragor fa en
"washback-effekt” och péverka vilka &mnesomréden som behandlas i undervisningen. Kon-
struktérerna av provet for ak 6 behdvde ta hansyn bade till provets férmodade washback-
effekt och till vad eleverna antogs ha arbetat med i undervisningen.

Mélning av Pehr Hillestrém. Creative Commons.
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Vi hanterade dessa férhallanden genom att vilja att ind4 ha med uppgifter som efter-
frigade kunskaper om alla delar av det centrala innehéllet. Vi byggde detta p att de na-
tionella proven skulle fungera som ett stéd for lirarens beddmning och betygsittning.
Om vi inte tagit med ndgra frigor alls om 1800-talet skulle det kunna ge den olyckliga
konsekvensen att det centrala innehllet kom att uppfattas som mindre viktigt, vilket
isin tur kunde leda till att just det innehdllsomradet fick #innu mindre utrymme i un-
dervisningen. Hir f6rholl vi oss alltsd till den s3 kallade washback-effekten, det vill siga
iaketagelsen att ett nationellt tickande prov tenderar att paverka undervisningsprakti-
kerna.'? At faktiske inkludera detta kunskapsinnehdll medférde istillet att detta om-
ride kom att uppmirksammas som vikeigt, vilket — dterigen utifrin washback-effekten
—skulle kunna leda till att lirare sg till att inkludera detta i undervisningen.

Det nationella draget i mellanstadiets kursplan — ett arv fran folkskolan?
Ytterligare en aspekt av det centrala innehéllet dr dess betoning av inkludering och
perspektivskiften i forhéllande till vad for slags historia som behandlas. Det ir ett
kint historiedidaktiskt problem att historieundervisning traditionellt har varit prig-
lad av nationell politisk historia med dirmed f6ljande fokus p regenternas hand-
lingar och makt.* Aven om kursplaner i historia linge har tryckt pa vikten av att
vidga historieimnet for att inkludera fler samhillsaspekter och dirigenom ocksé syn-
liggéra andra akedrer 4n de som representerar den egna nationen och 4r manligt ko-
nade, s3 4r alltjimt den svenska politiska historien tongivande for hur historieaimnet
tenderar att struktureras och presenteras i lirobdcker och andra framstillningar for
mellanstadiet, ndgot som kan beskrivas som ett arv frin folkskolans historieimne.'

I Lgr 11 markerades emellertid ocksa det vidgade historieimnet, bland annat ge-
nom specificeringen av olika typer av aktdrer i det centrala innehallet, dir “barn,
kvinnor och min” var en fras som dterkom pé flera stillen. Likasa syntes tydligt en
strivan efter andra innehillsliga aspekter i de utvecklingslinjer som angavs i kun-
skapskravet, dir politik endast var en, medan de 6vriga (migration, kulturméten och
levnadsvillkor) indikerade social-, kultur- och ekonomiskhistoriska perspektiv.

Med utgdngspunkt i denna intention efterstrivade vi att synliggéra barn och kvin-
nor i varje prov. Ett siitt att f3 in sidana perspektiv var att utgd frén mer vardagsnira
killor med anknytning till andra utvecklingslinjer 4n den politiska. Ett illustrativt
exempel framgir av figur 2.

12° Alderson & Wall (1993). Jfr Ormond (2017) och Larsson & Olin-Scheller (2020). Jfr
ocks3 Niklas Ammerts och Kristina Kakoulidous kapitel i denna antologi.

13 Se t.ex. Wineburg (2001) och Barton (2009).
4 Rudnert (2018).
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Figur 2. Uppgift i kallanvandning med delsyfte att synliggéra kvinnor som historiska aktdrer.
(Uppgiften &r hamtad frén nationella provet i historia 2014).

12013 &rs nationella prov gjordes ett frsok att synliggora barn i form av en killuppgift
som stillde tva bilder mot varandra. Den forsta var ett foto som visade ett fynd frin en
barngrav frin 900-talet och den andra en leksak i plast frin 2000-talet, forestillande ett
vikingaskepp.'® En styrka med uppgiften var att den byggde pa bilder, vilket minskade
risken for att det var elevens lisforstdelse som provades av uppgiften. I utprévningarna
verkade uppgiften ocksd framgangsrik pd sa sitt att den tycktes kunna tydliggéra det
den var avsedd att mita: i vilken mén eleverna forstod skillnaden mellan historiska
kvarlevor och sentida tolkningar av det férflutna. Men samtidigt visade en nirmare
analys av inlimnade elevsvar ocksd nigot annat. En del elever 15ste uppgiften genom
att forkasta leksaken som kiilla dill vikingatiden, inte for att det var en sentida tolkning
av ett historiskt fenomen, utan fér att den var en leksak och dirmed inte "ikea”.!¢

Denna upptickt ledde till att vi 8kade inslagen av barnperspektiv. Konkret inne-

'> Nationella provet i historia for arskurs 6 2013, delprov B, uppgift 2. Av upphovsrittsliga

skil kan inte bilderna terges hir.

16 Samuelsson & Wendell (2016).
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bar detta att vi dterkom till leksaker som barkbAtar, dockor och trisvird di vi kon-
struerade killovningar i senare prov och bedomningsstod. Andra exempel pé detta
var att vi fdrsokte formulera frigor som relaterade till sidant som ungas lirande och
arbete i dldre tider och att vi bestillde illustrationer som avbildade barn.

Exempel pé bild som syftar till att synliggdra barns skilda levnadsvillkor. Bilden, som ér framta-
gen fér bedémningsstdden, férestéller tva fiktiva karaktérer, bondflickan Maria och adelspoj-
ken Leopold, bada 12 ar och fédda i slutet av 1700-talet.

Aven om vi allts strivade efter att vidga de innehillsliga aspekterna fanns det i varje
prov ocks frigor som handlade om svensk politisk historia och som i flera fall kretsade
kring dess mest kinda akedrer. Ect huvudskil var att det fanns flera punketer i det centra-
la innehéllet som tydligt angav att undervisningen ocksd skulle ta upp sidana aspekeer:

De nordiska staternas bildande [...] Den svenska statens framviixt och organisa-
tion [...] Det svenska Ostersjoriket [...] Framvixten av parlamentarism, parti-
visen och nya lagar i Sverige. Hur historiska personer och hindelser, till exempel
drottning Kristina, [och] Karl XII [...] har framstillts [...] Tidsbegreppen [...]
stormaktstiden och frihetstiden [...]

Ett annat skil var det vi nyss nimnde: liromedel och undervisning har av tradition
fokuserat svensk politisk historia och vi blev snart varse att frigor som stilldes till

sidant innehall fick fylligare elevsvar. Samtidigt som frigor om “kungar och krig”
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alltsd fungerade bittre ur ett rent bedémningsmissigt perspektiv riskerade vi genom
dessa frigor att bidra till att cementera de imnestraditioner som vi ville vara med och
vidga. Det hela blev en balansakt som s hir efterdt inte alltid blev alldeles lyckad.
Mellanstadiets historieundervisning som folkskolans arvtagare ir hur som helst inte
sillan avlisbar ocksd i vra prov.

Uppgifternas format: slutna och 6ppna

Provuppgifter kan grovt indelas efter uppgiftens format. Uppgifter med slutet for-
mat anger ett antal méjliga svar, dir eleven ska vilja ett eller flera korrekta alternativ.
Oppna format kriver att eleven ska formulera svar med egna ord. Uppgifterna med
slutet format har i allminhet en god reliabilitet, eftersom det bara finns ett ritt al-
ternativ och bedémaren siledes inte behover tolka svaret mot nigot annat 4n facit.
Diremot kan slutna uppgifters validitet vara svag, eftersom kunskapskravet anger
breda férmagor och dessa ir svira att finga i detta format."”

Av validitetsskil kriver dirfor slutna svarsformat act provet innehéller flera sidana
frigor som tillsammans ger mer av en helhetsbild 4n vad en enskild sluten uppgift
kan. De slutna uppgifterna fordrar ocksi omfattande utprévningar dir jimforelser
gors med elevers formaga att 16sa 6ppna uppgifter som miter samma kunskapsin-
nehéll. Blir det f6r stora skillnader mellan formaten och det generellt blir s3 att den
slutna uppgiften ger ett spretigt resultat pd en gruppnivd, méste den omformuleras
eller utgd. Just den delen av vart arbete med slutna uppgiftsformat ir viktig att lyfta
fram: ingen av uppgifterna som ingick i proven saknade utprévningar.

Hiri skiljer sig villkoren fér provkonstruktion av nationella prov frin enskilda
lirares mojligheter. Aven lirare kan anvinda sig av egenproducerade slutna uppgifter
—men dessa bor i s fall i huvudsak anvindas diagnostiskt och evaluerande, eller som
underlag for formativa samtal, och inte som beldgg for elevernas kunnighet och som
betygsunderlag.'® Den frimsta skillnaden ligger helt enkelt i att de egenproducerade
uppgifterna inte som i ett nationellt prov ir utprévade med den typen av tillférlitliga
jimfdrelser som en provinstitution har tid och andra resurser att genomféra.

Utprévningarna visade ocksd for var del ett antal problem som ir typiska for
“kryssfrdgor”. Samtidigt som det slutna formatet underlittar bedémarens tolkning
finns det risk for tolkningsproblem hos den som ska utféra provet: om uppgiftsfor-
muleringen innehéller svirbegripliga eller otydliga ord, eller svarsalternativen rakar
overlappa pé ett siitt som inte var avsett, kan eleven litt tolka uppgiften p& annat
sdtt dn vad som avsetts, vilket i virsta fall kan gdra uppgiften virdelss. I figur 3 ovan

17" Jfr Jénsson (2013), s. 64-70.
'8 Nordgren & Odenstad (2012), s. 75-76.
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Figur 3. Exempel pa uppgift med slutet svarsformat frén provet 2013,

finns en viss risk i anvindningen av begreppet “medeltiden”, som kan definieras p&
olika sitt i forhdllande till “vikingatiden”. Sett i relation till kursplanen och de andra
epokbegreppen i uppgiften kan dock uppgiften forsvaras, di dessa begrepp tyder pd
att det dr den “svenska” medeltiden som avses och inte den “europeiska”.

Uppgifter med 6ppet svarsformat passar ofta bittre for att komma &t sddana kun-
skaper som i kunskapskravet uttrycktes i termer av att eleven ska kunna “fora resone-
mang”. Det gor det ocksd majligt att anviinda firre sddana uppgifter for att indé rela-
tivt vil ticka en viss del av kunskapskravet. Oppenheten kan dock iterigen medfora
tolkningsproblem for eleven, och dven med en tydlig uppgiftsformulering finns risk
att eleven i sitt svar kan sviva ivig frin grundfrigan. Dessutom méste bedémaren
tolka ett 8ppet svar, vilket kan medféra reliabilitetsproblem. Ur elevperspektiv kan
ocksa pépekas att mdnga ppna uppgifter kan uppfattas som tungt. Det blir mycket
att skriva. Ett prov med f6r minga 6ppna uppgifter kan ocksa bli missvisande for de
elever som har goda kunskaper i historia, men svirc att uterycka sig i skrift.

En sirskild svirighet med 6ppna format 4r att manga elever inte riktigt vet hur de
ska hantera skrivandet och att de kan ha svirt att fokusera p4 det som ir frigan. Den
strategi vi anvinde i proven for att i méjligaste man leda eleverna ritt i 6ppna format
var att anvinda stodstrukeurer, det vill sidga rutor med stodord eller stédfrdgor som
skulle hjilpa eleverna att hélla sig till det som uppgiften var avsedd att prova.
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Figur 4. Exempel pa uppgift med dppet svarsformat frén nationella provet i historia &k 6, 2013

Figur 4 ovan visar hur en stddstruktur kan utformas. De tre stddmeningarna pekar pd
olika infallsvinklar pé frigan om representation av medeltidsminniskor. Stédstrukturen
4r relativt kortfattad, for att inte dra elevens fokus och energi frén sjilva uppgiften — en
alltfér omfattande stodstrukeur kan tvirtemot intentionen faktiske férsvira uppgiften,
sirskilt for lissvaga elever. Av samma skil konstruerades savil slutna som 6ppna killupp-
gifter i mojligaste man udifrin bilder fr att minska lisbérdan for elever. I den utstrick-
ning killtexter indd anvindes bearbetades de kraftigt for att 6ka lisbarheten for elever.”

Beddmningsanvisningarnas styrande roll

Inom bedémningsforskning ir det sedan linge kint att olika former av matriser
okar interbedomarreliabiliteten.? I ett nationellt prov ir det av extra stor vike att
de bedémande lidrarna gor sd likartade bedémningar som méjligt av elevernas svar.
Vi utformade dirfor bedémningsanvisningar till alla uppgifter. De frigor som hade
fasta svarsalternativ var ltta att ge anvisningar till, i vart fall vad giller de som endast
bedémdes motsvara E-nivder i kunskapskraven. For frigor med fasta svarsalternativ
och som tinktes ge beligg for kunskaper pd hogre nivaer gillde ocksd att kort be-
skriva pd vilka sdtt fler ritta svar gav beligg for kunskaper pd en hogre niva. Facitsvar
kompletterades dirfér med korta resonemang,.

" Jfr Wineburg & Martin (2009). Jfr ocksa Stafs kapitel i denna antologi.
20 Jonsson (2013), s. 66.
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Den storsta svarigheten gillde att ge bedémningsanvisningar till de 6ppna for-
maten. Hir blev det vikrigt att vélja tydliga elevsvar frin utprévningarna och kom-
mentera varfor de gav beligg for en viss nivd i kunskapskraven. Det var i det sam-
manhanget exempelvis dnskvirt att vilja elevsvar som inte var for linga som beligg
for kunskaper pd de hogre nivderna, liksom att i bedémningsmatriserna fora in reso-
nemang som visade att elevsvar kunde vara kvalitativt bittre bide genom 6kat djup
och okad bredd.? Sammantaget blev beddmningsanvisningarna pé det sittet ett av
de mest styrande redskapen i det nationella provet. Det var alltsd genom att jimféra
med autentiska elevsvar (som varken rittades sprakligt eller férindrades pa nigot an-
nat sitt) som vi samlat in genom utprévningar som lirarna jimte matriserna skulle f3
mojligheter att gora s3 likvirdiga bedomningar som méjligt.

Det ir sjilvklart s3 att det 4ndd maste ha uppstitt avvigningsproblem och att
manga elevsvar inte riktigt passade in i mallarna. Om frigans huvudfokus gillde
orsaksresonemang var det inte heller alltid dllimpligt ate stilla krav pa att samtliga
historiska sakkunskaper var korrekt angivna i ett svar. Omvint upptickte vi snart
att historiska fakta var viktiga for forstdelsen av minga uppgifter med fokus pd en
annan aspekt: kontextkunskapens betydelse for kill- och historiebruksuppgifter var
generellt sett stor.

Exemplet nedan visar en bedémningsmatris for en av de 6ppna uppgifterna i 2013
4rs nationella prov. Uppgiften var tviledad och bestod av féljande frigor:

a) Resonera kring orsakerna till att Gustav Vasa fick stéd innan han blev kung
/... Motivera ditt svar.

b) Resonera kring orsakerna till upproren mot Gustav Vasa som kung /.../
Motivera ditt svar.

Bedémningsmatrisen ir ett typiskt exempel pd hur vi efterstrivade att f6r hégre be-
tygssteg ticka in bide bredd och djup, dir skillnader mellan E och C frimst handlar
om bredd (genom att eleven f6r C-nivd mdste ta upp ndgon orsak till att Vasa bade
fick stod och métte motstdnd) men ocksd om djup genom kravet pa frankring i
sakforhdllanden. For skillnaden mellan C och A 4r grundprincipen densamma.

2t Jfr Carlgren (2013), s. 54-57.
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Figur 5. Exempel pa beddmningsmaitris till Sppen uppgift. Fran beddmningsanvisningarma till
2013 ars nationella prov i historia for 8k 6.

Utformningen av en uppgift: ett exempel
Som ett illustrativt exempel pa hur en uppgift utformades i olika steg kan vi beskriva
arbetet med en historiebruksuppgift. Det giller en uppgift som var avsedd f6r ett av
vira bedomningsstod men som aldrig kom till anvindning eftersom vi redan hade
flera andra liknande och utprévade uppgifter till det aktuella bedémningsstdet.
Uppgiftens utgdngspunke var tvé olika framstillningar av en historisk hindelse
som bada var skrivna av vilkinda forfattare, men som skilde sig it p4 nigra punkeer.
Tanken var att eleverna skulle f3 i uppgift att i enlighet med kunskapskravet féra "re-
sonemang om varfor det finns likheter och skillnader i olika framstillningar av histo-
riska hiindelser, personer och tidsperioder”. Framstillningarna handlade om Gustav
I Adolfs déd 1632, ndgot som vi tinkte skulle kunna passa, eftersom det stimde vil
med en av det centrala innehdllets exemplifieringar av historiebrukskunskaper:

Hur historiska personer och hindelser, till exempel drottning Kristina, Karl XII
och hixprocesserna, har framstillts pé olika sdtt genom olika tolkningar och un-

der skilda tider.

I det aktuella beddmningsstédet som handlar om 1600-talet misstinkte vi ocksd att
historien om kungens déd var nigot eleverna kunde ha en viss férkunskap om. Det
var en misstanke som stirktes av att alla pd marknaden férekommande liromedel
behandlade denna hindelse och att véra referenslirare gav gront ljus, eftersom de
brukade ta upp historien om Liitzendimman och kungen.

Invindningen att ocksd denna uppgift kunde stirka elevens forstielse om svensk
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historia som en berittelse om kungar och krig bortsig vi inte ifrin, men eftersom
undervisningen uppenbarligen tar upp denna hindelse, och uppgiften bidrog till att
eleverna fick méjlighet att ta del av olika uppfattningar, tyckte vi snarare att detta var
en mojlighet att gora detta innehall dll foremal for reflektion 6ver och forstdelse for
att berittelser som denna anvinds pé olika sitt i olika sammanhang, i det hir fallet
av Herman Lindqvist och Peter Englund.? Vi férstod emellertid att det var oméjligt
att lata eleverna ta del av originaltexterna i uppgifterna, dels for att de var for 1nga,
dels for att de ursprungliga texterna hade en tinkt vuxen lisare som mottagare. Vi
var dirmed tvungna att bearbeta texterna med avsikten att behélla s mycket som
mdjligt av andemeningen i respektive forfactares text.

Vir forsta bearbetning av Lindqvists version 16d s& hir:

Just den hir morgonen har kungen fitt en alldeles ny hist, en vildigt stark hist.
Och det kanske var det som var felet. Han kanske inte klarade av den. Kungen
leder soldaterna i ett anfall, men det visar sig att histen ir for snabb. Han kom-
mer for langt fram, in bland fienden, som skjuter honom i armen. Han bryr sig
inte alls om det, men nu kan han bara rida histen med en hand och den ir svir att
tygla. Och d& nir histen kommer ivig blir han omringad igen. Det blir nirstrid,
och kungen blir skjuten igen.?

S& hir blev den f6rsta bearbetningen av Englunds version:

Gustav IT Adolf ledde nagra ryttare emot fienden. I dimman kolliderade de med
de fientliga trupperna, och vin och fiende blandades upp med varandra. Kungen
blev sirad av en pistolkula, och forsékte med négra andra ta sig bort frén striden.
Men de red vilse i dimman och rikade rida in bland fienden igen. Kungen blev
skjuten igen, foll av histen och blev ihjilstucken av nigra fientliga soldater.**

Fér den vuxne ldsaren ér det uppenbart att den forra texten har hjiltemissig inram-
ning, och att kungens déd ytterst beror pa den olyckliga omstindigheten med den
nya histen. Hos Englund 4terfinns ocks3 tillfilligheter, men det dr dessa som utgdr
berittelsens kiirna. Hir har kriget blivit en plats dir kungens vilja helt underordnas de

22 Fér mer om bilden av Gustav IT Adolf i historieskrivningen, se Oredsson (1992). Fér mer

om Peter Englunds och Herman Lindqpvists roller i svensk historiekultur, se Holmqvist (2016).
# Bearbetning av Lindqvist (1994), tid: 30.30-36.05.
# Bearbetning av Englund (1993), s. 125.
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1600-talsmissiga villkoren f6r krig. Men kunde en 12-8rig l4sare verkligen uppfatta
dessa skillnader? Vi forstod genom utprévningar att vi var tvungna att ytterligare bear-
beta texterna och di betona skillnaderna. Texterna maste ocksa bli innu kortare for att
vi inte skulle férlora de 8k 6-elever som inte var starka lidsare. Efter flera forsok slutade
bearbetningen med f6ljande texter, som eleverna hade som grund for sin uppgift:

I en historisk film om Gustav II Adolf berittar Herman Lindqvist att kungen un-
der striderna triffades av ett skott i en arm och blev svirt sirad. Trots det fortsatte
han att rida framat mot fienden. Till slut triffades han i ryggen av ett andra skott.

I en bok om 30-driga kriget berittar Peter Englund att Gustav II Adolf ledde
ndgra andra ryttare mot fienden nir han sirades svirt av ett skott i ena armen. Det
gjorde att han forsokte ta sig bort frin fienden men red vilse och blev skjuten en

gang till, i ryggen.

Till dessa texter formulerades en uppgift med en stédstruktur. Den forsta version
som utprévades hade foljande ordalydelse:

Uppgift
Vad kan det finnas for orsaker till att Gustav II Adolfs d6d beskrivs olika i de olika
framstillningarna?

Stodstruktur

Nigra saker du kan tinka pé:

— Varfor man kan vilja framstilla en person som modig

— Varfor olika personer kan ha olika information om samma hindelse

Bade uppgiftsformuleringen och stddstrukturen kom efter utprévningar att revide-
ras. Uppgiftsformuleringen uppfattades som onédigt kranglig, och forkortades till:

Vad kan det finnas for orsaker till att Gustav II Adolfs d6d beskrivs olika?

Aven stodstrukturen reviderades. Avsikten med den var att hjilpa eleverna att finga
flera olika skal till att framstillningarna skiljer sig 4t, samtidigt som den kunde ris-
kera att vara alltfor ledande. Det senare blev ett problem framfor allt vad giller den
forsta stodfrasen, som alltfor hirt styrde elevernas svar. Efter att ha testat utan st6d-
strukturer for att se om elever tenderade att klara av en s3 pass 5ppen uppgift, iter-
gick vi till denna reviderade stédstrukeur:
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Nigra saker du kan tinka pé:
— Art olika personer kan vilja framstilla kungen pé olika sitt
— Att olika personer kan ha olika information om samma hindelse

Med denna version fick eleverna inte framstillningen av kungen som "modig” serve-
rad av stédstrukturen, samtidigt som de fortfarande styrdes emot att reflektera dver
forfattarnas olika forhéllningssitt till kungens person. Denna version av uppgiften,
med tydliggjorda framstillningar, enklare uppgiftsformulering och reviderad stod-
struktur, fick p& det hela taget s pass goda resultat att vi ansdg att den var mjlig att
inkludera i det firdiga provet. I slutindan togs denna uppgift ind4 bort frin provet,
eftersom andra uppgifter som prévade denna del av kunskapskravet visade sig fung-
era ungefir lika bra i utprévningar, samtidigt som de inte var lika knutna till en
traditionell syn pd kungar och krig som det viktiga i historia.

Proven ur ett pa-platsen-perspektiv — nagra intryck fran skolbestk

I uppdraget som provkonstruktorer ingick att vi gjorde platsbessk pa olika sko-
lor d4 proven genomfordes. Vi forsokte i gorligaste mdn ticka in en sd stor del av
Skolsverige som mojligt vad gillde kategorier som landsbygd/stad, innerstad/férort
samt kommunal skola/friskola. Eftersom vi endast var en handfull medarbetare som
gjorde dessa bessk blev den geografiska tickningen och representativeten pd andra
sdtt naturligtvis mycket begrinsad. Bessken var indd mycket virdefulla eftersom vi
genom att se hur proven genomftrdes i praktiken blev varse nigra av de praktiska
problem som exempelvis uppstod d4 elever som hade anpassningar skulle genomféra
proven. Vdra intryck blev att lirarna hanterade genomférandet mycket bra. Vi visste
genom statistiska uppgifter att de bestkta skolornas elever hade olika forutsittningar
att klara proven. Vid bessk pa skolor med hég andel elever med andra modersmél in
svenska kunde vi se att elever och deras lirare gjorde stora anstringningar for att klara
s& mycket som méjligt trots uppenbara problem, bide med sprik och med historiska
referenser. Exempel pa det sistnimnda ir att tidsbegrepp som ”stormaktstiden”, hin-
delser som hixprocesser eller aktdrer som drottning Kristina kan vara mycket svart
att relatera till iven om man som elev forstér fragans sprik.

Vid beséken gjorde vi efter provens genomférande ocksd intervjuer med lirare
och en del av eleverna. Lirarna intervjuades individuellt och eleverna i grupp.
Intervjuerna var virdefulla d& bide lirare och elever kunde peka pé detaljer som
inte framkommit i de tidigare utprévningarna, exempelvis hur tidsitgingen upp-
levdes och om eleverna hade forberett sig p& ndgot sirskilt sitt infor skrivningen.
Dessa intervjusvar kompletterade de mer systematiskt inhimrtade enkitsvaren som
vi samlade in i samband med att ett statistiske sikerstillt urval ldrare skickade in
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bedémda elevlsningar till oss efter provens genomférande.

Ett genomgaende monster i lirarnas intervjusvar var att man uppfattade elevupp-
gifterna som relevanta och inte alltfor lingt ifrin den undervisning som genomférts.
Det var vanligt med synpunkter kring den tid som krivdes fér bedomningen av
proven. Fér mellanstadiet blev det ménga prov att bedéma — férutom prov i ete SO-
dmne var det nationella prov i svenska, matematik, engelska och i ett NO-dmne.
Men det visade sig samtidigt pa de flesta av de besdkta skolorna att man organiserat
detta pd sa sitt att alla lirare involverades i beddmningsarbetet, s att inte endast den
eller de lirare som undervisade klassen deltog.

