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1. INLEDNING

1.1 Tva minnesbilder och ett perspektivskifte

I oktober 2006 befann jag mig i Riga med anledning av ”De svenska histo-
riedagarna”. Skolledningen pa den gymnasieskola dir jag var verksam
som ldrare i historia och svenska hade vilvilligt 1atit mig och nagra av
mina kollegor inom dmneslaget fA mojlighet att resa dit som ett led i var
fortbildning. En av foreldsningarna handlade om ”Skéneprovet” eller
”Historieldrarnas prov” (HLP), som det sedermera kom att kallas. Initia-
tivtagaren till provet, Lars Andersson Hult, berdttade under foreldsningen
att HLP var ett frivilligt kursprov for gymnasieskolans A-kurs i historia
som hade konstruerats och anvénts av historieldrare i Skaneregionen se-
dan 2004.! HLP:s tillkomst var enligt Andersson Hult en reaktion pa da
aktuell betygsstatistik dér det framkommit att de nationella genomsnitts-
betygen for A-kursen hade 6kat markant inom loppet av bara nagra fa ar.
Detta samtidigt som det fanns fa indikatorer pa att de hoga betygen verk-
ligen avspeglade en motsvarande 6kning av elevernas faktiska kunskaper
i historia.

Vil hemkomna till vardagen tog jag och mina kollegor inom dmnesla-
get ett beslut att lata dven véra elever skriva ett prov som en avslutning
pa A-kursen. Nir vi konstruerade kursprovet utgick vi i hog grad fran
HLP, men vi gjorde vissa korrigeringar for att uppgifterna i provet skulle
ligga i linje med vér lokala tolkning av kursplanen. Snart kunde vi méirka
att savél beslutet att infora ett avslutande kursprov som processen med att
utarbeta provet gav upphov till intensiva diskussioner inom dmneslaget.
Det var den hér reaktionen som utgjorde den initiala utgangspunkten for
mitt dvergripande intresse for bedomning i allménhet och for externa prov
i synnerhet.? Jag kunde se att ett externt prov i historia pdverkade mig
sjdlv och mina kollegor, men jag ville veta mer om denna paverkan. Pa
vilka olika sétt paverkades vi? Varfor paverkades vi? 1 forldngningen

! Den dévarande A-kursen i historia motsvaras idag av kursen Historia 1b.
2 For en mer precis definition av begreppet externa prov, se avsnitt 4.7.1.
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handlade mitt intresse om vilka konsekvenser anvindningen av externa
prov i historia far for amnesutvecklingen pa skolan.

I' min licentiatuppsats frén 2011 var det just denna paverkansdimension
som utgjorde det centrala forskningsomradet. Uppsatsen var en intervju-
baserad mikrostudie dér jag undersdkte hur och varfor gymnasieldrare i
historia uppfattar att deras didaktiska verksamhet pdverkas av externa
prov i historia. Studien hade en komparativ ansats som tog sig uttryck i
att jag dels undersokte hur svenska gymnasieldrare uppfattade att de pa-
verkades av HLP, dels hur finldindska gymnasieldrare uppfattade att de
paverkades av det finlindska @mnesrealprovet i historia.> Genom det
komparativa anslaget fick jag mojlighet att underséka hur och varfor olika
slags externa prov paverkar historieldrares didaktiska verksamhet pa
skilda sitt. I analysen framkom att externa prov i historia, beroende pa
deras konstruktion och tillimpning, har olika former av paverkanspot-
ential. De finlédndska ldrarna uppfattade att &mnesrealprovet i hog grad
paverkade deras undervisnings- och beddmningspraktik, medan de
svenska ldrarna i forsta hand uppfattade att HLP paverkade deras kollegi-
ala interaktion.*

Naér jag pa hosten 2015 paborjade arbetet med min doktorsavhandling var
jag inte ldngre verksam som gymnasieldrare i Gévle utan jag var sedan
drygt ett ar tillbaka anstélld som provkonstruktdr pd Malmo hogskola,
numera Malmo universitet. Hogskolan hade av Skolverket fatt i uppdrag
att konstruera kursprov for tva av gymnasieskolans historiekurser, Histo-
ria lal och historia 1b.3 Under aren 2015-2018 konstruerade jag och mina
kollegor tre kursprov for Historia 1al och fyra kursprov for Historia 1b.

3 Det finlindska dmnesrealprovet i historia ir en del av den studentexamen som har funnits i Finland sedan
1852. Den realaimnesreform som genomfordes i Finland 2006 innebar att det tidigare realprovet ersattes med
tolv olika &mnesspecifika realprov. De tolv &mnesrealproven &r: evangelisk-luthersk religion, ortodox religion,
livsaskadningskunskap, filosofi, psykologi, samhillsldra, fysik, kemi, biologi, hélsokunskap, geografi och
historia. Ungefir tio procent av de finldndska studenterna viljer att skriva &mnesrealprovet i historia.

4 Gunnemyr (2011).

5 Skolverkets hade i sin tur fatt uppdraget att utveckla provet i enlighet med foljande regeringsdirektiv: “Inom
ramen for den s.k. provbanken for gymnasieskolan tillhandahaller Skolverket olika kursprov som héller samma
kvalitet som de obligatoriska nationella proven. De &r inte obligatoriska att anvdnda i gymnasieskolan men
kan utnyttjas flexibelt under aret for att stodja larares betygssattning. Regeringen anser att sadana kursprov
kan bidra till rittvis och likvérdig betygsséttning och bedomer darfor att ytterligare kursprov bor utvecklas och
tillhandahallas i provbanken fr.o.m. 2015, foretrddesvis i kurserna Engelska 7 och i Historia 1. Regeringen
foreslar darfor att det avsitts 5 miljoner kronor for 2014 for att utveckla proven samt berdknar 1 miljon kronor
arligen darefter.” Prop. 2013/14:1 Utgiftsomrade 16 (2013/14), 5.63.
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Det dr kursprovet for den sistndmnda kursen som utgdr analysobjekt 1 f6-
religgande projekt och den kommer fortséttningsvis att bendmnas KP.
Niér jag var verksam som provkonstruktdr for KP minns jag att mina tan-
kar ofta gick till de historieldrare runt om i landet som valde att ladda ner
de prov som jag och mina kollegor i arbetsgruppen hade konstruerat. Jag
visste att proven i viss utstrdckning laddades ner, men jag ville veta mer.
Hur uppfattar historieldrare KP:s konstruktion? Hur genomfor historielé-
rare KP? Hur anvénder historieldrare KP?

En bérande tanke i det nya forskningsprojektet var att avhandlingen skulle
bygga vidare pa den tidigare licentiatuppsatsen, ndgot som var léttare sagt
an gjort, delvis pa grund av att mitt eget perspektiv hade fordandrats. Under
arbetet med licentiatuppsatsen var jag verksam som historielérare och nér
jag skulle paborja arbetet med avhandlingen var jag verksam som prov-
konstruktdr. Detta perspektivskifte innebar forskaretiska implikationer
eftersom jag under avhandlingsarbetet beforskar det prov som jag sjélv
varit med om att konstruera. Den hér problematiken kommer att behand-
las i metodavsnittet. Perspektivskiftet innebar dven att jag kom att stélla
delvis nya fragor i avhandlingen. I licentiatuppsatsen handlade den cen-
trala forskningsfragan om historieldrares uppfattningar om de externa
provens paverkanseffekt. I avhandlingen kompletteras denna forsknings-
frdga med tre andra forskningsfragor dér historieldrares uppfattningar om
provens konstruktion, genomfoérande och anvindning uppmirksammas.
De fyra forskningsfragorna kommer att preciseras narmare i kapitel 2.

En annan viktig skillnad mellan licentiatuppsatsen och avhandlingen &r
att det komparativa anslaget har fordndrats. I licentiatuppsatsen var kom-
parationen geografisk medan den i avhandlingen ar temporal. I studien
utgor 2011 ars skolpolitiska reformer, manifesterad i laroplanen for gym-
nasieskolan (Gy11), brytpunkten for den temporala komparationen. HLP
konstruerades och genomfordes under aren 2003-2013 och HLP-lararna
intervjuades 2009. KP konstruerades och genomférdes under aren 2015-
2018 och KP-ldrarna intervjuades 2016. Den temporala komparationen &r
central for avhandlingen eftersom den gor det mojligt att undersdka for-
andring over tid.
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1.2 Kunskapsbeddmning i en foranderlig historie-
kultur

Forskningsprojektets 6vergripande syfte ér att undersoka historiekulturell
fordndring 6ver tid med avseende pd skoldmnet historia, och d& sérskilt
beakta vilken betydelse kunskapsbedomning i allménhet och externa prov
i synnerhet kan ha for denna fordndring. Syftesformuleringen tydliggor
att begreppet historiekultur kommer att utgéra avhandlingens portalbe-
grepp. Det ér ett omdiskuterat begrepp, men inom ramen for detta forsk-
ningsprojekt avses det kommunikativa sammanhang inom vilket olika
satt att uppfatta det forflutna lyfts fram och ges mening. Eftersom studien
har en uttalat praktiknéra ansats &r det i forsta hand den historiekultur som
kommer till uttryck i skolan som utgdr fokus for studien. Skolans histori-
ekultur manifesteras i skoldmnet historia, narmare bestdmt i historieim-
nets vad- och varfor-dimension, det vill séga epistemologiska uppfatt-
ningar om vilka kunskaper som inryms i skol&mnet historia och varfor
dessa kunskaper dr meningsfulla. Fér en mer utforlig redogorelse av be-
greppet historiekultur, se avsnitt 4.1.

Forandringar inom skolans historiekultur kan belysas utifrén flera olika
perspektiv, men i syftesformuleringen framkommer att fokus for denna
studie ligger pa vilken betydelse skolans former for kunskapsbedémning
har for dessa forindringar.® Begreppet beddmningskultur kommer dérfor
att utgdra studiens sekundira portalbegrepp. Aven bedémningskultur &r
ett omdiskuterat begrepp, men inom ramen for detta projekt avses det
kommunikativa sammanhang inom vilket olika sétt att uppfatta kunskaps-
beddmning lyfts fram och tillskrivs mening. Skolans beddmningskultur
kommer till uttryck i beddmningens hur- och varfér-dimension, det vill
sdga metodologiska uppfattningar om hur bedéomningen av skoldmnes-
kunskaper ska genomforas och varfor denna beddmning &r meningsfull.
For en mer utforlig redogorelse av begreppet bedomningskultur, se avsnitt
4.5.

¢ Det finns forhdllandevis gott om studier som har intresserat sig for skolrelaterad historiekulturell forindring
over tid, men dér perspektivet och analysobjektet har varit ett annat. Exempel pd sddana studier dr Zander
(2001) med fokus pa den offentliga debatten om historia; Danielsson Malmros (2012) med fokus pa larobocker
i historia; Rosenlund (2016) med fokus pa styrdokument i historia och Astrom Elmersjo (2017) med fokus pa
laromedelsgranskningar i historia. Grundldggande for min egen och dessa studier dr dock, som Zander poéng-
terar i sin avhandling, att det finns en relation mellan historiekulturen som den kommer till uttryck i skolan
och samhillsutvecklingen i stort. Zander (2001), s. 460.
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1.3 Den fjarde kvadrantens dilemma

Det ar viktigt att betona att forskningsprojektet har en tydlig teoriutveck-
lande ambition. Genom att i mitt teoretiska ramverk flita samman histo-
riedidaktisk och bedomningsteoretisk teoribildning pa ett systematiskt
och i vissa avseenden tidigare oprovat sitt har jag utarbetat en analytisk
verktygslada som manifesteras i sdvil ett antal konceptuella modeller som
i en stringent begreppsapparat. I linje med den teoriutvecklande ambit-
ionen avser jag att prova den overgripande hypotesen att relationen mel-
lan skolans historiekulturella vad-dimensionen och beddmningskulturella
hur-dimensionen inrymmer ett latent spanningsforhéllande, fortsdttnings-
vis bendmnt den fjdrde kvadrantens dilemma (se figur 1). Den fjarde kva-
drantens dilemma kommer att diskuteras mer utforligt i teorikapitlet men
1 korthet bygger hypotesen pé det grundldggande antagandet att det alltid
finns ett samband mellan vad som bedéms och Aur ndgonting beddms, i
det hdr sammanhanget mellan den historiekulturella vad-dimensionen och
den beddmningskulturella hur-dimensionen.

Figur 1: Den fjdrde kvadrantens dilemma

MH-traditionen
A

Tolkningstraditionen < P Mittraditionen

| e

HT-traditionen

I fyrfaltsmatrisen utgor den historiekulturella vad-dimensionen den verti-
kala axeln och den bedémningskulturella hur-dimensionen den horison-
tella axeln. Den historiekulturella vad-dimensionen &r mangfacetterad,
men rent analytiskt dr det mojligt att urskilja tva breda epistemologiska
traditioner: Memory History-traditionen (MH-traditionen) och Historical
Thinking-traditionen (HT-traditionen). Den forra dr forankrad i en mer
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objektivistisk och den senare i en mer konstruktivistisk syn pé historisk
kunskap.

Aven den beddmningskulturella hur-dimensionen dr komplex, men
inom det bedomningsteoretiska féltet dr det vanligt sdrskilja mellan en
mer psykometriskt forankrad maéttradition och en mer pedagogiskt for-
ankrad tolkningstradition. Lite forenklat kan man séga att den forra i
hogre utstrickning metodologiskt begriansar beddmarens tolkningsut-
rymme medan den senare i hogre utstrackning bejakar bedomarens tolk-
ningsutrymme.

Hypotesen bygger som sagt pa det grundliggande antagandet att det
alltid finns ett samband mellan bedémningens vad- och hur-dimension.
Ytterligare ett antagande &r att det finns sdrskilt spdnningsforhallande
mellan den historiekulturella HT-traditionen och den beddmningskultu-
rella méttraditionen. Det innebdr med andra ord att det &r problematiskt
att forena HT-traditionell epistemologi med miéttraditionell metodologi.”

1.4 Relevans

Genom att lata den fjirde kvadrantens dilemma utgora avhandlingens bé-
rande hypotes tydliggérs forskningsprojektets historiedidaktiska rele-
vans. Hypotesen ger for handen att det dr problematiskt att géra kunskaper
i historia mitbara. Ar det 6ver huvud taget mojligt att bedéma historisk
kunskap pa ett métsékert sdtt utan att det paverkar vart sétt att uppfatta
vad som menas med historisk kunskap? Den hér fragestéillningen kan be-
aktas fran savil ett kunskapsfilosofiskt perspektiv som ett konsekvensre-
laterat perspektiv.

Utifran ett kunskapsfilosofiskt perspektiv kan man stélla sig frigan om
det 6ver huvud taget &r mdjligt att bedoma kunskaper 1 historia. Gar det
till exempel att bedoma elevernas historiemedvetande?® Det hir ér en
grundlaggande kunskapsfilosofisk fraga som savil skolpolitiker som
historieldrare méste forhélla sig till. Jag ska inte fora nagra fordjupade

7 Alla dmnesdiscipliner inrymmer epistemologiska spanningar av olika slag, men den fjirde kvadrantens di-
lemma aktualiseras kanske framfor allt i dmnesdiscipliner som saknar ett absolut sanningsansprak. Dilemmat
har uppmiérksammats inom det historiedidaktiska filtet, men det har inte formulerats explicit pa detta sitt, se
t.ex. Anderson Hult (2021) s. 57-60. For en utforligare redogorelse av tidigare studier med koppling till den
fjarde kvadrantens dilemma, se avsnitt 3.3.4.

8 Den hir fragan har diskuterats av historiedidaktiker inom filtet. Den finlindska historiedidaktikern Arja Virta
menar att det varken dr mgjligt eller onskvért att méta elevernas historiemedvetande. Virta (1997), s. 181-182.
Per Eliasson delar delvis Virtas uppfattning. Han menar dock att elevens historiemedvetande kvalificeras av
formagor, vilka i sin tur 4&r mojliga att bedoma. Eliasson (2009), s. 323.
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kunskapsfilosofiska resonemang i det hdr sammanhanget, men en viktig
lardom som vuxit sig stark under de ar jag har forskat inom &mnesomradet
ar att bedomning av kunskaper 1 historia inte dr nagon exakt vetenskap.

Utifran ett mer konsekvensrelaterat perspektiv kan man stilla sig fré-
gan vilka konsekvenser ett 6kat fokus pa méitsiaker kunskapsbedémning
far for de aktorer vars kunskaper bedoms? Den amerikanske bedomnings-
teoretikern Georg F. Madaus anspelar pa Heisenbergs osékerhetsprincip
ndr han menar att all form av bedomning inom skolan péverkar det som
bedoms: ”Any measurement of the status of an educational institution, no
matter how well designed and well intentioned inevitably changes its sta-
tus.”® Hér framtrédder skillnaden mellan naturvetenskap och humanveten-
skap som betydelsefull. En sten som far sin vikt uppméitt paverkas inte av
métningen. Det gor ddremot en elev som far sina kunskaper i historia be-
domda eller en historieldrare som fér sin undervisningsformaga utvérde-
rad.'® Det dr viktigt att betona att denna paverkan inte behover uppfattas
som ndgot negativt. I sammanhanget bor man dven stélla sig fragan vilka
konsekvenser som foljer av att infe bedoma elevers kunskaper eller att
inte utvardera ldrares undervisningsformaga.

Relationen mellan historiekulturella uppfattningar om vad som menas
med kunskaper i historia och bedémningskulturella uppfattningar om hur
och varfor dessa kunskaper ska beddmas dr som framgétt komplex och
viacker ménga fragor. Vad hinder med skoldmnet historia om fokus for
bedomningen glider 6ver pa métning och om malen for undervisningen
anpassas efter det métbara? Vad hander med de mal som inte &r méatbara?
Vad hénder till exempel med ambitionen att utveckla elevens historie-
medvetande?

Innan jag tar mig an uppgiften att ytterligare precisera avhandlingens
syfte och fragestéllningar vill jag avsluta det hir inledande kapitlet med
att placera in forskningsprojektet i en bredare kontext

1.5 Kontext

1.5.1 Skolamnet historia

Skoldmnet historia hade ldnge svart att hitta sin plats i den skola som
vixte fram i Sverige under andra hilften av 1900-talet. Amnet kom allt

° Madaus (1988), s. 89.
12 Gipps (1994), s. 63-65.
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mer att uppfattas som en frimmande fagel i det progressiva landskap som
hade borjat ta form och det var istdllet det nya dmnet samhéllskunskap
som skulle fostra det framvéxande vilfiardssamhéllets medborgare.

Historiedmnets legitimitet blev pa allvar ifragasatt redan 1946 i sam-
band med skolkommissionens utredning om den framtida skolan. Sko-
lamnet historia uppfattades som bakétstravande och kom att betraktas
med kritiska blickar eftersom forédndring snarare dn kontinuitet var led-
stjarnan i1 det svenska modernitetsprojektet. Det historiedmne som tog
form i sparen av skolkommissionen priglas dock inte av nagra storre
epistemologiska fordndringar. Det var fortfarande ett amne stadigt for-
ankrat i MH-traditionen som levde vidare, men med den skillnaden att det
fostrande nationella narrativ som tidigare statt i centrum for &mnet hade
ersatts med andra narrativ.!! Englund beskriver historieimnet som ett
traditionellt skoldmne i ett annars progressivt landskap. '?

Den foljande utvecklingen fram till 1994 ars reformer kan liknas vid
en ldngsam forblodning av historiedmnet. Trots skolpolitiska forsakringar
om vikten av historiska kunskaper fick amnet allt farre undervisningstim-
mar. 1994 &rs reformer innebar en symbolisk dodsstot i och med att &mnet
inte blev ett kirndmne i den nya gymnasieskolan. Historieimnet hade bli-
vit ett litet och anonymt karaktdrsimne med lag status och fa undervis-
ningstimmar. '3 Det karaktirsdmne som trots allt skrevs fram i 1994 &rs
kursplaner hade dock, lite i skymundan, féréndrats i grunden. Det var inte
langre ett MH-traditionellt &mne, med fokus pa historiska narrativ, som
skrevs fram, utan ett &mne med en tydlig HT-traditionell férankring. Det
kanske tydligaste tecknet p& denna fordandring var att det HT-traditionella
begreppet historiemedvetande hade letat sig in i de nya kursplanerna. '4

Historiedmnets aterintride i den offentliga debatten i Sverige under
1990-talet &r ett omskrivet fenomen.!> Det har varit vanligt att koppla

11 Ostling (2008) menar att det nationella narrativet fick en ny dimension. Se ven Zander (2001).

12 Englund (1986). Till skillnad fran Englund vill Samuelsson (2021) tona ner spanningsforhallandet mellan
traditionalisterna och de progressiva. Han tycker sig se att progressivismen i forsta hand far ett metodologiskt
genomslag, men att historiedmnet forblir forankrat i en traditionell epistemologi.

13 Se t.ex. Schiillerqvist (2005); Larsson (2001) och Zander (2001). Larsson tolkar hindelseutvecklingen under
reforméren 1991-1994 som en maktforskjutning dir fackpedagoger i en ohelig allians med kameralt intresse-
rade kommunalpolitiker tog kontroll 6ver amnesutvecklingen. Larsson (2009), s. 414—417.

14 Se t.ex. Rosenlund (2016), 5.77-79. Astrom Elmersjo (2017) lyfter dock fram att framtidsperspektivet om-
namns redan i supplementet till 1981 &rs kursplan.