Bland eleverna var intervjusvaren 6verlag lite mer blandade. Négra elever hade
svért act fritt ge uttryck fér hur man tinkee i en intervjusituation med en frim-
mande vuxen som dessutom uppfattades som en representant frin Skolverket och
som varit med och utformat provet. Men pafallande minga var frisprikiga och gav
ris och ros 4t olika detaljer i provet. Det blev genom intervjuerna exempelvis tydligt
for oss att det fanns ménga olika sitt att tolka uppgifterna i en och samma klass och
att den sprikliga och grafiska utformningen av proven var betydelsefullare 4n vi ti-
digare hade trott. Nigra elever tyckte om att f visa vad de kunde pé ett prov medan
andra hade kint sig stressade. Gemensamt med lirarnas uppfattningar var att man
kinde igen mycket av det som efterfrigades pa provet. Men det var inte helt ovanligt
att elever ocksd framforde tankar som pekade i riktningen att frigorna var onddigt
krangliga. Ndgra var tydliga med att de hellre sett uppgifter som gick ut pa mer "fak-
tamissiga’ frigor om nir eller hur ndgot hade hint och att de inte riktigt kunde forstd
vad vi var ute efter dd vi stillde frigor om tidsbegrepp, eller efterfrigade resonemang
om slutsatser dragna ur killor eller historieanvindning.

Den bild som framkom i intervjuerna kan kanske kopplas till det som Skolin-
spektionen kom fram till i sin rapport om hégstadiets historieundervisning 2015.
Undervisningen betonar oftast den narrativa framstillningen av hindelseférlopp,
medan annat innehall enligt rapporten fortfarande #r ovanligt. Elever som #r vana
att redovisa sdidana, mer memorerade kunskaper ”i” historia upplever det rimligtvis
som frimmande att i de nationella proven avkrivas svar pd frigor om” historia.”
Att lirarna pd samma skolor som de intervjuade eleverna uttryckte sig mer uppskat-
tande om dessa frigor handlade méjligen om att de i sin undervisning var pé vig
att implementera den mer sammansatta synen p3 historisk kunskap som Lgr 11 gav
uttryck for. Intervjuerna kunde pa s sitt tolkas som att den stédjande och styrande
funktionen av de nationella proven tycktes fungera. En férsiktig slutsats av dessa
pa-platsen-perspektiv pd proven kan med andra ord vara att ett forindringsarbete

% Skolinspektionen (2015). Jfr Rosenlund (2016).
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pagick pd skolorna men att detta 4nnu inte fitt genomslag eller ntt fram till alla
elever.

Provens resultat — pa vag mot dkad reliabilitet, validitet och legitimitet?
Nir resultaten sammanstilldes efter 2013 visade det sig att 80 % av de sjitteklassare
som genomfort provet hade klarat det p& en godkind nivd, motsvarande minst be-
tygssteget E. S& hiir efterft kan man mot bakgrund av de inneboende svarigheter som
vi diskuterat ovan konstatera att det var férvinansvirt manga. Trots att bdde vi som
provkonstrukesrer och de lirare som genomférde provet i sina klasser gjorde detta
for forsta gdngen och trots att komplexitetsgraden i kunskapskrav och provirigor
genomgiende var hég hade en stor majoritet av eleverna fakriske klarat detta.

Omvint var det naturligtvis bekymmersamt att s& manga som var femte elev inte
hade klarat provet. Ett annat problem var att det var f4 elever som klarade provet i sin
helhet pé en nivd som motsvarade de hdgre betygsstegen. Resultaten motsvarade inte
heller de betyg som eleverna faktiske fick i historia, dir skillnaderna mellan provbe-
tygens ligsta och hogsta betygssteg var pafallande (se tabell 2). Det dr viktigt for ett
nationellt prov som vill behélla sin legitimitet att fler elever maste klara provet p en
nivd som verkar rimlig i forhallande till hur lirare bedémer deras kunskaper i andra
sammanhang. Samtidigt fanns det inga méjligheter att sinka komplexitetsgraden
och bérja stilla en helt annan slags frigor som inte motsvarade kunskapskravets for-
muleringar.

De dtgirder som vidtogs infor nista provomging var dirfor att striva efter att gora
sprik och stédstrukturer enklare. I uppdraget frin Skolverket fanns ocksi ett krav
pa att proven skulle granskas av experter pd sidant som lis- och skrivsvarigheter och
svenska som andrasprak. For att 6ka provets validitet var det nu viktigt att fokusera
sidana aspekter sd att resultatet av provet inte blev beroende av faktorer som rérde
elevernas lis- och skrivkunnighet. Ett storre fokus riktades ocksd mot kombinationer
av provfrigor. Frigor som i och for sig visat sig fungera vil som enskilda uppgifter
vid utprévningar fick utgd om de hamnade f6r nira en annan friga vars format var
liknande. Tv4 skrivtunga uppgifter efter varandra skulle kunna dra ned resultatet och
ge den elev som orkade med att skriva l&nga svar ett foretride framfor eleven som inte
hade samma uthéllighet eller fsrméga.

De sammanstillda resultaten pé nationell niva blev ocksd mer rimliga i den an-
dra provomgangen 2014. Det ir svirt att veta vad detta berodde pa. Férutom att vi
hade lirt oss av vra misstag och tillsammans med vira referenslirare forsoke for-
bittra provets utformning hade skolorna genom forsdksomgingen ftt tillging till
mer information om innehéllet i de nationella proven. Det pagick diskussioner och
meningsutbyten lirare emellan pé sociala medier, och vi liksom andra provinstitu-
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tioner publicerade vningsmaterial — ofta i form av sddana uppgifter som utprovats
men som av olika skil inte passat in i de firdiga proven. Sannolike var eleverna dirfor
bittre forberedda pa vad som vintade pa proven. Aven om minga kritiska roster
fortfarande hojdes bdde mot fenomenet med externa prov som sidant och mot att
lirares arbete i for hdg grad inriktades mot tidskrivande bedémningar av elevers pre-
stationer och i mindre grad p4 sjilva undervisningen var vért intryck frén skolbessk,
mejlvixling och samtal med referenslirare att provets legitimitet hade 6kat och att
eleverna dverlag verkade vara pd vig mot kunskaper som motsvarade de mer kom-
plexa lirandemalen i kunskapskravet.

Samtidigt som provresultatet éverlag framstod som mer i linje med betygsstatis-
tiken 2014, framgick av véra &rliga provrapporter till Skolverket att bdde 2013 och

26 Visserli-

2014 lyckades de elever som ldste svenska som andrasprik dverlag simre.
gen ir det inte férvinande att provresultatet paverkas av hur pass vil elever behirskar
spriket men denna skillnad visade att spriket i provet fortfarande var i behov av
vidare anpassningar.”’ I viss utstrickning fanns skillnader ocks& mellan flickor och
pojkar, dir flickor 6verlag presterade nigot bittre p proven, dock inte mer 4n i sko-
lan i 6vrige.®

Tabell 2: Férdelning av provbetyg (procent) | j@mifcrelse med genomsnittsbetyg.

Termin F E D C B A
Provresultat NP historia vt 2013 19.7 32.4 22.3 19.1 4.0 2.3
SNITTBETYG historia vt 2013 4.8 20.6 |25.8 |284 [16.0 |4.6
Provresultat NP historia vt 2014 6.9 189 |23.0 |244 13.5 13,3
SNITTBETYG historia vt 2014 4.9 28.1 23.4 25.4 12.0 5.3

Killa: Sveriges offentliga statistik (SCB) himtad frin www.skolverket.se 2020-08-29.
Provresultat frdn Provrapport 2013 och Provrapport 2014.

I ett nationellt utformat provsystem finns ett stort intresse for att skapa heltickande
information om “hur det gdr” i ett imne for landets elever som helhet, inte bara
som kvantitativa sifferuppgifter. I uppdraget frin Skolverket ingick dirfor ocksd ett
insamlingsuppdrag dir ett representativt urval autentiska elevsvar skulle skickas in

% Provrapport 2013, s. 5; Provrapport 2014, s. 4-5.
27 Persson & Stolare (2018).
% Provrapport (2014), s. 4-5. Se ocksd Alvéns bidrag i denna antologi.
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till oss som provgrupp. Det innebar att vi fick tillging till ett omfattande arkiv av
elevldsningar och lirares bedémningar av dessa. Detta medverkade till att vi mer sys-
tematiskt kunde arbeta med férbittringar infér f6ljande drs provkonstruktion. Ar-
kivet har ocksd kunnat bidra med empiriskt material till historiedidaktisk forskning.

Beddmningsstdden — en friare form av externt bedémningsunderlag

I bérjan av 2015 bestimde regeringen att de nationella proven i SO och NO fér
4rskurs 6 skulle upphéra. I samband med detta beslutade Skolverket om ett fortsitt-
ningsprojekt i form av bedémningsstdd. Dessa var som avspeglas i namnet avsedda
som ett stdd for lirarnas bedémning, utan att vara lika hirt knutna till de nationella
provens formella styrning. En tanke frin Skolverkets sida var ocks3 att beddmnings-
stdden skulle kunna anvindas tidigare 4n i 4k 6, d3 ett av problemen med de na-
tionella proven var att de gjorde vrterminen i mellanstadiets sista arskurs sirskilt
provtung bade for elever och lirare.

For var del innebar arbetet med bedomningsstod vissa forindringar. Aven om
bedémningsstoden fortfarande skulle presenteras i form av frigeuppsittningar som
skulle kunna utgora fullstindiga prov, fanns inte kravet pa att de skulle vara heltick-
ande pd samma sitt som nationella prov, sirskilt inte i forhallande till det centrala
innehéllet. Eftersom bedomningsstéden skulle kunna anvindas tidigare én varter-
minen i 8k 6 hade de inte heller nédvindigtvis samma summativa funktion, utan
kunde anviindas mer formativt. Konstruktionen av uppgifter till bedsmningsstdden
behévde dirmed frimst ta hinsyn till uppgifternas validitet, 4ven om reliabilitet na-
turligevis fortfarande spelade roll.

En f6ljd av denna storre frihet var att beddmningsstoden fick bittre méjlighe-
ter att arbeta mot vissa av historiedimnets 6vergripande mal 4n vad de nationella
proven kunnat gora. Framfor alle gillde detta majligheten att ur provperspek-
tiv formulera uppgifter med utgéngspunke i kunskapskravet om utvecklingslin-
jer fram till nutiden. I ett av bedomningsstoden kunde vi organisera ett tematiskt
uppligg, runt utvecklingslinjen levnadsvillkor, som i hégre utstrickning 4n i de
nationella proven hade potential att finga elevernas kunskap i omriden som lig
nirmare socialhistoriska eller ekonomiska perspektiv. Uppgifterna kunde ta sin ut-
gingspunke i sddant som olikheter i barns levnadsvillkor beroende pd om de var
fodda i en bondefamilj, bodde i en stad eller hérde till adeln. Beddmningsstéden
finns fortfarande frite tillgingliga for lirare via Skolverkets bedémningsportal.

Avslutande reflektioner

Vi har i den hir texten forsoke visa nigra av de utmaningar som det nationella
provet gav oss som provkonstrukedrer. Att beskriva arbetet relativt detaljerat syf-

137



tar till att "6ppna pa forliten” och ge andra tillfille att ta del av komplexiteteten
i ett sddant uppdrag. Vi har ocksd strivat efter att fokusera sidana aspekter som
har sirskild betydelse for historieimnet f6r mellanstadieelever och deras lirare och
att visa hur kursplanens formuleringar innefattar begrinsningar men ocksd mojlig-
heter for ett historieimne som har ambitionen att utveckla fler sidor av elevernas
lirande. Erfarenheterna visade att det var mjligt att pd relativt kort tid skapa upp-
gifter som ocksi efterfrigade kunskap “om” historia — genom uppgiftsfrigor som
tog bade killor, historiebruksaspekter och utvecklade orsaksresonemang som sin
utgdngspunke. Att de flesta av eleverna faktiske klarade att besvara sddana uppgifter
pa en enkel nivd kan beskrivas som projektets frimsta lirdom ur virt perspektiv.

Vir forhoppning ir att den 6versiktliga beskrivningen av virt arbete med nationella
prov och bedomningsstdd ocksa kan vara till glidje for undervisande ldrare. Vi tinker
oss dtminstone tva sidana poinger ur ett lirarperspektiv: For det forsta kan exem-
plen som vi tagit upp visa nigra av de avvigningar som ligger bakom konstruktionen
av nationella prov. Just det att ett nationellt prov ska vara rikstickande innebir att det
med nédvindighet inte kan vara perfekt anpassat till en enskild undervisningsgrupp.
Dirmed finns det alltid ett visst validitetsgap mellan provets utformning och den
enskilda undervisningsgruppens verklighet. Det 4r ldraren, med sin kinnedom om
elevgruppen, som har bist forutsittningar att dverbrygga detta gap, nigot som kan
underlittas av 6kad kinnedom om de éverviganden som ligger bakom en extern
provkonstruktion.

For det andra kan beskrivningen av utformningen av provfrigor utgdra exempel
p4 hur man som undervisande lirare kan tinka runt sitt eget arbete med bedém-
ningsuppgifter. En enskild lirare har inte resurser for att genomfora stérre utprov-
ningar av uppgifter, men kan ind3 arbeta evaluerande utifrdn samma principer, det
vill siga forsoka identifiera faktorer i uppgiftens utformning som hindrar vissa elever
fran att visa sina kunskaper pd ett rittvisande sitt, och bearbeta sin uppgift for att
i framtiden undvika liknande problem. Dirmed kan bedémningsarbetet utvecklas
over tid for ate bittre svara emot elevers individuella behov.
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DAVID ROSENLUND

Att anvinda bedomningsaspekter

i historieimnet

Beddmning av elevsvar — ett kart besvar?

te som lidrare bedéma elevers prestationer ir en aktivitet som ofta 4r forknip-

pad med blandade kinslor. A ena sidan kan det vara en intressant och gi-

vande inblick i vad eleverna har tillgodogjort sig genom undervisningen och
ddrmed ocksd en indikator pd hur den egna undervisningen har fungerat. Denna del
av beddmningsarbetet upplevs av de flesta lirare som positiv och kan anvindas for
att vidareutveckla undervisning och bedémningspraktik. A andra sidan kan bedom-
ningsarbetet ibland uppfattas som ett alltfor repetitivt letande efter kvaliteter i svaren
som uppfattas som flyktiga och svirgripbara.

Ett exempel 4r den lirare som under ett par veckor undervisat om demokratise-
ringsprocessen i Sverige och i undervisningen lagt sig vinn om att inte bara ett po-
litiskt perspektiv ska finnas representerat, utan dven har inkluderat sociala och eko-
nomiska perspektiv p& denna for samhillet centrala process. Vid slutet av momentet
sitter liraren och gir igenom elevernas prestationer och dokumenterar de kvalite-
ter som finns i vart och ett av svaren. I de f6rsta 20 elevsvaren noterar liraren inga
explicita resonemang om ekonomiska perspektiv. Nir ldraren kommit till elevsvar
nummer 21 (av totalt 29 elevsvar) liser hen tvd meningar dir eleven lyfter fram det
faktum att dven om reformerna av rostritten i borjan av 1900-talet tilldt fler att rosta
sd fanns ekonomiska aspekter som paverkade réstritten, eftersom min med hoga
inkomster eller formogenheter hade mer inflytande 4n andra. Denna typ av ekono-
miska perspektiv har inte varit lika explicita i de tidigare 20 svaren, men ldraren fir
en gnagande kinsla av osikerhet: kan det inte ha funnits elever som gjort liknande
reflektioner i sina svar, men dir det inte dokumenterats i lirarens bedémningsmall?
Detta gor att liraren, for att sikerstilla att alla elever fir en rittvis bedomning, gnar
igenom de 20 svar som redan bedomts f6r att se till att nigra ekonomiska perspektiv
inte slunkit igenom utan att ha uppmirksammats. Vid genomgangen hittar liraren
tre stycken elever som lyft fram ekonomiska perspektiv, men inte p& samma expli-
cita sitt som elev nummer 21 gjort. Liraren noterar sedan i sin dokumentation att
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4ven dessa tre lyft fram ekonomiska perspektiv i sina svar. Denna situation synliggdr
inte bara en tidsédande bedémning, den kastar ocksd ljus 6ver problem som kan bli
aktuella vid bedémning av elevprestationer, som till exempel likvirdig bedémning.

Liraren i exemplet bestimmer sig for att vid niista bedomningstillfille pa férhand
skriva ned de kvaliteter som det ir viktigt att eleverna ska visa upp i sina svar, for att
p4 sd sitt minska risken for att inte uppmirksamma viktiga delar av de prestationer
som eleverna gor. Nir ldraren gor en sidan lista som innehéller kvaliteter anvinde
hen det som kallas f6r bedomningsaspekter. Syfret med detta kapitel 4r att visa hur
sidana bedomningsaspekter kan bidra till att 8ka kvaliteten i lirares bedémningsar-
bete, undvika den typ av situation som beskrivs ovan och 4dven diskutera hur bedom-
ningsaspekter kan bidra till act férbitera dterkopplingen till eleverna.

Férst kommer begreppet beddmningsaspekter att definieras. Direfter foljer ex-
empel pa hur bedémningsaspekter kan anvindas i relation till autentiska elevsvar
och sedan behandlas beddmningsaspekter ur ett bedémningsteoretiskt perspektiv.
Avslutningsvis ges nigra exempel pa hur bedomningsaspekter anviinds i nigra andra
dmnen, som SO-imnena geografi, religionskunskap och samhillskunskap men dven
en utblick till imnena svenska och matematik vilket ger en inblick i hur begreppet
bedémningsaspekter behandlas i andra imnen 4n historia.

En definition av beddmningsaspekter

Beddmningsaspekter ir ett begrepp som anvinds for att klargsra vad som ska vara i
fokus vid ett visst bedomningstillfille. Begreppet anvinds i Skolverkets beddmnings-
anvisningar for de nationella proven och férekommer dven i de kommentarmaterial
till kunskapskraven som Skolverket publicerade i samband med reformen av betygs-
skalan 201 1. Beddmningsaspekter kan formuleras med olika grad av abstraktion, frin
vildigt konkreta till mer abstrakta aspekter. Ett exempel pa en mer abstrakt bedém-
ningsaspekt kan himtas frin Skolverkets kommentarmaterial om att bedéma killors
anvindbarhet i vilket imnet historia behandlas. Dir anvinds bedsmningsaspekten
Resonemangets kiillkritiska bredd och enligt den ska lirarna fokusera pd "de styrkor
och svagheter som olika killor har utifrin varierade virderingsperspektiv”.! Ett mer
konkret exempel pa en beddmningsaspeke ir, for att bygga vidare pd exemplet frin
inledningen, féljande: ”i vilken utstrickning anvinder eleven konkreta exempel for
att visa pd samband mellan olika reformer av betydelse fér demokratiseringen i Sve-
rige?” Vilken grad av konkretion en lirare viljer att anviinda nir bedémningsaspekt-
er formuleras 4r beror pd flera faktorer, bland annat syftet med aspekterna (ir de
avsedda for diskussioner i ett lirarlag eller for ett mer konkret bedomningsarbete

! Skolverket (2016), s. 20.
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som sedan ska kommuniceras med elever), men ocks vilken typ av uppgift det ir
som eleverna ska hantera. I detta kapitel kommer mer konkreta exempel pa bedom-
ningsaspekter att behandlas och de 4r avsedda for konkreta bedémningstillfillen av
elevprestationer. I nista avsnitt kommer jag att visa hur bedomningsaspekter kan
anvindas p4 autentiska elevsvar.

Att anvanda beddmningsaspekter pa elevsvar i historia

Fér att visa exempel pd hur bedémningsaspekter kan anvindas kommer jag att an-
vinda mig av en uppgift som anvints i det nationella provet i historia.” I denna
uppgift forvintas eleverna att beskriva och forklara hur och varfér den demokratiska
situationen forindrats 6ver tid, frin slutet av 1700-talet fram till nutid. Som stéd-
struktur finns det till uppgiften tre bilder frin tre olika tidsperioder:

Gustav lll, svensk kung 1771-1792, exempel fran tidsperiod 1

? Nationella prov och bedémningsstdd fér SO-dmnen. P& denna portal finns uppgiften i sin
helhet tillsammans med flera nationella prov i historia och de tre andra SO-dmnena (https://

www.npsoportal.se//)
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Regeringen Edén, 1918, exempel fran tidsperiod 2

Regeringen Reinfeldt, 2010, exempel fran tidsperiod 3.
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Uppgiftsformuleringen lyder:

Anviind begreppen kontinuitet oc/ férindring och beskriv hur och férklara varfor
den demokratiska situationen forindrats eller inte forindrats mellan de tre tids-
perioderna.

Denna uppgift har ett format som i forskningssammanhang benimns som dppna
uppgifier (constructed-response tasks i forskningslitteraturen), och innebir att elev-
erna sjilva ska formulera svar pa uppgiften, till skillnad frin sluma uppgifter (selec-
ted-response tasks) dir eleverna viljer ett av ett antal p4 férhand givna alternativ.’ En
svarighet med uppgifter dir eleverna sjilva konstruerar sina svar ir att beddmningen
av elevsvaren 4r mer komplex eftersom liraren méste tolka det som eleverna har pro-
ducerat, nigot som kan leda till act lirare i viss utstrickning gor olika beddmningar
av elevsvar som egentligen ir av likartad kvalitet.* Ett sitt att minska den osikerhet
i beddmningen av elevsvaren som detta innebir i4r att anviinda stéd for lirarens be-
démningar, som bedémningsaspekter. Till uppgiften om hur demokratin férindrats
finns det i de tillhérande bedomningsanvisningarna fljande tvd bedémningsaspekt-
er formulerade:

— I vilken utstrickning eleven anvinder begreppen kontinuitet och f6rindring pa
ett fungerande siitt for att beskriva den demokratiska utvecklingen i Sverige.

—Ivilken utstrickning eleven anvinder historiska exempel for att underbygga sitt svar

De tvd beddmningsaspekterna ska alltsa hjilpa liraren att leta efter det som 4r tinke
attvara i fokus i uppgiften. Hur kan d4 detta se ut niir det anviinds vid bedémningen
av ett elevsvar? Vi ska ta oss an det utifrin tvi autentiska elevsvar pd denna uppgift.’

1 tidsperiod 1 styrdes Sverige av en kung, Gustav II1. Detta forindrades under en period
di sambiiller utvecklades pd mdinga olika siitt. Denna forindring i sambiiller ledde till
att Sverige blev biittre och ett mer demokratiskt land vilket bevisas av att Sverige styrdes
av en stirre regering och som bestiims pa ett annat siitt 1918, det var inte bara kungen
som styrde utan flera méin deltog i styrandet. Det var alltsi fortfarande inga kvinnor som
deltog i regeringen vilket var jittediligt men niir man ser pa tidsperiod tre s ser man att

3 Wikstrom (2013), s. 71.
4 Grettve (2014), s. 130-131.
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det finns kvinnor i regeringen vilket iir ett jiittebra tecken pd ett demokratiskt och jim-
stéillt land. Samtidigt som mycket har forindyats sé dir det kontinuerligt att det i Sverige
under alla tidsperioder har funnit nigon som varit styrande i landet. (Robin)

Nir denna typ av elevkonstruerade svar ska bedémas har forskning visat act det finns
en risk att den lirare som gér bedomningen viger in de virderingar som gérs i svaret,
dven om det inte r dessa som ska bedémas.

Det kan handla om att svar som innehaller uttryck for virderingar som stimmer
6verens med lirarens bedéms mer vilvilligt eller att svar som innehéller virderingar
som strider mot lirarens bedéms mindre vilvilligt. I Robins svar finns det ett antal
passager dir eleven virderar forindringar och kontinuitet pa ett sitt som ménga l-
rare anser sympatiske, till exempel att inkluderingen av kvinnor i politiken 4r en posi-
tiv utveckling och att demokratisering bidragit till att gora Sverige till ett bittre land.
Nir vi studerar uppgiftens beddmningsaspekter ser vi emellertid att elevens virde-
ringar av demokratiseringen inte ska vara en aspekt som beaktas i beddmningen.
Genom att anvinda de tvd bedomningsaspekterna fir alltsd ldraren en stodstrukeur
som minskar risken for att irrelevanta fakcorer inkluderas i bedémningen.

Niir en ldrare tar den forsta beddmningsaspekten som utgingspunke for sin bedém-
ning av svaret s bidrar den till att rikea lirarens fokus mot begreppen kontinuitet och
forindring. Dessa tv begrepp kan vi hitta i elevens svar, men bedémningsaspekten
anger ocks3 att begreppen ska anviindas pa ett fungerande séitt. Det gor det nddvindige
att studera svaret mer i detalj for att reda ut om detta kan karakeiriseras som en fung-
erande anvindning av begreppen. Vikan se att eleven anger att en férindring som skett
dr att regeringen 1918 utsdgs pa ett annat sitt jimfért med vad som gillde f6r Gustav
MI. Yteerligare en forindring som syns i svaret 4r att det endast i tidsperiod 3 ingick
kvinnor i regeringen. Dessa tvd exempel kan tolkas som en vilfungerande anvind-
ning av begreppet forindring. I friga om begreppet kontinuitet si kan vi identifiera att
eleven i svarets sista mening skriver att fsrekomsten av ett styrande organ 4r en konti-
nuitet i det svenska statsskicket. En intressant passage finns i den nist sista meningen,
dir eleven behandlar férekomsten av kvinnor pd bilderna. Dir skriver Robin att det i
tidsperiod 2 "fortfarande” inte finns nigra kvinnor med i regeringen. En sddan formu-
lering gor att vi som bedémer svaret méste ta stillning till om begreppet kontinuitet
méste nimnas explicit for att vi ska beddma det som att eleven anvint det. Alternativet
dratt det, som i denna nist sista mening, ricker med att begreppets innebirdfinns med
i svaret. Med den tidigare tolkningen kan detta svar inte ses som ett exempel pé en
fungerande anvindning av begreppet kontinuitet. Men med den senare tolkningen di-

¢ Alvén (2018),5401.
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remot, s skulle det faktum att eleven anvinder ordet fortfarande som ett sitt att knyta
samman tidsperioderna 1 och 2 kunna tolkas som att eleven beskriver en kontinuitet
emellan tidsperioderna som bestar i att kvinnor ir frinvarande. Eftersom eleven i sitt
svar identifierar bide forindring och kontinuitet (i ett eller tv4 fall, beroende pa hur vi
viljer att hantera diskussionen om forekomsten av kvinnor) i det historiska materialet
forefaller det rimligt att argumentera for att vi med hjilp av bedsmningsaspeke 1 iden-
tifierat en fungerande anviindning av begreppen.