15 Se t.ex. Karlsson (2009), s. 34-37. Den skolpolitiska debatten om historiedmnet som viixte fram under slutet
av 1990-talet kan jaimforas med motsvarande debatt under slutet av 1940-talet. Aven da var det historiska
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ateruppstandelsen till en bredare kontext med fokus pa den vilsenhet som
tog vid efter det kalla krigets slut i kombination med en 6kad osékerhet i
vilken riktning det svenska vilfirdssamhillet var pa vig.'® Det 6kade
historieintresset aterspeglas dven inom skolan. Skoldmnet historia bor-
jade nu lamna skuggtillvaron bakom sig och kliva in i det mediala och
politiska strilkastarljuset. Det skolpolitiska intresset for historieimnet
fick ytterligare brénsle i samband med att de nedsldende resultaten av en
undersdkning om svenska elevers kunskaper om férintelsen som publice-
rades 1997. En diskussion tog nu sin borjan huruvida historieimnet ater
skulle vilkomnas in i kretsen av kdrndmnen. Nér detta skedde i samband
med reformerna 2011 var det &mne som i manga avseenden byggde vidare
pa det HT-traditionella vigval som 1994 drs kursplaner hade stakat ut.!”

1.5.2 Externa prov i skolan

Det skolpolitiska intresset for extern kunskapsbedomning har varierat
over tid. Ett genomgéende monster har dock varit att intresset blossat upp
nér likvardighetsfragor statt hdgt upp pé den skolpolitiska agendan. Un-
der 1960-talet, i samband med reformeringen av laroverken, fick likvér-
dighetsfrdgan hog prioritet. Den fria intagningen till universiteten hade
upphort och fragan var hur de sékande skulle ges réttvisa mojligheter att
bli antagna till hdgre utbildning. I en mattraditionell tankevérld framstod
externa standardiserade centralprov utformade pa vetenskapliga grunder
som en framkomlig vég for att 16sa problemet. Dessa prov, i kombination
med ett relativt betygssystem, skulle dessutom sikerstilla en konstant ge-
nomstrémning av elever via gymnasiet till hogre utbildning. Par Widén
menar att reformerna, som i praktiken innebar att studentexamen avskaf-
fades och att en ny ldroplan for gymnasiet infordes, speglar en dvergang
fran ett bedomningsparadigm till ett annat. Det tidigare tolkningstradit-
ionella paradigmet, med autonoma laroverkslirare som satte absoluta be-

perspektivet i fokus, men tolkningen av det forflutna gav andra svar. Ett aterkommande monster ar att histo-
riedmnets relevans tenderar att eskalera i samband med borderline events och i efterdyningarna av berlinmu-
rens fall och 11 september-attackerna éterfick &mnet nagot av sin forna relevans.

1o Anderson Hult sitter in historiedmnets ateruppstdndelse i dvergéngen fran modernitet till senmodernitet.
Han argumenterar for att det moderna samhallet hittade 16sningen pa samhéllsproblemen genom ett mer fram-
tidsinriktat perspektiv medan det senmoderna samhallet finner I6sningarna i ett mer tillbakablickande perspek-
tiv. Andersson Hult (2021), s. 49-53.

171 vilken utstrickning 2011 ars kursplaner skiljer sig fran 1994 érs kursplaner rader det dock delade meningar
om inom det historiedidaktiska faltet, se avsnitt 6.2.1.
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tyg utan nigon tydlig extern kontroll, ersattes med ett méttraditionellt pa-
radigm baserat pa ett relativt betygssystem och centralt utformade externa
prov. I linje med de nya intentionerna ersattes det tidigare censorssyste-
met med ett system dir Skoloverstyrelsens gymnasieinspektorer utgjorde
huvudaktorer. '

De centrala prov som infordes i samband med reformeringen av léro-
verken hade haft en begrinsad legitimitet redan frén borjan, men kritiken
mot proven tilltog i styrka under 1970-talet for att kulminera runt 1980.
Motstandet mot de centrala proven var allmént utbrett, men den skarpaste
kritiken kom fran den progressiva rorelse som hade viéxt sig stark under
samma period. Pedagoger med en progressiv syn pa skolan uppfattade de
mittraditionella centrala proven som ett hinder for att fordndra gymnasie-
skolan i 6nskvérd riktning. Likvéirdighetsfrgan hamnade allt mer i skug-
gan av andra fragor. Hogst upp pé den progressiva dagordningen fanns
visionen om en decentraliserad skola genomsyrad av en konstruktivistisk
kunskapssyn. I kampen for en 6kad decentralisering fick de progressiva
krafterna stod fran ett ovéntat hall. De nyliberala idéer som genomsyrade
1980-talets idépolitiska debatt kom att f& stort genomslag inom den of-
fentliga sektorn. Den progressiva visionen om en decentraliserad skola
med eleven i centrum fick dock i dessa kretsar andra, nyliberala, fortecken
i form av slagord som “6kad valfrihet” och “6kad effektivitet”.!® I sam-
band med det krympande ekonomiska utrymmet under 1980-talet avtog
det tidigare politiska intresset for att med traditionell social ingen;jors-
konst detaljstyra skolans verksamhet och den progressiva visionen om en
decentraliserad skola blev verklighet under reforméren i borjan av 1990-
talet.?”

De externa prov som kom att ersétta de centrala proven i samband med
reformerna under aren 1991-1994 speglade initialt den progressiva agen-
dan.?! De mittraditionella ambitioner som genomsyrat 1970- och 1980-

18 Widén (2010), s. 72-75. Widén menar att orsakerna till paradigmskiftet, vid sidan av likvirdighetsaspekten,
dven kan kopplas till ekonomiska och pedagogiska motiv. Den nya gymnasieskolan var en betydligt storre
organisation och censorssystemet, med bland annat muntliga forhor, var ett dyrt sétt att sdkerstélla likvirdig-
heten. Den pedagogiska tankegdngen var att avslutande examinationer var negativa for inldrningen. De cen-
trala proven skulle darfor osynliggoras och integreras sa att storre fokus hamnade p& undervisningen.

19 Det dr i denna brytpunkt som grunden liggs fr den vag av resultatbaserad styrning som under bendmningen
New public management (NPM) har priglat svensk offentlig sektor sedan bérjan av 1990-talet.

20 Jfr Lundahl (2006) och Widén (2010).

2! Stenlas (2009), s. 9-14.
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talets centrala prov tonas ner och ldrarna dterfir kontrollen over beddm-
ningen. En viktig aspekt i sammanhanget &r att kunskapsbedémningens
betydelse forblev lagprioriterad i de ldroplaner som presenterades 1994.
Av det bedomningsteoretiska paradigmskifte med tolkningstraditionella
(formativa) fortecken som enligt Caroline Gipps 4gde rum i den internat-
ionella pedagogiska debatten under 1990-talet mérks foga i dessa styrdo-
kument.?? Christian Lundahl menar att frinvaron av en tydlig bedom-
ningsteoretisk riktlinje i de nya ldroplanerna kan forklaras av att de pro-
gressiva pedagogerna hade en tydlig uppfattning mot det tidigare méttrad-
itionella systemet, men att de inte hade nagot nytt tydligt och genomarbe-
tat tolkningstraditionellt alternativ. Kunskapsbedémningen blev darfor
inte ndgon integrerad del av ldroplanen.?® I teorin hade staten delegerat
kunskapskontrollen till Skolverket, men Skolverket hade & sin sida tyd-
liga direktiv att ”gora halt vid kommungransen”. Resultatet blev en skola
med mycket stor beddmningsautonomi och ett stort tolkningsutrymme for
de enskilda lokala aktorerna. Det hér kan tolkas som att aktérerna bakom
reformen hade en stark tilltro till professionen, men det kan ocksa tolkas
som att de skapade en reform med orealistiska forvéntningar pa de lokala
aktorernas bedomningskompetens.

Det visade sig att just kontrollfunktionen eller kvalitetssdkringen kom
att bli den svaga punkten i 1994 ars reformer. Likvérdighetsfragan ham-
nade efter hand allt hdgre upp pé den skolpolitiska dagordningen, vilket
innebar att synen pa de nationella provens funktion gradvis kom att for-
dndras. Lundahl beskriver processen som en smygreformering.?* Jan
Morawski beskriver samma utveckling som en process dér den tidigare
progressiva uppfattningen att centralt utformade externa prov begrénsar
lararnas professionella frihet, kom att ersittas med en utbredd mattradit-
ionell uppfattning att en extern kontrollregim behdvdes for att upprétta en
kvalitativt god skola.?® I Morawskis beskrivning av processen utgor Leif
Davidssons betdnkande fran 2007, Tyvdliga mdl och kunskapskrav i
grundskolan, den skriftliga manifestationen for denna omsvéngning. Be-
toningen av de externa provens kontrollfunktion lyfts fram pé ett mycket
tydligt sitt i Davidssons betidnkande.

22 Gipps (1994), s.1.

2 Lundahl (2006), s. 356-358.
24 Lundahl (2006), s. 392-394.
25 Morawski (2010), 5.218.
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Proven maste ha en sddan tyngd att de fungerar inte bara vigledande
i betygssittningen utan dven styrande. Det forutsitter att kursplaner
utformas sa att de i hdgre grad styr sévél undervisning och provkon-
struktioner. De nationella proven utprovas med kvalificerade metoder
och bedoms dérfor vara mer tréffsékra 1 sin uppgift att prova elevens
kunskaper inom respektive dmne én de flesta ldrargjorda prov.?

I samband med 2011 ars skolpolitiska reformer kom antalet nationella
prov i grundskolan och pa gymnasiet att dka, vilket indikerar att Davids-
sons betidnkande hade fatt stor betydelse for den skolpolitiska fardrikt-
ningen. De nationella proven hade blivit ett viktigt méttraditionellt verk-
tyg for att sékerstilla likvirdigheten i den nya gymnasieskolan.

1.5.3 Externa prov i skolamnet historia

I inledningen till Hjalmar Bergmans roman Markurells i Wadképing sit-
ter lektorn 1 historia, Ivan Barfoth, och blickar ut dver staden. Det &r fort-
farande tidig morgon och det kommer att drdja atskilliga timmar innan
arets kull av studenter ska avlidgga sin studentexamen. Studenternas kun-
skaper kommer att provas 1 ett flertal &mnen, diribland historia. De kom-
mer att fa visa sina kunskaper dels genom skriftliga prov, dels genom
muntliga forhor dér externa censorer spelar en avgorande roll. Den hir
formen av extern kunskapsbeddmning i historia fordndrades dver tid, men
levde &ndé vidare i ndgon form énda fram till 1968 nér studentexamen
och det dartill hérande censorssystemet slutgiltigt gick i graven.?’

Ar 2003, efter nidrmare fyrtio ars franvaro, ateruppstod en extern kun-
skapsbedomning i historia pa regional niva nér det forsta Skdneprovet,
sedermera omdopt till Historieldrarnas prov genomfordes. Konstrukt-
ionen av HLP var ett projekt som tog form i slutet av den period inom
svensk skola som inleddes med reformerna 1994 och som avslutades med
reformerna 2011.%® P4 sitt och vis kan HLP betraktas som en triumf for

26 SOU (2007:28), s. 273-274.

27 Samuelsson (2010) menar att de skolpolitiska reformerna under 1960-talet innebar att pedagoger med miit-
traditionella (psykometriska) fortecken tog kontroll 6ver det nationella bedémningssystemet. Hans tes ar att
odvergangen fran ett censorssystem till ett system med centrala prov och gymnasieinspektorer innebar en dver-
gang frdn en akademisk till en byrakratisk kontroll 6ver historiedmnet. Det var forst i och med denna 6vergang
som ldroplanen blev ett effektivt verktyg i héinderna pé staten och de byrékratiska tjinstemannen — forkropps-
ligade i gymnasieinspektorerna.

28 For utforligare historik om HLP se webbplatsen http:/historieprov.se/sidal3.html.

21



de decentraliseringstankar som priaglade perioden. De ské&nska historielé-
rarna visade att den svenska yrkesprofessionen hade vilja och formaga att
axla det tolkningsansvar som tilldelades dem i samband med decentrali-
seringen. Det gar dock att tolka HLP:s tillkomst i morkare farger. I fran-
varon av central styrning och med en pataglig oférméga hos de kommu-
nala aktorerna att kvalitetssikra skolans verksamhet, agerade de skénska
lararna med ryggen mot viggen. Likvirdigheten vad géller beddmning
betvivlades och HLP kan uppfattas som ett isolerat rop pé hjilp fran en
overgiven profession.

Det frivilliga kursprovet i historia som konstruerades under perioden
2015-2018 kan uppfattas som ett skolpolitiskt svar pa detta skanska nod-
rop. KP:s tillkomst innebar att samtliga historieldrare pd gymnasiet fick
tillgdng till ett externt prov pa nationell niva.?’ KP:s historia blev dock
kortvarig och eftersom dven konstruktionen av HLP upphorde 2013 inne-
bir det att det idag saknas externa prov 1 historia i den svenska gymnasie-
skolan.3°

2 For utforligare historik om KP, se Ammert & Eliasson (2019).
30 P4 grundskolan finns det dock sedan 2013 ett nationellt prov i historia for ak 9.

22



2. FORSKNINGSPROJEKTET

2.1 Studiens syfte och forskningsfragor
Det 6vergripande syftet med forskningsprojektet dr som tidigare framgatt
att undersdka historiekulturell fordndring 6ver tid med avseende pé sko-
lamnet historia, och da sdrskilt beakta vilken betydelse kunskapsbedom-
ning i allménhet och externa prov i synnerhet kan ha for denna foréndring.
Den temporala brytpunkten for denna fordndringsprocess dr 2011 &rs
skolpolitiska reformer manifesterade i Gyl11.

Det 6vergripande syftet operationaliseras i en fyrdelad studie som om-
fattar nedanstdende forskningsfragor.?!

- Hur uppfattar historieldrare pa gymnasiet de frivilliga externa
provens konstruktion?

- Hur beskriver historieldrare pa gymnasiet att de genomfor de fri-
villiga externa proven?

- Hur beskriver historieldrare pd gymnasiet att de anvénder de fti-
villiga externa proven?

- Hur uppfattar historielédrare att deras bedomningspraktik paver-
kas av de frivilliga externa proven?

Att pa det hir séttet anvdnda sig av historieldrares uppfattningar om kun-
skapsbedomning i allménhet och frivilliga externa prov i synnerhet for att
undersoka historiekulturell fordndring over tid bygger pa det grundlag-
gande antagandet att det finns ett samband mellan vad som bedéms och
hur ndgonting bedoms. Genom att jag i studien intervjuar HLP-ldrare
verksamma fore Gyl1 och KP-ldrare verksamma efter Gy 11 genereras
ett empiriskt underlag som mdjliggdr en analys av historiekulturell for-
andring over tid.

31 De tre forsta forskningsfrigorna ir teoretiskt forankrade i den konceptuella modell som presenteras pa s. 72
iavhandlingens teorikapitel. Den fjarde forskningsfragan utgjorde som tidigare nimnts den centrala fragestall-
ningen i min licentiatuppsats.
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Studien inrymmer flera betydelsebédrande avgrinsningar. En sadan av-
gransning &r att studien endast omfattar historieldrare verksamma pa gym-
nasiet. En annan viktig avgransning ér att studien endast omfattar fiivil-
liga externa prov. Den hédr avgransningen inrymmer forvisso en pragma-
tisk dimension eftersom de tva externa prov i historia som finns tillgdng-
liga for gymnasiet ar frivilliga. Av storre betydelse &r att provens frivil-
lighet indikerar att de svarar mot ndgon form av behov eller problem. De
historieldrare som ingér i studien har av nagon anledning valt att anvénda
sig av ett frivilligt externt prov i historia. Den hér mer relevansbaserade
dimensionen av provens frivillighet kan relateras till Carlgrens resone-
mang nedan, se avsnitt 2.2.

Vad giller den fjirde forskningsfragan ar det viktigt att tydliggora att
studien endast uppmirksammar den paverkan som kan kopplas till histo-
rieldrares bedomningspraktik och inte till deras didaktiska verksambhet i
stort. Jag kommer saledes inte att berdra utsagor dér historieldrare ger ut-
tryck for uppfattningar att det externa provet har paverkat deras undervis-
ningspraktik. Inte heller kommer jag att berdra utsagor som handlar om
huruvida deras administrativa verksamhet eller deras sociala relationer till
elever och kolleger har paverkats av det frivilliga externa provet.3? Det
bor dven betonas att grinsdragningen mellan undervisningspraktik och
beddmningspraktik i manga fall &r flytande. Att jag avgrinsar den fjarde
forskningsfragan till att endast omfatta paverkan pa bedomningspraktiken
ar i forsta hand avhingigt studiens bedomningskulturella forankring.

2.2 Studiens barande hypotes

Studien har en uttalat praktiknéra ansats. I linje med Ingrid Carlgren me-
nar jag att det finns ett behov av forskning som kan utgdra en brygga
mellan grundforskning och ldrares professionella yrkesutdvning. Hon be-
skriver att mycket av den forskning som bedrivs inom utbildningsomradet
utgors av forskning om och pd lirare och efterfrdgar i hogre utstrackning
forskning for larare. Utgangspunkten for en sddan forskningsansats bor

32 Liraryrket &r idag ett yrke som inrymmer manga olika slags verksamheter. Vid sidan av den didaktiska
verksamheten behdver lararen hantera en rad andra uppgifter av administrativ och social karaktéar. I den tidi-
gare licentiatuppsatsen var ambitionen att undersoka hur historieldrare uppfattar att externa prov paverkar de-
ras didaktiska verksamhet i sin helhet, men jag har i foreliggande avhandling avgransat undersdkningen till att
endast omfatta hur de uppfattar att proven paverkar deras bedomningspraktik. For en elaborerad definition av
begreppet bedomningspraktik, se t.ex. Samuelsson (2015), s. 55.
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tas 1 ett uppfattat problem i verksamheten eller i en fraga som har anknyt-
ning till ett uppfattat problem.3?

En viktig utgdngspunkt i foreliggande forskningsprojekt har varit att
undersokningen ska kunna forankras i ett sddant praktiknéra/verksam-
hetsrelaterat problem eller dilemma. I projektet prévas déarfor hypotesen
att relationen mellan den historiekulturella vad-dimensionen och den be-
domningskulturella hur-dimensionen inrymmer ett latent spanningsfor-
hallande, bendmnt den fjdrde kvadrantens dilemma. Pé ett generellt plan
handlar dilemmat om hur historieldrare kan hantera relationen mellan
skolans historiekultur och bedomningskultur. Mer precist uttryckt handlar
problemet om hur historieldrare kan hantera spdnningsforhallandet mel-
lan den historiekulturella HT-traditionen och den beddmningskulturella
mittraditionen.

2.3 Studiens disposition

Den fortsatta avhandlingstexten &r indelad i f6ljande kapitel. I kapitel tre
redogor jag for tidigare forskning i relation till forskningsprojektet. I ka-
pitel fyra redogor jag for de teoretiska och begreppsliga utgangspunkter
som ligger till grund for forskningsprojektet. I kapitel fem beskriver jag
forskningsprojektets metodologiska overvaganden. I kapitlen sex till nio
redovisar jag forskningsprojektets empiriska resultat. I det tionde och av-
slutande kapitlet sammanfattar jag forskningsprojektets empiriska resul-
tat och dérefter fors en avslutande diskussion dér resultaten relateras till
projektets Overgripande syfte och biarande hypotes.

33 Carlgren (2011). Carlgrens resonemang ligger i linje med Portellis reflektion géllande relationen mellan den
intervjuande forskaren och den som intervjuas: ”I was not studying them but learning from them”. Portelli
(1991), s. xi.
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3. TIDIGARE FORSKNING

Forskningsfaltet som ligger till grund for avhandlingen &r till sin natur
tvarvetenskapligt och kan i bred beméirkelse bendmnas som historiedi-
daktisk forskning med inviktning mot bedomning. Inom forskningsfiltet
ar det mojligt att urskilja en mer teoriutvecklande forskning, dér fokus
ligger pa vad som menas med kunskaper i historia och hur dessa kun-
skaper kan kvalitetsbestimmas, och en mer praktiknéra forskning som i
hogre utstrackning fokuserar pa hur bedomning av kunskaper i historia
kommuniceras och tillimpas.3* Den teoriutvecklande forskningen presen-
teras 1 nésta kapitel och kommer dirfor inte att behandlas nedan. Det bor
dven fortydligas att tidigare forskning som har en direkt koppling till av-
handlingens resultat behandlas i anslutning till respektive empiriskt kapi-
tel.

Kapitlet ar indelat i tre delar. I den forsta delen redovisas forsknings-
faltets bredare konturer. Detta gors genom att ett antal internationella och
nationella forskningsdversikter redovisas och kommenteras. Syftet med
denna del ar dels att ge en overblick, dels att tydliggdra den specifika
problematik som har uppmirksammats pa internationell respektive nat-
ionell niva. I den andra delen redovisas studier med sérskild relevans for
forskningsprojektet. Till stod for denna redovisning anvénds ett kategori-
seringsverktyg som mdjliggor en tredelad kategorisering av dessa studier.
I den tredje och avslutande delen fortydligas hur forskningsprojektet kan
relateras till tidigare forskning.

3.1 Ett forskningsfalt tar form

3.1.1 En internationell 6verblick

Forskning med inriktning mot bedémning ar och har varit en eftersatt di-
mension inom det historiedidaktiska féltet. Denna frénvaro av bedom-
ningsrelaterad forskning har varit ett aterkommande tema i manga inter-
nationella forskningsoversikter. I en forskningsdversikt fran 2006 noteras

3 Grinsdragningen ir i ménga fall flytande, men for att gora kapitlet mer overskadligt har jag forsokt att
sdrskilja dem ét.
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att det rader brist pd forskning om “’progression of thought processes
required to move from novis to expert”.?> I 6versikten konstateras for-
visso att historieimnet har kommit langre &n 6vriga samhéllsorienterande
amnen, men samtidigt betonas att historiedmnet ligger langt efter andra
amnesdiscipliner, till exempel matematikdmnet.

I en senare forskningsoversikt fran 2015 skriver Monte-Sano och
Reisman om behovet av beddmningsrelaterad forskning inom filtet:

The urgency for robust, valid assessments of historical thinking and
understanding should be self-evident. First, in their absence, multiple-
choice assessments focused only on factual recall will remain the
norm. But, more importantly in the context of this review, until the
field has precise and valid measures that capture agreed-upon student

outcomes, the research on student historical learning will lag.3¢

Enligt artikelforfattarna har bedomningsforskningen inom det historiedi-
daktiska féltet legat i trida sedan britternas forskning under 1970-talet.’
Den brittiska bedomningsforskningen fran 1970-talet och framét var till
stor del forankrad i tvd skolrelaterade forskningsprojekt: Chata, School
History Project (SHP) samt Cambridge A-levet History project. Den hér
forskningen handlade dock i forsta hand om stadie- eller &ldersrelaterad
progression och de konceptuella modeller som lanserades var ténkta att
anvindas formativt, inte summativt.3?

Bilden av att den historiedidaktiska beddmningsforskningen har varit
eftersatt ar saledes utbredd inom féltet, men kanske &r en fordndring pé
viig.3 I antologin New Directions in Assessing Historical Thinking fran
2015 presenteras den senaste forskningen av ledande europeiska och nor-
damerikanska forskare inom féltet.*? T forordet till antologin argumente-
rar antologins redaktorer for att faltet har breddats pa senare ar, men att

35 VanSledrigh & Limon (2006), s. 557.

3¢ Monte-Sano & Reisman (2015), s. 290.

37 Monte-Sano & Reisman (2015), s. 290.

38 Lee & Ashby (2000), s 213. Jfr Shemilt (2009), s. 183—187. For motsvarande forskningsansats i Sverige, se
Persson (2018). Jfr Karlsson (2014), s. 83.

39 Se t.ex. Seixas et al som konstaterar att det forvisso har lanserats manga forskningsbaserade modeller och
begrepp med koppling till HT-traditionen, men att beddmningsdimensionen i manga fall har saknats. Seixas
etal (2015), s. 102 ff. Aven Radinsky et al uppfattar att bedomningsforskningen ér eftersatt inom det histori-
edidaktiska féltet. De betonar att tydlighet gillande progression krévs for att bedomningsverktygen i sin helhet
ska vara legitima. Radinsky et al (2015), s. 140-141. Se dven Grant (2018), s. 434.

40 Ercikan & Seixas (red.) (2015).
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forskarnas skilda epistemologiska utgdngspunkter har skapat ett hetero-
gent forskningsfilt.*! De sérskiljer den anglosaxiska mera praktiknéra
forskningen, frdn den kontinentala forskningen med en mer teore-
tisk/historiefilosofisk forankring. Den senare mera teoretiskt inriktade
forskningen kommer som sagt att behandlas i det efterfoljande teorika-
pitlet.

Inom ramen for tidigare praktiknira forskning finns ett tydligt spar som
uppmérksammar hur historieldrares undervisningspraktik paverkas av
kunskapsbeddmning i allménhet och externa prov synnerhet.*? Resultaten
i dessa studier har visat att historieldrare paverkas av externa prov, men
ett aterkommande tema &r att forskarna har haft svért att urskilja nagra
tydliga monster pd vilka olika sdtt de pédverkas. Den amerikanska
beddmningsteoretikern Sandra Cimbricz tydliggdr dock 1 en
forskningsoversikt att tidigare forskningsresultat i stort sett samstimmigt
visar att det framfor allt &r den epistemologiska dimensionen av
historieldrares undervisningspraktik som péverkas, det vill sidga vad
historieldrarna undervisar om. Hon menar att véldigt fa undersdkningar
har visat pd ndgon paverkan inom den metodologiska dimensionen, det
vill séiga hur larare undervisar.*’

Det ér betydligt svarare att skaffa sig en 6verblick av tidigare forskning
géllande externa provs paverkan pé historieldrares beddmningspraktik.
Svarigheten beror framfor allt pa att tidigare forskning séllan sdrskiljer
bedomningspraktiken fran undervisningspraktiken. I ménga empiriska
studier dr beddmningspraktiken endast en av flera aspekter i en storre
undersokning med fokus péd undervisningspraktiken.

S. G. Grant tycker sig dock kunna urskilja ndgra monster utifrén ett
antal amerikanska studier, varav det mest grundldggande é&r att historielé-
rares bedomningspraktik péverkas i begrinsad omfattning av externa
prov. Orsaken till denna begransade paverkan ar enligt Grant att historie-
larare redan tidigare har anvént sig av de uppgiftsformat som aterfinns i
de externa proven, det vill sdga flervalsuppgifter, kortsvarsuppgifter och
essduppgifter. Ett annat monster som Grant identifierar ar att historield-
rare visserligen uppfattar att det finns problem kopplade till central extern

41 Seixas & Ercikan (2015), s. 1-12. Se dven Radinsky et al (2015), s. 141; Monte-Sano & Reisman (2015), s.
290; VanSledright & Limon (2006), s. 566.

4 Forskning kring hur historieldrare genomfdr och anviinder externa prov ér diremot svérare att hitta.

4 Cimbricz (2002), s. 1-21.
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beddmning, till exempel hur provresultaten anvénds, vilka slags provupp-
gifter som anvinds och vilket budskap om historieimnets karaktdr som
proven formedlar, men trots dessa problem é&r det endast ett fatal historie-
larare som é&r uttryckligt negativt instillda till sjdlva idén om centrala ex-
terna prov. Grant lyfter fram flera orsaker till denna instillning, men han
betonar framfor allt att skriftliga prov tycks vara en allmént accepterad
bedomningsform. Det finns en konsensus bland historieldrare att skrift-
liga prov ar meningsfulla och att de representerar ett rimligt sétt att prova
elevers kunskaper 1 historia. Samtidigt tycker sig Grant kunna se att det
hos ménga historieldrare dven finns en uppfattning att skriftliga prov end-
ast provar en viss slags kunskaper och fardigheter.*

P4 ett mera generellt plan tycker sig Grant se flera stora metodologiska
problem med den praktiknéra forskning som bedrivits inom omradet. Han
menar att den i manga fall inte bygger pa nagot empiriskt underlag och i
den mén forskningen bygger pé ett empiriskt underlag sé ar det i huvudsak
intervjubaserade studier. Den forskning som bygger pd klassrumsobser-
vationer dr ytterst begrinsad.*> Grant sammanfattar forskningsliget gil-
lande externa provs paverkan pa historieldrares undervisningspraktik pa
foljande sitt: ”So despite a huge potential literature, little relates directly
to impact on teachers practices.”*

3.1.2 En nationell 6verblick

I Sverige har franvaron av bedomningsrelaterad historiedidaktisk forsk-
ning inte uppmérksammats i samma utstrickning som pé internationell
niva. Fokus har istéllet riktats mot balansen mellan den mer praktiknira
forskningen och den mer samhillsinriktade forskningen. Ar 1997 utgavs
antologin, Historiedidaktik, med bidrag fran ledande svenska, danska och
finldndska historiedidaktiker.*” Klas-Goran Karlsson, en av redaktdrerna
for antologin, skriver i ett senare sammanhang att artiklarna i antologin
beskriver den fordndring som det historiedidaktiska forskningsfiltet ge-
nomgick under perioden 1982—-1997. Han tycker sig se en fordndring frén

4 Grant (2006), s. 309.

45 Grant (2006), s. 36-38.

46 Grant (2003), s. 130. Grants beskrivning av det amerikanska forskningsfiltet gir att applicera dven i en
svensk kontext. Det finns en inom filtet tydlig metodologisk slagsida mot intervjubaserade studier, se t.ex.
Nygren (2011); Persson (2017) och Jarhall (2020). Aven foreliggande studie forstirker denna bild. Ett undan-
tag &r Fribergs studie som bygger pa klassrumsobservationer. Friberg (2017).

47 Karlegird & Karlsson (red.) (1997).
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en mera praktiknéra forskning med fokus pé skol- och utbildningsfrigor
till en forskning med “ett tilltagande intresse for savil historiedidaktisk
teoribildning och begreppsanalys som fragor om det forflutnas betydelse
for individ och samhaélle”. Vidare drar Karlsson en skiljelinje mellan den
forskning som i forsta hand intresserar sig for “kunskapens form och in-
larningspsykologiska oOverviganden, utvdrdering och historieuppfatt-
ning” och den som intresserar sig for “relationen mellan historiedidaktik
och historievetenskap, historiemedvetandets teori och inneboérd, samban-
den mellan historia och identitetsbildning samt den historiska beréttelsens
sirdrag”.*®

Nér man bladdrar igenom Historiedidaktik ar det tydligt att de historie-
didaktiska griansdragningar som Karlsson beskriver motsvaras av en geo-
grafisk skiljelinje. De tva finldndska bidragen, skrivna av Sirkka Ahonen
och Arja Virta, representerar en mer praktiknéra historiedidaktisk inrikt-
ning med betoning pa kunskapsprocessens betydelse. Bdde Ahonen och
Virta har dessutom en tydlig bedomningsteoretisk profil. De svenska bi-
dragen, skrivna av Klas-Goran Karlsson, Christer Karlegird och Ulf Zan-
der kan déremot ségas representera en inriktning med ett bredare samhél-
leligt perspektiv dér identifikationsprocessen, med historiemedvetande
som ett centralt begrepp, stér i centrum.*

Bengt Schiillerqvist beskriver i en forskningsdversikt perioden 1987 —
1996 som en stagnationsperiod for svensk historiedidaktisk forskning.
Under den efterféljande perioden fram till 2005 6kar sedan intresset for
historiedidaktiska fragestdllningar, men forskningen har framfor allt kon-
centrerat sig pad historiedidaktikens samhilleliga sida.’® Genomgéende
har det varit ett svalt intresse hos de ledande historiedidaktikerna for en
mer skolrelaterad forskning. Aven Karlsson menar att utvecklingen bort
frén skolan forstirktes i Sverige under borjan av 2000-talet och i ett arbete
fran 2008 efterlyser han “ett fornyat intresse for skolans historieundervis-
ning, dess praktik, funktioner och forutséttningar”.>!

Karlssons forhoppningar fran 2008 har delvis infriats under 2010-talet.
Den skolrelaterade forskningen har fatt ett uppsving och det giller sarskilt
den beddmningsrelaterade forskningen. Kunskapsbeddmning i allmédnhet

48 Karlsson (2008), s. 15.

4 Karlegird & Karlsson (red.) (1997).
30 Schiillerqvist (2005), s. 14-26.

51 Karlsson (2008), s. 206.
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och extern kunskapsbeddémning i synnerhet hade fatt ett allt storre ut-
rymme savil generellt som inom det historiedidaktiska forskningsfaltet.
Den historiedidaktiska forskningen med en mer eller mindre uttalad be-
domningsteoretisk inriktning har 6kat i omfattning. I Sverige har det pa
senare ar vuxit fram bedomningsinriktade forskningsmiljoer i sparen av
de nationella proven. Dessa miljoer kan dven kopplas till de nationella
forskarskolorna med historiedidaktisk inriktning i Karlstad och
Malmé/Lund. Ett tydligt exempel pa att féltet har breddats dr antologin
Att bedéma i historiedimnet som utkom 2020 och som inrymmer bidrag
frén manga av de ledande forskarna inom filtet.>

3.2 Olika perspektivinom forskningsfaltet

3.2.1 Ett kategoriseringsverktyg

I en forskningsoversikt fran 2020 kartldgger Mikael Berg och Anders
Persson de senaste tio arens svenska forskning om lérares bedomnings-
praktik i historie- och samhillskunskapsundervisning. Till stod for kart-
laggningen har de utarbetat ett kategoriseringsverktyg som gor det mojligt
att sérskilja fyra olika perspektiv inom forskningsféltet: 1) det virderande
perspektivet 2) det forklarande perspektivet 3) det policy-kritiska per-
spektivet och 4) det lirar-erfarande perspektivet.>?

Med det viarderande perspektivet avses forskning dér forskaren, utifran
”en egen fardig idé om hur laroplanen pd en formell niva bor tolkas”, pa-
visar eventuella diskrepanser mellan ldroplanen och historieldrarens be-
domningspraktik.’* Med det forklarande perspektivet avses forskning
som har en uttalad ambition att forklara variationen mellan historieldrares
olika sétt att hantera sitt bedomningspraktiska uppdrag. Med det policy-
kritiska perspektivet avses forskning som undersoker vilka negativa ef-
fekter mattraditionellt forankrade policy-influenser har pé historieldrares
bedomningspraktik. Med det ldrar-erfarande perspektivet avses forskning
som undersoker historieldrarens egna erfarenheter av sitt beddmnings-
praktiska uppdrag.

32 Ludvigsson & Andersson Hult (red.) (2021).

53 Berg & Persson (2020). Deras kategoriseringsverktyg bygger i sin tur pa delar av det teoretiska ramverket i
Perssons avhandling. Persson (2017).

5% Berg & Persson (2020), s. 34.
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Med stod av kategoriseringsverktyget argumenterar de for att det svenska
forskningsfaltet, till skillnad fran den internationella, kan beskrivas som
ett perspektivfattigt forskningsfilt dér forskning med ett virderande
och/eller forklarande perspektiv dominerar.

Berg och Perssons kategoriseringsverktyg ir i ménga avseenden anvind-
bart for att pa ett systematiskt sétt kartldgga forskningen inom faltet. Ett
problem med analysverktyget dr dock att kategoriseringen av perspekti-
ven kan uppfattas som hierarkisk. Det géller i forsta hand deras bendm-
ning och beskrivning av den forsta kategorin ’det virderande” perspekti-
vet. Att i vetenskapliga sammanhang pa detta sétt fa sin forskning forank-
rad i ett "vérderande” perspektiv dr foga efterstravansvirt. Ett sitt att und-
vika denna hierarkisering ar att bendmna och beskriva detta perspektiv
som ett “alignment-baserat” perspektiv, det vill séga forskning som upp-
mérksammar i vilken utstrdckning policy-influenser och bedémnings-
praktik ligger i linje med varandra.>’

Ett annat problem dr bendmningen av den andra kategorin, det policy-
kritiska perspektivet. Berg och Persson begréinsar detta perspektiv till att
endast omfatta forskning som fokuserar pd de negativa effekter som mét-
traditionellt forankrade policy-influenser har pé historieldrares bedom-
ningspraktik. Genom att istéllet bendmna detta perspektiv som effekt-
baserat” inryms forskning som uppméarksammar savél positiva som ne-
gativa effekter.

Ett tredje problem med kategoriseringsverktyget dr deras bendmning
av den fjarde kategorin, ’det larar-erfarande” perspektivet. Eftersom de
flesta studier inom filtet ar intervjubaserade och ddrmed gor ansprak pa
att beskriva lirarnas egna erfarenheter av sin bedomningspraktik kan be-
ndmningen uppfattas som vag. Nir Berg och Persson fortydligar vad som
utmérker det hér perspektivet framkommer dock att det snarare handlar
om forskning som uppmérksammar hur ldrare hanterar olika dilem-
man/utmaningar/spanningsforhallanden i sin bedémningspraktik. En al-
ternativ bendmning skulle darfor kunna vara ett ’problem-baserat” per-
spektiv.

55 Begreppet alignment behandlas mer utforligt i avsnitt 8.3.2.
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Ett fjarde, mera dvergripande, problem med kategoriseringsverktyget ar
det perspektiv som Berg och Persson bendmner det ’forklarande perspek-
tivet”. Som jag ser det utgdr ambitionen att ”forklara” inget perspektiv i
sig utan kan snarare beskrivas som ett grundldggande fundament for all
vetenskaplig forskning.

I linje med ovanstiende resonemang har jag utarbetat ett alternativt tre-
delat kategoriseringsverktyg enlig nedan.

Alignment-baserat perspektiv

Forskning som uppmérksammar i vilken utstrickning policy-influen-
ser och ldrares bedomningspraktik ar ldnkade till varandra.

Effekt-baserat perspektiv

Forskning som uppmérksammar policy-influensernas paverkan pa 1a-
rares bedomningspraktik.

Problem-baserat perspektiv

Forskning som uppmarksammar hur ldrare hanterar olika dilemman/ut-
maningar/spanningsfoérhdllanden i sin bedémningspraktik.

Med stod av kategoriseringsverktyget kan jag pa ett systematiskt sétt po-
sitionera mitt eget forskningsprojekt inom faltet samt redovisa tidigare
studier med sérskild relevans for detta projekt.®

3.2.2 Det alignment-baserade perspektivet

Féreliggande studie i relation till perspektivet

Studier forankrade i det alignment-baserade perspektivet uppmérksam-
mar som sagt forskjutningar och/eller diskrepanser (glapp) mellan policy-
influenser och historieldrares bedomningspraktik.3’ Foreliggande studie
har inget uttalat alignment-baserat perspektiv, men de tre forsta forsk-
ningsfrdgorna och dé sdrskilt den frdga som handlar om historieldrares
uppfattningar om hur frivilliga externa prov i historia ar konstruerade tan-
gerar detta perspektiv. I studien kategoriseras HLP och KP epistemolo-
giskt utifrin MH-traditionen och HT-traditionen. Dérefter relateras kate-
goriseringen av proven till historieldrarnas uppfattningar om proven.

56 Notera att de olika perspektiven inte forekommer i renodlad form i en specifik studie. Perspektiven ska
uppfattas om idealtyper for att underlétta en kartliggning av forskningsfiltet.

57 Radinsky et al (2015) resonerar kring alignment i ett historiedidaktiskt sammanhang genom att definiera
alignment som sambandet mellan C-I-A (Curriculum, Instruction, Assessment). Se &ven Rosenlund (2016) for
ett elaborerat resonemang kring alignment i ett historiedidaktiskt sammanhang.
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Eventuella diskrepanser analyseras sedan i ljuset av den fjarde kvadran-
tens dilemma.

Relevanta studier férankrade i perspektivet

En studie med ett tydligt alignment-baserat perspektiv dr David Ro-
senlunds avhandling fran 2016.°® T avhandlingen analyserar han
1994/2000 ars styrdokument och positionerar dessa i en kontinental HT-
tradition. Dérefter analyserar han i vilken utstrdckning historieldrares
skriftliga bedomningsunderlag ligger i linje med géllande styrdokument.
I studien framkommer att historieldrarna i hég grad konstruerar bedém-
ningsuppgifter som endast méter innehéllsrelaterade minneskunskaper,
det vill sdga uppgifter med en tydlig MH-traditionell forankring (the
transfer of content”). Den variationsforklarande dimensionen &r under-
ordnad i1 Rosenlunds studie, men han for ett resonemang om att det cen-
trala innehéllet var s& vagt formulerat i 1994/2000 ars kursplaner att 14-
rarna i avsaknad av annan vigledning blev hdnvisade till att fortsitta un-
dervisa enligt gamla invanda spar.

Aven Johan Samuelssons studie frin 2015 har ett tydligt alignment-
baserat perspektiv.®® P4 samma sitt som Rosenlund beskriver han
1994/2000 ars laroplaner som influerade av HT-traditionen. I studien un-
dersoker han sedan hur atta historieldrares bedomningspraktik forhéller
sig till de HT-traditionella styrdokumenten genom att analysera deras
skriftliga bedomningsunderlag i kombination med lararintervjuer. Resul-
tatet ligger delvis i linje med Rosenlund. Tre av ldrarna avviker fran de
HT-traditionella intentionerna i styrdokumenten och Samuelsson beskri-
ver deras bedomningspraktik som “’deklarativ allméndidaktisk praxis” dér
fokus ligger pé att eleverna ska “skriva av rétt” och “minnas”.®° Denna
deklarativa kunskapssyn med fokus pa “reproduktion av det forflutna”
motsvarar i hog grad den MH-traditionella &mnesuppfattningen. Till skill-
nad frdn Rosenlund beskriver Samuelsson en storre spdnnvidd mellan 13-
rarnas bedomningspraktik. Tva av ldrarna tilldmpar en ”processuell histo-
riedidaktisk praxis”, vilket motsvarar den HT-traditionella &mnesuppfatt-
ningen, och de dvriga tre positioneras i ett mellanlége. Den variationsfor-

38 Rosenlund (2016).
5 Samuelsson (2015).
0 Samuelsson (2015), s. 62.



klarande dimensionen hos Samuelsson ir pa samma sétt som hos Rosen-
lund underordnad, men det finns en hidnvisning till ldrares utbildning —
dér en kortare utbildning tenderar att skapa en deklarativ allméndidaktisk
praxis. I slutdiskussionen uppmérksammar Samuelsson dven att den de-
klarativa praxisen tenderar att stirkas niar de mittraditionella inslagen av
beddmningskulturen stérks.