I friga om den andra bedémningsaspekten, som behandlar i vilken utstrickning
eleven anvinder historiska exempel, s méste den lirare som bedomer svaret leta efter
historiska exempel som faktiskt anvinds for atc underbygga resonemanget. For att
reda ut det méste ldraren forst avgdra vad som ska kinneteckna ett historiskt exem-
pel. En beskrivning av ett historiskt exempel ér att det ska vara nigot som ir specifike
ibade funktion, tid och rum. Med en sidan definition blir uttalandet "styrelseskicket
demokratiserades pd ménga sitt” inte ett historiskt exempel eftersom det ir oklart
vad som demokratiserades, vid vilken tid och vilken plats det dr som avses. Om elev-
en istillet svarat att "genom parlamentsreformen 1866 och rostrittsreformen 1909
demokratiserades Sverige” skulle det bedmas som historiska exempel eftersom vi nu
kan koppla uttalandet till en specifik plats och en specifik tid.

Nir eleven i sitt svar beskriver kontinuitet och forindring s& gér han det med
hjilp av exempel, men med den definition av historiska exempel som presenterades
ovan ir det mycket tveksamt om en lirare kan dra slutsatsen att det ir sidana histo-
riska exempel som eleven anvinder sig av.

I den andra och tredje meningen i svaret s skriver eleven att samhillet utveck-
lats och att det ledde till att Sverige demokratiserades. Aven om detta ir nigot som
underbygger beskrivningen av en férindring, si framgar det inte vad i samhillet
som utvecklades och nir det skedde. Inte heller framgar det pa vilket sitt Sverige
demokratiserades. Alltsd saknas det en specificering av férindringens funktion och
vid vilken tid den var aktuell. Sammantaget innebir det att resonemanget i detta svar
inte kan anses vara underbyggt med historiska exempel.

Om vi beaktar bdda bedémningsaspekterna i relation till elevsvaret si skulle jag
argumentera for att Robin har visat en férméga att anviinda begreppen kontinuitet
och forindring, men att han inte har visat en férmaga att anviinda historiska exempel
i sin diskussion om demokratiseringen av Sverige.

I niista elevsvar kan vi se ett exempel dir situationen ir annorlunda, i och med att
eleven i detta fall visar upp en god férméga att anviinda historiska exempel samtidigt
som hen har stdrre problem med att anviinda begreppen kontinuitet och férindring i
relation till demokratiseringen av Sverige. Denna elev har dessutom en sprikbehand-
ling som gor att bedémningen blir mer komplicerad.
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Under den forsta tidsperjoden hade Gustav 3 huvudsakligen makten i Sverige och 3
delar i landet var viktigast. Prister, adlen och si kungen. Andra tidsperjoden iir har
den industriella revolutionen varit och man byta riksdag med stind till riksdag med
kammare. Andra iin de hogsta i landet hade fiitt skola och ville ocksi ha macks. Kvin-
norna fick inte vara med i valen men dom kom niirmare denna tiden for dom kiim-
pade med rirelser (folk) och det var parti som stidjade doms vilja att vara med i valen
(eden och brantin). Ett bevis att de va tuff for kvinna iir att de éir inga med pé bild frin
perjoden 3. I sista bilden iir kvinna och man med pé bilden for kvinna fick vara med
och rista frin efter 1920. Mer Rittvis. Sverige i dag ér réittvis. Grupper som fanns forr
(adlen, priist och arbetare) iir kvar men har lika rétt till politik och val. Kvinna har
dndd inte samma lin och kvinna har inte varit stadsminister. (Kim)

Nir svar med denna typ av stavfel och problematisk meningsbyggnad ska bedomas
kan det finnas en risk att lirare blir mer kritiska i sin bedémning jaimfort med svar
som har en mer korrekt sprékbehandling.”

Genom att anvinda bedémningsaspekter s3 kan risken minskas for att sidana be-
démningsgrunder paverkar virderingen av svarets innehall. Om vi utgdr frin den
forsta beddmningsaspekten, om begreppen kontinuitet och férindring, s finns det
ingen explicit anvindning av ndgot av begreppen i detta svar. Inte heller finns det med
nigra synonymer till begreppen, som likhet eller skillnad, i svaret. Dock finns det pas-
sager i svaret dir forindring dr implicit nirvarande i svaret. Ett exempel pa detta 4r i
svarets andra mening dir Kim skriver att man i Sverige mellan tidsperiod 1 och tids-
period 2 gick frin standsriksdag till tvikammarriksdag. Hir kan det vara s att eleven
vill lyfta fram ett exempel pa forindring, men det ir osikert om historieldraren ska se
detta som en tillrickligt utvecklad anvindning av begreppet forindring. Detsamma
giller for begreppet kontinuitet dir den sista meningen i svaret kan tolkas som att
eleven lyfter fram att kvinnors underordning varit kontinuerlig under tidsperioderna,
men eftersom det inte gors explicit 4r det den ldrare som gor beddmningen som ska
avgora om detta ska ses som ett beligg pd en fungerande begreppsanvindning.

Utifrén den andra bedémningsaspekten, om att anviinda historiska exempel s3
finns det i svaret flera intressanta passager. Eleven beskriver i sitt svar den demokra-
tiska utvecklingen i Sverige och underbygger detta med flera historiska exempel. I
den andra och tredje meningen i svaret lyfter eleven fram den industriella revolutio-
nen och en mer allmin utbildning som forklaringar till kraven pd utékad réstrice. P4
liknande sitt anvinds inférandet av kvinnlig rostritt efter 1920 som en bakgrund till
att det i bilden p4 regeringen Reinfeldt finns med bidde kvinnor och min. Utifrdn de

7 Jonsson (2018), s. 66.
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tvd beddmningsaspekterna kan en historieldrare siga ett denna elev visat en god for-
méga att underbygga sitt svar med historiska exempel, men att hen behover forbittra
sin anvindning av begreppen kontinuitet och férindring.

Férutom att en anviindning av bedomningsaspekter kan bidra till att 6ka kvaliteten
p4 historieldrarens bedsmningsarbete kan den 4ven bidra till att underlitta terkopp-
lingen till eleverna. Ett exempel pa detta kan hiimtas frin det forsta elevexemplet ovan,
skrivet av eleven Robin. Bedomningsaspekter anvinds ofta for att beskriva sddant som
4r centralt for ett imnesomrade och sddant som elever ofta har svarigheter att hantera.
Det ir alltsd vanligt att elever har svarigheter att underbygga sina svar med historiska
exempel, vilket Robin ir ett exempel pd. Fér att Robin ska bli medveten om hur han kan
forbéttra sina formagor i historia kan ldraren, eller den klasskompis som deltar i kamrat-
bedémning, anvinda den bedomningsaspekt som behandlar historiska exempel i kom-
munikationen med Robin. Eftersom bide Robin och historieliraren (eller klasskamra-
ten) har tillgéng till beddmningsaspekten finns det ocksé en méjlighet till en gemensam
forstdelse f6r den kvalitet som eftersdks i svaret. Genom att lyfta fram styrkorna i friga
om att anvinda historiska exempel kan eleven bli medveten om hur denna férméga kan
komma till uttryck i ett svar. Tyvirr finns det inte nigot sidant exempel i detta svar frén
Robin, si istillet fir beddmningsaspekten anvindas for att uppmirksamma de brister
som finns i svaret. Den som levererar terkopplingen bér anvinda den gemensamma
forstdelsen for vad det innebir att anvinda historiska exempel for att underbygga ett
historiskt resonemang, for att uppmirksamma Robin pa de passager i svaret dir detta
saknas. P4 s sitt 8kar méjligheten att Robin forstdr och kan ta till sig innehéllet i &ter-
kopplingen. Susanne Staaf ger i sitt kapitel i denna antologi forslag p4 hur historielirare
kan arbeta med elevernas imnesspecifika literacy. I flera av de strategier hon foresldr kan
liraren med fordel anvinda beddmningsaspekter for att tydliggora de imnesspecifika
inslagen i de texter som behandlas i historieundervisningen.

Ett beddmningsteoretiskt perspektiv pa beddmningsaspekter
Hur bedémningsaspekter kan fungera som konstruktiva verktyg for lirare ska be-
handlas med utgdngspunkt i tre begrepp himtade frin forskning om bedémning.
Irrelevanta  bedomningsgrunder (construct-irrelevant variance i forsknings-
litteraturen) 4r ett begrepp som anvinds i bedémningsforskning for att benimna
situationer dd faktorer som 7nteidr avsedda att beddmas indd paverkar elevens presta-
tion eller lirarens beddmning av prestationen.®
I de tva exempel som diskuteras i foregiende avsnitt framgir hur bedom-
ningsaspekter kan anvindas for att lirare explicit ska formulera vad det dr som ska

8 Messick (1995).
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beddmas i elevens prestationer. Det ir i de hir exemplen framforallt tv4 irrelevanta
faktorer som ldrare behdver vara extra uppmirksamma pd som riskerar att paverka
bedésmningen: elevens sprakliga formiga och de &sikter och virderingar som kan
synas i elevernas prestationer. Om det ir elevers forméga att anviinda en historisk
referensram som bedémningen handlar om s bér allts inte skrivférmagan paverka
bedémningen. Om en historielirare vill ge formativ feedback i friga om sprakbe-
handling ir det viktigt att det hanteras separat frin beddmningen av det som har
med historieimnet att gora. Inte heller ska de asikter eller virderingar som finns i
en elevprestation paverka bedomningen om det ir en elevs formaga att tolka och
anvinda historiska killor som ir i fokus i en bedémningssituation. Genom att pd
forhand explicit formulera de beddmningsaspekter som ska anvindas vid en given
bedémningssituation kan lirare undvika att irrelevanta faktorer paverkar och firgar
bedémningen av elevers kunskaper i ett visst imne, i detta fall historia.

Reliabilitet i beddmning ir ett begrepp som oftast anvinds vid diskussioner om
overensstimmelsen mellan olika lirares beddmningar av svar med likartade kvaliteter.
Nir det handlar om en jimforelse mellan olika lirare brukar det benimnas med be-
greppet interbedomarreliabiliteteftersom det handlar om en jimférelse mellanlirare.
Frigan om interbedémarreliabilitet 4r viktig till exempel nir det handlar om be-
démning av nationella prov och nir lirare arbetar med sambedémning. Nir en
enskild ldrare ska bedéma elevprestationer frén en klass anvinds begreppet 77-
trabedimarreliabiliter for att beskriva graden av 6verensstimmelse mellan be-
démningarna som liraren gor av prestationerna frin de olika eleverna i klassen.'
En risk ir att lirare kan vara tuffare i sin bedémning nir de forsta eleverna bedéms,
for att sedan bli mer tilldtande i sina bedémningar. Det omvinda kan ocks3 tinkas,
att ldrare blir hardare i sina bedémningar efterhand som elevprestationerna betas
av. Som framgick av exemplen i féregdende avsnitt sd anvinds beddmningsaspekeer
som ett verktyg for att 6ka interbedémarreliabiliteten nir nationella prov ska be-
démas. Skolinspektionens ombedémning av nationella prov visade att proven i de
fyra SO-dmnena (diribland historia) hade en hog grad av interbedémarreliabilitet.!!
Om det ir s8 att flera lirare samverkar vid konstruktion av bedémningsunderlag
(till exempel ett prov) si kan dessa dven arbeta gemensamt med att ta fram bedém-
ningsaspekter for att 6ka interbedémarreliabiliteten mellan de deltagande lirarna.
Formulering och anvindande av bedémningsaspekter kan alltsd tjina som ett kon-
struktivt verktyg for enskilda lirare for att 6ka intrabedsmmarreliabiliteten.

? Jonsson (2018), s. 43.
19 Jonsson (2018), s. 46
' Skolinspektionen (2016).
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Samstimmighet (alignment i forskningslitteraturen) ir ett begrepp som an-
vinds for att beskriva hur stor dverensstimmelse det 4r mellan olika delar av ett
utbildningssammanhang. Tre delar som ofta inkluderas i diskussioner om sam-
stimmighet 4r dmnes- och kursplaner, undervisningen samt bedémningen.'?
En faktor som brukar lyftas fram som nédvindig for att skapa en sammanhéllen
och likvirdig utbildning 4r att det ska finnas en hdg grad av samstdimmighet mellan
dessa tre delar. P4 en mer konkret niv innebir det for historieimnet, med den nuva-
rande kursplanen, att undervisningen ska utveckla elevernas historiska referensram,
deras formaga att hantera historiska killor och historiebruk samt att anvinda vissa
historiska begrepp. Nir lirare i undervisningen behandlar dessa mer abstrakta mél-
formuleringar ir det limpligt att gora det med hjilp av det mer konkreta innehll
som formuleras i det centrala innehdllet. Slutligen ska det som behandlats i under-
visningen ocksd finnas representerat i den bedémning som liraren gor av elevernas
kunskaper. Den bakomliggande tanken 4r att en hég grad av samstimmighet bidrar
med en rod trdd i den enskilda lirarens praktik men ocksa att elever pé olika skolor
fir en likvirdig undervisning i de olika skolimnena.

Beddémningsaspekter ir ett verktyg som lirare kan anvinda for att 6ka graden
av samstimmighet, att det som beddms ocksd har hanterats i undervisningen och
att det finns representerat i imnes- och kursplaner. Vi kan g tllbaka till uppgiften
om den demokratiska utvecklingen och anvinda de tv bedémningsaspekterna for
att exemplifiera hur det kan g3 till. Vi kan nu tinka oss att det ir en ldrare som har
konstruerat uppgiften om den demokratiska utvecklingen i Sverige. Den frsta be-
démningsaspekten tar upp de historiska begreppen kontinuitet och férindring. Om
vi foljer den roda triden bakat i undervisningsprocessen si behéver liraren dé friga
sigom dessa begrepp har hanterats i undervisningen s att eleverna har fitt mojlighet
att ldra sig hantera dem pé det sitt som krivs i bedémningsaspekten. I ett andra led
behéver ldraren gi ill imnes- och kursplanen f6r att sikerstilla att det som tas upp
i undervisningen och bedémningen ocksa finns representerat i styrdokumenten. En
granskning visar att begreppen som inkluderas i den férsta bedomningsaspekten ir
representerade i imnes- och kursplanerna for historia. Fér grundskolan #r historiska
begrepp en central del av imnet och begreppsparet kontinuitet och férindring finns
med i det centrala innehillet. Aven for gymnasiet beskrivs historiska begrepp som en
central del av imnet och i det centrala innehillet finns begreppsparet kontinuitet och
forindring inskrivet. Avseende den andra beddmningsaspekten behover liraren friga
sig om eleverna i undervisningen arbetat med de historiska sammanhang fran vilka
de forvintas himta historiska exempel for att underbygga sin beskrivning av den de-

2 Biggs (2009).
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mokratiska utvecklingen i Sverige. I det centrala innehillet for bdde grund- och gym-
nasieskolan finns historiska ssmmanhang inskrivna som ir relevanta f6r den demo-
kratiska utvecklingen i Sverige. Eftersom explicit formulerade bedsmningsaspekter
tydliggér vad det ér liraren forvintar sig att eleverna ska prestera minskas pa detta
sitt risken att det i bedémningen ingdr delar som inte har hanterats pa lektionstid.

Med en sddant hir arbete med samstimmighet baserat pi bedémningsaspekt-
ernas relation till kursplanen kan lirare fi stod pd i alla fall tre olika omriden. Be-
démningsaspekterna kan anvindas for att (a) synliggora vilka delar av ett bedém-
ningsmaterial som finns representerat i kurs- och @imnesplanen (och om det finns
definierat i mélen/férmigorna, det centrala innehéllet eller i kunskapskraven), (b)
klarligga vilka delar av undervisningsinnehéllet som ligger utanfor det centrala
innehillet, och slutligen si kan lirare (c) sammanstilla de bedémningsaspekter
som anvinds under ett lisdr eller en kurs for att sikerstilla att samtliga delar av im-
nes- och kursplan har hanterats i bedémning och undervisning. Den sista punk-
ten (c) ir viktig for att undvika wunderrepresentation av dmner (det som i bedsm-
ningsforskning benimns som construct-underrepresentation). Begreppet anvinds
for att beskriva situationer dir lirare i undervisning eller bedémning inte har be-
handlat en eller flera delar av ett undervisningsimne. Det kan i historieimnet till
exempel handla om att lirare i sin undervisning inte arbetar med historiska kil-
lor, en situation som reducerar kvaliteten i den utbildning som eleverna fir."?
Det kan i sin tur 8ka risken for att elever i Sverige inte fir en rittvis och likvirdig
undervisning, vilket ocksd kan péverka bedémningen och dirmed ocksd de betyg
som eleven fir i imnet.

Beddmningsaspekter i andra undervisningsdmnen

Bedémningsaspekterna ir placerade i de nationella provens bedémningsanvis-
ningar. Vart och ett av de fyra imnen som ryms under begreppet samhiillsoriente-
rande dmnen (geograf, historia, religion och samhillskunskap) har egna bedsm-
ningsanvisningar men aspekterna i de olika imnena anvinds pé ett likartat sitt.
Bedémningsaspekterna i de olika imnena pdminner om de som presenterats tidi-
gare i kapitlet, men eftersom dmnena har olika inneh&ll och struktur s3 finns det
ocksé skillnader mellan dmnena i friga om hur bedémningsaspekterna ir formu-
lerade. I geografiimnet anvinds till exempel en bedémningsaspekt for att fokusera
ldrarens bedémning mot vilka olika perspektiv som behandlas i elevernas svar. Det
handlar om kort- och ldngsiktiga perspektiv samt lokala och globala perspektiv. I
samhillskunskap anvinds en bedémningsaspekt som riktar lirarens 6ga mot om

13 Wikstrom (2014), s. 90.
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eleverna i sina svar har med perspektivbyten och problematiseringar.

Nir vi vinder blicken mot imnena svenska och matematik ser vi att bedém-
ningsaspekter anvinds dven dir. I svenska ir beddmningsanvisningarna som anvinds
i det nationella provets skriftliga del formulerade pd mer abstrakt niva jimfort med
vad fallet 4r i de samhillsorienterande dmnena. Till exempel anvinds szrukrur (pd
texten) som en aspekt, och sedan konkretiseras i beskrivningen av de olika bedom-
ningsnivderna vad liraren ska leta efter nir det handlar om strukturen pa elevernas
svar. | matematikimnets nationella prov anvinds rubriken bedimningen avser, och
under den finns det angivet ett antal aspekter som liraren ska bedéma, till exempel
kvaliteten pa de metoder och strategier som eleven anvinder.

Bedémningsaspekter kan alltsd finnas explicit benimnda som just bedém-
ningsaspekter, men utifrin dessa exempel framgir att det ocksd kan finnas andra sitt
att benimna stddstrukturer som anvinds for att fokusera lirares bedémningar pa ritt
saker. Aven om de benimns pi ett annat sitt si kan de med fordel anvindas pa det
sitt som beskrivits ovan for att stirka kvaliteten i ldrarens praktik.

Avslutning

I detta kapitel har jag forsokt visa att bedomningsaspekter kan anvindas av lirare
som verktyg for att 6ka kvaliteten i flera delar av den egna verksamheten. For det
forsta kan de anvindas for att 6ka kvaliteten i det egna beddmningsarbetet. For det
andra kan de anvindas i kollegiala samtal med andra historielirare for att 6ka graden
av interbedémarreliabilitet i kollegiet. Dessutom 4r det sannolikt att sddana didak-
tiska samtal ocksd leder till 6kad kvalitet i undervisningen. Fér det tredje kan bedm-
ningsaspekter bidra till att minska risken for att centrala delar av historieimnet inte
behandlas i undervisningen. Hirigenom kan anvindandet av beddmningsaspekter
bidra till en kad grad av éverenstimmelse mellan styrdokument, undervisning och
bedémning.
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JOEL RUDNERT & MIKAEL BRUER

Flervalsuppgifter i historia

Inledning: Flervalsuppgifter i digitaliseringens tid

etta kapitel kommer att behandla sdvil konstruktion som anvindningen av
D flervalsuppgifter i beddmningen av elevers kunskaper i historia. Flervalsupp-

gifter dr alla de uppgiftskonstruktioner dir elever viljer mellan férkonstruerade
alternativ. Det kan handla om att matcha olika ord, att sortera alternativ eller (och fram-
forallt) att vilja det eller de ritta svaren bland ett antal alternativ; det senare kallas vanligen
Sflervalsfrigor. Eftersom flervalsuppgifter inte kriver att eleven formulerar svar med egna
ord kallas uppgifterna ibland slutna, eller sigs ha slutet format. I den hir texten anvinds
begreppet flervalsuppgifter som synonymt med slutna uppgifter eller slutna format. Be-
greppet 6ppna uppgifter avser alla uppgifter dir eleven sjilv formulerar ett svar.

Flervalsuppgifter anvinds i hég grad i de flesta internationella tester men ir ocks
mycket vanligt forekommande p& nationell nivd i till exempel USA. I Sverige kar
anvindandet av flervalsuppgifter i de nationella proven och det ir forfattarnas erfa-
renhet att anviindningen ocksd okar i skolorna. Dirfér finns det anledning att disku-
tera hur sddana format bist konstrueras men ocks kritiske stilla frigor kring vilka
konsekvenserna blir av att anviinda flervalsuppgifter.

Texten tar avstamp i relevant forskning och undersoker utifrin egen empiri och
forfattarnas erfarenheter frén arbetet med nationella proven i historia, méjligheter
men ocksd begrinsningar i anvindandet av flervalsuppgifter. Hur pojkar och flickor
samt elever med svenska som andrasprik paverkas nir historisk kunskap mits med
flervalsuppgifter kommer ocks att belysas.

Attanvindningen av flervalsuppgifter kar ir troligen en bade direkt och indireke
konsekvens av skolans 8kande digitalisering. Eventuella férdelar och nackdelar med
denna utveckling diskuteras i det fljande.

Digitaliseringen
Den svenska skolan har under det senaste decenniet genomgatt en rad olika forind-
ringar som bidragit till att omvandla skolan, men som ocks inneburit utmaningar for
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den traditionella lirarrollen. Inférandet av nya liroplaner, 6kat fokus pd bedémning
och beslutet om att hélla nationella prov i fler imnen #r nigra av de viktigare forind-
ringarna. Men den forindring som kanske i hégre grad 4n de andra utmanar lirarens
roll i klassrummet och som manga knyter stora férhoppningar till 4r digitaliseringen.
Starka privata aktérer uppmuntrar kommunerna att paskynda den digitala processen.!
Liromedelsforetag marknadsfor sjdlvrittande” uppgifter* vilka beskrivs som tidsbe-
sparande, effektiva och "mycket uppskattade av bade lirare och elever for att repetera
och befista kunskap”.* Uppgifterna anses ocksa “férdjupa lirandet”.

Men digitaliseringen har ocksd métt motstdnd frin de som menar att det finns en
brist pa forskning och som menar att effekten av dessa plattformar kanske r 6ver-
skattad. Martin Tallvid visar i sin avhandling att digitaliseringen snarare paverkar
underifrin. Trots att starka traditioner och férekomsten av till exempel nationella
prov bidrar till att bevara skolans maktordningar, utmanar uppkopplade elever sivil
lirarens dmneskunskaper som roll i klassrummet. Digitaliseringen har dirfér inne-
burit att grundlidggande villkor for undervisningen férindrats och i férlingningen
kan de digitala redskapen komma att omforma och i viss man styra skolans verk-
samhet.” Och frigan ir om inte effekten av detta redan ir ett faktum. Sedan det blev
obligatoriskt att genomfora de nationella provens skrivdelar i svenska och engelska
digitalt 2018 bérjade alltfler skolor inhandla digitala provplattformar.® Anvindan-
det av externa prov okar i skolan och med dessa foljer ett storre fokus pi summativa
resultat vilka ska redovisas i skolans kvalitativa maluppfyllelsedokument. I det hir
sammanhanget blir de digitala provplattformarna betydelsefulla och de strukeurer
dessa erbjuder blir antagligen styrande fér beddmningsverksamheten.” Flervalsupp-
giften 4r visserligen ingen ny uppfinning, men digitaliseringen har lett till att den har
fitt en renissans. I lirares och IT-pedagogers bloggar framgr det att 7sjilvrittande
prov”, vilka av nédvindighet ir av flervalsformart, har blivit ett spritt fenomen. Det
dr dirfér inte orimligt ate utgd fran att digitaliseringen paverkat och péverkar lirares
provpraktik i en riktning dir flervalsuppgifter kommer att f& en utvidgad betydelse
i framtiden. Dirfor finns det anledning att ocksd inleda en didaktisk diskussion om

! Se bland annat Tallvid (2015),s. 117.

2 Se bland annat Digilir (2020) och Soomro (2018).

* Digitala liromedel frin Digilir (2020). Se ocksa Digitala prov (2020) och Hellberg (2019).
4 Soomro (2018).

> Tallvid (2015) s. 105ft.

Se Sveriges kommuner och regioner (2020).

7 Grénlund (2019) s. 8, 251.
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vad detta kan innebira fér beddmningsarbetet i historia. Diskussionen bérjar limp-
ligen med en genomgdng av vad en flervalsuppgift dr och vilka fordelar respektive
nackdelar forskningen Iyfter fram.

Men digitaliseringen har ocksi métt motstdnd frin de som menar att det finns en
brist pa forskning och som menar att effekten av dessa plattformar kanske ir dver-
skattad. Martin Tallvid visar i sin avhandling att digitaliseringen snarare paverkar un-
derifrén. Trots att starka traditioner och forekomsten av till exempel nationella prov
bidrar till att bevara skolans maktordningar, utmanar uppkopplade elever savil lira-
rens dmneskunskaper som roll i klassrummet. Digitaliseringen har dirfér inneburit
att grundliggande villkor f6r undervisningen forindrats och i forlingningen kan
de digitala redskapen komma att omforma och i viss mén styra skolans verksamhet.
Och frigan ir om inte effekten av detta redan ir ett faktum. Sedan det blev obliga-
toriskt att genomftra de nationella provens skrivdelar i svenska och engelska digitalt
2018 bérjade alltfler skolor inhandla digitala provplattformar.