Noteras kan att Rosenlunds och Samuelssons resultat ligger i linje med
den rapport som Skolinspektionen publicerade 2015. I rapporten fram-
kommer att historieldrares undervisning pa grundskolan i flera avseenden
inte ligger i linje med styrdokumenten. ¢!

3.2.3 Det effekt-baserade perspektivet

Féreliggande studie i relation till perspektivet

Studier med ett effekt-baserat perspektiv uppmérksammar i bred bemér-
kelse vilken effekt policy-influenser har pé historieldrares beddmnings-
praktik.®? Berg och Persson bendmner som sagt perspektivet som “det po-
licy-kritiska perspektivet” och de snédvar in perspektivet genom att be-
grinsa det till att omfatta forskning som forhaller sig kritiskt till méttrad-
itionellt forankrade policy-influenser. I praktiken innebér det att de lyfter
fram forskning som pé olika sitt fokuserar pa negativa effekter av doku-
menterbar kunskap och bedémning. Mittraditionen stdlls mot en bild-
ningstradition.% I foreliggande kategorisering uppfattas perspektivet bre-
dare: att kritiskt granska policy-influensers paverkan kan och kanske bor
innebéra att uppmérksamma sévél negativa som positiva aspekter. Per-
spektivet dr framtrddande i mitt eget forskningsprojekt. Den fjérde forsk-
ningsfragan fokuserar explicit pa historieldrares uppfattningar om hur de-
ras bedomningspraktik péverkas av externa prov i historia.

Relevanta studier férankrade i perspektivet

Internationellt har det effekt-baserade perspektivet fatt ett stort genom-
slag, framfor allt inom den anglosaxiska forskningen. Den amerikanske
historiedidaktikern S.G. Grant har i en studie med en uttalat policykritisk
ansats undersokt hur ett centralt externt prov i historia, New Y ork Regents

¢! Skolinspektionen (2015).

©2 Grant identifierar tre olika externa policy-influenser med potential att paverka lirares didaktiska verksamhet:
politiska styrdokument, externa prov och larobocker. Grant (2003), s. 174.

% Berg & Persson (2020), 5.23-24.
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Exams (NYRE), paverkar historieldrares undervisningspraktik.®* Han har
intervjuat tva ldrare, som han i undersékning kallar George Blair och
Linda Strait, och sedan observerat deras undervisningspraktik under ett
moment dir de behandlar den amerikanska medborgarrittsrorelsen. Grant
malar upp en bild av tva historieldrare med diametralt skilda uppfattningar
om historieimnet. Han anvénder en annan terminologi, men Blair besk-
rivs som MH-traditionell med ett uttalat fokus pé etablerade nationella
narrativ medan Strait beskrivs som HT-traditionell med storre fokus pa
kéllhantering och olika tolkningar av historiska narrativ. Grants slutsatser
géllande vilken paverkan NYRE har pa deras historieundervisning, ir att
bada tva paverkas av provet, men att de paverkas pa helt olika sitt. Blair
uppfattar att han péverkas i begransad omfattning eftersom han uppfattar
att hans undervisning ligger i linje med det som externa provet efterfrigar.
Trots att Blair sjélv inte uppfattar att hans undervisning paverkas av pro-
vet menar Grant att han paverkas indirekt eftersom hans undervisnings-
praktik blir bekriftad av provet. Strait uppfattar, till skillnad frén Blair,
provet som problematiskt dd hon upplever att hon méste prioritera mellan
undervisningsmoment som hon tycker ér viktiga och undervisningsmo-
ment som hon uppfattar att det externa provet efterfragar. Ibland lyckas
hon balansera dessa prioriteringar, men inte alltid. Grant menar att i hen-
nes fall har det externa provet en direkt padverkan pa hennes undervis-
ningspraktik. %

Grants distinktion mellan direkt och indirekt paverkan &r intressant,
men inte helt oproblematisk. Historieldrare som uppfattar att de inte pa-
verkas av ett externt prov kan forvisso vara ldrare vars undervisning ligger
i linje med det externa provets intentioner, men det behdver inte vara sa.
Den amerikanske bedomningsteoretikern Don Zancanella har i en studie
visat att ldrare i litteraturkunskap som uppfattar att de inte paverkas av
externa prov antingen har en sé pass hog kollegial status (curricular po-
wer) att de kan vélja att ignorera provet helt och hallet, eller att deras
undervisningspraktik ligger s pass nédra det externa provets intentioner
(curricular alignment) att de uppfattar att de inte behdver justera sin
undervisning.®

% Grant (2003).
5 Grant (2003), s. 124.
 Zancanella (1992), s. 292-294.
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Det effekt-baserade perspektivet har inte fatt ett lika stort genomslag pé
en nationell niva.%” Ett viktigt undantag utgdr Jessica Jarhalls avhandling
frén 2020.%8 I studien intervjuas historielérare i grundskolan fore och efter
Lgr 11. Jarhall anvénder begreppet omformningsfaktor for att benimna
de faktorer som lérare sjdlva uppfattar som avgorande for hur de utformar
sin undervisning. Ett av studiens resultat &r att historieldrare verksamma
efter Lgr 11 uppfattar att de nationella prov i historia som introduceras
2013 utgodr en av de viktigaste omformningsfaktorerna. Lararna uppfattar
att det nationella provet paverkar savil deras val av centralt innehéll som
det sétt som de konstruerar uppgifter och bedomer elevernas kunskaper. |
studien framkommer att de uppfattar att de nationella proven har paverkat
dem att i hogre utstrickning betona kéllhantering och historiebruk i sin
undervisning, det vill siga en forskjutning mot en mer HT-traditionell
undervisning.®

Vid sidan av Jarhalls studie har Skolverket initierat ett antal studier som
pa en dmnesodvergripande niva har uppmérksammat de nationella provens
paverkan pa ldrares praktik. Sarskilt intressant for min forskning &r en
rapport frén 2005, baserad pd bland annat lararintervjuer, som uppmérk-
sammar de nationella provens betydelse for en likvéirdig bedomning. Ett
av studiens huvudresultat ar att de nationella proven forbereds, genomfors
och beddms pé ett mycket varierande sitt i Sveriges gymnasieskolor.” I
en annan intervjubaserad rapport fran 2003, som undersoker de nationella
provens betydelse for grundskolan, framkommer att en majoritet av 14-
rarna uppfattar att proven inte paverkar deras dmnesinnehdll eller arbets-
sitt 1 nagon storre utstrickning. De uppfattar inte heller att de anpassar
sin undervisning sérskilt till proven. I samma undersokning uppmérksam-
mas dven en skillnad mellan erfarna och oerfarna larare dir de senare
uppfattar att de paverkas av provet i hogre utstriackning dn de forra.”! T en
studie fran 2016 initierad av Skolverket framkommer dock en tydlig for-
andring. En av slutsatserna &r att ldrarnas undervisning anpassas till, och

7 En studie med ett tydligt effektbaserat perspektiv ir dock Gunnemyr (2011).

8 Jarhall (2020).

9 Jarhalls studie inrymmer dven ett alignment-baserat perspektiv. Hon visar p en foridndring som innebdr att
lararprofessionen under perioden 1994-2011 forhéller sig friare till styrdokumenten jamfort med vad de gor
efter 2011. Lararna ger sig sjilva ett storre tolkningsutrymme och forlitar sig pa en inofficiell kanon. Jarhall
forklarar skillnaden genom att bland annat lyfta fram Skolverkets roll vid implementeringen av 1994 respek-
tive 2011 ars laroplaner.

70 Skolverket (2005), s. 114.

I Skolverket (2003), s. 79.
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paverkas av, de nationella proven i mycket hogre grad jamfort med vad
som framkom i 2003 &rs studie.”

Att policy-influenser i form av styrdokument och externa prov péver-
kar historieldrares undervisningspraktik dr som framkommit vl belagt i
tidigare forskning. En viktig fraga dr om det finns nadgon given hierarki
mellan dessa bada policy-influenser. Om det finns en epistemologisk dis-
krepans mellan styrdokument och externa prov sa visar amerikansk forsk-
ning att provets paverkanseffekt ar starkare. Enligt Grant ar det legio att
amerikanska historieldrare uppfattar en saddan bristande Gverensstim-
melse mellan de externa provens budskap och de budskap som formedlas
av de styrdokument som ldrarna har att forhélla sig till.”* Grants samman-
fattande slutsats &r att de externa proven har en hogre paverkanseffekt dn
styrdokumenten, men han betonar samtidigt att policy-influenser gene-
rellt sett har en ldgre paverkanseffekt &n vad méanga hivdar. De paverkar
1 forsta hand vad larare undervisar om, inte sur, och de paverkar dessutom
olika ldrare pa hogst olika sitt.”

Aven Lofstrom et al uppméirksammar relationen mellan policy-influ-
enserna. I en artikel som handlar om samhéllskunskapsdmnet i Finland
stiller de sig frdgan vilka aktorer som egentligen sétter kriterierna for ett
skoldmne. I artikeln driver de tesen att de finldindska dmnesplanerna i
samhillskunskap &r otydligt formulerade och att de inte inrymmer de
grundlaggande begrepp som konstituerar “’social studies literacy”. Deras
slutsats 4r att de vaga skrivningarna i styrdokumenten har inneburit att de
aktorer som konstruerar de finldndska &mnesrealproven har fitt en nyck-
elroll.

As the social studies core curriculum has been rather vague on com-
petences also the designers of the social studies matriculation exami-
nation have faced a challenging situation, where they, in fact, are the
major interpretors of the objectives and aims of social studies teaching
and learning. Preparing the exam questions they effectively make au-
thoritative statements about what the core concepts and competence
in the subject are. [...] the expert group has an exceptionally central
role in translating the diffuse objectives of social studies teaching in

2 Arensmeier et al (2016).
73 Grant (2006), s. 313.
7 Grant (2003), s. 180-181.
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the Core Curiculum into a set of more operational concepts.”

Artikelforfattarna uppfattar det som problematiskt att det dr provkon-
struktdrerna och inte den finldndska utbildningsstyrelsen som ar huvud-
aktorer ndr skoldmnets konstrukt ska konkretiseras och operational-
: 76

iseras.

3.2.4 Det problem-baserade perspektivet

Féreliggande studie i relation till perspektivet

Studier med ett problem-orienterande perspektiv uppméarksammar hur 14-
rare hanterar olika former spanningsforhallanden eller dilemman relate-
rade till bedémningspraktiken. Till skillnad frén de tvd dvriga perspekti-
ven utgdr inte policy-influenser ndgon bédrande utgangspunkt for detta
perspektiv. Berg och Persson bendmner darfor kategorin som det larar-
erfarande perspektivet. Foreliggande studie har ett tydligt problem-base-
rat perspektiv. Den fjarde kvadrantens dilemma utgdr avhandlingens bé-
rande hypotes och samtliga forskningsfragor analyseras i ljuset av detta
dilemma.

Relevanta studier férankrade i perspektivet

Inom filtet finns ett flertal studier som kan beskrivas som problem-base-
rade. Ett tydligt exempel ar Fredrik Alvén som i sin avhandling fran 2017
uppmirksammar spanningen mellan kursplanen i historia och vérde-
grundsuppdraget, sdsom det kommer till uttryck i styrdokument (den for-
mella ldroplanen) och bland elever (den upplevda ldroplanen). I studien
undersoker Alvén hur 15 historieldrare uppfattar och hanterar sitt uppdrag
i relation till detta spanningsforhillande mellan ldrarens fostrans- och
kunskapsuppdrag.”’

En studie som ligger ndrmare min egen avhandling och som indirekt
uppmairksammar den fjarde kvadrantens dilemma dr Anders Perssons av-
handling fran 2017.78 I studien undersoker Persson hur tjugosex svenska
grundskoleldrare tolkat, hanterat och upplevt 2011 ars skolpolitiska refor-

75 Lofstrdm, Virta & Van den Berg (2010), s. 9.

76 Lofstrom, Virta & Van den Berg (2010), s. 11-12.
77 Alvén (2017).

78 Persson (2017).

39



mer. Detta gor han i ljuset av vad han beskriver som en internationell po-
licyforskjutning mot mittraditionella ideal, policy as numbers”.” Pers-
son kopplar samman policyforskjutningen med ldrarnas deprofessional-
isering och han forankrar spanningsférhdllandet i Stephen J. Balls be-
grepp “performativitetskultur”.3° Persson argumenterar i sin studie for att
detta spanningsforhallande har inneburit ett paradigmskifte i 1draruppdra-
get och han ser en direkt koppling mellan policyforskjutningen och sko-
lans kunskapsuppdrag. Persson uppméirksammar saledes spanningsfor-
hallandet mellan méttraditionella verktyg och HT-traditionella konstrukt.
Notera dock att Person argumenterar pa en hog abstraktionsniva och att
de fordndrade forutséttningarna runt beddmning endast utgor en av flera
andra undersokta aspekter.

Aven Henrik Friberg kontextualiserar sin studie frdn 2017 pa ett sitt
som ligger nira den fjarde kvadrantens dilemma.®' Till skillnad frén de
andra studierna dér fokus ligger pa insamlade prov och lérarintervjuer, sé
bygger Fribergs undersdkning i huvudsak pa klassrumsobservationer. I
studien beskriver han pa samma sétt som Persson det spanningsfalt som
har aktualiserats av de senast genomforda skolreformerna, reformer som
har inneburit stérre fokus pa beddmning (grund- och gymnasiereformerna
med nya dmnesplaner, ny betygsskala, betyg fran arskurs sex och fler nat-
ionella prov). Fribergs resultat ligger i linje med de ovan refererade align-
ment-baserade studierna, det vill sdga att lirarnas beddmningspraktik ten-
derar att vara MH-traditionellt forankrad. Han konstaterar exempelvis att
det i forsta hand tycks vara innehallskunskaper som utgér den priméra
basen for ldrarnas bedomningar i klassrummet: “Innehéll forst, formégor

sedan”.®2

3.3 Tidigare forskning i relation till foreliggande studie

Av ovanstadende genomgang framgar att den beddmningsinriktade forsk-
ningen lidnge har varit ett eftersatt omrade inom det historiedidaktiska fal-
tet, sévil nationellt som internationellt. En fordndring &r dock mojlig att
spara och faltet har pa senare ar breddats. Det dr dock ett forhéllandevis
nyetablerat filt som brottas med olika dilemman. P4 en internationell niva

7 Persson (2017), s. 4.

80 Persson (2017), s. 5-6.
81 Friberg (2017).

82 Friberg (2017), s. 117.
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har fokus i forsta hand riktats mot féltets epistemologiska och/eller termi-
nologiska heterogenitet och utmaningen har i férsta hand varit att hitta en
gemensam grund att utgd fran. P4 en nationell niva har fokus riktats mot
spanningsforhdllandet mellan den mer praktiknéra forskningen och den
mer samhéllsinriktade forskningen. Berg och Persson tycker sig dessutom
se en obalans eller ensidighet inom forskningsféltet. Denna ensidighet
kommer till uttryck metodologiskt i en dvervikt av intervju-baserade stu-
dier och epistemologiskt i en overvikt av alignment-baserade studier.

Min egen studie &r forvisso en i raden av intervjubaserade studier, men
epistemologiskt kan den uppfattas som ett sétt att berika detta perspektiv-
fattiga falt. Studien har ett tydligt effekt-baserat perspektiv och eftersom
den fokuserar pa gymnasieldrare kan den utgdra ett viktigt komplement
till Jarhalls studie baserad pé historieldrare i grundskolan. Min egen studie
inrymmer dessutom ett tydlig problem-baserat perspektiv, manifesterat i
hypotesen om den fjdrde kvadrantens dilemma. Spénningsforhallandet
mellan en méttraditionell kunskapsbeddmning och en HT-traditionell 4m-
nesuppfattning har uppmérksammats tidigare, men i foreliggande studie
ar analysen empiriskt forankrad i historieldrares uppfattningar om externa
prov i historia. Det empiriska underlaget dr dessutom insamlat vid tva
olika tillfallen, 2009 och 2016, vilket mojliggor en analys av fordndring
over tid.
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4. TEORIER OCH BEGREPP

I teorikapitlet kommer avhandlingens centrala begrepp att definieras och
belysas. Begreppsdefinitioner och begreppsanvindning &r i ménga avse-
enden grundldggande for all form av vetenskaplig verksamhet. De cen-
trala begreppen utgor de fundamentala byggstenarna i ett teoribygge,
byggstenar som skapar ramar och som ger forskningsprojektet en fard-
riktning. Uppdraget att definiera de centrala begreppen ér kanske sarskilt
viktigt inom vetenskapliga falt som &r relativt nyplojda, som det historie-
didaktiska.

Det dvergripande syftet for avhandlingen dr, som tidigare framgatt, att
undersoka historiekulturell forandring 6ver tid och da sérskilt beakta vil-
ken betydelse kunskapsbedomning i allménhet och externa historieprov i
synnerhet kan ha for denna fordndring. I teorikapitlet redovisas ett tredelat
teoretiskt ramverk. I den forsta delen behandlas begreppet historiekultur
som kan ségas utgora ramverkets primdra portalbegrepp. I den andra de-
len behandlas begreppet bedomningskultur som utgér det sekunddra por-
talbegreppet. I den tredje och avslutande delen av det teoretiska ramverket
behandlas den fjarde kvadrantens dilemma, det vill sdga det hypotetiska
spanningsforhallandet mellan historiekulturen och bedémningskulturen.

4.1 Historiekultur — det primara portalbegreppet

4.1.1 Begreppshistorik

Historiekultur dr ett omdiskuterat begrepp som har fatt ett stort genomslag
inom det historiedidaktiska fédltet, savél internationellt som nationellt.
Inom féltet framstér den tyske historiefilosofen Jorn Riisen som den vik-
tigaste introduktoren av begreppet.®3 1994 skriver han att begreppet har
borjat anvindas under de senaste aren och att det utgor en egen begrepp-
slig kategori som inte kan infogas i “’kulturlivets ingrodda underavdel-
ningar”.84 I sin egen explicita definition relaterar Riisen begreppet till det

8 Foér en mer utforlig begreppshistorik, se Grever & Adriaansen (2017) s. 74-77.
8 Riisen (2004), s. 151.
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da viletablerade begreppet historiemedvetande. Han skriver att historie-
kultur kan definieras ”som en artikulering med praktiska konsekvenser av
historiemedvetande i ett samhille”.®> Franvaron av referenser till tidigare
forskning tolkar jag som att Riisen inte har ndgon etablerad explicit be-
greppsdefinition att utgd ifran.%¢

Historiekultur har sedan Riisen introducerade begreppet kommit att bli
ett centralt begrepp inom den historiedidaktiska forskningen, sérskilt i
Norden. Det rader det dock ingen konsensus inom féltet hur begreppet ska
definieras.?” Utan att luta mig mot ndgon systematisk litteraturstudie
tycker jag mig dock kunna identifiera tva skilda huvudspér inom den nor-
diska historiedidaktiken. Det forsta sparet kopplar jag till Klas-Goran
Karlsson.®® Det finns en rad forskare, manga av dem hemmahorande i en
sydsvensk forskningsmiljo med bas i Lund och Malmd, som lutar sig mot
Karlsson nir de i sina teoribyggen anvénder sig av historiekulturbegrep-
pet.?” Det andra sparet kopplar jag till Peter Aronsson.”® Aronssons defi-
nition har fatt stort genomslag utanfor den sydsvenska forskningsmiljon
hos sévil svenska som norska och danska historiedidaktiker.”!

4.1.2 Begreppskategorisering
I Karlssons definition framkommer att historiekultur dr ett specifikt kom-

munikativt ssmmanhang.

En historiekultur [...] &r det kommunikativa sammanhang inom vilket

85 Riisen (2004), s. 152. Riisen sérskiljer tre olika historiekulturella dimensioner: en politisk, en estetisk och
en kognitiv.

% T andra begreppshistoriska genomgangar spéras begreppets ursprung till Gadamer, se t.ex. Grever & Adri-
aansen (2017), s. 74-77.

87 Kvande & Naastad (2015), s. 55. Historiekultur utgdr ofta en del av en begreppstrojka dir historiemed-
vetande och historiebruk utgor de tva andra delarna. En del av den bristande konsensus som rader inom féltet
kring dessa tre begrepp kan kopplas till forskares olika sitt att relatera dem till varandra. Definitionen av ett
av begreppen dr i ménga fall avhangigt hur begreppet relateras till de bada andra begreppen. Noteras kan att
Thorp (2013) argumenterar for att det inom filtet finns en form av konsensus géllande definitionen av histori-
emedvetandebegreppet.

88 Karlsson har under lang tid intresserat sig for historiekulturbegreppet och att hans explicita begreppsdefinit-
ioner har varierat en aning &ver tid. Genomgaende har han dock varit djupt influerad av Riisen.

8 Se t.ex. Zander (2001); Ammert (2008); Danielsson Malmros (2012) och Sjéland (2016).

% Aronsson (2004). Noteras kan att nér Aronsson redogdr for sin explicita definition finns det inga referenser
till tidigare definitioner, varken till Riisen eller ndgon annan. Min tolkning av denna franvaro av referenser &r
att Aronssons definition dr mer fristaende @n Karlssons. Ytterligare en notering ar att Aronssons bok bygger
pa reviderade texter fran perioden 1997-2004. Det &r tydligt att det uppstar betydelseglidningar nér Aronsson
anvinder historiekulturbegreppet i de olika avsnitten av boken.

1 Se t.ex. Nordgren (2016), Kvande & Naastad (2015) och Kayser Nielsen (2010).
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historiemedvetandet och minnet verkar och det forflutna tillskrivs me-

ning.”

Karlsson &r medveten om att hans definition &r bred och dédrmed svér att
anvinda 1 ett analytiskt sammanhang. Han sédrskiljer darfor mellan tva
analytiska underkategorier: historiekulturens text och kontext. Med den
forra underkategorin avser han "historieprodukterna som sddana’ och han
exemplifierar med larobdcker, vetenskapliga monografier, filmer och fo-
ton, debatter, monument och ritualer”. Med den senare underkategorin,
den historiekulturella kontexten, avser han de olika slags villkor som ut-
gOr ramar nér historieprodukterna i fraga blir ""kultur” och "lardomar™.

I Aronssons explicita definition dr historiekultur det som Karlsson be-
ndmner som historiekulturens text eller "historieprodukterna som séd-

ER]

ana’.

Historiekultur &r de kéllor, artefakter, ritualer, sedvénjor och péstaen-
den med referenser till det forflutna som erbjuder patagliga mojlig-
heter att binda samman relationen mellan datid, nutid och framtid. I
undantagsfall utgor de direkta och uttryckliga tolkningarna av detta

samband.**

Genom att jamfora Aronssons och Karlssons konkreta exemplifieringar
framgar tydligt skillnaden dem emellan. Det som fér Aronsson utgor
sjdlva historiekulturen &r for Karlsson endast en analytisk underkategori.
Om man vill kategorisera de tva begreppsdefinitionerna skulle man séle-
des kunna tala om en sndv respektive bred definition av historiekulturbe-

greppet.

4.1.3 Begreppsdefinition

I mitt eget sétt att ndrma mig begreppet historiekultur har jag valt att utgé
fran Karlsson och hans bredare definition. Jag har dven 14tit mig inspire-
ras av Henrik Astrém Elmersjo som definierar historiekultur genom att
sarskilja tvé olika tankeled. Han menar att historiekultur dels ar olika sitt
att konceptualisera historia beroende pa kulturellt sammanhang, dels

92 Karlsson (2010), s. 76.
9 Karlsson (2010), s. 76-88.
% Aronsson (2004), s. 17.



kommunikationen av denna konceptualisering via olika kanaler.”> Med
utgangspunkt fran Karlsson och Astrém Elmersjo har jag valt att definiera
historiekultur som det kommunikativa sammanhang inom vilket olika sdtt
att uppfatta det forflutna lyfis fram och ges mening.*®

I det hdar sammanhanget kan det vara pé sin plats att resonera kring
relationen mellan begreppet historiekultur och skoldmnet historia. I linje
med Astrém Elmers;jd uppfattar jag historieimnet som en del av historie-
kulturen. Historia, historiekultur och historiedimnet &r sammanvévda. Jag
kommer darfor fortsdttningsvis bendmna den historiekultur som kommer
till uttryck i skolan som skolans historiekultur.”” 1 forlingningen av
ovanstaende resonemang kan man séga att skolans historiekultur manife-
steras i skoldmnet historia, ndrmare bestdmt i historieimnets vad- och var-
for-dimension, det vill sidga i de epistemologiska uppfattningarna om
vilka kunskaper som inryms i historiedmnet och varfor dessa kunskaper
ar meningsfulla.

4.1.4 Sammanfattning

Genom mitt val av historiekultur som portalbegrepp har jag positionerat
mig inom det historiedidaktiska féltet. Genom mitt breda sétt att definiera
historiekulturbegreppet har jag dessutom positionerat mig sjalv i Karls-
sons sydsvenska forskningsmiljo. Virt att notera dr dock att for de flesta
nordiska historiedidaktiker med ett intresse for historiekultur &r det inte
Karlsson som utgor utgangsreferensen, utan det dr Aronsson och hans
sndva definition som lyfts fram och modifieras.’®

4.2 Historiekultur som analysverktyg

4.2.1 Analytiska underkategorier

Nackdelen med breda definitioner &r att de behdver brytas ner i analytiska
underkategorier for att kunna operationaliseras i en empirisk studie.®

95 Astrom Elmersjo (2017), s. 18.

% Till skillnad frén Karlsson har jag valt att inte precisera definitionen med stod av begreppen minne och
historiemedvetande. Anledningen 4r att jag inte vill laborera alltfor mycket med dessa svérhanterliga begrepp
i mitt teoribygge.

97 Astrom Elmersjo (2017), s. 19. Aronsson menar skolundervisningen 4r en av historiekulturens former. Han
varnar dock for att anvinda begreppet historiekultur i ett sammanhang dar dven analysobjektet &r historia.
Aronsson (2004), s. 43.

%8 Se not 90.

% Ytterligare en nackdel med breda begreppsdefinitioner att de tenderar att blir si allomfattande att deras
forklaringsvarde blir begrénsat.

45



Karlssons distinktion mellan text och kontext uppfattar jag som ett klar-
gorande steg i en sddan nedbrytning, men till skillnad fran Karlsson har
jag har valt att bendmna dessa badda underkategorier som "produkt" re-
spektive “arena”.!? En annan skillnad jaimfort med Karlsson &r att jag har
valt att lata “process” utgdra en tredje analytisk underkategori. Schema-
tiskt kan ovanstaende resonemang illustreras i nedanstdende modell (se
figur 2).

Figur 2. Analytiska underkategorier

For att kunna tillimpa dessa underkategorier som analytiska verktyg be-
héver de dock preciseras ytterligare, vilket kommer att goras i de féljande
tre avsnitten.

4.2.2 Historiekulturella produkter

Som framgétt tidigare menar Karlsson att historiekulturen kan analyseras
textuellt och att i centrum for en sddan analys stér en historieprodukt. !
Jag uppfattar att bendmningen historieprodukt dr en synonym till vad
Karlsson i ett annat avsnitt av sitt teoribygge bendmner historisk artefakt.
I detta avsnitt klargdr han att "en historisk artefakt ar ett objekt eller icke-
materiellt historiskt fenomen med koppling till ett forflutet som vi upple-
ver att vi har en relation till".!°2 En viktig distinktion i detta ssmmanhang
ar skillnaden mellan en historisk produkt och en historiekulturell produkt.

100 Med text avser Karlsson historieprodukterna i sig, t.ex. en lirobok. Vad giller kategorin kontext menar han
att den kan forstéds pa tre olika sétt: processuellt, strukturellt och funktionellt. Karlsson betonar dock att de tva
sistndmnda perspektiven ar ndraliggande varandra och att man ofta talar om ett strukturfunktionalistiskt be-
traktelsesitt. Karlsson (2010), s. 86 ff.

101 Karlsson (2010), s. 86 ff.

102 Karlsson (2010), s. 77.
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Jag menar att epiteten "historisk" och "historiekulturell" dr betydelseba-
rande. Genom att anvinda det senare epitetet markeras att produkten, med
Karlssons formulering, inte bara har en koppling till ett forflutet, utan att
den har en koppling i/l ett forflutet som vi upplever att vi har en relation
till. Skillnaden ligger i graden av relevans. Om man anvéander sig av en
skafferimetafor skulle det innebéra att de historiska produkterna &r alla de
produkter som finns tillgéngliga i det historiska skafferiet, medan de
historiekulturella produkterna dr de produkter som i ett givet samman-
hang plockas fram och brukas. Det 4r sdledes forst nér den historiska pro-
dukten aktualiseras och aktiveras som den kan bendmnas som en histori-
ekulturell produkt.'%3

Inom det historiedidaktiska féltet finns exempel pé flera historiekultu-
rellt forankrade studier ddr nagon form av historiekulturell produkt utgjort
analysobjekt. Ett exempel dr Niklas Ammert som i sin avhandling har
analyserat 1drobdcker i historia och i sin analys satt in ldrobdckerna i en
historiekulturell kontext. En ldrobok i historia, menar Ammert, utgdr en
formedlande historieprodukt mellan ldroboksforfattaren och eleven.!%
Ett annat exempel dr Astrom Elmersjd som for ett liknande resonemang i
sin studie av forhandsgranskningar av svenska ldromedel. I hans studie
utgor laromedelsgranskarnas sakkunnighetsutlatanden den historiekultu-
rella produkten.'® I foreliggande studie kommer ett externt prov i historia
att pad motsvarande sétt uppfattas som en historiekulturell produkt.

4.2.3 Historiekulturella arenor

Begreppet arena

I en bok fran 2014 lanserar Karlsson en delvis omarbetad definition av
begreppet historiekultur. I boken definieras historiekultur som den kul-
turella arena dér ett samhélle kommunicerar och virderar vilken historia
som ska #dgnas uppmérksamhet [...]”.'% Det &r en definition dir begrep-
pet arena lyfts fram pa ett tydligare sétt &n i den tidigare definitionen. En
viktig forutséttning for att jag ska kunna anvénda historiekulturell arena

193 En annan viktig distinktion &r den mellan en historiekulturell produkt och en historiekulturell referens. Se
t.ex. Nordgren (2016), s. 481.

104 Ammert (2008), s. 25. Jfr Malmros (2012).

105 Astrom Elmersjo (2017), s. 39.

1% Karlsson (2014), s. 65. Det jag uppfattar som problematiskt med denna definition &r singularisformen av
arenabegreppet. Karlsson dr makrohistoriskt forankrad och har en preferens att utga fran nationen som auto-
nom analytisk enhet. Han tar stod mot Andersons begrepp imagined communities for att spara stora menings-
bérande berittelser som formar historiekulturen. Karlsson (2010) s. 20.
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som en analytisk underkategori i mitt teoribygge é&r att jag kan skilja mel-
lan historiekulturella arenor pa olika nivaer. For att mojliggora en sddan
nivdindelning har jag tagit stod i teoribildning hdmtad frén det ldroplans-
teoretiska faltet.

Arenor pa olika nivaer

Bo Lindensjoé och Ulf P. Lundgren har i sin forskning undersokt forhal-
landet mellan de politiska och administrativa aktdrernas intentioner, som
de kommer till uttryck i styrdokument, och den faktiska styrning som
dessa intentioner sedan far ute i skolorna. I sin analys anvénder de sig av
en styrteoretisk modell som &r uppbyggd kring tre arenor: en formule-
ringsarena, en transformerings- och medieringsarena samt en reali-
seringsarena. Lite forenklat kan man sidga att modellen tydliggor att pa
formuleringsarenan fattas besluten och pa realiseringsarenan omsétts
dessa beslut 1 handling. Medierings- och transformeringsarenan utgor ett
mellanled i relation till de bada andra arenorna. De styrdokument som tar
form pé formuleringsarenan formedlas, tolkas och transformeras av me-
diala aktdrer innan de nar fram till realiseringsarenan. '%’

Genom att tillimpa delar av Lindensj6 och Lundgrens teoribygge vill
jag tydliggéra min teoretiska utgangspunkt att ett externt prov i historia
ar en historiekulturell produkt som hanteras pé tva olika arenor: en histo-
riekulturell formuleringsarena och en historiekulturell realiserings-

arena.'%®

Verksamheten pa arenorna

Som framgétt ovan menar Lindensjé och Lundgren att verksamheten pé
formuleringsarenan handlar om att fatta beslut och att verksamheten pa
realiseringsarenan handlar om att genomfora dessa beslut. Problemet &r
dock att besluten som fattas pa formuleringsarenan maste konkretiseras i
form av skriftliga produkter innan de kan genomforas pé realiseringsare-
nan.'®” T linje med Lindensjo och Lundgren uppfattar jag att verksam-

107 Lindensjoé & Lundgren (2000), s. 171-179.

1% Inom det historiedidaktiska filtet anvinds ofta Goodlads (1979) mer elaborerade liroplansteoretiska mo-
dell/teoribygge, se t.ex. Alvén (2017) och Nygren (2011).

1 Lindensj6 & Lundgren (2000), s. 147. Lindensj6 och Lundgren tar sig an problematiken genom att beskriva
tva olika stadier av beslutsgenomforande: dels ”guideline-writing” dd d@mbetsmén tolkar de fattade besluten
och transformerar dem till skriftliga produkter i form av styrdokument, dels "field-implementation” da ldrare
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heten pad formuleringsarenan inrymmer tvd dimensioner: en beslutsfat-
tande politisk dimension och en operationell administrativ dimension. |
samband med ett externt prov i historia innebér det att provbestillaren
fattar beslut om att provet ska konstrueras; att provkonstruktérerna kon-
kretiserar beslutet i ett prov och att historieldrarna sedan implementerar
beslutet genom att genomfora detta prov.

Aktérerna pa arenorna

Lindensj6é och Lundgren har i sin forskning uppmirksammat relationen
mellan de politiska och administrativa aktdrerna, och de menar som fram-
gétt ovan att de senares roll ar att konkretisera politikernas intentioner i
form av skriftliga styrdokument, en konkretisering som de menar inbegri-
per en tolkningsprocess. De administrativa &mbetsménnens friutrymme i
den hir tolkningsprocessen ar en empirisk frdga, men Lindensjo och
Lundgren menar att deras handlingsutrymme generellt sett &r stort.

Demokratiska system priglas av avstand mellan politik, val och par-
tikoalitioner & ena sidan och den verkliga” styrningsprocessen, som
vésentligen sker genom byrakrati, & den andra sidan. [...] [Det]
okande antalet statliga uppgifter och de uppskruvade ambitionerna
med dem [har] bidragit till att "befria” forvaltningens &mbetsmén fran
mycket av det traditionella beroendet av deras politiska ledning.’’

Problematiken kring &mbetsménnens, eller i min modell provkonstrukto-
rernas, friutrymme leder vidare till komplicerade resonemang dér begrepp
som ramfaktorer och paverkansfaktorer har stor betydelse. I foreliggande
forskningsprojekt ligger fokus i huvudsak pa den mottagande parten i
kommunikationsprocessen, det vill séga historieldraren, men jag kommer

dven att berdra problematiken kring provkonstruktorernas friutrymme. !!!

omsitter styrdokumentens intentioner i praktisk handling. Jfr med Lipskys (2010) teori om grésrotsbyrakrater,
det vill sidga offentliga tjanstemén som har direktkontakt med medborgarna.

110 Lindensjo & Lundgren (2000), s. 149.

"1 Jfr Andersson Hults resonemang om provkonstruktorens autonomi. Andersson Hult (2021), s. 51.
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4.2.4 Historiekulturella processer

Historiekulturens dubbla processer

Karlsson menar att en historiekultur kan uppfattas som en dubbel process:
en formedlande och en virderande process. Om det dr den formedlande
processen som star i centrum for analysen riktas fokus i1 forsta hand mot
den kommunikativa kedjan mellan avséndare, formedlare och mottagare.
Om det dr den vdrderande processen som stir i centrum &r det i forsta
hand makten 6ver vilka budskap som férmedlas i denna kommunikativa
kedja som utgor analytiskt fokus.!!?

Jag delar Karlssons uppfattning att historiekulturen inrymmer tva olika
processuella dimensioner. Till skillnad fran Karlsson och i linje med
Astrom Elmersjd viljer jag dock att anviinda mig av begreppet forhand-
ling for att beskriva den virderande dimensionen.!'3 Historiekulturens
dubbla processer i form av formedling och foérhandling utgdr en viktig
byggsten i mitt teoretiska ramverk och kommer dirfor att preciseras yt-
terligare.

Historiekultur som férmedling
Ett sitt att nirma sig den formedlande dimensionen av den historiekultu-
rella processen framkommer i Peter Aronssons historiedidaktiska teori-
bygge. Han konstaterar att vissa historiekulturella produkter har en allde-
les bestdmd upphovsperson. Det kan till exempel vara en skulptdr av ett
historiskt monument eller en avhandlingsforfattare i historia. Han konsta-
terar vidare att bade skulptoren och avhandlingsforfattaren ar brukare av
historia i ett avsindarled, men han betonar samtidigt att produkten dven
brukas i mottagarledet. Aronssons poédng dr att mottagarna i sitt bruk av
den historiekulturella produkten visserligen anvinder och tolkar produk-
ten pa sitt eget sétt, men att tolkningen inte dr helt godtycklig; det finns
alltid ndgon form av koppling till upphovspersonens intention. Denna
koppling innebér att det uppstar en budskapsformedlande 1ank mellan av-
sidndare och mottagare. !

Jag delar Aronssons uppfattning att mottagarens tolkning av den histo-
riekulturella produkten inte &r godtycklig och menar vidare att hans reso-
nemang kan dverforas till extern provkonstruktion i historia. Ett externt

12 Karlsson (2014), s. 65-66.
113 For ett utforligt resonemang om begreppet forhandling, se Astrom Elmersjo (2017), s. 23-25.
114 Aronsson (2004), s. 98-101.
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prov i historia kan uppfattas som en historiekulturell produkt i en bud-
skapsformedlande historiekulturell process dir provkonstruktdrerna &r
avsiandare och historieldraren dr mottagaren av dessa budskap.!'> Eva
Forsberg och Christian Lundahl anvénder en annan terminologi, men de-
ras beskrivning av kunskapsbedémningar ”som ett signalsystem, det vill
sdga som ett system som skickar signaler om vad som ytterst dr att be-
trakta som centrala kunskaper och valida realiseringar av dessa”, ligger
nira mitt sétt att uppfatta externa prov i historia.!''® I ett svenskt historie-
didaktiskt sammanhang har framf6r allt Rosenlund uppmérksammat kun-
skapsbedomningens budskapsformedlande funktion. Han uppmérksam-
mar dock i forsta hand historieldrarens interna bedémning och den bety-
delse ldrarens konstruktion av beddmningsverktyg far for elevens upp-
fattningar om historieimnet.'!”

Historiekultur som férhandling

Den historiekulturella forhandlingen om skoldmnet historia kretsar kring
tva centrala fragestéllningar: 1) Varfor dmnet historia i skolan? 2) Vad
ska uppfattas som historisk kunskap? P& formuleringsarenan manifeste-
ras utfallet av den hér historiekulturella férhandlingen i skolans styrdoku-
ment for historiedmnet och i forldngningen i de externa prov som baseras
pa dessa styrdokument. Pa realiseringsarenan manifesteras utfallet i histo-
rieldrarnas undervisnings- och beddmningspraktik.

Om man pa nytt anvénder sig av skafferimetaforen handlar fragestéll-
ningarna om vad det dr som plockas fram ur det historiekulturella skaffe-
riet och varfor just dessa produkter plockas fram. Fragestillningarna ar
intimt sammanlédnkande. Vad som plockas fram dr avhingigt i vilket syfte
skafferidorren 6ppnas. Om syftet med historieimnet &r att fostra kritiska
medborgare dr det kanske inte i forsta hand ett ensidigt urval av nationella
narrativ som plockas fram utan snarare kontrasterande narrativ som mgj-
liggor savil perspektivbyten och som ett kritiskt ténkande.''®

115 Det finns en omfattande forskning som har uppmirksammat att externa prov har en kommunikativ funktion.
Se t.ex. Gipps (1994); Grant (2006); Madaus (1988); Vogler & Virtue (2007).

116 Forsberg & Lundahl (2006), s. 24. De uppmérksammar att kunskapsbedémningar, som ett medium, kan
fylla bade en styrande och en kommunikativ funktion. Forsberg & Lundahl (2006), s. 7-29.

117 Rosenlund (2016), s. 54 ff. Se dven Jarhall (2020).

18 Jfr Alvén (2017).
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4.2.5 Sammanfattning - en konceptuell modell

For att sammanfatta och tydliggdra mina resonemang kring begreppet
historiekultur har jag konstruerat en enkel konceptuell modell.!"” Mo-
dellen ska uppfattas som ett heuristiskt redskap for att tydliggora den
grundldggande tanken att det med nédvéndighet uppstar en kommunika-
tiv relation mellan provets externa aktorer och den undervisande historie-
lararen 1 samband med att ett externt prov konstrueras, genomfors och
anvénds (se figur 3).

Figur 3. Externa prov som del i en historiekulturell kommunikationspro-
cess

Formuleringsarena Realiseringsarena

Provbestillare

Férmedling

Externa
prov Budskap

Provkonstruktér

Historieldrare

Forhandling

I modellen tydliggors att den kommunikativa relationen mellan & ena si-
dan provbestillare och provkonstruktdrer verksamma pé en historiekultu-
rell formuleringsarena och & andra sidan historieldrare verksamma péa en
historiekulturell realiseringsarena omfattar dubbla processer. Det ar dels
en budskapsformedlande process och dels en budskapsférhandlande pro-
cess. Modellen tydliggér med andra ord den for avhandlingen grundlag-
gande tankeoperationen att ett externt prov i historia formedIlar olika slags
historiekulturella budskap till historieldrarna samtidigt som det foranleder
en forhandling om dessa budskap.