Anvindandet av externa prov okar i skolan och med dessa foljer ett storre fokus
pa summativa resultat vilka ska redovisas i skolans kvalitativa maluppfyllelsedoku-
ment. I det hir ssammanhanget blir de digitala provplattformarna betydelsefulla och
de strukturer dessa erbjuder blir antagligen styrande f6r beddmningsverksamheten.

Flervalsuppgiften ir visserligen ingen ny uppfinning, men digitaliseringen har
lett dill att den har fitt en renissans. I lirares och IT-pedagogers bloggar framgir
det att ’sjilvrittande prov”, vilka av nédvindighet 4r av flervalsformat, har blivit ett
spritt fenomen. Det dr ddrfor inte orimligt att utgd frin att digitaliseringen péverkat
och péverkar lirares provpraktik i en riktning ddr flervalsuppgifter kommer att £3
en utvidgad betydelse i framtiden. Dirfér finns det anledning att ocksd inleda en
didakeisk diskussion om vad detta kan innebira for beddmningsarbetet i historia.
Diskussionen bérjar limpligen med en genomgéng av vad en flervalsuppgift dr och
vilka fordelar respektive nackdelar forskningen lyfter fram.

Fordelar med flervalsuppgifter

Den traditionella flervalsfrigan bestr av en szam som ir sjilva instruktionen, upp-
maningen eller frigan. Direfter listas ett antal alternativa svar som eleven kan vilja
mellan. Det ritta alternativet kallas nyckel och de felaktiga benimns distraktorer. 1
frigan kan ocksd ingd en bild, en text, en ljudfil eller ett diagram. Vid sidan av den
traditionella flervalsuppgiften finns en uppsjé av varianter, till exempel lucktester, dir
vissa ord saknas och ska viljas frin en lista, eller matchning, dir olika alternativ paras
ihop och s3 vidare. Flervalsuppgifter anses passa bist for att testa enkla faktakunska-
per. I historia kan det till exempel handla om &rtal, hindelser eller historiska perso-
ner. Att forsdka mita mer komplext historiskt kunnande har visat sig vara svirare och
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dirfor l3ter sig kanske kursplanens ldngsiktiga mal om elevers kunskaper i killkritik
och historiebruk bittre bedomas i 6ppna uppgifter. I kapitlet behandlas dock ett
exempel pa en killkritisk flervalsuppgift.

Férdelarna med att anviinda flervalsuppgifter dr flera. For det frsta har resultatet
pa ett test med flervalsuppgifter hg reliabilitet eftersom beddmningen 4r objektiv.
Det innebir att resultatet blir detsamma oberoende av vem som bedémer. Om det ir
mojligt att ritta proven automatiske sparas dessutom mycket tid.®

Fér det andra har flervalsuppgifter ocksa en positiv effekt pa validiteten. Méjlighe-
ten att testa en stor del av innehéllet i det som ska bedémas dkar eftersom det oftast
gir fortare att besvara flervalsuppgifter. Enstaka lingre 6ppna uppgifter dir eleven sjilv
ska tinka ut och formulera sitt svar skriftligt riskerar att begrinsa det inneh3ll som ska
bedémas. Man kan dirfor siga att flervalsuppgifter bidrar till innehllsvaliditeten.’

For det tredje bidrar flervalsuppgifter till en 6kad likvirdighet &ver tid. I stora och
skarpa prov som hégskoleprovet och nationella prov kan flervalsuppgifter uppvisa
hég statistisk stabilitet och om uppgifterna sparas pa ett sikert sitt och dteranvinds
bidrar de till att svirighetsgraden pa ett prov 6ver aren kan jimforas.'

Fér det fjirde motverkar flervalsuppgifter ocksa flera kinda problem med de
oppna formaten. Aven om ppna uppgifter ir enklare att konstruera in slutna ir det
lite hint att eleven blir osiker pd vad den ska svara om uppgiften ir allt for generellt
formulerad. Ofta anvinds matriser eller annan information for att leda eleven ritt,
men sidan hjilp 4r svar att konstruera utan att ge bort delar av det férvintade svaret.
Den frimsta svagheten med 8ppna uppgifter 4r reliabiliteten i beddmningen. Att l4-
rare beddmer 6ppna svar olika har konstaterats och flera svenska nationella prov har
visat sig sirskilt kiinsliga for att olika beddmningar gors.!! Ett vanligt problem ir till
exempel att l4rare Sverskattar och liser in saker i svar som egentligen inte férekom-
mer. Lirare kan i ett prov ocksa leta efter poing for att lyfta en elev 6ver en i poing
bestimd betygsgrins. Ett annat problem ir att resultatet av flera 6ppna uppgifter kan
dra mot mitten. Ligre och hégre poing undviks och provets kapacitet att skilja elever
dt forsvagas.'? For att motverka dessa problem kan flervalsfrigor anvindas. Dock 4r
det viktigt att ocksa peka pa problemen med slutna format.

¢ Downing (2005), s. 289f.
? Downing (2005), s. 289f.
1 Downing (2005), s. 289f.
' Gustafsson et al. (2014), s. 40.
2 Downing (2005), s. 289f.
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Nackdelar med flervalsuppgifter
Det stérsta problemet med flervalsuppgifter 4r att de inte liknar den verklighet de
syftar till att simulera. Kunskap handlar vanligtvis inte om att vilja ett ritt svar ur en
uppsittning férkonstruerade alternativ. I beddmningsteorin kallas detta for att fler-
valsuppgifter har 18g "fidelity” vilket nirmast kan 6versittas till verklighetsanknyt-
ning.'? At i stillet testa en persons kunskaper genom att placera den i en autentisk
situation och l3ta en expert bedéma har hogre verklighetsanknytning. I historia kan
kunskap komma till uttryck i manga sidana autentiska situationer. Kunskapen an-
vinds nir vi méter historiska berittelser eller foremal i en film eller p4 ett museum och
den kommer till uttryck pa olika sitt nir vi tolkar, talar och skriver om historia. Act i
en klassrumssituation se en film som utspelar sig under franska revolutionen och sen
samtala med en eller flera elever om filmen kan dirfor vara ett bra sitt att bedoma vad
eleverna kan om franska revolutionen. Eleverna kan pa det sittet f stod av varandra
och av ldraren och tankarna om filmen kan under samtalet utvecklas och nd nivier
som eleven inte skulle kunna klara att nd p& egen hand. Sddana méten och bedom-
ningar ir dock inte méjliga att genomféra i stor skala. Nationella provet iir ett exempel
pi ensituation dir det inte 4r prakriske genomférbart att skapa méten mellan den som
ska bedémas och bedémaren. Men ocksd i ett klassrum kan det vara svirt. Det 4r inte
sikert att alla elever fir en chans att uttala sig i samtalet dven om liraren tar sig tid att
sitta med eleverna i mindre grupper efter filmen. Att regelbundet prata med eleverna
en och en later sig inte heller goras inom rimlig arbetstid. Naturligtvis finns det mnga
andra méjliga sitt att skapa en autentisk beddmningssituation men ofta ir liraren, for
att kunna géra en rimlig och rittvis beddmning av elevernas kunskap, hinvisad till att
eleverna arbetar en och en med dator eller papper och penna. Ju fler elever som ska
testas desto storre blir vinsten av att anviinda flervalsuppgifter. Vad som férloras pé vi-
gen ir den autentiska bedomningen. Utifrin de stora férdelarna med flervalsuppgifter
menar 4nd4 flera bedomningsforskare att det ir rimligt att anvinda dessa format om
de provas ut ordentligt. Om flervalsuppgifterna ir vil konstruerade och utprovade
kan de, inom vissa ramar, vara tillrickliga for att bedéma elevers kunskaper.'* Smith et
al. bekriftar att s4 ocksa kan vara fallet i historia."®

Formuleringen av provfrigorna och deras detaljinnehll 4r avgsrande for uppgif-
tens kvalitet. Ett fokus pa fel detaljer kan gora att odnskade skillnader skapas eller

3 Downing (2005), s. 287.

14 Se till exempel Downing (2005), Gierl et al. (2017), Rodriguez (2016), Haladyna & Rod-
riguez (2013), s. 61.

5 Smith etal. (2019), s. 137.
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forstirks.'® Sidana skillnader kan handla om att uppgiften miter andra saker 4n det
som avses. I sd fall brister uppgiftens validitet. Flervalsuppgifter ir i det samman-
hanget mindre f6rlitande och erbjuder mindre flexibiliter in uppgifter dir eleven
sjilva far formulera sitt svar. Senare i kapitlet kommer vi att dterkomma till proble-
men med vilka slutsatser om elevens kunnande som kan dras av flervalsfrigor.

Pojkar, flickor och elever med svenska som andrasprak

En ytterligare nackdel med en 6kad andel flervalsuppgifter i ett prov ir att det skulle
kunna gynna pojkar mer in flickor. Att pojkar verkligen presterar bittre in flickor
nir proven blir digitala och flervalsuppgifterna fler bekriftas i en undersskning vid
Malmé universitet under viren 2020 dir 2617 elever besvarade 68 flervalsuppgifter.!”
Pojkarnas resultat dversteg flickornas p4 ett signifikant sitt. Resultatet av studien 2020
bekriftas ocksd i den nationella statistiken dir gapet mellan flickornas hégre resultat
2013 hade krympt betydligt 2017. Provet 2017 innehdll fler flervalsuppgifter 4n pro-
vet 2013."8 ] Fredrik Alvéns kapitel i denna antologi drar han samma slutsats utifrin en
undersokning av nationella proven i historia frin 2013-2019. Alvén konstaterar ocksé
att det finns en tydlig skillnad i vilka uppgifter som ir gynnsamma for pojkar respektive
flickor. De uppgifter som pojkar presterar bist p 4r samtliga referensramsuppgifter
som ligger nira den svenska skolans kanontradition." Flickor presterar i storre ut-
strickning bittre pd kill- och historiebruksuppgifter. Dessa uppgifter utgdr en mindre
del av undersokningen och det ir tinkbart att skillnaderna mellan pojkar och flickor
jimnats ut om fordelningen mellan uppgifterna sett annorlunda ut.

Hogre andel flervalsfrigor kan ocksd paverka resultatet for elever med svenska
som andrasprik. Men frigan 4r pa vilket sitt? Elever med svenska som andrasprik
presterar simre pd skriftliga prov i alla imnen. Framf6rallt pd prov dir eleven méste
producera mycket text. David Rosenlund har till exempel visat att elever med svenska
som andrasprék lyckas simre nir de besvarar 6ppna frigor om historisk killkritik.?
Flervalsuppgifter har ibland visat sig ge dessa elever vissa fordelar.”!

I en undersékning i geografi har dock flervalsuppgifter som testar begreppskun-

16 Jonsson (2017), s. 28-29.
17 Provgruppen nationella provet i historia vid Malm universitet, 2020 (ej publicerat).

¥ Ammert och Eliasson (2019), s. 62.

19 Se Alvéns kapitel i denna bok. For kanontraditionen se Eliasson & Nordgren (2016), s. 62ff.
20 Rosenlund (2019).

21 Schnepf (2007), s. 535.
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skap visat sig missgynna elever som har svenska som andrasprak.?

Orsakerna till att elever med svenska som andrasprik lyckas simre kan framfo-
rallt forklaras med spriket. En annan orsak kan vara historiekulturell. Hur historia
i Sverige tinks, skapas och skrivs har en starke visterlindsk prigel.” Om eleven har
en bakgrund i en annan historiekultur 4r det méjligt att eleven inte delar konstruk-
torernas forgivettagna tankestrukeurer. Att det av helt individuella skil, vid sidan
om att vara pojke eller flicka eller lisa svenska som andrasprik, skulle finnas elever
som presterar betydligt bittre pd det ena eller andra formatet stimmer inte i ndgon
stor omfattning, utan samma elever som presterar goda resultat pd ppna uppgifter
presterar ocks3 oftast goda resultat pd slutna.?® Det dr dock vanligt att elever har fore-
stillningar om att de ir bittre pa det ena eller det andra formatet.”

Alternativa strategier

Det finns forskning som pekar pa att elever inte nédvindigtvis anvinder sina dm-
neskunskaper nir de besvarar flervalsuppgifter. Jonsson et al. konstaterar att fler in
hilften av eleverna som svarade ritt i en undersékning anvint olika fér amnet irre-
levanta strategier for att komma fram till rice svar.?® Att vara duktig pd sddana stra-
tegier kallas i bedémningslitteraturen for att ha hdg provsvarsformaga (zest wiseness).
Gabriel Reich som ir en av de fi som undersokt flervalsuppgifter i imnet historia
menar att flervalsuppgifter i imnet riskerar att frimst mita provsvarsformdga och
lisforstdelsesnarare in de komplexa formégor som uppgifterna ir konstruerade for att
mita.”’ Vad dessa strategier kan handla om diskuterar Smith och hans kollegor. I en
undersékning av hur mer komplexa historiska tankeprocesser kan testas skapade de
forst ett antal korta ppna uppgifter som besvarades av 796 elever mellan 15-18 4r.
Utifran svaren pd de 8ppna frigorna konstruerades sedan ett antal flervalsuppgifter.
Nedanstdende bild ir ett exempel pa en av dessa.

22 Alm Fjellborg & Molin (2018), s. 14.

2 Om visterlindska historiestrukturer se: Burke (2002), s. 15ff.
4 Se till exempel Downing (2005), s. 289.

2 Bleske-Rechek et al. (2007), s. 102.

¢ Jonsson et al. (2017), s. 7f.

7 Reich, (2009), s. 325-60.
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Instruktion: Anvind tavlan fér att besvara frigan nedan.

Titel: "Den forsta tacksigelsedagen 16217
Konstnir: ].L.G. Ferris
Ar: 1932

Fraga: Instimmer du eller instimmer du inte med f8ljande uttalanden:

Malningen "Den forsta tacksigelsedagen 1621 hjilper historikern att forstd relatio-
nen mellan Wampanoagindianerna och de bosittande puritanerna 1621.

(a) Instimmer eftersom det dr omajligt att veta hur den férsta tacksigelsedagen
var utan att se en bild pd den.

(b) Instimmer dirfor ate bilden visar hur puritanerna och Wampanoag fredligt
umggds i tacksigelsedagens anda.

(c) Instimmer inte dérfor att tavlan méalades ver 300 4r efter den forsta tacksigel-
sedagen. (vitt alternativ)
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(d) Instimmer inte ddrfor att den visar relationen mellan puritanerna och Wam-
panaog som mycket bittre in den egentligen var.?®

Forskarna konstaterar att eleverna anvinde relevant tinkande i bdde de 6ppna och slutna
uppgifterna, men att de slutna uppgifterna i hogre grad ledde till vad de kallar irrelevant
tinkande som i det hiir fallet uttrycks som tv felaktiga strategier. 1 70 % av fallen anviinde
eleverna en strategi som Smith et al. kallar "passar bist” (besz fiz). I de hir fallen viljer inte
eleven ett svar utifrén sina kunskaper utan viktar de olika alternativen mot varandra och
viljer det som hen uppfattar ”passar bist”. Alternativ B i uppgiften ovan ir ett exempel pd
“passar bist”. Istillet for att vilja det korrekta alternativet C, som 4r ritt eftersom tavlan
4r malad 300 &r efter hindelsen och dirfor har stora brister utifrin det killkritiska tids-
kriteriet, viljer de alternativ B som matchar en populir amerikansk myt om ett fredligt
méte mellan Wampanoag och bosittarna denna tacksigelsedag.”” Den andra strategin,
som forskarna noterade i 73 % av fallen, innebar att eleverna anvinde wteslutningsmeto-
den utifrdn mer eller mindre rimliga historiska eller generella resonemang. I efterfoljande
intervjuer kunde forskarna ocksa konstatera att de elever som besvarat det 5ppna alterna-
tivet av uppgiften (alltsd inte flervalsuppgiften ovan) i hégre grad gjorde egna individuella
tolkningar av tavlan. Andi drar forskarna slutsatsen att flervalsuppgifterna i undersok-
ningen till stor del har fungerat. Empirin visar att eleverna anvinder relevant historiskt
tinkande nir de besvarar flervalsfrigorna. Orsaken dll att flervalsuppgifterna fungerar
menar forskarna frimst ligger i att alternativen har skapats utifrin elevers felaktiga svar
pa de 6ppna varianterna. Utifrdn dessa felaktiga svar konstruerade man distraktorer som
fingade upp vanliga missforstnd, som till exempel myten om tacksigelsedagen, vilka
blev rimliga alternativ for mindre kunniga elever.?’

Konstruktion av flervalsuppgifter

Det finns manga anledningar for lirare att konstruera och l3ta elever besvara flervals-
fragor. En sidan ir att eleverna allt oftare méter flervalsuppgifter i olika samman-
hang, och att det dirfor r bra f6r dem att viinja sig vid sjilva provformatet. Emeller-
tid dr det ocksd rimligt att héja en varningens finger. Att konstruera flervalsuppgifter
som miter det man avser att mita ir inte helt enkelt. I stora prov som nationella
proven, hogskoleprovet eller motsvarande internationella tester gir flervalsuppgifter
igenom en omfattande granskning innan de anvinds i skarpt lige. Forst skrivs upp-
giften av en provkonstruktdr som ofta har genomgatt en intern utbildning och till

8 Smith etal. (2019), s. 127 (forfattarnas Sversittning).
2 Silverman (2019).
30 Smith etal. (2019), s.131ff.
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sin hjilp har konkreta instruktioner och mallar f6r hur fungerande uppgifter ska se
ut. Uppgifterna granskas sedan av andra erfarna konstrukesrer och av innehallsex-
perter. Etiker kontrollerar férekomsten av bias, det vill siga om vissa grupper skulle
kunna ha en férdel, och att uppgifterna inte ir krinkande. Sprakexperter underssker
uppgifterna utifrin bade ett modersméls- och andraspriksperspektiv. Vidare prévas
uppgifterna i tester dir de som gor uppgiften pé olika sitt formedlar hur de tinker
nir de besvarar frigorna, detta for att kontrollera att uppgiften inte [6ses frimst med
tidigare nimnda irrelevanta strategier. Efter det f6ljer de statistiska granskningarna.
Uppgifterna kontrolleras for svirighetsgrad och hur vil de diskriminerar, det vill siga
om uppgifterna skiljer de kunniga frén de som kan mindre i det som uppgiften avser
att mita. Ordningen i de hir granskningarna kan skilja sig &t mellan olika prov, men i
princip alla de beskrivna momenten ingdr.>! En l4rare som konstruerar flervalsfrigor
kan imitera ovanstdende steg, men kan naturligtvis inte genomféra dem pd samma
rigordsa sitt som konstruktorerna av till exempel nationella prov.

Vad &r det som méats?

Den férsta frigan konstruktdren bér stilla sig 4r vilka slutsatser som ska dras av
elevens svar. Kritiker menar att det dr hir problemet med verklighetsanknytning (se
ovan) kommer in. Helt olika slutsatser kan dras om en elev besvarar de hir tv4, till
synes enkla, frigorna a och b:

Oppen friga

Ge ett exempel pd en orsak till forsta virldskriget.

Flervalsfriga:

Ge ett exempel pd en orsak till forsta virldskriget. Site etc kryss for rite svar.
a) Berlinmurens fall

b) Skotten i Sarajevo

c) Atombomben 6ver Hiroshima

Om eleven pa den férsta 6ppna frigan svarar till exempel skotten i Sarajevo ir det
rimligt att dra slutsatsen att eleven minns att skotten i Sarajevo betraktas som en
orsak till forsta virldskriget. Vi kan inte dra samma slutsats om en elev som svar pd
flervalsfrigan sitter ett kryss for ritt svar. Kanske vet eleven att Berlinmuren och
atombomben inte har med forsta virldskriget att gora och utesluter dirfor dessa?
Eleven kan ocks8 bara ha gissat. Det senare kan bara dtgirdas genom att ett test inne-

31 Rodriguez (2016), s. 263f.
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haller s pass minga uppgifter att gissandet blir statistiske insignifikant. Det férsta
problemet, vilken slutsats som kan dras utifrdn elevens svar i den slutna uppgiften,
handlar siledes om att konstruera bittre distraktorer. Utifrdn foljande uppgift med
nya distraktorer gir det att dra andra slutsatser.

Flervalsfriga:

Ge ett exempel pd en orsak till forsta virldskriget. Sitt ett kryss for ritt svar.
a) Versaillesfreden

b) Skotten i Sarajevo

¢) Slaget vid Somme

Om eleven svarar ritt eller fel pd den hir uppgiften kan vi i hégre grad dra slutsatser
om elevens kunskaper. Vi vet fortfarande inte om eleven kinner till att skotten i
Sarajevo ir en orsak men det dr uppenbart att eleven vet att andra hindelser under
forsta virldskriget inte 4r det. Eleven kan dock fortfarande utesluta tvé alternativ,
Versaillesfreden och slaget vid Somme, utifrin mer allminna kunskaper. En fred
brukar inte leda till krig och om ett slag utkimpas tenderar kriget att redan ha bérjat.
Exemplet visar hur viktigt det 4r att arbeta med kvaliteten pa distraktorerna och hur
mycket de paverkar det tinkande som uppgiften leder till. En ytterligare forbittring
av exempeluppgiften skulle kunna se ut enligt f6ljande:

Flervalsfriga:

Ge ett exempel pd en orsak till forsta virldskriget. Sitt ett kryss for ritt svar.
a) USA:s krigsforklaring mot Tyskland

b) Mordet pa Osterrike-Ungerns tronfoljare

¢) Ryska revolutionen

I det hir forslaget har alternativen spetsats. En elev som viljer bort distraktorerna a
och c visar i hogre grad kunskaper om forsta virldskriget eftersom dessa hindelser
inte lika enkelt kan sorteras bort utifrin generella kunskaper. Dessutom visar en
elev som viljer alternativ b kunskaper om vad skotten i Sarajevo 4r eftersom texten
beskriver den fakrtiska hindelsen. Att vilja alternativ b kriver dirfor att eleven tinker
ifleraled.

Exemplen ovan visar att distraktorerna i en uppgift maste vara trovirdiga. Om det
ska g& att mita vad eleverna kan (eller inte kan) méste alternativen se ut pa ett sidant
sdtt att det pd ect rimligt sdte kan bli ett felaktigt val for den som inte kan uppgiften.
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Distraktorerna méiste ocksa konstrueras s3 att de inte enkelt kan "gissas” bort.** Dir-
for konstrueras vanligen distraktorer utifrén autentiska felaktiga svar eller vanliga
kinda missférstdnd. Distraktorerna ska ocksd vara skrivna pa ungefir samma sitt
som nyckeln. Ord som alltid” eller ”aldrig” bor undvikas eftersom de alternativen
kan viljas bort av logiska skl snarare 4n utifrin kunskaper i imnet.

Férutom att distraktorerna méste vara trovirdiga dr det ocksé viktigt att de 4r tydligt
felaktiga. I ett tolkningsimne som historia dr det litt hdnt att en distraktor med ett mer
eller mindre l&ngsokt resonemang kan befinnas vara rimligt eller &tminstone 4r svirtatt
helt bortférklara. Det finns till exempel minga mer eller mindre rimliga forklaringar
till varfor det romerska riket gick under och 4ven om ménga férklaringar kan visas vara
felaktiga kan de inte direke sigas vara illegitima tolkningar. Att romarna anvinde bly
for ate tita sina akvedukter och troligen blev forgiftade av det ir troligt, men 4r det rim-
ligt att hivda att réren 4r en orsak till rikets underging? Och vad ir egentligen en orsak?
S&dana frigor ryms inte inom denna text, men det ir férfattarnas erfarenheter att det
inte ir ovanligt att elever hittar kluriga forklaringar till varfor de tinkta distraktorerna
trots allt kan vara korrekta, dven om de inte ir sirskilt rimliga.

Slutligen visar ocksa exemplen att de slutsatser som kan dras om elevens kunska-
per har mer att géra med kvaliteten pa distraktorerna som viljs bort in med det ritta
svaret som viljs. Dirfor finns det all anledning att tro att provsvarsférmégor (test wi-
seness) som uteslutningsmetoden eller att utifrdn olika forgivettagna forestillningar
vilja vilket svar som "passar bist” ocksé skulle kunna betraktas som tecken p& nigon
form av historiskt tinkande. Om eleven viljer bort distraktorer pd grund av icke-
historiska resonemang kan diremot ingen slutsats om elevens kunnande dras. Dirfor
miste i stdrre prov som det nationella provet alla uppgifter med slutna format prévas
isituationer dir elever fir méjlighet att visa hur de resonerar nir de lser uppgifterna.
S&dana tester kan giras genom att elever fir "tinka hogt” eller genom att de fir sitta
i grupper och 16sa uppgifter.”

Svarighetsgrad?

Det finns flera anledningar att fundera pd vad som gor en uppgift enklare eller své-
rare. Vanligen gir det att reglera svirighetsnivin med fler eller firre detaljer, eller
genom att konstruera alternativ som dr mer perifera i forhillande till exempelvis en
politisk-historisk huvudberittelse. Chamberlain ir till exempel svirare 4n Churchill.
Men det idr ocksd mojligt att forindra svirighetsgraden genom att alternativen ligger
nira eller lingt ifrin varandra.

32 Wikstrom (2013) s. 101ff.
3 Downing, (2006), s. 291f.
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Uppgiften nedan ir en svir friga. Dels behandlar den ett omride som endast
dversiktligt behandlas i grund- och gymnasieskolans historiekurser, dels ligger &r-
talen mycket nira varandra. Eleven méste sitta inne p& den exakta vetskapen {or att
klara uppgiften.

Vilket ar inleddes det amerikanska inb6rdeskriget?
A; 1861*

B; 1862

C; 1863

D; 1864

E; 1865

Uppgiften nedan ir enklare. Alternativen ligger ldngt ifrdn varandra och for att
klara uppgiften ricker det for eleven att ha en uppfattning om ungefir nir kriget
dgde rum. Fordelen med nedanstiende skrivning ir ocksd att distraktorerna bestar
av relevanta artal i amerikansk historia. Eftersom rtalen ir relevanta ckar mojlig-
heten att eleven for ett historiskt resonemang nir hen besvarar uppgiften. 1776 ir
dret for sjilvstindighetsfrklaringen och 1917 ir det 4r dd USA intridde i forsta
virldskriget.