9 Min syn pa konceptuella modeller 4r synnerligen pragmatisk. En konceptuell modell har inget egenvirde
utan den ska vara anvindbar i ett forskningssammanhang — en bra konceptuell modell dr en anvandbar modell.
Ovanstéende konceptuella modell uppfattar jag som ett heuristiskt redskap som hjdlper mig att stilla fragor
till det empiriska materialet och den ger mig dessutom de ”glasdgon” jag behdver for att kunna tolka empirin
och sitta in mina resultat i ett storre sammanhang. Konceptuella modeller innebdr med andra ord alltid en
forenkling, men de underlittar framskrivandet av analytiska podnger.
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Externa prov i historia har saledes alltid en dubbel funktion: dels som ett
bedomningsverktyg for att generera data om elevers kunnighet 1 historia,
dels som en historiekulturell produkt som ligger till grund for sévél for-
medling av som forhandling om vad kunnighet i historia innebér. En ex-
tern provkonstruktor kan genom sitt sétt att utforma provet formedla bud-
skap till historieldrarna om vad som ytterst ér att betrakta som centrala
kunskaper inom historieimnet samt vad som utmérker progression gél-
lande historiska kunskaper. Dessa budskap kan uppfattas som mer eller
mindre normativa, det vill séga ligga till grund for en mer eller mindre
Oppen forhandling. I avhandlingen kommer den 6vergripande férhand-
lingen om skoldmnet historia att uppfattas som en forhandling mellan tva
historiekulturella traditioner: MH-traditionen och HT-traditionen. Dessa
kommer att beskrivas utforligt i nésta avsnitt.

4.3 Historiekulturella traditioner
4.3.1 Memory-history vs. Historical thinking
Vad-dimensionen géllande skolans historiedmne handlar i grunden om
vad som menas med historisk kunskap och i férléingningen om vad det
innebér att vara kunnig i historia. Historisk kunskap kan teoretiseras uti-
frén tva olika aspekter, en epistemologisk och en funktionell aspekt.
Epistemologiskt dr det mojligt att gora en atskillnad mellan en mer ob-
jektivistisk respektive en mer konstruktivistisk syn pé historisk kunskap.
Den objektivistiska synen pa historisk kunskap innebér att en redogorelse
for ett historiskt fenomen kan betraktas som antingen sann eller falsk. Den
konstruktivistiska synen pd historiska kunskaper innebdr daremot att
olika tolkningar av samma historiska fenomen, kan bedémas vara moj-
liga, samtidigt som en viss tolkning kan vara mer rimlig. Den grundlig-
gande epistemologiska skillnaden &r sdledes graden av tolkningsutrymme
irelation det historiska fenomenet. I grunden handlar den epistemologiska
aspekten om sanningsansprak. 2

120 Jfr med Alvesson & Skoldbergs resonemang om det trilaterala sanningsbegreppet. Objektivismen utgir
frén ett representativt sanningsbegrepp ddr det finns en direkt korrespondens mellan sanning och verklighet
medan konstruktivismen utgar frén ett signifikativt sanningsbegrepp som man nar genom tolkning. Alvesson
& Skoldberg 2008, s. 35-39. Pa ett mera dvergripande plan har objektivismen starka kopplingar till den evi-
densbaserade (kognitiva) forskningstraditionen. Den underliggande premissen for denna forskningstradition
ar farhdgorna for kunskapsrelativism och i forlingningen ett samhille priglat av faktaresistens. Konstruktiv-
ismen har starka kopplingar till den progressiva rorelsen och socialkonstruktivismen, ofta med ett uttalat makt-
perspektiv. Se dven Rosenlund som utifrdn ett historiedidaktiskt perspektiv nyanserar skillnaden objektiv-
ismen och konstruktivismen. Rosenlund (2016) s. 43-44. Se dven Virta (1997), s. 163-173.
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Den funktionella aspekten av historisk kunskap handlar om hur kun-
skapen manifesteras. Jag kommer under analysarbetet att sérskilja mellan
tva olika manifestationer av historisk kunskap: det historiska referatet och
det historiska resonemanget. Det historiska referatet korrelerar i hogre
grad med den objektivistiska synen pa historisk kunskap medan det histo-
riska resonemanget korrelerar i hogre grad med den konstruktivistiska sy-
nen pa historisk kunskap.'?!

Den kanadensiske historiedidaktikern Stéphane Lévesque konkretise-
rar ovanstdende resonemang nér han sarskiljer tvd olika traditioner att
hantera den historiekulturella vad-dimensionen i skoldmnet historia: den
mer objektivistiskt orienterade memory-history”-traditionen (MH-trad-
itionen) och den mer konstruktivistiskt orienterade “historical thinking”-
traditionen (HT-traditionen). 22

MH-traditionen

Lite forenklat kan man sdga att MH-traditionen har sina historieveten-
skapliga rotter hos de tyska historiker, med Ranke i spetsen, som under
1800-talet tog avstand frdn den d& radande traditionen att skriva historia
med moraliska fortecken. Historikerns uppgift skulle istillet vara att med
stod av vetenskaplig killkritisk metod ta reda pad vad som egentligen
hinde”. Den grundldggande tankeoperationen var att det var mdjligt att
rekonstruera det forflutna och att det dr historikerns uppgift att konstruera
historiska narrativ som gor ansprak pé att vara sanna. '

I en MH-traditionell tolkning av skoldmnet historia uppfattas historisk
kunskap dérfor i grunden som minneskunskaper av olika slag.'?* Det kan
handla om att minnas rena faktakunskaper som értal och personer, men
dven mer kriavande minneskunskaper som att kunna aterberitta ett hén-
delseforlopp, det vill séga att med stdd av minnet kunna rekonstruera ett

121 Den funktionella aspekten av historisk kunskap kan relateras till “de fyra F:n”: fakta, forstdelse, firdighet

och fortrogenhet. De fyra F:n kan, som kan beskrivas som fyra olika kunskapsformer, har utgjort det kun-
skapsteoretiska fundamentet i den svenska skolan sedan 1994 ars laroplansreformer.

122 L ¢vesque (2008), s. 3-17. Inom det historiedidaktiska filtet finns det ett flertal olika benimningar pi4 MH-
traditionen. Se t.ex. Dugette som anviander bendmningen “Traditional history”. Duqette (2015), s. 52. Shemilt
som anvinder bendmningen “Historical knowledge”. Shemilt (2018), s. 451. Rosenlund som anvénder bendm-
ningen “transfer-of-content tradition”. Rosenlund (2016) s. 41.

123 Se t.ex. Reisman (2019).) Se dven Uggla (2002), s. 315-374.

124 Samuelsson anvénder begreppet deklarativ kunskap nér han beskriver vad som kinnetecknar minnesbase-
rad kunskaper i historia: Historisk kunskap &r nagot som ska overforas frédn skolan till en forestillt passiv
elev.” Samuelsson (2015), s. 64. Shemilt utgar fran begreppet deklarativ kunskap nir han resonerar om olika
former av minneskunskaper inom historiedimnet. Han menar att det 4r meningsfullt att sérskilja mellan min-
neskunskaper i form av “recognition” och “recall”. Shemilt (2018), s.451. Se dven Virta (1997), s. 163-167.



givet historiskt narrativ, till exempel héndelseforloppet i samband den
franska revolutionen. 2

Det handlar séledes inte bara om att minnas, det innefattar dven ett go-
rande som manifesteras i det historiska referatet. Att referera komplexa
historiska narrativ ska inte uppfattas och reduceras till en enkel kognitiv
tankeoperation. Det goda historiska referatet kréaver till exempel genom-

tidnkta overviganden géllande historisk signifikans.!26

HT-traditionen
Aterigen lite forenklat kan man siga att HT-traditionen har sina historie-
vetenskapliga rotter hos de historiker som fran olika hall under 1900-talet
problematiserade det objektivistiska sanningsanspréket. De ifrdgasatte
om det var mojligt att ta reda pa ’vad som egentligen hinde” eftersom
historikern inte kan frigdra sig fran sina egna tolkande glaségon. Darmed
inte sagt att det saknas ett sanningsansprak inom HT-traditionen, snarare
handlar det om att sanningsanspraket ligger pa en annan niva. De fakta
som underbygger ett historiskt narrativ kan och bor provas mot det objek-
tivistiska sanningsanspraket. Skillnaden jamfort med det MH-tradition-
ella sanningsanspraket d4r med andra ord att det inte &r narrativet i sig som
ar barare av ett sanningsansprak utan de fakta som underbygger narrati-
vet. 1?7

I en HT-traditionell tolkning av skoldmnet historia innebér historisk
kunskap saledes ndgot mer dn bara minneskunskaper. Lévesques kollega
Peter Seixas gor en jaimforelse med en teaterforestdllning nér han sérskil-
jer dessa traditioner. Han menar att en historieldrare med ambitionen att
formedla minneskunskaper kan ndja sig med att 1ata eleverna ta del av
forestéllningen pa scenen. Om léraren didremot har en ambition att ut-
veckla kunskaper med koppling till HT-traditionen sa ska eleven inte bara
passivt ta del av forestdllningen utan dven bli medveten om de processer
som #dger rum bakom scenen och som méjliggor forestéllningen.'?® T
grunden handlar HT-traditionen om att eleven ska utveckla kunskaper

125 Rosenlund uppmirksammar att det dven dr mdjligt att referera (minnas) ndgon annans historiska resone-
mang. Rosenlund (2011).

126 MH-traditionen manifesterad i det historiska referatet kan kopplas till historia som ett (allmin)bildnings-
dmne. Det kan dven kopplas till historia som ett led i en identitetsfostran. Det historiska referatet kan uppfattas
som ett narrativ vilket innebér att grundldggande krav pa intrig och sensmoral efterstrivas. Se Reisman (2019)
s. 536.

127 Se t.ex. Reisman et al (2019). Se dven Uggla (2002), s. 315-374.

128 Seixas (2008), s. viii.
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som mojliggdr en forstaelse for att ett handelseforlopp (narrativ) endast
ar en konstruktion och inte en direkt avspegling av en verklighet. Det
handlar ocksé om att eleven ska utveckla kunskaper/formagor som moj-
liggdr egna analytiska resonemang och inte bara atergivande av andras
analytiska slutsatser. HT-traditionen kréver saledes ett gérande pa ett an-
nat sétt 4n vad som krévs inom MH-traditionen. %’

En trepartsférhandling?

Det historiedidaktiska faltet har pé senare tid berikats med en rad elabo-
rerade kognitiva modeller forankrade i HT-traditionen som har det ge-
mensamt att de pa olika sétt problematiserar den MH-traditionella synen
pé historisk kunskap.'3° Inom filtet har sedan stort utrymme égnats at att
sdrskilja dessa HT-traditionella modeller sinsemellan, ofta genom att sér-
skilja tva huvudspar: ett anglosaxiskt spar med fokus pa historisk metod
och ett kontinentalt spar med fokus pa historiemedvetande (temporal ori-
entering).'*! T forlangningen innebdr den hir interna HT-férhandlingen
att det &r mojligt att urskilja tva olika sétt att beskriva den epistemologiska
forhandlingen inom féltet, antingen som en tvapartsférhandling eller som
en trepartsforhandling.

I en trepartsforhandling utgor det anglosaxiska respektive kontinentala
spéret tva separata parter och MH-traditionen utgdr den tredje parten. Ett
tydligt exempel pa detta sétt att beskriva forhandlingen framkommer i
Rosenlunds avhandling History Education as Content, Methods or
Orientation? 1 avhandlingen tydliggér Rosenlund skillnaden mellan det
anglosaxiska respektive kontinentala sparet inom HT-traditionen eller,
med Rosenlunds terminologi, ”the empirical approach” respektive the
orienting approach”. I en historieundervisning med en “empirical appro-
ach” ligger fokus pé historisk metod och pé empiriska studier av vad som
har hént i det forflutna. I en historieundervisning med en orienting ap-

129 HT-traditionen manifesterad i det historiska resonemanget kan kopplas till historia som ett temporalt ori-
enterande och identitetsskapande d@mne.

130 For exempel pa kognitiva modeller med HT-traditionell forankring, se t.ex. Lévesque & Clark (2018); van
Boxtel & van Drie (2018); Clark & Grever (2018); VanSledright (2014). Ett exempel pa en svensk kognitiv
modell med HT-traditionell forankring &r Karlsson (2014). Kolbl & Konrad for ett resonemang om for- och
nackdelar med att utarbeta den hér typen av kognitiva modeller. De menar att i forlangningen kan alltfor rigida
“guidelines” begrinsa historieldrarnas kreativitet och ddrmed forsvéra lararens didaktiska uppdrag. Kolbl &
Konrad (2015), s. 26.

131 Se t.ex. Rosenlund (2016).
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proach” ligger fokus i hdgre utstrickning pa d&mnets existentiella dimens-
ion och pa hur historiska kunskaper om det forflutna kan anvéndas for att
skapa temporala samband mellan datid, nutid och framtid.'*? Dessa bida
parter relateras sedan till den tredje, MH-traditionella parten, dér historie-
undervisningens fokus ligger pa “the transfer of content”. 33

Att beskriva den historiedidaktiska forhandlingen inom féltet som en
tvapartsforhandling innebér i praktiken att skillnaderna mellan den ang-
losaxiska respektive kontinentala traditionen tonas ner. Susan Brookhart
argumenterar for att skillnaden mellan dessa béda traditioner i praktiken
ar begrinsad och att de tvé traditionerna har mycket gemensamt. Den hu-
vudsakliga skillnaden dr enligt Brookhart att den kontinentala tolkningen
av HT-traditionen i hogre utstrdckning inkluderar elevens egen livsvérld
i den praktiska undervisningen och dérmed tydligare betonar historiedm-
nets identitetsskapande dimension. 34

I'linje med Brookhart uppfattar dven jag den historiekulturella férhand-
lingen om skoldmnet historia som en tvapartsforhandling. Jag dr med-
veten om att det finns betydande relevansrelaterade och epistemologiska
skillnader mellan det anglosaxiska och det kontinentala spéret inom HT-
traditionen. Om man aterigen plockar fram teatermetaforen ar det tydligt
att den kontinentala HT-traditionalisten i hdgre grad dn den anglosaxiska
ar intresserad av vilken eller vilka forestéllningar som ska visas under
besoket samt i vilket syfte dessa forestéllningar visas. Denna skillnad
overskuggas dock av den grundlaggande epistemologiska skillnaden mel-
lan den mer objektivistiskt forankrade MH-traditionen och de badda HT-
traditionerna som bada &r forankrade i konstruktivismen. Skillnaden in-
nebir att MH-traditionalistens elever atervinder till klassrummet efter £fo-
restéllningens slut medan HT-traditionalisternas elever stannar kvar och
undersoker vad som finns bakom scenen. Den grundldggande epistemo-
logiska forhandlingen sker saledes mellan foretrddare for den MH-tradit-
ionella objektivismen respektive den HT-traditionella konstruktivismen.

132 Andersson Hult argumenterar for att det inom den kontinentala HT-traditionen i sin tur kan urskiljas tva
huvudlinjer med fokus pé identitet respektive emancipation. Andersson Hult (2021), s.48—49.

133 For en mer elaborerad redogérelse av trepartsforhandlingen, se t.ex. Shemilt (2018), s. 451-453. Ett alter-
nativt sétt att beskriva trepartsforhandlingen ar att betrakta den som tva separata tvapartsforhandlingar. En
generell tvapartsforhandling mellan den objektivistiska MH-traditionen och den konstruktivistiska HT-tradit-
ionen och en intern konstruktivistisk tvapartsforhandling mellan den kontinentala och den anglosaxiska tolk-
ningen av HT-traditionen.

134 Brookhart (2015), s.183 ff. Hon héinvisar i sin tur till Cuban (2009) nir hon sirskiljer “the heritage tradition”
fran “the historical tradition”. Cuban menar att de flesta historieldrare tillimpar nagon form av pragmatism
och att de haller fast vid heritage-traditionen.
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4.4 Den historiekulturella forhandlingen

4.4.1 Konstrukt-begreppet

For att mojliggora en mer precis beskrivning av forhandlingen mellan
MH-traditionen och HT-traditionen behdver jag introducera begreppet
konstrukt i det teoretiska ramverket. I ett skolrelaterat historiekulturellt
sammanhang dr konstrukt-begreppet ett anvéndbart, men omdiskuterat
begrepp, som underléttar hanteringen av historieimnets epistemologi, det
vill sdga dmnets vad-dimension.

Begreppet ér forankrat i den psykometriska teoribildningen och det &r
forst pa senare dr som det har borjat anvindas mera frekvent i en &mnes-
didaktisk kontext. En ofta anvind definition av ett konstrukt ar att det
omfattar “begreppet eller karaktiristiken som ett prov avser att méta”.!3
I ett skolrelaterat sammanhang manifesteras konstruktet i kurs- och &m-
nesplanerna.

For att precisera ett skoldmnes konstrukt krdvs ndgon form av kognitiv
konceptuell modell. Att konstruera kognitiva konceptuella modeller som
preciserar ett konstrukt dr dock problematiskt. En del av problematiken
ligger i att ett konstrukt kan inrymma flera dimensioner. Jag sérskiljer tre
olika dimensioner: en doménlogik, en emfaslogik och en progressionslo-
gik.13¢ I skolimnet historia kan konstruktets tre dimensioner preciseras
enligt nedan:

e Dominlogik — vilka substantiella kunskaper och procedurala {or-
magor omfattar skoldmnet historia?
o Emfaslogik — vilka substantiella kunskaper och procedurala for-
mégor &r centrala i skoldmnet historia?
e Progressionslogik — vad sérskiljer/utmérker olika kvalitetsnivaer
i skoldmnet historia?
Vad som avses med dessa tre dimensioner kommer att fortydligas i de
néstfoljande avsnitten, men jag vill understryka att det inom filtet inte
rdder ndgon konsensus kring huruvida kognitiva konceptuella modeller
som syftar till att precisera ett givet konstrukt utover doménlogiken dven
bor omfatta ndgon form av emfaslogik och/eller progressionslogik. %7

135 American Educational Research Association (2014), s. 11.

136 Modell of Cognition (MoC) &r frekvent begrep inom den historiedidaktiska bedomningsforskningen. Se
t.ex. Seixas & Ercikan (2015), s.1-3.

137 Jfr t.ex. Pellegrino et al (2001) som sérskiljer tva olika dimensioner: en epistemologisk dimension och en
progressionsdimension.
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4.4.2 Forhandlingen om domanlogiken
Doménlogiken utgdr konstruktets epistemologiska fundament. Inom fal-
tet sarskiljs ofta mellan substantiella (innehéllsbaserade) kunskaper och
procedurala (firdighetsbaserade) formégor.'3® I en svensk kontext mani-
festeras de substantiella kunskaperna i kursplanernas centrala innehall
och de procedurala férmagorna i kursplanernas mélformulering. Den hog-
ljudda debatten 2019 om antikens vara eller inte vara i samband med det
nya forslaget till kursplan for historieimnet i grundskolan var séledes en
debatt om doménlogikens substantiella dimension.'3 Nir formégan att
resonera om hur historia anvénds skrevs in i samma kursplan 2011 var det
en genomgripande fordndring av doménlogikens procedurala dimension.

I en MH-traditionellt forankrad doménlogik ligger fokus pa rekon-
struktionen av historiska narrativ, det vill siga pa den substantiella di-
mensionen av doménlogiken. Rekonstruktionen kan manifesteras i ett
sammanhéingande referat av ett narrativ eller i rekapitulationen av speci-
fika detaljer i ett givet narrativ. Om man tar exemplet antiken sé kan det
handla om att eleven ska kunna rekonstruera centrala héandelseforlopp, till
exempel de grekiska-persiska krigen. De historiska begrepp som lyfts
fram 1 den MH-traditionella doménlogiken 4r pd motsvarande sitt forank-
rade i den substantiella dimensionen. Det behovs i forsta hand innehalls-
begrepp eller (first-order concepts) for att rekonstruera ett givet narrativ.
For att rekonstruera hdndelseforloppet under perserkrigen behdvs till ex-
empel innehéllsbegreppet stadsstat. Formégan att med stod av minnet
kunna rekonstruera ett givet narrativ ska inte forringas. Det &r en grund-
laggande formaga inom historiedmnet som pd manga sétt kan kopplas till
begreppen bildning eller allmanbildning. '4°

Aven i en HT-traditionellt forankrad dominlogik ligger fokus pa histo-
riska narrativ, men till skillnad fran den MH-traditionella doménlogiken
handlar det inte bara om att kunna rekonstruera ett givet narrativ utan dven
om att kunna dekonstruera (resonera om) givna narrativ samt att kunna
konstruera egna narrativ (dra egna slutsatser). Det innebdr att eleven inte
bara ska kunna rekonstruera hdndelseforloppet under de grekiska-per-
siska krigen. Eleven ska dven kunna resonera om hur krigen har skildrats

138 Se t.ex. Lévesque (2008), s. 29-30. Hur dessa bida dimensioner av doménlogiken ska bendmnas réder det
dock delade meningar om. I en anglosaxisk milj6 har bendamningarna ”content” och “skills” lange varit domi-
nerande. Se Seixas & Ercikan (2015), s. 2.

139 Se t.ex. Strannegard (2019).

1401 1994 4rs liroplan (Lpf 94) 4r striivansmalen ett uttryck for ett bildningsideal. Se Carlgren et al (2009).
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i olika kéllor med koppling till krigen samt med stdd av dessa kéllor
kunna dra underbyggda slutsatser, till exempel slutsatser om vad som or-
sakade krigen. Den hér skillnaden innebér att doménlogikens fokus for-
skjuts frdn den substantiella dimensionen till den procedurala dimens-
ionen. Det innebér ocksa att de historiska begrepp som lyfts fram &r savil
innehéllsbegrepp (first-order concepts) som metahistoriska begrepp (se-
cond-order concepts).'#! De metakognitiva begreppen behdvs framfor allt
for att kunna dekonstruera (resonera om) ett givet narrativ. For att kunna
resonera om hur de grekiska-persiska krigen har skildrats i olika kéllor
behover eleven kunna hantera grundldggande kéllkritiska begrepp, till ex-
empel skillnaden mellan forsta- och andrahandskillor.'4?