Vilket &r inleddes det amerikanska inb6rdeskriget?
A; 1776

B; 1861*

C; 1917

D; 1881

E; 1901

Ettannatsitt att styra svirighetsnivan ir antalet alternativ i uppgiften. Ju fler svarsal-
ternativ desto ligre blir risken att eleven kan fi ritt genom att gissa. Samtidigt dr det
sillan som fler 4n tre alternativ har nigon egentlig betydelse. Ett alternativ som ingen
eller fa elever viljer kan oftast plockas bort eftersom det i onédan belastar elevens
minne. Sannolikheten att elever ska lyckas gissa sig till ett bra resultat dr forsvinnande
liten dven i ganska begrinsade prov.** Efter en undersékning av ett stort antal prov
under de senaste 80 &ren drar forskaren Michael Rodriguez slutsatsen att tre alterna-
tiv 4r fulle dillrickligt. Sannolikheten for att en elev gissar ritc pd fem av fem flervals-
frigor med tre alternativ ir bara 2 % och siffran sjunker drastiskt med fler uppgifter.

% Downing, (20006), s. 291f.
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Férdelarna med tre alternativ dr ocks att eleven hinner l6sa fler uppgifter vilket 6kar
sannolikheten for att ett prov kan ticka hela det avsedda innehallet.”

Logik och svarsordning

Svarsalternativen ska ordnas i en logisk ordning om en sidan finns. Finns det &rtal 4r
det exempelvis rimligt att ocksd l&ta svarsalternativen std i kronologisk ordning. Att
bryta den typen av logiska ménster innebir att kringla till det i onédan f6r den som
ska gora provet. Svaren ska ocksé formuleras pa ett enhetligt sprakligt sitt. Det som
sticker ut kommer tolkas som korrekt och leda elever till att vilja det.

Det ir ocksd viktigt att variera placeringen av det ritta svaret. Lustigt nog viljer
till exempel elever i storre utstrickning alternativ C 4n nigot annat alternativ och det
kan ddrfor finnas en poing att férdela de ritta svaren jimnt dver antalet svarsalter-
nativ.’

Andra vanliga tips till den som ska konstruera flervalsuppgifter ir att presentera
uppgiften sd klart och enkelt som majligt. Illustrationer ska till exempel inte i oné-
dan anvindas f6r att illustrera en uppgift. Finns en bild eller ett diagram maste den
ha en funktion i uppgiften. Vidare bor spriket vara kortfattat och enkelt. Om kil-
lor anviinds ir det tilldtet att forenkla spriket i dem f6r att oka tillgingligheten. Act
anvinda texter som eleven inte forstdr eller att inte anvinda killor alls dr inga goda
alternativ.’” S3 dven om det bir en god historiker emort att fysiske forindra killorna
kan det for elevens lirande vara visentligt.

Killor kan forenklas pa tre site. For det forsta genom att texten koncentreras, det
vill sdga att man kortar ned texten genom att ur ett lingre dokument vilja det mest
visentliga. For det andra genom att ildre sprik moderniseras. Komplexa meningar
och ildre stavningar och begrepp ersitts med ett mer konventionellt sprik. For det
tredje genom att den grafiska framstillningen gors tillginglig ocksa for de svagare
ldsarna. Svarlist skrivstil ersitts med tydliga typsnitt. Om sddana férenklingar gors r
det viktigt att eleverna far tillgdng till originalkillan och gors medvetna om att det de
arbetar med en forenklad version.?®

Uppgiften bér ocksd vara konkret. Uppgifter som ”Vilket idr det korrekta alterna-
tiver?” eller ”Vad 4r sant?” stiller onddigt hoga krav pa arbetsminnet eftersom dist-
raktorerna kommer att handla om helt olika saker. En tydligt avgrinsad friga med
nigorlunda rimliga och konkreta alternativ gér det méjligt for eleven att i minnet

¥ Rodriguez (2005).

36 Wikstrom (2013),s. 107.

% Wineburg & Martin (2009).
3% Wineburg & Martin (2009).
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bearbeta samma innehall och begrepp. Av detta foljer att det hir 4r en ganska dilig
uppgift:

Vilket pastdende ir sante?
a) Det demokratiska styrelseskicket anses ha sina rotter i Grekland.
b) Ordet kejsare hirstammar frén namnet pa en person som levde i Egypten.
¢) Olympiska spelen har sitt ursprung i det romerska riket.

Uppgiften blir betydligt bittre om den delas upp i fler delar och om uppgifterna

formuleras p4 ett annat sitt, till exempel pa f6ljande vis:

A. Tvilket land/rike anses det demokratiska styrelseskicket ha sina rétter?
a) Egypten
b) Grekland

c) Det romerska riket

B. Frin vilket land/rike kommer ordet kejsare?
a) Egypten
b) Grekland

c) Det romerska riket

Uppgifterna A och B 4r bittre i tv avseenden. Vad giller stammen, det vill siga fra-
gan eller instruktionen, i respektive uppgift ir den mer konkret da den stiller en tyd-
lig friga. Vad giller uppgiftsalternativen i respektive uppgift 4r de dels kortare, vilket
stiller ligre krav p4 elevens lisférmaga, dels konstruerade efter ett tydligt monster,
vilket i ligre grad belastar elevens arbetsminne eftersom eleven inte behdver byta
sammanhang efter varje alternativ.

Avslutande diskussion

Digitaliseringen, nya kursplaner och inférandet av nationella prov i historia har
skapat ett behov av att diskutera om flervalsfrigor kan anvindas i bedémning av
kunskaper i historia. Texten har behandlat bade férdelar och nackdelar med flervals-
frigor och ocksa gitt igenom vad man bér tinka pd om man vill anvinda formatet i
sitt klassrum.

Det finns all anledning att tro att anvindandet av flervalsfrigor kommer att 6ka
ocksd i historieundervisningen. Skolor investerar i plattformar som erbjuder firdiga
frigor och pa nitet ligger manga mer eller mindre anvindbara frigesporter i historia
och vintar. Oavsett om ldraren sjilv konstruerar eller bara anvinder firdigkonstru-
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erade flervalsfrigor sd dr det viktigt att tinka p vad sddana uppgifter faktiskt miter.
Forskningen ir ganska dverens om att formatet passar bra for att mita enkla fakta-
kunskaper sd som namn och 4rtal, men att det dven i dessa fall kan finnas anledning
att kasta ett extra 8ga pd distraktorerna eftersom det 4r dessa snarare dn det korrekta
alternativet som berittar vad frigan egentligen miter. Om ldraren vill mita elevens
formaga ace skriftligt fora ett killkritiske resonemang, virdera historiebruk eller ska-
pa en storre historisk syntes fungerar formatet simre. Mellan dessa ytterligheter rér
vi oss fortfarande pd okiind mark.

Forfattarna till den hir texten uppmuntrar lirare att prova sig fram och girna
samtala med elever om sina egna flervalsuppgifter for att komma fram till vad som
fungerar och vad som inte gor det.

174



Referenser

Ammert, Niklas, och Per Eliasson (2019), Externa historieprov: en studie av validitetsfrigor.
Malmé: Malmé universitet, Fakulteten for lirande och sambhille.

Bleske-Rechek, April, Nicole Zeug, & Rose Mary Webb (2007), "Discrepant performance on
multiple-choice and short answer assessments and the relation of performance to general
scholastic aptitude”. Assessment & Fvaluation in Higher Education 32:2, 89-105.

Burke, Peter (2002), ”Western historical thinking in a global perspective - 10 theses”. 1 Western
historical thinking: an intercultural debate, redigerad av Jorn Riisen. New York: Berghahn
Books.

Digitala liromedel frin Digilir (2020), ”9 anledningar att vilja Digilr!”, Atkomstdatum: 12
augusti 2020. hteps://digilar.se/2020/08/9-anledningar-att-valja-digilar/.

Digitala prov (2020) Atkomstdatum 30 augusti 2020. hteps://digitalaprov.se/.

Downing, Steven M. (2006), "Selected-response item formats in test development”. I Hand-
book of test development, redigerad av Steven M. Downing och Thomas M. Haladyna. Ma-
hwah, N.J.: L. Erlbaum.

Eliasson, Per, och Kenneth Nordgren (2017), "Vilka ir forutsiteningarna i svensk grundskola
for en interkulturell historieundervisning?” Nordidactica; 2.

Fjellborg, Andreas Alm, och Lena Molin (2018), "Vilka typer av uppgifter gynnar elever som
foljer kursplanen i svenska som andrasprik? En undersékning med data frn de nationella
proven i geografl.” Acta Didactica Norge 12, nr 4: 5-21.

Gierl, Mark J., Okan Bulut, Qi Guo, och Xinxin Zhang (2017), "Developing, analyzing, and
using distractors for multiple-choice tests in education: a comprehensive review”. Review of
Educational Research, 87:6,1082—1116.

Grénlund, Agneta (2019), Aterkoppling i analoga och digitala klassrum : spinningsfyllda verk-
sambeter i sambiillskunskapsundervisning. Linkdping: Linkopings universitet, Institutionen
for beteendevetenskap och lirande.

Gustafsson, Jan-Eric, Christina Cliffordson, och Gudrun Erickson (2014), Likvirdig kunskaps-
bedomning i och av den svenska skolan: problem och mijligheter. Stockholm: SNS forlag, 2014.

Haladyna, Thomas M. (2004), Developing and validating multiple-choice test items, 3rd ed.
edn.: Lawrence Erlbaum Associates.

Haladyna, Thomas M. & Michael C. Rodriguez (2013), Developing and Validating Test Items.
Routledge.

Hellberg, Emma (2019), "Sjilvrittande Lucktext och ytterligare en lirare anstilld pd DigiEx-
am — DigiExam”, Atkomstdatum: 21 januari 2019. hetps://www.digiexam.com/company/
blog/sjalvrattande-lucktext-och-ytterligare-en-larare-anstalld-pa-digiexam/.

Jénsson, Anders (2017), Prov eller bedimning?: Atr tolka och anviinda provresultat och omdi-
men. Malmé: Gleerups.

175



Jénsson, Anders, Rosenlund, David, & Alvén, Fredrik (2017), "Complement or contamina-
tion: a study of the Validity of Multiple-choice items when assessing reasoning skills in
Physics”, Frontiers in Education (2: Frontiers), 48.

Provgruppen nationella provet i historia vid Malmé Universitet, 2020, "Rapport” (¢j publi-
cerad)

Reich, Gabriel A (2009), “Testing historical knowledge: Standards, multiple-choice questions
and student reasoning”, Theory & Research in Social Education, 37 (3), 325-60.

Rodriguez, Michael C. (2005), "Three options are optimal for multiple-choice items: A meta-
analysis of 80 years of research”. Educational measurement: issues and practice 24:2, 3—13.

Rodriguez, Michael C. (2016) "Selected-Response Item Development”. I Handbook of test
development, redigerad av Thomas M. Haladyna, Suzanne Lane, och Mark R. Raymond.
Routledge.

Rosenlund, David (2019). “Powerful knowledge and equity: How students from different
backgrounds approach procedural aspects of history in large-scale testing”. Nordidactica,
(2), 28-49.

Schnepf, Sylke Viola (2007), "Immigrants’ educational disadvantage: an examination across
ten countries and three surveys”. Journal of population economics 20, nr 3 (2007): 527-545.

Silverman, David J. (2019) ”Opinion: The Vicious Reality Behind the Thanksgiving Myth”.
The New York Times, 27 november 2019. https://www.nytimes.com/2019/11/27/opini-
on/thanksgiving-history-racism.html. (Atkomstdag 20200918)

Smith, Mark, Joel Breakstone, och Sam Wineburg (2019), "History assessments of thinking:
Avalidity study”. Cognition and Instruction37:1, 118-144.

Somro, Martina (2020), "Digitala liromedel ger undervisningen ny dimension”. Mynews-
desk. Atkomstdatum 30 augusti 2020. hetps://www.mynewsdesk.com/se/gleerups_ut-
bildning_ab/news/digitala-lacromedel-ger-undervisningen-ny-dimension-299219.

Sveriges kommuner och regioner (2020), "Genomféra nationella prov med dator”. 17 febru-
ari 2020. https://skr.se/skolakulturfritid/forskolagrundochgymnasieskola/digitaliserings-
kola/metoderochvagledningar/nationellaprov.15287 . html.

Tallvid, Martin (2015), 1:1 i klassrummet: analyser av en pedagogisk praktik i forindring Gote-
borg: Goteborgs universitet.

Wineburg, Sam och Daisy Martin (2009), " Tampering with history: Adapting primary sour-
ces for struggling readers”, Social Education73 (5),s. 212-216.

Wikstrom, Christina (2013), Konsten att gira bra prov: vad lirare behiver veta om kunskaps-

miitning Stockholm: Natur & Kultur.

176



177






UTMANINGAR FOR
ELEVGRUPPEN







SUSANNE STAF

Literacy pd prov
— vilka forvintningar pa dmnesliteracy
signalerar det nationella historieprovet

for drskurs 97

Inledning

randet i skolan bygger till stor del pa att elever ldser och producerar olika slags tex-
Lter. De kunskaper som krivs for att kunna tolka och producera imnestexter som
historiska forklaringar eller kemiska formler dr dirfor ndgot eleverna forviintas till-

4gna sig genom undervisningen. P4 hdgstadiet och gymnasiet dir texterna dr mer kom-
plexa dr det frimst imneslirare som kan stotta den /iteracy' som forvintas i olika imnen.?
Flera studier visar emellertid att undervisningen huvudsakligen 4r muntligt baserad och
att lisningen och skrivandet dirfor ofta sker utanfér lektionstid.? Fér ménga elever blir
konsekvensen att stottningen avtar i takt med att forvintningarna pa dmnesliteracy okar.*
Atc 2011 &rs ldroplan medférde nya krav pd historieundervisningen ir vilkint.
Enligt kursplanen for historia ska elever i grundskolan kunna utveckla dmnes-
specifika fsrmagor som att tillimpa en historisk referensram, anvinda historiska
begrepp, kritiskt tolka och virdera killor och reflektera &ver sin egen och andras
historieanvindning.’ Vilken dmnesliteracy — i betydelsen ldsning, tolkning och
produktion av historietexter — som behdvs for att tilligna sig och redovisa de im-

! 1 sprékvetenskaplig forskning betecknar begreppet literacy "f6rméagan att skapa mening ge-
nom lisning och textproduktion” (Berge, 2006). Svenska motsvarigheter som litteracitet fore-

kommer parallellt men det engelska begreppet dr numera vedertaget dven i svensksprakiga texter.
2 Martin & Rose (2008), Rose & Martin (2012).

3 Shanahan & Shanahan (2008), Olvegird (2014).

4 Shanahan & Shanahan (2008).

> Skolverket (2011), s. 172-3.
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nesspecifika formagorna specificeras diremot inte i kursplanen.

Frinvaron av imnesspecifika literacymal medférde att de nationella prov som infordes
2013 fick stort signalvirde i frigan om vilken typ av imnestexter elever forvintas kunna
hantera i slutet av grundskolan. Signalvirdet blev dessutom dubbelt eftersom dmnespro-
ven dels exemplifierade den lisning och textproduktion som kursplanen kunde tinkas
syfta pd, dels bidrog till att definiera kunskapskraven for olika betygsnivéer.

Syftet med detta kapitel 4r att diskutera vilken literacy elever forvintas utveckla i
grundskolans historieimne, eller mer precist vilka forvintningar pa ldsning, tolkning
och textproduktion som utmirker 2013 4rs imnesprov for drskurs 9. Utgdngspunkt
for diskussionen ir den studie av de nationella proven i historia och geografi som jag
och en kollega genomforde med syfte att utforska vilken literacy som forvintades
i respektive imne.® De forskningsfrigor vi stillde och besvarade handlade om hur
provuppgifter introducerades, vilka killtexter eleverna forvintades lisa och tolka,
hur de férviintades forhélla sig till killorna liksom vilka texter de férvintades produ-
cera som svar pd uppgifterna. Eftersom foreliggande text ingér i en historiedidaktisk
antologi ligger fokus pa resultaten frin historieprovet, men i enstaka fall hinvisas till
jimfdrelser med geografiprovet.

S& vad foranleder en sprikforskare att utforska de nationella proven i samhillsorien-
terande imnen? Huvudskilet for studien var att high-stakes-prov’ paverkar lirares upp-
giftsval och bedémning ® vilket ju ocks 4r ett delsyfte med den typ av nationella prov som
anvinds i den svenska grundskolan. De provrapporter som var publicerade nir studien
inleddes indikerade dessutom att proven i samhillsorienterande dmnen fyllde en sddan
funktion, dven om lingt ifrdn alla lirare var odelat positiva.” En liknande bild gav Skol-
verkets rapport Nationella proven i grundskolans drskurs 6 och 9som visade att merparten
av de tillfrigade ldrarna anvinde publicerade provuppgifter som undervisningsmaterial.'®
Andra faktorer som motiverade en kritisk analys var att de nationella proven ir obliga-
toriska och noggrant utprévade, och dirfor har stor auktoritet bland lirare och rektorer.
Det var med andra ord angeliget att utforska vilka forvintningar pé lisning, tolkning och
textproduktion som kommunicerades i de nationella proven for drskurs 9.

¢ Staf & Nord (2018).

7 Enligt Grant (2004) betecknar begreppet high-stakes prov eller examinationer vars resultat

far stora konsekvenser for elever och/ eller lirare.
8 Au (2009), Lundahl (2013), Andersson Varga (2014), Larsson (2018).

? Provapporterna f6r 2013, 2014, och 2015 4rs imnesprov i historia f6r drskurs 9 och drskurs

10 i grundskolan och specialskolan.

10 Skolverket (2016).
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Kapitlet inleds med en kort 6versike 6ver tidigare forskning om dmnesspecifik
literacy i historieimnet. Direfter presenteras studiens resultat med tonvike pa det
skrivande som efterfrigas innan kapitlet avslutas med en diskussion och nigra tink-
bara implikationer.

Vad ar &mnesspecifik literacy i historia?

Tidigare studier visar att historieimnet oftast bygger pa texter dir historiker eller
liroboksforfattare ordnar, tolkar och generaliserar om historiska hindelser.! I en
analys av ett stort antal skoluppgifter och elevtexter frin ligstadiet till gymnasiet vi-
sar den brittiska sprakvetaren Coffin att det skrivande som efterfrdgas i historieimnet
huvudsakligen har tre syften: att rapportera, att forklara eller att diskutera och argu-
mentera kring historiska hindelser eller processer.'* Analysen synliggér hur uppgif-
terna forindras och hur de historietexter som eleverna férvintas producera successivt
overgdr frén texter i terberittande och rapporterande genrer till de férklarande och
argumenterande genrer som karakteriserar skrivandet p& hagre stadier.

Coffin identifierar tre steg i den skrivprogression som forvintas i historiedmnet.
Under de f6rsta skolstadierna dr huvudsyftet att drerberiitta eller rapportera om histo-
riska epoker, betydelsefulla personer eller grupper. Kinnetecknande for terberittande
historietexter 4r att hiindelser dterges i kronologisk ordning och att texten binds sam-
man av tidsuttryck som “mot slutet av stendldern” eller i bérjan av 1300-talet”. Den
rost som anvinds dr huvudsakligen neutral och rapporterande och den virdering som
texten formedlar bygger frimst pé vilka hindelser som &terges och ur vilket perspek-
tiv.'” Mot slutet av mellanstadiet dvergar de dterberittande texterna alltmer i historiska
redogirelser, det vill siga texter som inte enbart terger hiindelser i kronologisk ordning
utan ocksd markerar kausala samband i form av orsaker och konsekvenser.

P4 hogre stadier ersitts de dterberittande texterna av historiska forklaringar, som
till skillnad frén de dterberittande historietexterna inte ir kronologiska utan analy-
tiskt uppbyggda, och dirfor betydligt mer krivande att skriva. Overgingen till de
mer analytiska skrivgenrerna ir ofta implicit, vilket gér att manga elever fir svért att
uppfatta att genreférvintningarna forindrats och fortsitter att dterberitta, snarare
4n att forklara historiska fenomen. De fenomen man forvintas forklara ir heller inte
konkreta hindelser som "Nykopings gistabud” (mitt exempel) utan ofta abstrakta
processer som industrialiseringen eller kolonisationen, dir skriftsprakliga formule-

" Schleppegrell (2004), s. 114.
12 Coffin (2006), s. 47.

3 Coffin (2006),s. 150-152.
14 Coffin (2006), s. 64—65.
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ringar som “den intensiva jakten p4 rdvaror orsakade...” (mitt exempel) gér det moj-
lige att resonera i mer generella termer, férutsatt act man lire sig att behirska dem.

Det tredje och sista steget i den skrivprogression som Coffin beskriver ir de argu-
menterande och diskuterande texter som presenterar och virderar flera orsaker, konse-
kvenser eller argument. Till skillnad frin de dterberittande och forklarande historie-
texterna forutsitter de argumenterande historietexterna ett dialogiskt sprakbruk, dir
eleven resonerar sig fram till ett svar genom att 6msom 6ppna dmsom stinga for olika
alternativ, snarare n att kategoriskt virdera dem som bra eller dliga. Den virderande
rost som karakteriserar argumenterande historietexter har visat sig svar for elever att
tilligna sig eftersom de dmnestexter de brukar lisa frimst bestdr av redogdrande och
forklarande genrer, dir virderingen ir outtalad och forfattaren mindre synlig. Dess-
utom frutsitter de argumenterande texterna ett nyanserat skriftsprdk som gor det
méjligt att diskutera och virdera olika forklaringar och argument.

Sammanfattningsvis 4r uttryck for tid, orsaker och virdering de sprékresurser som
elever behdver lira sig att hantera for att kunna tolka och producera historieimnets texter.
Elever som pé egen hand formér att uppfatta vilken genre'® som férvintas och anpassa
ord och uttryckssitt till textens syfte har goda forutsittningar att lyckas med studierna,
men de flesta ir beroende av att liraren modellerar hur man skriver imnestypiska texter.'®
P4 senare r har amerikanska forskare som Chauncey Monte-Sano och Sam Wineburg
utvecklat metoder for att forbittra undervisningen om lisande och skrivande i historie-
imnet."”

De studier som kartlagt historieimnets literacy bygger huvudsakligen pa anglo-
saxiska data, men de svenska studier som analyserat historietexter bekriftar i stort re-
sultaten. I en analys av kursplanerna i grundskolan och gymnasiet konstaterar Anna
Malmbjer att kunskapskraven 4terspeglar den skrivprogression frin aterberittande
till argumenterande texter som Coffin beskriver. De svenska kursplanerna hoppar
emellertid 6ver de férklarande genrer som bildar linken mellan terberittande och
argumentation.'® En konsekvens av det ir att minga elever gir direkt frén aterberit-
tande till argumenterande texter som stiller nya och betydligt hogre krav pa skriv-
formaga.

1> Det vill siga rapporterande, férklarande eller argumenterande texter.

' T Coffin (2006), s. 169—176 sammanfattas huvuddragen i en explicit historieundervisning

med fokus pd dmnesliteracy.
7 Wineburg et al. (2013); Monte-Sano et al. (2014); Nokes (2014).
18 Malmbjer (2013), s. 64, Coffin (20006), s. 68.
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Studien
Foreliggande text bygger som nimnts pé en studie ddr syftet var att utforska och jim-
fora de forvintningar pé lidsning, tolkning och textproduktion som utmirkte 2013
4rs nationella prov i historia och geografi. Med hinsyn till syftet avgrinsades analys-
materialet till de texter som eleverna hade tillging till vid provtillfillet, i historiepro-
vets fall tvd uppgiftshiften (A och B) med tillhérande texthiften.”” Analysen bygger
pa en systematisk genomging av samtliga provuppgifter dir lisning, tolkning och
textproduktion ses som delar av den dmnesspecifika literacy som eleverna forvintas
ha tillignat sig i slutet av drskurs 9. Analysen omfattar alltsd bade de skriftsprakliga
och visuella texter (t.ex. fotografier, diagram och kartor) som ingdr i provuppgifterna.
Historieprovet bestod av tva delprov med sammanlagt 22 uppgifter vars innehill
spinde frdn antikens Grekland till framtiden. Tabellerna nedan ger en &versike dver
uppgifterna i respektive delprov och visar férutom uppgiftsnummer och rubrik, hur
uppgiften formuleras, om svarsformatet ir 6ppet eller slutet, och vilket omfing eller
svarstyp som forvintas. Skuggade rader markerar ppna uppgifter dir det forvin-
tade svaret 4r en sammanhingande text. Vita rader markerar slutna uppgifter dir
det forvintade svaret 4r ett kryss, en bokstav eller enstaka meningar, men aldrig en
sammanhingande text.

Tabell 3. Uppgifter i delprov A

Nr och rubrik Uppgiftsformulering Svarstyp

Al. Demokratin i det antika Aten | Vilka fick rostritt nir demo-
krati infordes i det antika Aten? | Kryss
Kryssa for ett alternativ.

A2. Orsaker till forsta virldskri- | Resonera om hur skotten i Sara-
gets utbrott jevo och allianssystemet i Euro- | 0,5 A4
pa bidrog till forsta virldskriget.

A3. Orsaker till kolonialismen Resonera om orsakerna till ko- | 1,25 A4
lonialismen.

A4. Rosettestenen som killa Site ett kryss for det alternativ | Kryss
som stddjer Anitas slutsats

1 Amnesprovet i historia finns tillgingligt digitalt via Malmé universitets webbplats.
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A5. En killa frin franska revolu-

tionen

Kryssa f6r den slutsats som stods
av inledningen till "Deklaratio-
nen om de kvinnliga rittighe-
terna’. Avsluta meningarna ...

Kryss,
avsluta tva
meningar

AG. Killor om slavhandeln 6ver
Atlanten

Resonera & argumentera kill-
kritiskt om vilka av killorna
historikern AB kan ha anvint
for att dra de tva slutsatserna.

1,5A4

A7. Ar det bra eller diligt att kalla

ett pris for Lenin-priset?

Till héger ser du tva personer
som har olika uppfattningar
om namnet pa priset. Visa ge-
nom att fortsitta meningarna i
pratbubblorna hur de kan mo-
tivera sina olika uppfattningar.

10 rader

A8. Nazistpartiet tar makten

Resonera kring orsakerna till
att nazistpartiet kunde ta mak-
ten i Tyskland.

1,5 A4

A9. Kristallnatten — att anvinda
historia

Resonera om varfér de som
gjort affischen jaimfor kristall-
natten med hindelserna pa
Utdya.

1,5 A4

A10. Historiska tidsbegrepp

Placera tidsbegreppen A-C i

ritt ordning pa tidslinjen.

Tre boksti-

ver

All. Forklaringar till industriali-
seringen i Storbritannien

Vilka av texterna ir en historisk
forklaring till industrialisering-
en i Storbritannien? Svara med
bokstaven framf6r texten. Moti-
vera varfor den text du valt dr en
historisk forklaring. Motivera
ocksi varfor de andra inte ir det.

En bokstav,
0,5 Ad

A12. Fabriksskorstenar som nigot
bra

Férklara kort hur man tidigare
kunde tycka att rykande fa-

briksskorstenar var nigot bra.

Atta rader

186




Tabell 4. Uppgifter i delprov B

Olof Palme valde att ta med
just dessa platser for att kom-
mentera bombningarna av
Hanoi julen 1972.

Nr och rubrik Uppgiftsformulering Svarstyp

B1. Ridda Barnen anvinder histo- | Hur vill Ridda Barnens ung-

ria om rostritten i Sverige domsforbund att vi ska upp- | Kryss
fatta historien om rostritten i
Sverige?

B2. OS-invigningen i London Resonera om orsakerna till att

2012 arrangdrerna under invigning- | 0,5 A4
en av OS valde att anvinda
industrialiseringen for att visa
upp en bild av Storbritannien.

B3. Olof Palme anvinder historia | Resonera om orsakerna till att | 1 A4

B4. En killa om 1950-talet

Om du ska anvinda denna
killa i en undersskning maste
du ta stillning till killans an-
vindbarhet (Kan jag anvinda
killan i detta sammanhang?)
Kryssa for ett alternativ. Killan
ir anvindbar om jag vill veta
nagot om:

B5. Killor om barnarbete i Sverige i
slutet av 1800-talet

Resonera om de tv3 killornas
anvindbarhet f6r den som
ska skriva om hur situationen
kunde vara for barnarbetare i
slutet p& 1800-talet.

1,5 A4
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6. Att arbeta som sdmmerska pd
Strumpan

1. Du ska med hjilp av kil-
lorna dra slutsatser om hur
det kan ha varit att arbeta
som sommerska pd fabri-
ken Strumpan pa 1960- och
1970-talen.

2. Du ska ocks3 resonera kill-
kritiskt om hur pass anvind-
bara killorna ir.

1 A4

B7. Vilfirdssverige

Vilken konsekvens fick fram-
vixten av vilfirdssambhillet
for minniskor under 1950-
och 60-talen. Kryssa for ett
alternativ.

Ett kryss

8. Den demokratiska utvecklingen
i Sverige

Anvind begreppen kontinui-
tet och forindring och beskriv
hur och férklara varfor den
demokratiska situationen for-
dndrats eller inte forindrats
mellan de tre tidsperioderna.

1 A4

9. Ett historiskt begrepp

Varfor har boken en sddan bér-
jan? Kryssa for ett alternativ.

Ett kryss

10. Vad kan vi siga om framtiden
med hjilp av historien

Programledaren frigar dig:
”Kan en hogre arbetsldshet
leda till att fler ménniskor kom-
mer att utvandra frin Sverige i
framtiden? "Du svarar pa pro-
gramledarens friga med ett re-
sonemang dir du visar att dina
historiska exempel talar bade
for och emot en 6kad utvand-
ring i tider av arbetsléshet. Ditt
svar borjar med meningen “Jag
har tv4 historiska exempel som
visar att  ena sidan...”.

1 A4
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Hur introduceras provuppgifterna?

Till ete vanligt ldrarproducerat prov kan elever forbereda sig genom att ldsa pd ett
specifikt imnesomrade. S4 ir inte fallet i de nationella proven dir en mingd upp-
gifter med skiftande inneh&ll och syften ska 1sas inom en begriinsad provtid. Elev-
erna miste alltsd snabbt kunna uppfatta syftet och vilket historiskt ssmmanhang det
handlar om. Det har f6ljaktligen stor betydelse hur uppgifterna introduceras.

I det nationella historieprovet 2013 anvinds tre typer av introduktioner. Det van-
ligaste 4r att uppgifterna introduceras via rubriken, och att eleverna inte erbjuds
nigon bakgrundsinformation utan bara férvintas vixla mellan uppgiftstyper och
kontexter. S3 ir till exempel fallet i de tre inledande uppgifterna i delprov A dir
rubrikerna "Demokratin i det antika Aten”, ”Orsaker till forsta virldskrigets utbrott”
och ”Orsaker till kolonialismen” ir den enda introduktion som erbjuds innan upp-
giftsformuleringen presenteras. Rubrikerna kan vara mer eller mindre tydliga nir
det giller uppgiftens syfte, vilket framgir av exemplet dir den forsta rubriken enbart
avslojar att uppgiften giller antikens Aten medan rubrik tv4 och tre signalerar att
syftet 4r att forklara krigsutbrottet respektive kolonialismen.

Nist vanligast dr att provuppgifterna inleds med en kort, ofta illustrerad text som
presenterar det historiska sammanhanget och kontextualiserar frigan. Ett exempel
pa det 4r uppgiften ”OS-invigningen i London 2012” (B3) som introduceras med
ett fotografi av en scen med fabriksskorstenar och en kort text som informerar om
att OS-invigningen innehéll en scen med “rykande skorstenar, industrimiljder och
arbetande minniskor i 1800-talsklider” som "férestillde industrialiseringen”. Elev-
ernas uppgift dr att med detta som grund resonera om varfor arrangérerna valde att
dterge scenen vid invigningen av OS i London, 2012.

I den tredje typen av introduktion presenteras en fiktiv situation som eleverna
forvintas utgd ifrdn nir de besvarar uppgiften. I tvd av dessa uppgifter (A4, A6) figu-
rerar en fiktiv historiker kallad Anita Bengtsson vars slutsatser om historiska killor
eleverna ska diskutera. I den tredje uppgiften "Vad kan vi siga om framtiden med
hjilp av historia” (B10) 4r det eleverna som tilldelas rollen som dmnesexpert med
uppgift att besvara en historisk friga i ett framtida TV-program, vilket onekligen
kriver inlevelse. I den fjirde och sista uppgiften ska eleverna istillet formulera svar 4t
tvé personer som ir for respektive mot Lenin-priset (A7). Vilka personerna ir och var
asikterna ska framforas framgdr ddremot inte och den elev som méjligen undrar dver
vilken kontext svaret ska anpassas till fir inget stéd av introduktionen.

Historieprovets uppgifter introduceras allts pé tre olika sitt. Vanligast ir att in-
troduktionen helt enkelt sker via rubriken, som i sin tur kan vara mer eller mindre
informativ. I andra uppgifter finns en kontextualiserande introduktion i skrift och/
eller bild medan ett fital uppgifter innehéller fiktiva kontexter som eleverna férvin-
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tas anvinda nir de besvarar dem. De fiktiva introduktionerna ir forhillandevis f3
men att tre av fyra uppgifter av denna typ hinvisar till historievetenskapliga sam-
manhang indikerar att elever i rskurs 9 férvintas kiinna till hur historiker resonerar.

Utéver introduktionerna innehéller provuppgifterna olika stédstrukturer tinkta
att underlitta tolkningen och/eller textproduktionen. Ett exempel dr den grafiska
figur som anger vilken férmaga som prévas i uppgiften och vilket/-a betygssteg svaret
kan ge beligg for. En annan vanlig stédstruktur 4r de linjerade skrivsidor som indi-
kerar hur omfattande de 6ppna provsvaren forvintas vara och dirmed ger en finger-
visning om vilka uppgifter som nog ir sirskilt viktiga att besvara. Mest intressanta i
relation till literacyférvintningar 4r de stddstrukturer som uppmirksammar eleverna
pa dmnesspecifika aspekter, exempelvis de "tink-pd-att-punkter” som ingdr i 12 av
de 22 uppgifterna. En av dessa dr "Killor om slavhandeln éver Atlanten” (A6) som
innehéller fsljande punkter:

Tink pa att:
— vara noga med att ange vilka killor du resonerar om. Anvind de nummer som
stdr pd killan (1-4).

—anvinda killkritiska begrepp nir du resonerar killkritiskt
— olika killor kan stodja varandra

Som framgir av exemplet 4r huvudsyftet med tink-pd-att-punkterna atc understryka
dmnesspecifika drag som att olika killor kan stddja varandra. Punkterna kan ocks
formedla information om vad som férvintas i svaret, i exemplet att texten ska inne-
halla killkritiska begrepp och att killorna ska numreras. Till sex av de 22 provupp-
gifterna finns dessutom matriser som frutom betygskriterier ocksi kan innehalla
tilldggsinstruktioner. Ett exempel pd det dr uppgiften ”OS-invigningen i London
2012” dir betygsmatrisen, men inte uppgiftsformuleringen, visar att svaret ska inne-
halla bide nutida och historiska exempel. En annan stédstrukeur dr de hjilpme-
ningar som ingr i itta uppgifter och enligt instruktionen ska hjilpa eleverna att
“komma igdng och skriva”. Eftersom de ocksé bidrar till att strukturera elevtexten
diskuteras hjilpmeningarna i avsnittet om vilka svar som eleverna férvintas produ-
cera i de 8ppna provuppgifterna.?’

* Om hjilpmeningar se dven kapitlet av Olofsson & Wendell i denna bok.
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Vad utmérker forvantningarna pa lasning och tolkning?

Fér att besvara frigan om vilken ldsning och tolkning som férvintas i de nationella
proven analyserade vi om de killtexter som anvinds i uppgifterna bestar av skrift
och/eller bild och frin vilka ssmmanhang de himtats. Dessutom undersdkee vi hur
eleverna forvintades forhilla sig till killtexterna i olika uppgiftstyper.

Slavskeppet Brooks avbildas i genomskérning. Teckningen producerades av abolitionister i
England 1788 och reproducerades i méanga versioner i England och USA under de kommande
aren. Den del av teckningen som visar nedre dack fylit av ménniskor anvéndes som en Kélla till
en uppgift i Nationella provet 2013. Vilken stéttning behdver eleverna fa i undervisningen for att
kunna analysera ett historiskt kdllimaterial som detta”? Creative commons.
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Analysen visar att de killtexter som ingr i historieprovet dr bide skriftliga och
visuella. Exempelvis bestar killorna i uppgiften “Killor om slavhandeln éver Atlan-
ten” (A6) av ett utdrag ur en sjilvbiografi forfattad av en fore detta slav, ett utdrag
ur ett rittegdngsprotokoll, en portrittmalning och en skiss av ett slavskepp. I andra
uppgifter forvintas eleverna kunna lisa och tolka dikter av barnarbetare (B5), ett
utdrag ur ett av Olof Palmes tal (B3), en samtida lirobokstext (B5), en affisch for
en antirasistisk manifestation (A9) och en reklamskylt for damstrumpor (B6). For
att underlitta lisningen ir alla skriftliga killtexter bearbetade s att inte lderdom-
liga uttryck eller grammatiska konstruktioner gér dem onédigt svartolkade, vilket r
rimligt med tanke pd variationen och det faktum att texterna inte bearbetas gemen-
samt av elever och lirare.

Sammanfattningsvis innebir den lisning och texttolkning som ingér i historie-
provet att eleverna forvintas l4sa och tolka bild- och skriftkillor som stiller hoga
krav pa deras formdga att viixla mellan vitt skilda texttyper och sammanhang. Act
samtliga skriftkillor ir korta beror sannolikt pa antalet uppgifter men innebir att det
nationella provet varken efterfrigar eller provar nigon kritisk lisning och tolkning
av lingre skriftsprikliga texter. Principen om att bearbeta och presentera primirkil-
lor s& att de blir tillgingliga f6r elever ligger vil i linje med de tankar som framférts
av Sam Wineburg och Daisy Martin och som kort kan sammanfattas med verben
fokusera, férenkla och presentera.?! Med hinsyn till provens modellfunktion finns
dnda anledning att undra varfér ingen uppgift bygger pé lisning och tolkning av en

lingre skriftkilla.

Hur forvantas eleverna forhalla sig till historiskt kéllmaterial?

Typiske for historieprovet ir att férhallningssittet till killtexterna vixlar beroende
pa vilken av de dmnesspecifika fsrmagorna uppgiften prévar, ett drag som inte alls
utmirker geografiprovet diir samtliga killtexter utom en anvinds for att informera
om geografiska forhéllanden. Utmirkande for historieprovet 4r sdledes att eleverna
forvintas vixla mellan mer och mindre killkritiska lisningar och tolkningar.

I nigra uppgifter ska killtexterna analyseras som uttryck for historieanvindning.
Ett exempel 4r uppgift B3 dir eleverna, med utgéngspunke frén ett tal av Olof Pal-
me, ska resonera om varfor han nimner vissa historiska platser i sin kommentar till
bombningen av Hanoi. I en annan uppgift ir killtexten en affisch for en antifas-
cistisk demonstration dir hindelserna pa Utdya jimfors med Kristallnatten (A9).
Elevernas uppgift ir att resonera om hur de organisationer som stir bakom affischen

2! For ett lingre resonemang om behovet av att bearbeta killtexter s att de blir tillgingliga for
alla elever se Wineburg & Martin (2009).
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anvinder historia och bigge uppgifterna provar alltsd den imnesspecifika fsrmigan
“att reflektera ver sin egen och andras historieanvindning”.

I andra uppgifter ska killtexterna virderas enligt traditionella killkritiska princi-
per. Ett exempel ir uppgiften “Att arbeta som sdmmerska pd Strumpan” (B6) som
innehéller tre killor: en museitext baserad p4 intervjuer med sémmerskor, en reklam-
affisch for strumpbyxor frin 1960-talet och ett fotografi med arbetande sémmerskor
i fabriksmiljs. Med utgingspunkt frin killorna ska eleverna forst dra slutsatser om
arbetsférhallandena pd strumpfabriken och direfter resonera killkritiskt om deras
anvindbarhet som historisket killmaterial.

Annu ett imnesspecifikt inslag ir att historieprovet, till skillnad frin geografipro-
vet, alltid tillhandahaller de uppgifter om killornas ursprung som eleverna behéver
for att kontextualisera och jimféra dem. Till samtliga killtexter finns ocksd en kort
text som informerar om innehdllet i texten eller bilden, ett inslag som nog 4r mer
provtypiskt 4n dmnesspecifikc. Exempelvis presenteras skissen i uppgiften "Killor
om slavhandeln 6ver Atlanten” (6A) med texten: ”Skiss av slavskeppet Brookes, som
visar hur slavarna var placerade. Skissen gjordes av slaverimotstindare i London.”
Mer anmirkningsvirt ir att informationen ibland 4dr mer omfattande én killtexten
och i nigot fall s utforlig att den verkar tillricklig f6r att kunna besvara uppgiften.
Intentionen ir formodligen att stotta elevens tolkning, men eftersom den forméiga
uppgifterna ska prova ir ace “kritiske granska, tolka och virdera killor som grund fér
historisk kunskap” finns det anledning att fundera pd hur mycket stdttning provet
kan erbjuda utan att syftet gir forlorat.

Vilka historietexter férvantas eleverna producera?

Som framgar av tabell 1 och 2 ir de 6ppna uppgifterna fler in de slutna i bdda del-
proven. Omfattningen pa svaret varierar visserligen frén ndgra rader till en och en
halv sida, men det faktum att det sammanlagda skrivutrymmet uppgar till mer in 10
A4-sidor signalerar att elever i drskurs 9 forvintas skriva ansenliga mingder text. I de
lingre uppgifterna kriivs ocksa formaga att strukturera svaren i enlighet med de genrer
som forvintas. Analysen av provets svarsgenrer utgdr frin uppgiftsformuleringen,*
dir syftet exempelvis beskrivs som att “resonera om orsaker till kolonialismen” (A3).
Att den genre som eleven forvintas producera i exemplet dr en orsaksférklaring fram-
gér dels av ordet orsaker, dels av tink-pé-att-punkterna som forutom att informera
om att ”orsakerna kan handla om ekonomiska, politiska och militira férhallanden”
uppmanar eleverna att ” firklara med hjilp av historiska exempel” (mina kursivering-

2 Enligt den dmnestypologi som presenteras i Rose & Martin (2012). Deras typologi for
historietexter bygger pd Coffin (2006).
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ar). Som exemplet visar ir det inte alltid uppgiftsverbet som férmedlar uppgiftens
syfte och eleverna maste dirfor lisa hela instruktionen fér att veta vilken genre de
forvintas anvinda i svaret.

Tabell 5 ger en 6versikt 6ver vilka genrer som f6rvintas i uppgifter vars svarsutrymme
4r minst en halv A4-sida. Utéver den forvintade svarsgenren visar tabellen hur upp-
giften formuleras och vilket/vilka verb som anvinds f6r att informera eleverna om
syftet med svaret.

Tabell 5. Forvéantad svarsgenre | Gppna provuppgifter

Svarsgenre Uppgiftsformulering Uppgiftsverb

orsaksforklaring A3. Resonera om orsakerna till kolo- | resonera
nialismen.

orsaksforklaring B2. Resonera om orsakerna till att ar- | resonera

rangdrerna under invigningen av OS
valde att anvinda industrialiseringen
for att visa upp en bild av Storbritan-
nien.

orsaksforklaring B5.Resonera om killornas anvindbar- | resonera
het fér den som ska skriva om hur si-
tuationen kunde vara f6r barnarbetare i
slutet pa 1800-talet.

orsaksforklaring A12. Forklara kort hur man tidigare | férklara
kunde tycka att rykande fabriksskorste-
nar var ndgot bra.

konsekvensférklaring | A2. Resonera om hur skotten i Sarajevo | férklara
och allianssystemet i Europa bidrog till
forsta virldskriget.

argumentation B6, del 2. Du ska ocks resonera kill- | resonera
kritiskt om hur pass anvindbara kil-
lorna ir.
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argumentation A6. Resonera och argumentera killkri- | Resonera och
tiskt om vilka av killorna historikern | argumentera
AB kan ha anvint for att dra de tvi slut-
satserna.

argumentation Al1. Motivera varfor den text du valtir | Motivera
en historisk forklaring. Motivera ocksa
varfor de andra inte ir det.

argumentation B10. Du svarar pd programledarens fra- | "Du svarar
ga med ett resonemang dir du visar att | med ett reso-
dina historiska exempel talar bide for [ nemang”
och emot en 6kad utvandring i tider av
arbetsloshet.

beskrivning B6, del 1. Du ska med hjilp av killorna | Dra slutsatser
dra slutsatser om hur det kan ha varit
att arbeta som sdmmerska pé fabriken

Strumpan pa 1960- och 1970-talen.

beskrivning B8. Anviind begreppen kontinuitet och | Beskriva och
lorsaksforklaring forindring och beskriv hur och férklara | forklara
varfor den demokratiska situationen
forindrats eller inte forindrats mellan
de tre tidsperioderna.

Som framgdr av tabellen ir férklaringar den svarsgenre som ir vanligast i historiepro-
vet, dir sex av 22 uppgifter efterfrigar orsaker till, eller i ndgot fall konsekvenser av,
historiska processer eller hindelser. I fyra uppgifter 4r det férvintade svaret en argu-
menterande text medan sprikligt enklare genrer som beskrivningar bara efterfrigas i
tvd uppgifter, varav en dessutom kriver en orsaksforklaring. Tabellen visar ocks att
“resonera’ dr det vanligaste instruktionsverbet och att eleverna dirfor méste forstd
att instruktioner som “resonera om orsakerna till koloniseringen av Afrika”, innebir
att de ska presentera och virdera ndgra historiska orsaker. Skilet till att just verbet
resonera ingdr i manga provuppgifter ir forstds kunskapskraven, dir ord som “reso-
nera” och “resonemang” anvinds frekvent, men som resultatet visar kan ett ensamt
“resonera” inte ge ndgon entydig information om vilken textgenre eleven forvintas
anvinda sig av.

Utéver att tolka uppgiftsformuleringar behéver eleverna kunna skriva de forkla-
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rande och argumenterande texter som forvintas i historieprovet. De killtexter som
ingdr i uppgifterna fungerar inte som modell for elevsvaren och eftersom provet inte
tillhandahéller ndgra skrivinstruktioner blir slutsatsen att elever i arskurs 9 forvintas
veta hur man skriver texter som forklarar eller diskuterar historiska fenomen. De
hjilpmeningar som anvinds i 4tta av uppgifterna erbjuder diremot en tinkbar struk-
tur for elevsvaren. Det giller exempelvis uppgift A6, dir eleverna fir foljande forslag:

Nagra hjilpmeningar for att komma iging och skriva:

* Anita Bengtsson kan ha anvint sig av killa nummer ... eftersom ...
* Det kan jag siga eftersom i killa nummer ... s3 ...

e Killa nummer ... ir bra eftersom ...

* Man kan inte riktigt lita pa killa nummer ... eftersom ...

Enligt uppgiftsformuleringen ir syftet med uppgiften att eleverna ska “resonera och
argumentera killkritiske” och det svar som forvintas dr drfor sannolikt en argumen-
terande text som visar hur Bengtssons slutsatser kan kopplas till en eller flera killor.
De foreslagna hjilpmeningarna leder emellertid inte till nigon argumenterande text
utan till att eleven virderar en killa i taget. Spraket i hjilpmeningarna dr dessutom
pafallande vardagligt vilket i exemplet innebir att killorna virderas som “bra” eller
“nigot man inte riktigt kan lita pd”. De elever som viljer att anviinda hjilpmening-
arna riskerar dirfor att producera en svarstext som varken innehéller killkritiska be-
grepp eller den nyanserade virdering som efterfrigas i kunskapskraven for drskurs 9.

Diskussion
Syftet med den studie som presenterats var att analysera och diskutera de literacyfor-
vintningar som utmirkte 2013 4rs prov i historia fér drskurs 9. Motivet for analysen
var dels att nationella prov tenderar att paverka lirares uppgiftsval och bedémning,
dels att proven forvintades konkretisera kunskapskraven, en uppgift som i praktiken
innebar att provgrupperna behévde definiera vilken lisning, tolkning och textpro-
duktion som férvintas i olika imnen. Vad ir det d& fér literacyforvintningar som
utmirker 2013 &rs historieprov for &rskurs 92

Det forsta man kan konstatera ir att de texter som ingdr i historieprovet 4r m-
nesspecifika sdtillvida att de inte primirt 4r producerade f6r pedagogiska syften. De
skriftliga killtexterna ir visserligen sprakligt bearbetade for att underlitea forstdel-
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sen, men det ir ingen tvekan om att forvintningarna p4 lisning och tolkning giller
autentiska killtexter av den typ som professionella historiker skulle kunna anvinda.
Att minga av killtexterna ir bilder synliggor att historiska killor ofta ir visuella men
innebdr samtidigt att eleverna forvintas kunna verbalisera tolkningar av bilder, som
till skillnad frin skriftsprakliga killtexter inte erbjuder ndgra firdiga formuleringar
att citera. Forvintningarna kan dirfor beskrivas som hoga nir det giller lisning och
tolkning av bilder och korta skriftkillor men laga nir det giller lisning av lingre
sammanhingande texter. Forklaringen till urvalet dr sannolike att det behdvs minga
uppgifter for att stirka provets reliabilitet, men med tanke pa provets signalvirde och
att historieimnet bygger pa tolkning av killtexter 4r det indd anmirkningsvirt att
ingen uppgift efterfrigar lisning och tolkning av en lingre sammanhingande text.

Det andra man kan konstatera ir att férvintningarna pé textproduktion 4r om-
fattande eftersom méinga uppgifter bygger pa att eleverna svarar med lingre sam-
manhingande forklaringar eller argumenterande texter. Ingen uppgift efterfrigar
diremot svar i form av bilder eller grafiska framstillningar. Aven om det kanske inte
ir direkt 6verraskande att de svar som forvintas i ett nationellt historieprov uteslu-
tande ir skriftliga 4r detta virt att notera eftersom kursplanen inte innehaller nigra
som helst formuleringar om det dmnesspecifika skrivande som de facto forvintas.
Som analysen visar ir de genrer som efterfrigas i det nationella provet de som enligt
internationella studier utmirker imnet pd hogre stadier, det vill siga forklarande och
argumenterande historietexter. Lika tydligt 4r att texter dir elever dterberittar eller
redogdr for historiska hindelser eller epoktypiska drag inte dr nigot som efterfra-
gas i drskurs 9. Resultatet visar ocksd att uppgiftsformuleringarna kriver god tolk-
ningsfdrmiga eftersom verbet resonera inte anger nigot syfte utan frimst signalerar
att svaret ska innehdlla flera forklaringar eller argument. Provet erbjuder visserligen
stédstrukturer som tink-pé-atc-punkter och hjilpmeningar, men som analysen visar
ger de inte alltid det st6d som begreppet antyder.

Inférandet av nationella prov har tveklgst bidragit till act uppmirksamma att den
literacy som férvintas i historieimnet forutsitter att eleverna lir sig tolka och pro-
ducera skriftsprakliga imnestexter. De rapporter som publiceras efter varje provom-
géng visar att en majoritet av de tillfrigade lirarna anser att proven hjilpt dem att
tolka kursplanen och bedéma kunskapskraven. Med andra ord kan dmnesproven
sigas ha motsvarat syftet att konkretisera kunskapskraven och 6ka likvirdigheten i
bedémningen. Att den undervisning som fdregdr proven ger elever likvirdiga moj-
ligheter att lyckas p4 provet 4r diremot inte lika sikert. Det fital svenska studier som
analyserat historieundervisning p4 hogstadiet tyder till exempel p4 att muntliga ge-
nomgangar och berittande 4r betydligt vanligare dn att lirare och elever gemensamt
arbetar med de texter som eleverna forvintas lisa, tolka och producera. I den rapport
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som Skolverket publicerade tre ir efter imnesprovens inférande menar eleverna att
de nationella proven stiller andra och betydligt hogre krav in de skrivuppgifter som
anvinds i undervisningen.?* Aven om varken forskningsstudier eller provrapporter
kan ge ndgon heltickande bild finns sdledes skil att fundera pa i vilken utstrickning
historieundervisningen ger eleverna faktiska méjligheter att utveckla den typ av im-
nesliteracy som provas och bedéms i de nationella proven.