4.4.3 Forhandlingen om emfaslogiken
Emfaslogiken kan beskrivas som konstruktets vagskal. Om konstruktets
samtliga doménlogiska delkomponenter, det vill sédga allt innehall och
samtliga férmagor, viger lika tungt behovs det ingen emfaslogik. Om dér-
emot nagon eller nagra av delkomponenter intar en sirstillning kravs na-
gon form av emfaslogik.'* Emfaslogiken handlar siledes om huruvida
konstruktets doménlogik inrymmer nagon form av epistemologisk hie-
rarki (delkomponenternas relativa vikt). Notera att behovet av en emfas-
logik minskar om konstruktet inrymmer f4 doménlogiska delkomponen-
ter. Ett konstrukt vars doménlogik endast omfattar ett narrativ och en for-
maga behover inte ndgon emfatisk logik. I de nuvarande kursplanerna i
historia i Gy11 saknas en explicit emfaslogik. I skrivningarna for det cen-
trala innehéllet finns dock implicit en emfaslogik som manifesteras i skill-
naden mellan “’ska-satser” och “bor-satser”. 44

Emfaslogiken inom MH-traditionen omfattar i férsta hand den substan-
tiella dimensionen av doménlogiken. MH-traditionens fokus pa rekon-
struktionen av historiska narrativ innebér att kravet pa kronologisk bredd

141 Under senare tid har dven bendmningen third-order concepts borjat anviindas av forskare inom filtet, se
t.ex. Jarhall (2020).

142 Jfr med Reismans resonemang om “historical reading”. Hon sirskiljer mellan bakgrundskunskaper (rekon-
struktion), kallkritik i form av trovardighet/relevans (dekonstruktion) och kéllhantering i form av dra slutsatser
utifran flera kéllor (konstruktion). Reisman (2015), s. 29 ff. Waldis et al betonar att dekonstruktionen &r en
analys och att konstruktionen ar syntes. Waldis et al (2015), s. 117.

143 Rosenlund argumenterar for att den emfaslogiken i ménga fall &r en normativ fraga. Rosenlund (2016), s.
39 ff.

144 Notera att emfaslogiken 4r dmnesspecifik och att den inte ska forviixlas med den bedomningsteoretiska
(psykometriska) viktningslogiken. Den forra handlar om delkomponentens relativa tyngd inom ett givet kon-
strukt och den senare handlar om prestationsomddmets relativa tyngd vid en given sammanvégning.
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tenderar att 6ka, vilket 1 sin tur innebér att det krdvs en emfaslogik som
preciserar vilket eller vilka narrativ som dr minnesvarda (meningsfulla).
Behovet av en emfaslogik géllande doménlogikens procedurala dimens-
ion dr ddremot mer begrinsat eftersom MH-konstruktets doménlogik ar
forhéllandevis snédv och i forsta hand omfattar formagan att rekonstruera
historiska narrativ.

Emfaslogiken inom HT-traditionen omfattar i férsta hand den proce-
durala dimensionen av doménlogiken. HT-traditionens procedurala di-
mension dr bredare och inrymmer fler delkomponenter 4n MH-tradit-
ionen. Emfaslogiken blir ddrmed mer komplex och svérare att hantera.
Det bor till exempel framga vilken tyngd rekonstruktionen har i relation
till dekonstruktionen och konstruktionen. 43

4.4.4 Foérhandlingen om progressionslogiken

Progressionslogiken kan beskrivas som den epistemologiska underbygg-
nad som gor det mojligt att sérskilja olika kvalitetsnivéer i en elevprestat-
ion.'* Om ambitionen endast &r att sdrskilja mellan tva kvalitetsnivéer
(vet/kan och vet inte/kan inte) behdvs ingen progressionslogik eftersom
kriterierna for dessa nivéer kan baseras direkt pa konstruktets doménlo-
gik, antingen vet/kan du det som efterfragas i konstruktet eller sa vet/kan
du det inte. Konstruktets doménlogik utgér med andra ord ett tillrdckligt
teoretiskt underlag.'¥” Om ambitionen ddremot ér att sarskilja mellan flera
nivaer krdvs nagon form av progressionslogik som gor det mojligt att sér-
skilja mellan olika nivier/kvaliteter av kunskap. Utdver det grundlig-
gande minimikravet tillfor saledes progressionslogiken kompletterande

145 Det ér viktigt att sérskilja emfaslogiska forskjutningar inom ett givet konstrukt fran grundléggande episte-
mologiska forskjutningar mellan konstrukt forankrade i olika historiekulturella traditioner. En emfaslogisk
forskjutning inom ett konstrukt kan vara en forskjutning fran éldre till moderna narrativ. En grundlaggande
epistemologisk forskjutning kan vara en forskjutning frén rekonstruktion av narrativ till (de)konstruktion av
narrativ, det vill siga en forskjutning fran en MH-tradition till en HT-tradition. I det senare fallet handlar det
om att en eller flera av de centrala procedurala delkomponenterna inom ett givet konstrukt tillkommer eller
bortfaller. Den senaste revideringen av grundskolans styrdokument (Lgr22), dir uppdraget var att forskjuta
fokus fran “analys” till ”fakta” i de yngre arskurserna, skulle kunna uppfattas som sadan mera grundlaggande
epistemologisk forskjutning.

146 VanSledright anvéinder begreppet “weighting rationale” nér han betonar vikten av en tydlig progressions-
logik for att kunna sérskilja olika kvalitetsnivaer i en elevprestation. VanSledright (2015), s. 85.

47 Huruvida progressionslogiken utgér en separat del (dimension) av konstruktet handlar i grunden om
huruvida det 4r méjligt och/eller 6nskvért att skriva fram en doméanspecifik progressionslogik eller inte. Om
progressionslogiken endast omfattar det grundldggande minimikravet som sedan kompletteras med kvantita-
tiva optimumnormer ar det inte meningsfullt att tala om en doménspecifik progressionslogik. Om optimumnor-
merna ddremot omfattar additiva och kvalitativa indikatorer 4r det rimligt att lata progressionslogiken utgéra
en separat del av konstruktet.
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optimumnormer.'*® Ett sitt att tydliggora skillnaden mellan minimikra-
ven och de progressionslogiska optimumnormerna é&r att goéra en jamfo-
relse med en vanlig lampa och en dimmer-lampa. En vanlig lampa har
endast tva ldgen, den dr antingen av eller pa (minimikravet). En dimmer-
lampa har den grundldggande av- och pa-funktionen, men den har dven
en dimmer-funktion som gor det mojligt att reglera ljusstyrkan (opti-
mumnormerna).'® T en svensk kontext utgér/manifesteras konstruktets
progressionslogiska optimumnormer i kursplanernas kunskapskrav. '

MH-traditionen bygger pa en mer objektivistisk kunskapssyn och en
mer uttalad strdvan efter ett absolut sanningsansprék (sant/falskt). Det in-
nebdr 1 sin tur att det sanna narrativet (’det som egentligen hénde”) utgor
utgangspunkten for den MH-traditionella progressionslogiken. Mini-
mikravet i ett skolrelaterat sammanhang handlar om huruvida elevens re-
ferat &r en korrekt rekonstruktion av det narrativ som formedlats i under-
visningen. Vad giller MH-traditionens progressionslogiska optimumnor-
mer gors antagandet att MH-traditionens mer objektivistiska kunskapssyn
korrelerar med anvédndningen av kvantitativa progressionsindikatorer. Hi-
storisk kunskap manifesterad i referatets dterberittande form l&mpar sig
béttre att kvantifiera 4n de HT-traditionella resonemangen. Ett referat som
inrymmer flera orsaker till franska revolutionen héller hogre kvalitet dn
det referat som endast inrymmer en orsak.

HT-traditionen bygger p4 en mer konstruktivistisk kunskapssyn, vilket
innebdr att det objektivistiska sanningsanspréket tonas ner.'>! Det pro-
gressionslogiska minimikravet inom HT-traditionen utgér séledes inte i
forsta hand frén “det sanna narrativet” utan fran att eleven i sina resone-
mang visar en forstaelse for narrativets konstruktivistiska natur. Vad gil-
ler progressionslogikens optimumnormer gors antagandet att HT-tradit-
ionens konstruktivistiska kunskapssyn i hogre utstrackning korrelerar
med anvidndningen av additiva och kvalitativa progressionsindikatorer.

148 Dessa optimumnormer kan inrymma fler eller firre kvalitetsnivier. Rosenlund noterar att det nuvarande
svenska betygssystemet med sex olika kvalitetsnivéer ar forhallandevis omfattande jamfort med manga andra
lander. Han noterar dven att den &mnesspecifika progressionslogik som delvis utmérker de svenska kunskaps-
kraven dr avvikande. Rosenlund (2019) s. 84-85.

149 Jonsson diskuterar skillnaden mellan stegvisa progressionsmodeller och “glidande” progressionsmodeller.
Jonsson (2017), s. 20-21.

150 Progressionslogikens optimumnormer ir ett “svart hal” inom det historiedidaktiska bedomningsfiltet (se
tidigare forskning). Shemilt har dock presenterat progressionslogiska flerstegsmodeller som laborerar med
optimumnormer. Shemilt (2009), s.183-187.

151 Att sanningsanspraket tonas ner innebér inte att det bortfaller. En underbyggnad i form av sakhistoriskt
korrekta exempel dr en viktig forutsittning for det goda resonemanget.
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Med en additiv progressionsindikator avses huruvida ett resonemang som
inrymmer en eller flera olika tankeoperationer. Ett resonemang som in-
rymmer savél kortsiktiga som langsiktiga perspektiv dr av hogre kvalitet
an ett resonemang som endast inrymmer ett av perspektiven. En kvalitativ
indikator som ofta forekommer i HT-traditionella progressionsmodeller
ar begreppsanviandningen. Ett resonemang baserat pa en historiedidak-
tiskt forankrad begreppsanvandning, savél innehéllsbegrepp som metahi-
storiska begrepp, dr av hogre kvalitet 4n ett resonemang baserat pa en
mera vardaglig begreppsanvindning. Betoningen pa additiva och kvalita-
tiva indikatorer innebdr inte att kvantitativa progressionsindikatorer sak-
nar betydelse inom HT-traditionen. Antalet historiska exempel som un-
derbygger ett resonemang har betydelse for resonemangets kvalitet. An-
talet kdllor som hanteras for att konstruera ett narrativ (dra en slutsats) har
betydelse for narrativets/slutsatsens kvalitet. '3

4.4.5 Sammanfattning

Som framkommit av de teoretiska 6verviganden som redovisats ovan sér-
skiljer jag mellan den MH-traditionella objektivismen och den HT-tradit-
ionella konstruktivismen. Den grundldggande skillnaden mellan dessa
bada traditioner handlar om hur de historiska narrativen ska uppfattas och
hanteras. Omsétter man denna grundldggande skillnad till historieldrarens
bedomningspraktik innebér det att den HT-traditionella historieldraren i
forsta hand behdver konstruera uppgifter som ger eleven mgjlighet att
med stdd av minnet rekonstruera det historiska narrativet. Den HT-tradit-
ionella historieléraren behdver utdver denna typ av uppgifter dessutom
konstruera uppgifter som ger eleven mojlighet att med stdd av metahisto-
riska begrepp dekonstruera det historiska narrativet samt uppgifter som
ger eleven mdjlighet att med stdd av kédllor konstruera egna narrativ, al-
ternativt dra slutsatser om det historiska narrativet. Det ar viktigt att no-

152 Se Rosenlund (2019) for ett resonemang kring progressionslogikens epistemologiska forankring. Han iden-
tifierar en tredelad progressionslogisk i 2011 érs kunskapskrav: den begreppsbaserade, den rikneordbaserade
och den vérdeordbaserad. Han argumenterar sedan for att den begreppsbaserade progressionslogiken kan
kopplas till HT-traditionen, medan den rikneordsbaserade traditionen kan kopplas till MH-traditionen. Vad
géller den vérdeordsbaserade progressionslogiken &r Rosenlunds slutsats att den inte vilar pa nagon teoretisk
grund och dérfor inte kan sidgas utgora nagon logik éver huvud taget. I antologin New Directions in Assessing
Historical Thinking finns flera ledande foretrddare for HT-traditionen representerade. Progressionslogiken i
deras exempel pa virderingsmatriser inrymmer savil kvantitativa som kvalitativa och additiva progressions-
indikatorer. Ercikan & Seixas (red) (2015).
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tera att den HT-traditionella ldraren inte kan bortse fran den forsta rekon-
struerande uppgiften. Om man pa nytt anviander sig av Seixas teaterme-
tafor dr det inte mojligt att 1ata eleverna hoppa Over teaterforestéllningen
och gé direkt bakom scenen. Om eleverna inte har sett forestéllningen
finns det inget narrativ att dekonstruera.

4.5 Bedomningskultur — ett sekundart portalbegrepp
4.5.1 Begreppsdefinition

Ett externt prov i historia ar inte vilken historiekulturell produkt som helst
utan det dr en historiekulturell produkt som anvdnds for att bedoma histo-
riska kunskaper. Det innebér att det externa provet, vid sidan av den histo-
riekulturella vad-dimensionen, dven inrymmer en beddmningskulturell
hur- och varfor-dimension. Om historiekultur utgor forskningsprojektets
primédra portalbegrepp kan dérfor bedomningskultur sdgas utgora pro-
jektets sekundira portalbegrepp.

Som framkommit tidigare definierar jag begreppet historiekultur som
det kommunikativa sammanhang inom vilket olika sétt att uppfatta det
forflutna lyfts fram och ges mening. Begreppet beddmningskultur uppfat-
tar jag pd motsvarande sitt som ett kommunikativt sammanhang, men det
ar inte uppfattningar om det forflutna, utan uppfattningar om kunskaps-
beddmning som utgdr fokus i detta kommunikativa sammanhang. Expli-
cit formulerat definierar jag séledes begreppet bedomningskultur som det
kommunikativa sammanhang inom vilket olika sdtt att uppfatta kunskaps-
bedomning lyfts fram och tillskrivs mening.

4.5.2 Beddmningskultur som analysverktyg

Beddmningskulturen kan analytiskt brytas ner i de kategorier som redo-
visats géllande historiekulturen, det vill sdga i beddmningskulturella pro-
dukter, arenor och processer. Inom ramen for detta specifika forsknings-
projekt utgors de beddmningskulturella produkterna av de beddmnings-
verktyg och beddmningsdirektiv som tillimpas under en extern bedom-
ningsprocess. De bedomningskulturella arenorna utgdrs av de arenor dér
ett samhélle kommunicerar och vérderar vilka former av extern kunskaps-
bedomning som ska dgnas uppmérksamhet. Den bedomningskulturella
processen dr pa samma sitt som den historiekulturella processen tvadelad
och utgors dels av en formedlande process med fokus péd den kommuni-



kativa kedjan mellan avséndare, formedlare och mottagare, dels av en vér-
derande process med fokus pa forhandlingen om vilka former av extern
kunskapsbedomning som &r virda att uppméirksamma. I avhandlingen
kommer denna forhandling om kunskapsbedomningen att uppfattas som
en forhandling mellan tvd beddmningskulturella traditioner: maéttradit-
ionen och tolkningstraditionen. Dessa kommer att beskrivas utforligt i
nésta avsnitt.

4.6 Bedomningskulturella traditioner
Som tidigare framgatt uppfattar jag den virderande dimensionen av den
historiekulturella processen som en forhandling. 1 ett skolrelaterat sam-
manhang ar det en férhandling som handlar om historiedimnets epistemo-
logi (vad-fragan). '3 Motsvarande forhandling kan spéras dven i ett skol-
relaterat bedomningskulturellt sammanhang, men har handlar férhand-
lingen om kunskapsbedomningens metodologi (hur-fragan och varfor-
frdgan). 1) Hur bedoms elevernas kunskaper? 2) Varfor bedoms elevernas
kunskaper? !4

P& motsvarande sétt som att forhandlingen om de externa provens
epistemologiska dimension kan uppfattas som en tvapartsforhandling kan
forhandlingen om provens metodologiska dimension uppfattas som en
forhandling mellan tva parter. Inom det historiedidaktiska féltet anvéinder
sig till exempel VanSledgright av begreppen testing-culture och assess-
ment-culture for att sirskilja dessa bdda parter &t.!>> For att fi en mer ela-
borerad bild av denna tvapartsférhandling dr det dock nddvindigt att
vénda sig till det beddmningsteoretiska faltet.

4.6.1 Mattradition vs. Tolkningstradition
Aven inom det beddmningsteoretiska filtet ér det vanligt att sirskilja mel-
lan olika sitt eller “traditioner” for att hantera kunskapsbedéomningens

153 Tva ldroplaner, Lpf 94 med revidering 2000 och Gyl11, bildar ram for undersékningen och dirmed 4ven
den grundlaggande beskrivning av skolans uppdrag som dér anges. Denna syftesbeskrivning ér i stort ofor-
dndrad mellan de olika ldroplanerna och éterspeglas dven pa olika sétt i gdllande kurs- och d&mnesplaner for
historiedmnet. Eftersom undersékningens fokus ar historiekulturell fordndring i relation till beddmningskultur
har den koncentrerats till vad-fragan och den komplexa historiefilosofiska varfor-fragan undvikits i samman-
hanget. For tidigare forskning dér varfor-fragan behandlas se exempelvis Rosenlund (2016).

154 Det dr viktigt att sirskilja den bedémningskulturella syftesformulering som skrivs fram i provets syftesre-
glerande direktiv fran den historiekulturella syftesformulering som skrivs fram i styrdokumenten for histo-
rieimnet.

155 VanSledright (2014), s. 113-119.
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metodologiska dimension. Anders Jonsson sérskiljer mellan en provtrad-
ition och en bedémningstradition. '

Jonsson menar att den grundldggande skillnaden mellan dessa béada
traditioner handlar om beddmningens objekt. Det Overgripande syftet
inom provtraditionen dr att dra slutsatser om elevens kunskaper medan
det dvergripande syftet inom beddmningstraditionen &r dra slutsatser om
kvaliteten i en elevprestation. 1 det forra fallet handlar det om att indirekt
madta kvaliteten pa nagot som inte &r synligt (elevens kunskap) och i det
senare fallet att direkt tolka kvaliteten pa ndgot konkret (en elevprestat-
ion).

Jag delar Jonssons uppfattning att det &r fruktbart att med utgdngspunkt
frdn beddmningens objekt sérskilja dessa bada traditioner, men jag vill
tydligare &n Jonsson sirskilja traditionernas metodologiska forankring.
Jag menar att provtraditionen &r forankrad i den kvantitativa metodologin
medan beddmningstraditionen dr forankrad i den kvalitativa metodologin.
En annan skillnad mellan mig och Jonsson handlar om terminologin. I
mitt teoribygge r “prov”’ en bendmning pé ett specifikt bedomningsverk-
tyg medan “bedomning” &r att betrakta som ett dvergripande paraply-
begrepp. Jag har darfor valt att ersitta Jonssons bendmningar med “mét-
tradition” och “’tolkningstradition”.

I linje med min betoning av den metodologiska skillnaden mellan trad-
itionerna driver jag tesen att den grundlidggande hur-dimensionella skill-
naden mellan de bada traditionerna handlar om bedémarens/lararens tolk-
ningsutrymme under bedomningsprocessen. Lite forenklat kan man siga
att idealet inom maéttraditionen &r att reglera/begrénsa lararens tolknings-
utrymme medan idealet inom tolkningstraditionen ar att bejaka lararens
tolkningsutrymme. '3’

156 Tnom det bedémningsteoretiska filtet anviinds ibland begreppet bedémningsparadigm for att komma &t
samma dikotomi, se t.ex. Gipps (1994). Inom det ldroplansteoretiska filtet har Lundahl & Tveit (2014) disku-
terat skillnaden mellan en (amerikansk) psykometrisk bedomningstradition och en (kontinental) professions-
forankrad bedomningskultur.