Nagra rad till historielarare

Om undervisningen ir den plats dir eleverna ska kunna lira sig att tolka och skriva
dmnesspecifika texter ir valet av arbetsformer avgdrande f6r vilken literacy de ut-
vecklar. P4 senare 4r har fortbildningssatsningar som lis- och skrivlyftet inneburit
att delar av ldrarkdren haft méjlighet act fordjupa sig i literacyfrigor som sillan ryms
i lararutbildningen. Vilka spdr det avsatt i historieundervisningen ir svirt att veta,
men att verksamma lirare fir kunskap om dmnesspecifik literacy ir ett steg framdt.
De forslag som foljer nedan ir ndgra tinkbara implikationer av den studie som just
redovisats. Forslagen gor inte ansprik pé att vara vare sig unika eller nya,” men om
fler elever ska kunna nd de ambitiésa mal som utmirker historieimnet dterstdr en del
att gora.

Det forsta forslaget giller de amnesspecifika begrepp som pa goda grunder fram-
halls i kursplanen. Det som inte framggr lika tydligt dr att nyckelbegrepp som orsak
och konsekvens bildar utgingspunkt f6r minga av de texter eleverna forvintas lisa
och skriva. Som analysen i detta kapitel visar ricker det ddrfér inte att eleverna munt-
ligt kan férklara historiska begrepp, de behover ocksd méjlighet att anvinda dem i
kortare och lingre texter. Ett sitt att l4ra sig det dr att gemensamt lisa och skriva tex-
ter ddr begreppen ingdr, snarare in att diskutera begreppen separat. Mot bakgrund
av att huvuddelen av ldsningen pd hogre stadier sker utanfor lektionstid® kan lirare
gora skillnad genom att oftare ersitta muntliga genomgangar med den bearbetning
av imnestexter som enligt tidigare forskning ir sillsynt i ménga klassrum. En annan
mojlighet ir att férbereda eleverna genom att dgna nigra minuters lektionstid &t att
presentera syftet med ldsningen och huvudinnehillet i texten. P4 det sittet fir ovana
lisare den 6verblick dver texten som de ofta har svirt att skaffa sig pd egen hand
samtidigt som klassen fir syn pa vad de f6rvintas ldra sig genom ldsningen, vilket

# Skolverket (2016). En méjlig férklaring som inte nimns i rapporten 4r att kiinslan av hagre
krav giller villkoren for skrivandet, eftersom provet till skillnad frin manga skoluppgifter inte

erbjuder ndgra texter att l3na frin eller imitera.
24 Se d4ven Monte-Sano (2014).
» Shanahan & Shanahan (2008), Olvegird (2014).
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4r mindre sjilvklart in det kan l3ta. En annan f6rdel med att introducera texterna
ir att det ger mojlighet ate forklara de dmnesspecifika begreppen i ett sammanhang.
En sddan presentation tar nigot lingre tid in mer vardagliga instruktioner av typen
”lis kapitlet om revolutionerna si diskuterar vi det nista lektion”, men i gengild far
eleverna en tydlig bild av innehéllet och vilka begrepp de forvintas ha med sig efter
lasningen. Ett exempel kan vara att introducera texten pé f6ljande sitt: "Den text
vi ska lisa forklarar vad som orsakade forsta virldskriget, eller vilka hindelser som
gjorde att kriget startade.” Direfter presenterar man ett stycke i taget sé att eleverna
far overblick 6ver innehllet samtidigt som de dmnesspecifika begreppen introduce-
ras i sitt sammanhang. Om eleverna uppmanas att markera nyckelinformation och
begrepp i samband med att de introduceras och férklaras med hjilp av vardagligare
ord 6kar ocksa sannolikheten for att de ska forstd innehéllet och anvinda de imnes-
specifika begreppen.

Férslag nummer tv ir att regelbundet avsitta lektionstid till att skriva korta tex-
ter dir eleverna har méjlighet att utveckla och befista imneskunskaperna. Min erfa-
renhet ir att dven elever som ir vana skribenter, och ibland beskrivs som att de skulle
klara sig lika vil utan undervisning (!), har en hel del att vinna p4 att imneskunniga
lirare modellerar hur man skriver historiska orsaksforklaringar eller killkritiska reso-
nemang. Om ldrare formér synliggora att de historietexter som forvintas pa hogsta-
diet inte bygger pé dterberittande utan pd dmnesspecifika forklaringar och begrepp
blir det ett stod for bade skrivandet och lisandet.

Det tredje forslaget 4r att fundera pd i vilken man de metoder man oftast anvinder
under lektionstid hjilper eleverna att tilldgna sig och redovisa de imneskunskaper
som forvintas. Den vaga och oprecisa literacydefinition som tillimpas i kursplanerna
innebir att det kan framstd som oviktigt om de "utvecklade resonemang” som elev-
erna forvintas kunna producera dr muntliga eller skriftliga, vilket forstds inte ir fal-
let. En bild som stundtals framtriider i utsagor frén lirare ir att elever som inte anses
skriva tillrickligt vil fir kompensera det med muntliga redovisningar. Studier tyder
ocksé pd att lirare later berittande ersitta lidsning i grupper dir manga elever har
svért att forstd liromedelstexterna.®® Tyvirr riskerar en sddan strategi snabbt att bli
sjalvuppfyllande. Berittande och muntliga redovisningar har en given plats i under-
visningen, men om syftet med metodvalet ir att forenkla det som eleverna har svért
for behover man fundera ett varv till. En iakttagelse baserad pé egen undervisning
och 4tskilliga lektionsbesok ir att en kombination av hégt stillda kursplanemél och
tidsnod ldte riskerar att leda till oheliga allianser ddr eleverna inte “behover” skriva
och jag som lirare slipper att kommentera deras texter efter lektionstid. Poingen

26 Jarhall (2012).
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med resonemanget ir inte att skriftliga redovisningar alltid 4r att féredra framfor
muntliga, men om vi behandlar tal och skrift som utbytbara snarare in som de kom-
pletterande uttrycksitt de ir gor vi eleverna en gigantisk bjérngjinst.

Ett siitt att avdramatisera skrivandet 4r att anviinda begriinsade skrivuppgifter
som kan avslutas inom ramen f6r en lektion. I historiedidaktiska studier finns kon-
struktiva exempel pa hur lirare iscensitter ldsning av korta killtexter dir eleverna
uppmanas att urskilja vilket perspektiv som priglar ett visst avsnitt eller att sam-
manfatta huvudtanken i ett centralt stycke.?” Ett sitt att dverleva som ldrare utan att
tumma pa skrivandet ir att samla in texterna, men vinja eleverna vid att responsen
inte maste vara individuell utan ibland kan bestd av att exempel pa begreppsanvind-
ning, killvirdering eller vanliga missuppfattningar frin deras texter diskuteras pd
nistkommande lektion. I bista fall undviker liraren att drunkna i bedomningsarbete
samtidigt som eleverna ser att deras texter fungerar som underlag for diskussion om
dmnesinnehillet och hur det framstills i skrift. En annan vinst med att skrivandet
inte stindigt férknippas med individuell bedémning ir att fler elever fir chans att
uppticka att skrivande ir ett redskap for att formulera tankar om innehéllet.

Eftersom de nationella proven varken kan eller bér ticka hela kursplanen 4r det
fjirde forslaget att uppmirksamma det som inte sa litt provas dir. Ect uppenbart
exempel ir lisning och tolkning av lingre sammanhingande texter som férutom
nya dmneskunskaper kan ge modeller f6r eget skrivande i olika genrer, férutsatt att
eleverna far hjilp att urskilja dem. Sirskilt viktiga ér tolkande och virderande his-
torietexter som visat sig vara ovanliga i bide undervisning och liromedel och bland
annat d4rfor 4r svdra act lira sig skriva.”

Den femte och sista implikationen giller likvirdighet och det faktum att ett av
grundskolans 6vergripande mal ir att alla elever, oavsett spriklig bakgrund, ska
kunna lisa och skriva de texter som krivs for fortsatt utbildning och deltagande i
samhillet. Huvudskilet ill att undervisningen behover stotta utvecklingen av en
dmnesspecifik literacy dr dirfor varken att eleverna ska “klara det nationella provet”
eller leva upp till mer eller mindre abstrakta kunskapskrav, utan att alla ska ges moj-
lighet att tilligna sig de imneskunskaper som gor det majligt att utvecklas bortom
grundskolan.

27 Monte-Sano (2011).
2 Coffin (2006), Olvegird (2014).
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FREDRIK ALVEN

Pojkars och flickors resultat pé det
nationella provet i historia

Bestimmer uppgifters historiska innehdll
och form pojkars respektive flickors resultat?

Pojkar halkar efter i skolan

nder 2000-talet har det allt mer uppmirksammats att pojkarna presterar
l | simre i den svenska grundskolan 4n vad flickorna gér. Savil forskning' som
myndigheter” har pekat pa problemet. Flickorna har hégre meritvirden in
pojkarna i avgdngsbetyg och glappet dkar. Flickor fir idag hdgre betyg i samtliga
dmnen utom idrott och hilsa. Det blir dessutom allt fler flickor som fir hégsta betyg
och allt fler pojkar som fir underkint.> Under ldng tid har flickorna presterat bittre i
lisning, men under 2000-talet har pojkarna dven tappat i naturvetenskapliga imnen
och matematik.* I olika statistiska subgrupper som socioekonomiska, etniska och
en uppdelning mellan stad och landsbygd finns kénsskillnaden mellan pojkar och
flickor kvar. Kén tycks silunda vara en stark férklaringsvariabel for skolprestationer
i den svenska grundskolan.’ Kénsskillnaderna mellan pojkar och flickor dkar dess-
utom mer i Sverige 4n vad de gér i OECD generellt och de som har halkat efter mest
i Sverige ir de lagpresterande pojkarna.®
Att pojkarna inte lyckas lika bra i skolan som flickorna fir savil individuella som
samhiilleliga konsekvenser. For individens del begrinsas framtidsméjligheterna av

! Zimmerman (2018), Jonsson (2015).

2 Skolverket (2017), SOU 2009:64.

3 Skolverket (2020).

4 Zimmerman (2018), s. 23.

> Skolverket (2006) se dven: Wernersson (2010).
¢ OECD (2015).
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simre betyg och uteblivna kunskaper och f6r samhillet giller att inte alla medborga-
res méjligheter att bidra till det gemensamma goda tas tillvara. Fler kvinnor blir idag,
som en foljd av de bittre skolprestationerna, antagna till universitetsutbildningar.” I
utbildningar som kan betecknas som hégstatus, och som dirmed kriver hga merit-
virden, 4r kvinnorna dirfor i majoritet.® I férlingningen kan det givetvis bli ett svirt
jimstilldhetsproblem med en manlig befolkning utan examina frin universitetsut-
bildningar som inte kan konkurrera p arbetsmarknaden.

Forskningen har forsoke forklara pojkarnas misslyckanden i skolan utifrin flera
olika perspektiv. Det dominerande har varit det sociala perspektivet. D4 forklaras
pojkarnas skolsvarigheter med en antipluggkultur vilken gér att de pojkar som vill
lyckas i skolarbetet retas och exkluderas av de andra. En maskulinitetsnorm bland
pojkarna hindrar dem alltsd att plugga i skolan. Det sociala perspektivet lyfter ocksd
att ldrarna har olika forvintningar pd pojkar och flickor, dir flickorna forvintas vara
duktiga och skétsamma medan pojkarna uppfattas som mer stokiga. Det gor att l4-
rarna dels kriver mindre av pojkarna i skolan, dels talar till pojkar och flickor p3 olika
sitt. Gentemot flickorna anvinds ett mer komplext sprik, medan pojkarna méts
med ett vardagssprik. Forskningen har dessutom pekat pa att pojkar sjilva uppfattar
skolframging som mer beroende av talang in flit, medan flickorna tenderar att forstd
skolframging som en konsekvens av att arbeta hirt och anstringa sig i skolarbetet.’”
Sidan anstringning leder givetvis till framging i skolan.

Ett annat framvixande perspektiv for att forklara konsskillnaderna 4r det kogni-
tiva eller biologiska. En del forskare har pekat pa pojkarnas senare mognad, vilket
skulle gora att de redan frdn bérjan halkar efter i skolan.'® Annan forskning inom
det biologiska filtet har drivit tesen att hjirnans utformning och funktion hos poj-
kar respektive flickor, till exempel vilken hjirnhalva som dr dominerande, gor att
pojkarnas sitt att ldra inte passar i dagens skola. Vissa resultat inom den biologiska
forskningen har ocksa pekat pa att pojkar som grupp har en hégre frekvens av inlir-
ningssvérigheter.!!

Ett tredje, och timligen provocerande, perspektiv driver tesen att pojkar skulle
vara utsatta for diskriminering i betygsittning. Resultaten visar att pojkar jimfért
med flickor lyckas i storre utstrickning pa nationella prov in de slutbetyg de sedan

7 UKA (2018).

8 Zimmerman (2018), s. 24.

? Zimmerman (2018), (2019), Fredriksson & Taube (2012).
10°SOU (2010:52).

I Levander (1990).
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far. Flickornas diskrepans mellan provresultat och slutbetyg 4r alltsd stérre dn poj-
karnas, och det ir slutbetygen som alltid dr hogre.'? Experimentell forskning jaimfor
utfallet mellan anonymiserade och icke anonymiserade prov som rittas. Vid ano-
nym rittning blir pojkarnas resultat signifikant bittre.” Vid Stockholms universitet
har forskare jaimfért elevers avgingsbetyg i matematik frin drskurs nio med samma
elevers resultat pd ett diagnostiskt prov i matematik. Provet genomférdes i bérjan av
drskurs 1 pd gymnasieskolor i Stockholm. Resultatet 4r kongruent med ovanstiende
— pojkarna lyckades bittre pa provet jimfort med sina avgdngsbetyg dn vad flickorna
gjorde."

Statistiken f6r historieimnet i grundskolans rskurs nio foljer i stort sett samma
mdnster som andra imnen i betygsittningen men har en del intressanta resultat som
4r virda att sdrskilt beakta. Nationella prov i historia i rskurs nio har genomforts
under varterminen sedan lisiret 2012/13. Genom att anvinda Skolverkets data-
bas SiRiS har meritvirden for slutbetyg och provbetyg lagts in i diagram 1 f6r dren
2013-2019. Meritvirdet dr medelvirdet av betygen diir A ger hogsta poing, 20, och
F ger 0 poing.

En snabb éverblick ger vid handen att flickorna fir hégre slutbetyg in pojkarna
och dessutom fir hégre provbetyg 4n pojkarna. Samtidigt ir slutbetygen for pojkar
respektive flickor hégre dn deras respektive provbetyg. S4 lingt foljer historieimnet
den generella bilden. Intressant dr emellertid att pojkarna frén och med &r 2015
nirmar sig flickornas provbetyg for atc 4r 2019 i princip ligga pa samma meritvirde i
provbetyg. Pojkarna ligger ocksa frin och med 4r 2016 nirmare i meritvirdena mel-
lan sina slutbetyg och provbetyg in vad flickorna gér. Ndgonting tycks alltsd ha fate
pojkarna att prestera bittre pd det nationella provet i historia sedan 2016, for att ar
2019 prestera pd samma nivd som flickorna. Den snabba utvecklingen verkar orimlig
att forklara utifrdn en stor férindring i ndgot av de tre perspektiv som forskningen
hittills anvint for att forklara pojkars tillkortakommanden i skolan.

Biologiska och sociala skillnader eller lirares fordomar dndras inte frin r till r. Is-
tillet anvinds i foreliggande studie ett historiedidaktiskt perspektiv for att analysera
varfér pojkarna kan ha bérjat prestera pd samma nivé som flickorna pa det nationella
provet i historia.

2 Hinnerich & Vlachos (2013).
3 Hinnerich m.fl. (2011).
4 Berg & Palmgren (2019).
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Figur 6. Slutbetyg historia meritvérde pojkar och flickor samt provbetyg historia meritvérde
pojkar och flickor aren 2013-2019. Kélla: SiRIS databas.
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Ett historiedidaktiskt perspektiv

Sedan 1994 har begreppet historiemedvetande spelat en central roll i kursplanerna
for historiedmnet i den svenska skolan, bide i grundskolan och i gymnasiets historie-
kurser. Antingen ska eleverna genom historieutbildningen 3 ett historiemedvetande
eller utveckla det de kom till skolan med."” Historiemedvetande har som begrepp for
skolans historieundervisning beskrivits som att eleverna ska lira sig att tolka och for-
std det forflutna for act begripa hur det priiglar synen pd samtiden och uppfattningar-
na om framtiden.' I begreppet vilar ocksa en uppfattning om att historia kan tolkas
pd olika sitt och att dessa tolkningar ir beroende av den kultur som uttolkaren lever

15 Utbildningsdepartementet (1994), Skolverket (2000), Skolverket (2011).
16 Eliasson (2014).
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inom." Vi minniskor kan alltsd inte 16sgora oss frin den kultur och det samman-
hang vi lever i och det paverkar hur vi uppfattar det férflutna. I begreppet historie-
medvetande finns emellertid samtidigt en emancipatorisk eller frigorande kraft. Till
detta perspektiv pa historiemedvetande har frimst en tysk historiedidaktisk diskus-
sion p& 1970- och 80-talet bidragit.'® De bida perspektiven pa historiemedvetande,
ate vi dr beroende av den kultur och den historia vi lever inom men ocksa har visst
friutrymme att omtolka, skapar en spinning for historieundervisningen mellan att
4 ena sidan hjilpa eleverna att sjilva tolka och forstd det forflutna for ate skapa egen
historia och 4 andra sidan att férbereda dem pd att verka inom den kultur de lever i.”?
Det gor uppdraget for historieldraren vildigt svirtolkat och svirnavigerat, med den
patringande frigan — vilken historia ska eller bér eleverna sjilva skapa och vilken ska
de fi sig tilldelad — stindigt nirvarande.®

Det som gor denna spinning dnnu mer svirbemistrad ir det faktum att historia
forvisso rymmer vetenskapliga metoder, men ocksd innehéller politiska och mora-
liska stillningstaganden nir det forflutna skildras.* Historieimnet har en ling tradi-
tion av att bygga nationers sammanhallning och tilltro till dem som styr. Det skapade
ett visst urval och en viss typ av skildringar, den om fosterlandet och dess hjilteko-
nungar.”? Det ir en historieskrivning vi idag helst tar avstind frin och istillet vill byta
ut mot en historia som verkar for internationalism, fred och pluralism.? Nir vi pekar
pa detvianser vara utveckling respektive tragedier i historien gor vi moraliska val. Att
Stormaktstiden till exempel har bytt namn till Ostersjoriket i grundskolans kursplan
4r till exempel lite att tolka som ett moraliskt avstdndstagande frin Stormakten Sve-
rige. Det faktum att historia har en sirskild form som slutproduke, berittelsen, gor
ocksd de moraliska valen extra verksamma.* Vi forstdr i berittelsen minniskor som
moraliska varelser, onda eller goda, och tolkar deras ageranden och val med var egen
moral som utgdngspunkt. Nir vi gor det ger vi de historiska aktdrerna ett moraliske
omdome.

Samtidigt som vi har bérjat frstd historia som forankrat i moral, politiska &sikter

17" Alvén (2017a).

8 Bergman (1985), Kuhn (1980).

Y9 Alvén (2017a).

20 Alvén (2017b).

I Riisen (2004), (2005), Alvén (2017b), Wertsch (2002), Gaddis (2002), Cotkin (2008).
22 Zander (2001), Foster (2011), Barton & Levstik (2004), Ludvigsson (2020).

3 Pingel (2010), Carretero (2017).

* Coffin (2006), White (1973), (1978), Kessler & Wong-Ming]Ji (2009).

o

)

o
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och som férmedlat i berittelsens form har allt mer av historieundervisningen bérjat
handla om att eleverna sjilva ska tolka och gora historia. Moraliska och politiska
val hamnar d& i elevernas berittelser. I Storbritannien inspirerade projektet Schools
Council History Project redan pa tidigt 1970-tal till en historieundervisning som
skulle ge eleverna formaga att forstd och anviinda historievetenskapliga metoder.”
Eleverna skulle efter historieundervisningen kunna anvinda sig av killkritik, och
begrepp som historiska orsaker och konsekvenser.”® I botten lig en ambition om att
eleverna skulle forstd vilka utgdngspunkter den vetenskapliga disciplinen historia
har f6r att f3 kunskap om det férflutna.”” I kélvattnet av detta projekt har mycket
historiedidaktisk forskning sedan handlat om att £ eleverna att tinka som historiker
och att géra egna historiska tolkningar och berittelser.”® En ldsning av historiekurs-
planen for grundskolan idag ger vid handen att en sddan utgdngspunkt ocksa giller
i Sverige.”

Samtidigt som eleverna uppmanas att skapa egen historia i skolan finns det forsk-
ning som implicit problematiserar en sddan utgingspunkt. En del forskning pekar
pa att elever ur minoritetsgrupper har vildigt svért att tillgodogora sig historieun-
dervisningen eftersom deras identitet inte har utgdngspunkter som stimmer med
skolans historia.*® Att skapa en egen historia som accepteras socialt, av lirare och
klasskamrater, nir du inte forstdr eller godkinner de kulturella utgdngspunkterna
for moraliska och politiska agendor 4r rimligtvis svirare 4n att memorera en firdig
historieberittelse som ldraren berittar eller som du liser i din lirobok.?! P4 det sittet
blir dagens historieundervisning in mer utmanande fér grupper som inte ir lika tyd-
ligt forankrade i den kultur som skolan verkar inom. Annan forskning har dessutom
visat att ldrare har svirt att erkiinna elevers historiska berittelser nir de inte stimmer
med deras egna moraliska 6vertygelser.”? Sammantaget utmanar det bilden av ett his-
torieimne som idag méoter elevens egen livsvirld och vill stirka hennes identitet och
emanciperande formédga genom att utveckla hennes kritiska imnesmetoder.

Tva grupper som i den historiedidaktiska forskningen har konstaterats ha olika

» Berger (2012).

% Lee & Ashby (2000).

27 Lee (1991).

28 Semmet (2012), Laville (2004).
2 Skolverket (2011).

30 Wilkinson (2014).

31 Alvén (2011).

32 Alvén (2019), (2017), (2011).
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instillning till historieundervisningen och historia 4r flickor och pojkar.* Studier
har beskrivit pojkarna som mer intresserade av krig och politik samt detaljer och
fakta, medan flickornas intresse mer har lutat mot att studera hur minniskor har leve
och tinke i olika tider.** Flickor och kvinnor har ocks beskrivits som att de i storre
utstrickning forvaltar familjens och sliktens historia och pa det siittet skapar sitt eget
historieintresse.?” Icke desto mindre har Andersson Hult beskrivit hur pojkar har ett
mer kinsloladdat férhillande dill historia 4n flickorna, nigot som kan straffa dem
i skol- och provsituationer, resonerar han.*® Samtidigt ir historieundervisningen i
skolan i stora stycken en manlig historia, med f& kvinnliga aktérer. Det tycks alltsd
sdrskilt svért for flickorna att f3 sina intressen tillgodosedda i historieundervisning-
en.’” Crocco frigar sig hur undervisningen som har varit s titt knuten till medbor-
garutbildningen samtidigt har kunnat utesluta halva befolkningen, nimligen kvin-
norna.*® Kanske inte s konstigt d4 att studier visar att historieundervisningen frimst
entusiasmerar pojkar och vicker deras intresse.”” Sandberg har visat hur pojkar talar
om ett "vi” nir de beskriver historieundervisningen i skolan och att de inte efterfré-
gar annan historia 4n den de fir i skolan, medan flickor ger uttryck for att de saknar
vardaglig social historia.” Undervisningstraditioner ir starka och tycks av lirarna ges
foretride gentemot kursplanens innehdll, som trots allt uppmanar till savil genushi-
storia som kvinnliga perspektiv.*!

Sammantaget ger tidigare historiedidaktisk forskning utrymme f6r att prova hy-
potesen om det nationella provets innehall och form har forindrats 6ver tid och
mdjligen gjort s att pojkar har lyckats allt bittre med tiden. Kort sagt: Har det blivit
mer krig och politik och faktadetaljer 6ver tid? Om det ir s8, skickar det en tydlig
signal om att hur vi viljer att prova elevernas kunskaper i historia kan sl olika mot
olika elevgrupper. Innan resultaten redovisas behver nigra saker om studiens metod
beskrivas.

% Agnevik & von Borries (1997), Langstrom (2001), Haydn & Harris (2010), Hansson
(2010), Sandberg (2014), (2019).

3 Sandberg (2019).

3 Rosenzweig & Thelen (1998).

% Andersson Hult (2016).

37 Ohlander (2010), Olsson (2014).
3 Crocco (2018).

3 Hansson (2010).

% Sandberg (2019).

41 Eliasson (2015).
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Metod

Det som har analyserats i féreliggande studie ir dels de nationella provens uppgifter
och deras innehill och form for dren 2013-2019, dels statistiska data 6ver elevers
resultat pd bade enskilda uppgifter och deras resultat pa respektive prov.

De nationella proven i historia konstrueras pA Malmé universitet. Varje dr samlas
statistik in fér de elever som genomfért provet och som ir fodda ett visst datum.
Insamlingen nds via en digital plattform. Den statistik som sedan kan laddas ned
frin plattformen innehéller information om elevernas kon, huruvida de féljer kursen
for svenska eller svenska som andrasprak, resultat pa varje enskild uppgift, det totala
antalet beligg samt provbetyg. De nationella proven i historia fungerar sa att eleven
samlar belidgg for varje uppgift. Eleven visar beligg for kunskap pé E-, C- eller A-ni-
vé. Om eleven har 16st en uppgift pd E-nivé fir hen ett beligg, C-niva ger tvd beligg
och A-niva tre beligg. I statistiken behandlas dessa som poiing; en 16sning pd E-niv
ger dirfor ett poing, C-nivd 2 poing och A-nivd 3 poing medan ett underkint svar
ger 0 poing. Insamlingen bestar av ett &rligt urval p& mellan 1500 och 2000 elevers
prestationer. Eftersom en &rskohort dr ca 100 000 elever och ca 25 000 elever genom-
for historieprovet bestr urvalet av 6 — 8 procent av den provskrivande populationen.
Procentuellt kan det tyckas vara ett litet urval men det dr slumpmissigt och trots allt
omfattande eftersom det ir frin en omfattande population. Dirmed kan urvalet
betecknas som statistiskt representativt.

Resultaten pa proven har jimférts mellan pojkar och flickor med s4 kallade obero-
ende t-test. D4 jimfors medelvirdet pd provet mellan tvd grupper. I det hir fallet pojkar
och flickor. Skillnader i medelvirdet mellan grupperna har bekriftats som signifikanta
om p-virdet (probability) har varit mindre in 0,05. Inom statistiken betyder virdet
att det ir mindre 4n 5 procents risk att det statistiska resultatet beror p4 slumpen.** Ett
t-test pekar alltsd pa om det finns signifikanta skillnader mellan grupperna. Styrkan i
skillnaden kan sedan beriknas med Cohens d som tar hinsyn till spridningen inom
respektive grupp och enstaka extrema elevresultat “forstor” dirfor inte resultaten.®

Problemet med t-test 4r att de endast jimfor gruppernas resultat mot varandra.
Vi fir reda pé nir flickor lyckas bittre eller simre 4n pojkar, och om vi kan tro pa den
skillnaden eller inte. Ett skarpare statistiskt verktyg for att forstd respektive grupps
resultat pd uppgiftsnivd 4r s kallade DIF-analyser (Differential Item Functioning).
DIF-analysen svarar bittre pd hur en enskild uppgift fungerar for olika elevgrupper.*
Om en uppgift miter samma férmaga antar man att utfallet inom grupperna bér

42 Grankvist (2019).
4 Sawilowsky (2009).
# Fjellborg & Molin (2018).
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bli lika. Blir den inte det anses det foreligga en DIF mellan grupperna i uppgiften.®
Forskare menar att DIF-analyser ir ett skarpt verktyg for att identifiera skillnader
mellan grupper, och att de fungerar bittre 4n att jimfora totalpoing pé prov eller
provbetyg som i de oberoende t-testerna.® DIF-analysen jimfér gruppens individer,
pojkar eller flickor i det hir fallet, mot en enskild uppgift och respektive grupps
totalpoing. Det innebir att vi fr syn pa nir en uppgift gor att gruppen, eller stérre
delar av gruppen, presterar simre eller bittre 4n forvintat och inte bara hur gruppen
presterar jimfért med en annan grupp.?’ Presterar till exempel flickorna plétslige
simre 4n férvintat fir vi syn pé det.

Nir de uppgifter som visade DIF-skillnader i grupperna pojkar respektive flickor
hade identifierats kategoriserades de for att hitta eventuella historiedidaktiska méns-
ter. For detta indamal har kategorier som har tagits fram av professorerna i historia
och historiedidaktik Niklas Ammert och Per Eliasson anvints. I deras utvirdering av
de nationella proven i historia for dren 2013-2017 har de kategoriserat uppgifterna
efter innehdll, niva, aktdr/struktur, format och férméga. Innehallet i uppgifterna ka-
tegoriseras som till exempel politisk historia, socialhistoria eller ekonomisk historia.
Nivén i uppgifterna beskrivs som makro-, meso- eller mikronivd. Uppgifter som har
ett makroperspektiv behandlar omfattande hindelser, som har paverkat stora delar
av virlden och dess befolkning. Mesonivin omfattar snarare regioner och delar av
befolkningen, och mikronivin behandlar lokala hindelser. Aktors- respektive struk-
turperspektivet giller "aktorer som agerar eller strukcurer som rider”. Formaten pd
uppgifterna definieras som 8ppna, flervalsuppgifter och en kombination av egen text
och flervalsuppgifter.*® De 6ppna uppgifterna svarar eleverna pi med egen text. P&
flervalsuppgifterna viljer de bland firdiga alternativ som svar p4 en friga. De kombi-
nerade uppgifterna innehdller bida formaten. I denna studie har en uppgift antingen
kategoriserats som 6ppen eller som en flervalsuppgift. Det som har givit flest poing
pa en uppgift har avgjort hur den har kategoriserats. Har flest poiing kunnat upp-
nds genom slutna val har den kategoriserats som en flervalsfriga och har flest poing
kunnat erhillas genom elevens egen text har den kategoriserats som en 6ppen friga.
Férmégorna 4r de som finns i kursplanen. Forkortat kan de definieras som referens-
kunskaper, killanvindning, historieanvindning samt begreppsanvindning.”

% Tennant & Pallant (2007).

4 Martinkovd et al. (2017), Zieky (2003).
47 Martinkov4 et al. (2017).

4 Ammert & Eliasson (2019).

4 Ammert & Eliasson (2019).
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Resultat

Tabell 6. Max antal beldgg pa proven, medelpodng 6r pojkar respektive flickor, signifikans
t-test p<0,05 samt styrkan i skillnaden genom Cohens d.

Prov 2013 | 2014 |2015 |2016 |2017 |2018 |2019
Max poing 50 44 60 56 60 60 60
Medel pojkar 19 20 26 27 28 28 30
Medel Flickor 23 23 28 28 30 30 30
Sig. Skillnad Ja Ja Ja Ja Ja Ja Nej
Cohensd 0,396 | 0,322 0,181 | 0,094 |0,161 |0,15 0

Tabell 1 befister och férklarar den bild som Diagram 1 ger. Pojkarnas totala resultat
pa proven nirmar sig flickornas resultat frin och med 4r 2015, och med prover 2019
upphivs skillnaden helt. Skillnaden p& medelvirdena mellan flickors och pojkars
resultat ir signifikanta fram till och med provet &r 2018, men styrkan i skillnaden blir
allt mindre. Inte bara i provbetygsfordelning har alltsd pojkarna nirmat sig flickorna
utan ocksd i det antal beldgg de har samlat pd proven.

For att kunna forstd om det 4r provens utformning avseende inneh3ll och format
som resulterar i att pojkarna kommer ikapp flickornas slutresultat pa antal beligg
analyserades de enskilda uppgifterna med sa kallade DIF-analyser. Det finns tydliga
mdnster f6r de uppgifter som gynnar pojkarna. Av de uppgifterna har 70 procent
ett innehdll med politik och/eller militirt innehdll. Ligger man till ekonomi och
kunskaper om epoker blir siffran 81 procent. Av de aktuella uppgifterna beskriver
74 procent en makroniva. Det strukturella perspektivet finns i 67 procent av uppgif-
terna. Av uppgiftsformaten 4r 85 procent flervalsfrigor och av de fyra férmigorna i
kursplanen efterfrigar 81 procent referenskunskaper.

For flickorna ser siffrorna annorlunda ut. Samtliga uppgifter som gynnar flick-
orna innehdller social- eller politisk/social historia. Om vi bara riknar uppgifter med
historiskt socialt innehll ger det 68 procent av uppgifterna som gynnar flickorna.
Nivan pa uppgifterna sprider sig jimt mellan mikro och meso, 82 procent av de upp-
gifter som gynnar flickorna innehaller nigon av dessa nivier. I 77 procent av upp-
gifterna finns det ndgon form av aktdr och i 50 procent av uppgifterna ir det tydliga
aktdrer. Formatet som gynnar flickor domineras tydligt av 6ppna frigor. S& mycket
som 95 procent av frigorna som gynnar flickor 4r 6ppna frigor. Diremot gir det
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inte att siga att det 4r ndgon formédga som dominerar bland de uppgifter som gynnar
flickorna. De tycks prestera jimt mellan kursplanens alla fyra fsrmagor.

Flickor presterar béttre 8n pojkar pé Sppna frdgor i historia. Aven frégans dmnesinriktning kan
gynna pojkar eller flickor. Foto: Lars Andersson Hult.

Sammantaget kan man silunda konstatera att en friga med ett politiske eller militire
innehdll p4 makroniva och utifrin ett strukeurellt perspektiv gynnar pojkarna om
det ir en flervalsfriga som samtidigt efterfrdgar referenskunskaper. For flickorna gil-
ler ett socialt innehdll pd meso- eller mikronivd med ett akedrsperspektiv om det ir
en oppen friga. Vilken férméga det dr som efterfrigas verkar diremot inte paverka
flickorna i ndgon stérre grad.

Sista delen i analysen var en kvalitativ genomgéng av provens samtliga uppgifter.
Innehall, niv4, strukeur/akesr, formart och férmaga kategoriserades for varje uppgift.
Direfter beriknades andelen i en kategori mot det totala antalet beligg i ett prov. P&
det sittet kunde uppgifter som kan antas ha gynnat pojkar respektive flickor inom
respektive kategori och for varje prov beriknas som procentuell andel av hela provets
inneh3ll. Inneh3ll som antogs gynna pojkarna var militir, politisk respektive ekono-
misk historia samt kunskaper om olika epoker. For flickorna var det ett inneh4ll med
social historia och politisk historia med tydliga sociala konsekvenser. Nir det giller
nivd antogs uppgifter med en makroniva gynna pojkar medan meso- och mikroni-
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vén har uppfattats gynna flickorna. Strukturer har tolkats som att de gynnar pojkar
medan aktdrsperspektivet har antagits gynna flickorna. For uppgiftsformaten har
endast tva typer kategoriserats, flerval och 6ppna. Har det varit blandade uppgifter
har antalet beldgg i respektive uppgift fitt avgora vilken kategori den har tilldelats.
Vilken férmiga en uppgift ger méjlighet att bedéma framgr i bedémningsanvis-
ningarna till de nationella proven och det har dirfor varit utgdngspunkten f6r upp-
delningen inom denna kategori.

I flera av det studerade kategorierna tycks skiftet mellan provet r 2014 och pro-
vet 2015 ha varit pétagligt. I provet for &r 2014 gynnade 21 procent av innehéllet
i uppgifterna pojkar, medan siffran for 2015 ars prov var 38 procent. For flickorna
sjonk motsvarande siffror frin 75 procent av ett innehéll som gynnade dem i provet
4r 2014 dill 55 procent f6r provet & 2015. Endast 16 procent av de totala beldggen
utspelades p4 makronivd i provet ar 2014 medan motsvarande siffra for provet ar
2015 var 35 procent. I provet ir 2018 behandlade s& mycket som 47 procent av
provets totala beligg en makroniva. Strukturell historia har under hela den studerade
perioden varit omfattande och har pendlat mellan 47 procent av provets beligg ar
2013 och 65 procent i provet f6r ar 2018. Férdelningen mellan strukeurell historia
4 ena sidan och aktorshistoria & den andra har varit relativt jimnt férdelad 6ver hela
perioden. Férdelningen av uppgiftsformat har diremot forindrats drastiske. Ande-
len flervalsfrigor i provet &r 2014 var 14 procent av provets beligg for att i provet ar
2015 utgdra 53 procent av beldggen. Den andel beligg som handlat om referenskun-
skaper har 6ver tid ocksé forindrats dramatiske. Frdn 34 procent i provet ar 2013 till
60 procent i provet &r 2019.

Trenden ir alltsd tydlig — proven har under den studerade perioden i allt visentligt
rért sig bort frin innehall och former som gynnar flickor mot innehall och former
som gynnar pojkar.’® Detta har ocksd givit utslag i meritvirdena for pojkar respektive
flickor pé provresultaten 6ver tid (se diagram 1).

Diskussion
Islutdiskussionen vill jag ppna upp for det faktum att historia 4r ett imne som finns
i en historiekultur stérre 4n bide skolimnet och den vetenskapliga disciplinen, och
didrmed tolkas och anvinds av minniskor for att forstd livet pd olika sitt. Detta breda
synsitt behdver kopplas till skolimnet historia och pojkars och flickors olika sitt att
hantera det nationella provet i historia och vilka frigor det vicker.

Vibérjar med det som ligger nirmast syftet med det nationella provet, rittvis och
likvirdig bedémning och betygsittning. Fér att kunna bedéma elevers prestationer

% Rudnert & Bruér for en diskussion i sitt kapitel om att pojkar gynnas av flervalsfrigor.
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pa ett ritevist sdte mste flera saker vara sikerstillda. For det forsta maste det hos ldrar-
professionen finnas en klar uppfattning om vad det dr som ska bedémas.’' Det kriver
savil en djup imneskompetens som en samstimmig uppfattning om skolimnets
kirna. Acc historiedimnet de senaste decennierna har blivic mer komplext, dir dven
elevens egna tolkningar av och resonemang om det forflutna ska bedomas forsvérar
en sdan samsyn. Flera historiedidaktiska forsok har gjorts de senaste decennierna
for att ringa in och tydliggéra en ny typ av historiska kunskaper vilka en modern
historieundervisning bér striva efter att ge eleverna.’ Det finns emellertid ingen
entydig samsyn bland forskarna. En skillnad gir mellan en anglosaxisk tradition som
Lilliestam kallar Historiskt tinkande-traditionen i sin avhandling och en kontinen-
tal historiedidaktik med klangbotten i begreppet historiemedvetande.” Det ligger
nira till hands att forstd den anglosaxiska traditionen som mer historievetenskapligt
metodiskt fokuserad medan historiedidaktiken som tar sin utgdngspunke i historie-
medvetande stiller mer existentiella frdgor kring historia och historieundervisning.
Lite tillspetsat strivar den anglosaxiska historiedidaktiken efter elever som i viss man
forstdr hur historiker arbetar, medan den kontinentala mer dngsligt trampar runt i
historiens verkanskraft i samhiille och pa elevens identitet. Det finns forsok att ta
avstamp utifrdn bida traditionerna, men dessa har dessvirre inte varit helt dverty-
gande.” Det tycks svirt att férena det sjilvsikra anglosaxiska svaret pa didaktikens
hur-friga med det kontinentala sokandet pd didaktikens varfor-friga.

Inte heller bland historieldrarna finns det tydliga uppfattningar om vad histo-
riedmnet faktiske ska ge eleverna.” Om det inte finns en samsyn om vad god his-
toriekunskap 4r blir det ocks4 svérare att ta fram uppgifter som beddms rittvist av
olika lirare. Dessa kommer istillet att leta efter olika slags beligg for god historisk
kunskap.”® Uppgifterna méiste dessutom bide gora det méjlige for eleven att visa sina
kunskaper och for liraren att se uttryck for relevant historisk kunskap i svaren.”” Det
vill siga att dven mellan eleven och liraren miste det finnas en samstimmig uppfate-
ning om vad god historisk kunskap ir. Forskning visar hir att just historieimnet,

5! Ercikan & Seixas (2015). Kakoulidou & Ammert diskuterar ett liknande tema i sitt kapitel.
52 Stearns, Seixas & Wineburg (2000); VanSledright & Limon (2006).

3
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Lilliestam (2013). Se ocksé Persson & Bergs samt Andersson Hults kapitel i denna antologi.
4 Seixas (2004), Lee (2004), Shemilt (2009).

> Nygren (2009), Berg (2014).
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som ett imne i ett spinningsfilt mellan fostran och kritiskt tinkande, gor det svért.*®
Hans Olofsson har skrivit att historieimnet bide kan uppfattas som ett imne som
handlar om att kunna historia och som ett imne som ger utrymme att sjilv kunna
gora och dra lirdomar av historia.” P4 samma sitt kan kursplanen i historia uppfat-
tas dir referenskunskaper och det centrala innehéllet betyder att eleverna ska kunna
historia i en viss kulturell kontext, medan férmégorna kring killanvindning, his-
torieanvindning och begreppsanvindning efterfrigar elevernas eget skapande och
analyserande av historia. At efterfriga sddana kunskaper kan givetvis utmana en
kanon dir historiska skeenden redan har valts ut, tolkats och gjorts till meningsba-
rande berittelser. Nir eleverna sjilva ska mota historien utmanas det givetvis av att
olika grupper av elever, till exempel pojkar och flickor, tycks ha olika uppfattningar
om vad som ir viktigt, vad som faktiskt har hint, vad som sker idag och vad som kan
komma att hinda.®® Om nu pojkar och flickor bide nirmar sig historien med olika
intressen och sedan férmedlar den pa olika site 4r det rimligt att tinka sig att vissa
av dessa stimmer bittre med den historiesyn lirare och kursplan foresprakar. Om
nu pojkar i storre utstrickning forstdr historia i termer av sammanhingande tid dir
tillhérighet, traditioner och gemenskap ir viktiga utgdngspunkeer for identiteten,
tillsammans med ett starkare intresse for krigshistoria, politisk historia och sinne for
detaljer och fakta ger det en historiesyn som mer pdminner om gamla tiders historie-
undervisning.®'

En hypotes att arbeta efter skulle kunna vara att en sidan historiesyn forsvarar for
pojkarna att besvara uppgifter som efterfrigar deras egna tolkningar och historie-
formedling, eftersom dessa skiir sig med den historiesyn som finns i skolan. Anders-
son Hult for forsiktiga tankegingar som pekar ditdt i sin avhandling.®? Resultaten
i foreliggande studie kan méjligen underbygga en sddan hypotes, dir pojkar dels
presterar bittre pd frigor med ett innehdll som efterfrigar referenskunskaper om
krig och politik, dels lyckas bittre nir det ir slutna svarsformat. De slutna formaten
hindrar den elev som nirmar sig historien med kinslostyrda argument att trampa fel
i det starkt moraliska imne som historia trots allt 4r.% Istillet viljer hen ritt eller fel
bland firdiga alternativ. Samtidigt tycks flickor kunna forhéalla sig mer distanserade

v

8 Alvén (2011), (2017a), (2019).

° Olofsson (2010).

%0 Alvén (2020); Se dven Wilkinson (2014).
" Andersson Hult (2016), Sandberg (2019).
%2 Andersson Hult (2016).

% Alvén (2017a).
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till historien och kunna resonera om den mer fornuftsorienterat. Tillsammans med
ett starkare intresse f6r hur minniskor en ging levt och tinke, och den lilla historien
blir det ett helt annat sitt att nirma sig historia.® Ger det flickorna férdelar att tolka
och analysera historia med egen text, alltsd 6ppna frgor som efterfrigar anvindande
av killor, analys av historieanvindning och begreppsforstdelse? Flickors och pojkars
olika intressen, eller om man s4 vill deras olika livsvirldar, tycks paverka hur de for-
star och formedlar historia. En sddan slutsats paverkar i s3 fall frigan om hur 4mnet
ska bedomas.

Resultaten i foreliggande studie reser didrmed flera viktiga frigor till den historie-
didaktiska forskningen, till provkonstruktérerna for det nationella provet i historia,
historieldrare och for all del dven Skolverket och bedémningsforskningen.

Nir det giller den historiedidaktiska forskningen méste den fortsitta att under-
soka vilka konsekvenser det fir nir ett historieimne som viger tungt i menings-
birande firdiga berittelser ocksé ska tilldta eleverna att utmana dessa och komma
med egna tolkningar av och berittelser om det forflutna. Skolimnet historia foddes
i samband med nationalstatens fodelse och fick i uppdrag att med gripande berit-
telser om landets drofyllda férflutna stirka den nationella identiteten hos eleven.®
Sverige 4r inget undantag i detta.”” Nationsuppdraget var hir sa starkt forankrat i
historieamnet att det efter andra virldskrigets fasor, med tydligt facit p4 vad onyan-
serad och obeveklig nationalism kan leda till, fick leva en undanskymd tillvaro under
ling tid som skolimne.®® Samhillskunskapsimnet blev istillet det nya imne som
skulle forma framtidens demokratiska medborgare. Aven senare tids historieimne
forsoker genom sedelirande berittelser férankra en medborgerlig identitet och kol-
lektiv anda hos eleverna. Det ir inte lingre nationalistisk perversion som efterstrivas
utan demokratiska ideal och aktning for de minskliga rittigheterna. Metoderna ir
emellertid desamma, dvertygande berittelser om gott och ont.® Fértjanstfull his-
toriedidaktisk forskning har samtidigt visat att elever kommer till skolan med olika
kulturella bakgrunder, identiteter och olika intressen kring historia.” Vissa identite-

% Andersson Hult (2016).

6 Sandberg (2019), Rosenzweig & Thelen (1998).

% Lopez & Carretero (2012).

7 Zander (2001).

% Englund (1986), Larsson (2011).

% Barton & Levstik (2008), (2004), Von Heyking (2006), Alvén (2019).

7% Nordgren (2006), Smith (1991), Epstein & Schiller (2009), Peck (2011), Wertsch (2000),
Rosenzweig & Thelen (1998).
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ter och historieuppfattningar kan skira sig mot skolans historiska metaberittelse och
exkludera grupper av elever.”! Det ir inte orimligt att tinka sig att dessa elever gor
annorlunda tolkningar av det forflutna in de som forvintas av historieldraren. Det
blir ett brinnande 4mne nir historieimnet nu limnar dver allt mer av tolkningen av
det férflutna till den enskilda eleven. Det behévs dérfor mer forskning om hur olika
elevgruppers historieuppfattningar kan bryta med skolans historieundervisning och
vad det innebir f6r eleverna och for historieimnet.

P4 samma sitt miste provkonstruktérerna till det nationella provet beakta att his-
toriskt inneh&ll och uppgifters olika format tilltalar olika elevgrupper, vilket ger olika
mdjligheter f6r dem att visa sina kunskaper. Vad ir en bra avvigning mellan olika
formagor och format i provet? Vilken typ av historia bér viga tyngst i ett nationellt
prov? Det ir svéra validitetsfrigor. Enligt grundskolans kursplan ska eleven bide ges
historiska metoder for att sjilv nirma sig och tolka det forflutna, vilket bittre tycks
passa flickorna, och ge en kanonberittelse att lira sig och kunna hantera nir det stills
fragor kring den, vilket pojkarna tycks hantera bittre. Det nationella provet har un-
der den studerade perioden gétt frén att mest luta it det férsta uppdraget, historiska
metoder, for att under senare &r mer stilla frigor som ir kongruenta med det andra
uppdraget, att hantera en gemensam berittelse. I princip kan prov konstrueras som
gor att olika grupper lyckas eller misslyckas. Ska till exempel pojkarnas resultat hojas
ska provet innehélla flervalsfrigor kring referenskunskaper om militir och ekono-
misk historia. Mjligheten att frsvara respektive underldtta for olika elevgrupper
ger provkonstruktdrerna bade stor makt och stort ansvar. Hur ska eller bér de dispo-
nera provet? Hir méste det finnas en uttalad handlingsplan f6r att de inte ska géra sig
sdrbara for frigor om varfor de gor prov som underlittar f6r endera gruppen. Provet
ska vara likvirdigt och ge underlag for betygsittning och rittvisefrdgorna ir dirmed
patringande. Vilken historia ir viktig enligt kursplanen och hur kan den bedémas?
Inte minst kryssfrigornas forméga att bedéma komplexa kunskaper ifrigasitts.””
Vilka principer har provkonstruktérerna for att avgéra innehall och form i proven?

P4 samma sitt mdste historieldrare fundera pa vad de bedémer i historieimnet —
centralt innehall i férsta hand eller kursplanens formagor i férsta hand? Det forsta
skulle innebira att f6lja det centrala innehallet vilket i stora delar andas en kanon
med uttryck som Det demokratiska genombrottet, eller ordvalet Ostersjoriket istil-
let for Stormakestiden. Det ir moraliska stillningstaganden i det centrala innehéllet
som begrinsar elevens méjlighet att sjilvstindigt nirma sig det férflutna. Fér den
typen av kunskaper passar flervalsfrigor som kontrollerar elevernas kunskaper kring

71 Epstein & Schiller (2009), Carretero & Krieger (2011), Peck (2011).
72 Jonsson, Rosenlund & Alvén (2017).
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den berittelse som det centrala innehillet utgor. Att istillet sitta formagorna frimst i
historieundervisningen skulle innebira att en elev kan f3 visa sin kunskap pa utvalda
delar av det centrala inneh8llet. Det skulle till exempel kunna innebira att pojkar far
visa kunskaper pa det historiska innehdll och den strukcur som passar dem bist och
vice versa for flickorna. Acer igen blir frigan om vad historieimnet frimst 4r till fr
brinnande.

Skolverket miste, 4 sin sida, tydliggéra hur det centrala innehéllet ska uppfattas.
Genom att skicka budskapet att allt centralt innehall inte ér lika vikeigt, eller att lira-
re kan ligga mer fokus pd vissa delar skvallrar de om att det dr fdrmégorna som 4r det
viktigaste i undervisningen.”” Samtidigt har myndigheten valt att ligga visst centralt
innehdll i kunskapskraven vilket motsiger detta. Det kan vara en kinslig friga att
uppfatta det centrala innehéllet som styrande nir bide historiedidaktisk forskning
och allmin beddmningsforskning de senaste decennierna mest har lutat &t act det ir
kompetenser eller formégor som ska bedémas. Men samtidigt méste vi friga oss om
vi vill ha medborgare som kanske aldrig hort talas om Forintelsen, Gulag eller den
transatlantiska slavhandeln? Den spinning som historieimnet lider av, en nationell
kulturell 6verforing av historiska berittelser och moraliska omdémen 4 ena sidan
och historiska metoder och méjligheter att frigira sig frin berittelser som utmanar
ens personliga identitet & andra sidan, kanske inte alls passar sig att bedoma i ett na-
tionellt prov? Vad skulle ett jakande svar p4 en sidan friga innebira?

Det 4r svért att sia om framtiden, men Skolverkets utgingspunkter for de revi-
derade kursplanerna skvallrar om att fokus ska liggas pd mer faktakunskap och mer
litthanterliga kunskapskrav. Ar 1997 varnade historiedidaktikern Arja Virta for art
endast “evaluera det deklarativa faktainnehdllet” i historieimnet.”* Hon menade att
historiedmnet méste g& bort frin att eleverna ska memorera vissa historiska fakta de
sedan rapar upp vid examinationer. Hon slog ocksa ner pé en historieundervisning
dir den stora nationella berittelsen var i fokus. En berittelse som eleverna lir sig ut-
antill och sedan blir testade pa genom innehéllsfrigor. En sddan utgangspunkt skulle
nog leda till rittvisare bedémning genom sin tydlighet om vad eleven ska behirska,
men kanske pd bekostnad av vad minga av oss menar att historieimnet ska ge elev-
erna — en forméga att sjilvstindigt navigera i ett komplext samhille.

73 https://www.skolverket.se/undervisning/grundskolan/laroplan-och-kursplaner-for-

grundskolan/sa-anvander-du-laroplanen-for-grundskolan, (Himtad: 2020-10-01).
7+ Virta (1997), s. 175.
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