157 Aven Jonsson menar att bedomningsprocessens hur-dimension hanteras pa olika sitt inom méttraditionen
och tolkningstraditionen. Jonsson (2017), s. 8. Notera att tolkningsutrymmet inrymmer tva dimensioner. Ett
historiekulturellt epistemologiskt tolkningsutrymme som regleras av bedomningsverktygens konstrukt och ett
bedomningskulturellt metodologiskt tolkningsutrymme som regleras i anvandningsdirektiven samt indirekt i
bedomningsverktygens format. Alla former av direktiv och bedomningsverktyg innebar siledes en begrans-
ning av ldrarens tolkningsutrymme, men slutna verktyg begrinsar detta friutrymme i hogre utstrickning dn
Oppna verktyg.
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I detta sammanhang kan det vara klargdrande att relatera traditionerna till
begreppsparet reliabilitet och validitet. Reliabilitetsbegreppet handlar om
huruvida de resultat som genereras i samband med en beddmning ér till-
forlitliga eller inte. Validitetsbegreppet dr pa manga sitt det mest centrala
begreppet inom det bedomningsteoretiska féltet. Detta till trots &r det ett
begrepp som inte later sig definieras pa ett enkelt sétt. Validitet i positiv-
istisk bemérkelse handlar om huruvida bedomningsverktygen verkligen
mater de kunskaper (det konstrukt) som de ar avsedda att méta. Inom den
moderna validitetsteorin handlar begreppet snarare om huruvida de slut-
satser som dras och de beslut som fattas i samband med en beddmning ar
giltiga eller inte. Validitet handlar sédledes om att dra slutsatser utifran en
bedomning eller ett prov, snarare om bedémningen/provet per se. Validi-
tetsbegreppet har blivit bredare och inkluderar dven bedémningens kon-
sekvenser. '8

Lite forenklat kan man argumentera for att det méttraditionella idealet
att begrénsa lararens tolkningsutrymme korrelerar med uppfattningen att
kravet pa reliabilitet 4r Gverordnat kravet pa validitet. Om inte den data
som genereras ar métséker spelar det ingen roll huruvida bedomningen &r
valid eller inte. P4 motsvarande sétt kan man argumentera for att det tolk-
ningstraditionella idealet att bejaka lararens tolkningsutrymme korrelerar
med uppfattningen att kravet pa validitet 4r 6verordnat kravet pa reliabi-
litet. Om de slutsatser som dras och de beslut som tas pé basis av dessa
slutsatser inte &r giltiga dr det inte rimligt att genomfora beddmningen
over huvud taget oavsett om den data som genereras dr métséker eller inte.
Reliabilitetskravet tonas ner och hanteras pa ett annat sitt. Det &r aterigen
viktigt att betona att det hela tiden handlar om fokus och balans. Den mét-
traditionella beddmaren kan inte bortse frn validitetsaspekten och den
tolkningstraditionella beddmaren kan inte bortse frén reliabilitetsa-
spekten.

Sammanfattningsvis sdrskiljer jag séledes mellan en maéttradition med
stort fokus pa reliabilitet och dér idealet &r att begrénsa ldrarens tolknings-
utrymme, och en tolkningstradition med stort fokus pé validitet och dir
idealet ar att bejaka lararens tolkningsutrymme. Innan jag gar vidare och
redovisar en mer precis beskrivning av hur tolkningsutrymmet hanteras

158 For en mer elaborerad redogérelse av det den moderna validitetsteorin, se Jonsson (2017), s.55 ff.
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inom dessa bada traditioner behover jag dock infoga ett tvidelat bedom-
ningsteoretiskt interludium. I den forsta delen behandlas begreppet ex-
terna prov och i den andra delen behandlas bedémningsprocessen i sam-
band med ett skriftligt externt prov.

4.7 Ett bedomningsteoretiskt interludium
4.7.1 En definition av begreppet externa prov
Inom den anglosaxiska forskarvirlden anvénds begreppet external tests
flitigt, 1 ménga fall kopplat till den debatt som foljde i sparen av den be-
démningskultur som véxte fram i Storbritannien och USA under 1980-
talet. Det var en bedomningskultur som priaglades av en statlig ambition
att anvénda sig av massproducerade storskaliga prov for att méta savil
elevernas kunskaper som utbildningssystemens kvalitet.!> Aven i Sve-
rige har begreppet externa prov fatt allt stérre utrymme inom det bedom-
ningsteoretiska forskningsfiltet, 1 takt med att intresset for extern kun-
skapsbedomning har okat. !0

Trots en omfattande forskning inom d&mnesomradet har jag dock haft
svart att finna precisa definitioner i litteraturen. Lundahl sérskiljer till ex-
empel intern beddmning frdn extern bedémning pd foljande allmént
héllna sétt:

Interna beddmningar produceras och anvénds inom skolorna och for
deras elever och fordldrar. Externa beddmningar produceras av skol-
myndigheter, forskare och andra, antingen genom egna studier eller

genom att utnyttja de interna bedomningarna. ¢!

Den amerikanske beddmningsteoretikern George F. Madaus gor en négot
mer elaborerad distinktion mellan intern och extern bedémning:

An internal testing program is one which is carried out within a school
at the initiative and under the control of the school superintendent,

principal, or teacher. [...] External testing programs are those con-

159 Caroline Gipps 1994, s. 14-15.

190 Exempel pa svenska forskare som har intresserat sig for skolrelaterad extern beddmning: Se t ex Forsberg
& Lundahl (2006); Forsberg & Lundahl (2009); Lundahl (2006); Lundahl (2009) och Jonsson (2017). For en
oversikt av forskningen inom filtet pedagogisk bedémning, se Eva Forsberg 2010.

161 Forsberg & Lundahl (2009), s. 62.
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trolled and/or mandated by an external authority, such as a state de-
partment of education, the state legislature or a private agency such as
the College Entrance Examination Board (CEEB).!%2

Madaus menar saledes att den grundlaggande skillnaden mellan ett internt
och externt prov handlar om vilken eller vilka aktérer som initierar och
kontrollerar bedomningen. Mitt sétt att uppfatta externa prov ligger i linje
med Madaus, men hans definition kan som jag ser det problematiseras i
tva avseenden: dels genom att diskutera vad som menas med kontroll,
dels genom att diskutera betydelsen av pa vilken niva inom utbildnings-
systemet som den kontrollerande aktoren befinner sig.

Vad innebir det att som undervisande ldrare ha kontroll dver en be-
démningsprocess? En grundlidggande aspekt dr naturligtvis huruvida den
undervisande lararen sjilv kan besluta om en beddmning ska dga rum el-
ler inte, men vid sidan av denna vetoritt dr fragan inte helt l4tt att besvara
eftersom en beddmningsprocess intrymmer flera olika delprocesser (se fi-
gur 4 nedan). I foreliggande forskningsprojekt preciseras dérfor kontroll-
aspekten genom tydliggorandet att ett externt prov &r ett prov ddr en eller
flera av bedémningens delprocesser, helt eller delvis, kontrolleras av en
extern aktor.

Den andra aspekten i Madaus definition som jag vill problematisera &r
som sagt vilken betydelse det har pa vilken niva som de kontrollerande
aktorerna befinner sig. Madaus tycks mena att det endast ér centrala prov,
kontrollerade av aktorer pa en nationell nivd, som ska definieras som ex-
terna prov — en snédv avgriansning som utesluter alla de kollegiala prov
som utformas och kontrolleras gemensamt av lirare pa lokal eller regional
niva. [ min definition av externa prov dr det priméra inte pa vilken niva
de externa aktdrerna befinner sig utan det faktum att den undervisande
lararen inte pa egen hand kontrollerar alla delar av beddémningsprocessen.
Nivaaspekten ar saledes av underordnad betydelse i forhallande till kon-
trollaspekten och jag vill darfor vidga begreppet externa prov till att gélla
alla prov, oavsett niva, som den undervisande ldraren inte helt pa egen
hand kontrollerar.

Sammanfattningsvis, med hénsyn tagen till kontrollaspekten och niva-
aspekten, vill jag darfor definiera begreppet externt prov som et prov ddr

192 Madaus (1988), s. 86.
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den undervisande ldraren saknar vetordtt och/eller ddir externa aktorer
pd lokal, regional eller central nivd, helt eller delvis, kontrollerar en eller
flera av bedomningens delprocesser.

4.7.2 Beddomningsprocessen

Den svenske bedomningsteoretikern Peter Nystrom har i en modell sche-
matiskt redogjort for de produkter och de delprocesser som han menar
ingdr i en beddmningsprocess. !9 Jag har utgétt frin Nystrom nir jag i en
egen konceptuell modell tydliggér hur jag uppfattar bedomningsproces-
sen i samband med ett skriftligt externt prov (se figur 4).164

Figur 4: Den externa beddmningsprocessens olika delar
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I modellen framgar bedémningsprocessens komplexitet. Det framgar
ocksé att det den terminologi som krévs for att hantera denna komplexitet
ar omfattande. Jag kommer déarfor, med stod av modellen, att fortydliga
savil bedomningsprocessens olika delar som den beddmningsteoretiska
terminologi som jag kommer att anvinda mig av framgent.'6

163 Nystrom (2004), s. 4.

164 Modellen bygger pa Nystrom (2004) och Gunnemyr (2011).

165 Notera att den presenterade modellen endast ir ett sétt att beskriva bedémningsprocessen. Inom det bedom-
ningsteoretiska féltet finns det ménga modeller dir bedomningsprocessen beskrivs pé ett mer eller mindre
elaborerat sétt. En sédan modell har utarbetats av Crooks, Kane och Cohen (1996). Denna mycket elaborerade
modell har fétt stort genomslag inom det bedémningsteoretiska filtet och anvénds bland annat av Skolverket.
I modellen sérskiljs atta olika delprocesser. En modell som tillimpas av manga historiedidaktiker med en
bedomningsteoretisk inriktning dr den modell (the assessment triangle) som utarbetats av Pellegrino et al
(2001). Aven Allals (2013) modell om beddmningsprocessens olika nivéer ir relevant i detta sammanhang, se
vidare not 166.
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Delprocesser
I modellen framkommer att bedémningsprocessen kan indelas i tre over-
gripande delprocesser: konstruktion, genomforande och anvédndning.

Med konstruktionen avses den del av bedomningsprocessen dé be-
domningens verktyg och direktiv konstrueras. Konstruktionsprocessen &r
fundamental f6r bedomningen. Utan verktyg av nigot slag, till exempel
en uppgift med tillhdrande matris, samt ndgon form av direktiv som re-
glerar hur och i vilket syfte dessa verktyg ska anvéindas ar det inte mojligt
att genomfora en kunskapsbeddmning.

Med genomférandet avses den del av bedomningsprocessen dé be-
domningens verktyg och direktiv tillimpas. Genomforande kan indelas i
tre underordnade delprocesser: observation, virdering och sammanvég-
ning.

e  Med observationen avses den del av bedomningsprocessen da
eleven ges mdjligheter att visa kunskaper och da lararen ges
mojlighet att observera elevens kunskaper. Observationen kan
genomforas pa manga olika sitt. En historieldrare kan till ex-
empel ge eleven i uppgift att skriva uppsats om franska revo-
lutionen eller be en elevgrupp att iscensétta en dramatisering
av stormningen av Bastiljen. Bada sétten ger eleven mojlighet
att visa kunskaper i historia och ldraren méjlighet att observera
dessa kunskaper. '

e Med virderingen avses den del av bedomningen da ldraren
vérderar kvaliteten i en elevprestation och sedan formulerar
ndgon form av prestationsomdome. En historieldrare som har
gett sina elever 1 uppgift att skriva en uppsats om franska re-
volutionen ska virdera huruvida elevens prestation motsvarar
de kunskapskrav (kriterier) som &r kopplade till uppgiften.
Aven virderingen kan genomforas pa olika sitt, men ofta an-
vinds nagon form av virderingsmatris. Med stod av en vérde-
ringsmatris kan historieldraren sérskilja olika nivaer eller kva-
liteter av historisk kunskap i elevens prestation.

196 En viktig problematik gillande observationen ir att det epistemologiska och metodologiska friutrymmet

inrymmer s&vil ett elevperspektiv som ett lrarperspektiv. Ar det elevens eller lirarens friutrymme som regle-
ras av direktiven och verktygen? I det fortsatta resonemanget betonas lararperspektivet. Kanske kan man sar-
skilja elevens direkta friutrymme fran lararens indirekta friutrymme?
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o  Med sammanvdgningen avses den del av bedomningen dé 14-
raren viger samman enskilda prestationsomddmen till ett sam-
lat prestationsomddme. En historielérare som i ett skriftligt
prov har gett en elev i uppgift att besvara ett antal fragor om
franska revolutionen maste forst viardera kvaliteten 1 varje en-
skilt elevsvar och dérefter viga samman dessa vérderingar till

ett samlat prestationsomddme. ¢

Med anvindningen avses den del av beddmningsprocessen da ldraren
anvinder prestationsomddmena i nagot syfte. Det kan vara i ett summativt
syfte, till exempel som ett stod for att sétta ett slutbetyg pa en kurs. Det
kan ocksé vara i ett formativt syfte, till exempel som &terkoppling pa hur
pass vél undervisningen i ett specifikt moment har fungerat.

Bedbmningsverktyg och bedémningsdirektiv

I modellen framkommer dven att det under konstruktionsprocessen kon-
strueras tva olika slags produkter: bedomningsverktyg och bedomnings-
direktiv. Med bedomningsverktyg avses de verktyg som tillimpas under
genomfOrandets tre delprocesser (se ovan). Med beddmningsdirektiv av-
ses dels de processreglerande direktiv som reglerar genomforandet, dels
de syftesreglerande direktiv som reglerar anvindningen.

Med de processreglerande direktiven avses de direktiv som reglerar ge-
nomforandets tre delprocesser. Observationsdirektiven kan till exempel
reglera om eleven ska skriva uppsatsen i klassrummet eller inte. Virde-
ringsdirektiven kan till exempel reglera om uppsatsen behdver samvérde-
ras eller inte. Aven sammanvigningsdirektiven kan reglera huruvida 14-
raren behdver involvera nagon kollega nér uppsatsens prestationsom-
dome ska vdgas samman med andra enskilda prestationsdomen till ett
samlat prestationsomddme.

Med syftesreglerande direktiv avses de direktiv som reglerar i vilket
syfte bedomningens resultat och verktyg ska anvéndas. I dessa direktiv

167 Allal (2013) beskriver sammanvégningen som det tredje ledet i en tredelad tolkningskedja. I det forsta ledet
tolkas styrdokumenten (konstruktet) i sin helhet for att omséttas i konstruktionen av beddmningsuppgifter. I
det andra ledet tolkas i forsta hand kunskapskraven i styrdokumenten (progressionslogiken) for att omsittas i
vérderingsverktyg som sedan kan tillimpas vid virderingen av elevprestationerna. I det tredje ledet tolkas och
tillimpas styrdokumentens direktiv for betygssittningen. Det tredje ledet kan beskrivas som en sammanvag-
ning dér beldgg frén enstaka elevprestationer vigs samman till en kunskapsprofil, ett omdome eller ett slutbe-
tyg.
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kan det till exempel regleras om bedémningen har ett eller flera syften. I
de syftesreglerande direktiven for de nuvarande nationella proven fram-
kommer att proven har ett ensidigt summativt syfte, resultatet ska anvén-
das (sérskilt beaktas) vid betygssittningen. Tidigare hade de nationella
proven flera olika syften, bdde summativa och formativa.'%®

Dataformat

Slutligen framkommer i modellen att det under bedomningsprocessen ge-
nereras tre olika former av data. Med prestation avses den data som gene-
reras under observationsprocessen och som hanteras under virderingspro-
cessen. Det kan vara allt ifran ett kryss i en flervalsuppgift till en skriftlig
uppsats. Med prestationsomdéme avses den data som genereras under
vérderingsprocessen och som hanteras under sammanvégningsprocessen.
Det kan vara alltifran ett betygsomdome till ett omfattande skriftligt om-
dome. Med samlat prestationsomdome avses data som generas under
sammanvégningsprocessen och som hanteras under anviindningsproces-
sen. Aven hir dr det mojligt att tiinka sig ett enskilt betygsomdome eller
ett omfattande skriftligt omdéme.

Avslutningsvis vill jag understryka att detta bedomningsteoretiska inter-
ludium &r en del i den teoriutvecklande ambition som genomsyrar forsk-
ningsprojektet. Den konceptuella modell gillande den externa beddom-
ningsprocessens olika delar som presenteras och den terminologiska
verktygslada som foljer av modellen skapar forutséttningar for en analy-
tisk skérpa nir teori moter empiri i studiens empiriska kapitel. Med detta
sagt ar det hog tid att aterkoppla till den bedomningskulturella forhand-
lingen om tolkningsutrymmet.

4.8 Den bedomningskulturella forhandlingen

Som framgatt tidigare omfattar den bedémningskulturella forhandlingen
savdl hur-frigan som varfor-frigan. Hur-frigan inrymmer i sin tur tvé
olika aspekter: en formatrelaterad aspekt och en processrelaterad aspekt.

18 Det kan finnas syftesreglerande direktiv som reglerar huruvida prestationsomdémena i forsta hand ska

anvindas i ett summativt eller formativt syfte. Det kan dven finnas direktiv som reglerar att det externa provets
verktyg inte bara ska anvindas for att generera data utan att de dven ska fylla en normativ funktion, det vill
sdga fungera som fortydligande exempel pa hur bedémningsverktyg kan konstrueras. De syftesreglerande di-
rektiven kan ocksa reglera huruvida prestationsomddmen ska anvéndas pa enskild eller aggregerad nivd samt
huruvida omdémena ska offentliggoras eller inte.
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Den formatrelaterade aspekten manifesteras i bedomningsverktygens for-
mat och den processrelaterade aspekten manifesteras i de processregle-
rande bedémningsdirektiven. Varfor-frgan manifesteras i de syftesregle-
rande direktiven. Forhandlingen omfattar séledes tre delar och dessa kom-
mer att behandlas i tur och ordning.

4.8.1 Férhandlingen om formatet

Forhandlingen om bedomningsverktygens format handlar i grunden om
graden av tolkningsutrymme. De mittraditionella formaten begréansar
tolkningsutrymmet medan de tolkningstraditionella formaten bejakar
tolkningsutrymmet. Jag sérskiljer dérfor mellan de méttraditionella
slutna verktygsformaten och de tolkningstraditionella 6ppna verktygs-
formaten.'® Som framgatt tidigare anvinds tre beddmningsverktyg un-
der en beddmningsprocess: observationsverktyg, virderingsverktyg och
sammanvégningsverktyg.

Observationsverktygets format

For att genomfGra en observation behdvs det observationsverktyg. Ett ob-
servationsverktyg kan vara en enskild uppgift i ett prov, men det kan &ven
vara ett prov i sin helhet.!” Vid konstruktionen av en enskild uppgift i
historia, finns det en historiekulturell vad-dimension som handlar om
vilka historiska kunskaper som ska bedémas, det vill séga till vilken do-
manlogisk delkomponent inom ett konstrukt som uppgiften ska relateras
till. Det finns &ven en bedomningskulturell hur-dimension som handlar
om uppgiftens format, det vill sdga hur uppgiften ska konstrueras for att
eleven i sitt svar ska ges mojlighet att visa de historiska kunskaper som
uppgiften avser att bedoma.

Det som utmérker de méttraditionella slutna observationsverktygen ér
att de genererar kvantitativ data i nagon form. Typexemplet &r en flervals-
uppgift dir eleven ska markera ritt svarsalternativ. Det innebér i sin tur
att elevens kunskaper observeras/manifesteras indirekt.

De 6ppna tolkningstraditionella observationsverktygen genererar dér-
emot ndgon form av kvalitativ data, till exempel en text. Till skillnad fran

1 En vanlig uppfattning inom det bedomningsteoretiska filtet ir att det slutna verktygsformatet korrelerar

med den mittraditionella betoningen pa reliabilitet och att de 6ppna verktygsformatet korrelerar med den tolk-
ningstraditionella betoningen pé validitet. Se t.ex. Rudnert & Bruér (2021), s. 161-164.

170 Ett annat st att sérskilja den enskilda uppgiften fran provet i sin helhet dr att den senare provar ett konstrukt
medan den forra prévar en delkomponent inom ett konstrukt.
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de miittraditionella observationsverktygen observeras/manifesteras ele-
vens kunskap direkt i en prestation. Provkonstruktdren har tva olika tolk-
ningstraditionella format att vélja mellan: kortsvarsuppgiften och essé-
uppgiften.!”! I den forra besvarar eleven uppgiften med ndgra f& meningar
och 1 den senare med en ldngre I6pande text.

Vérderingsverktygets format

For att genomfora viarderingen av en elevprestation anvénds varderings-
verktyg. Vid konstruktionen av ett viarderingsverktyg finns det en histori-
ekulturell vad-dimension som handlar om vad som utmaérker kvalitet i en
elevprestation, det vill sidga vilken progressionslogik som tillimpas. Det
finns &ven en bedémningskulturell hur-dimension som handlar om verk-
tygets format, det vill sdga hur verktyget ska utformas for att mdjliggora
en virdering av elevprestationen.

De miittraditionella véirderingsverktygen utmirks av att de genererar
kvantitativ data i ndgon form. Viarderingen sker i tva steg. Om vérde-
ringsverktyget dr konstruerat for att hantera slutna svarsformat det vill
sdga kvantitativ data, innebdr det forsta steget att ett dikotomt facit
(rétt/fel) anvénds for att generera ett statistiskt underlag i nagon form. Om
vérderingsverktyget ddremot dr konstruerat for att hantera Oppna svars-
format, det vill sdga kvalitativ data, innebér det forsta steget att ndgon
form av virderingsmatris anvinds (se nedan) for att generera motsva-
rande statistiska underlag. I bada fallen relateras sedan det statiska un-
derlaget till ndgon form av skala med grinser (cut scores) for att sirskilja
olika kvalitetsnivder.'7> Notera att i det forsta fallet dr vérderingsproces-
sen automatiserad och ldrarens tolkningsutrymme reducerad till noll.

De tolkningstraditionella varderingsverktygen utmairks av att de hante-
rar och genererar kvalitativ data i ndgon form. Kompetensen att som l4-
rare vardera kunskapskvaliteter i Oppna svarsformat har traditionellt sett
kopplats till svivande begrepp som “magkénsla” eller “konnédssorfor-
méga”. En ytterlighet inom tolkningstraditionen r att ldraren helt bortser
fran varderingsverktygen och istéllet forlitar sig pa sin egen magkansla.

17! Notera att resonemanget giller skriftliga prov. Kunskaper kan dven visas genom praktisk handling.

172 Datainsamlingen i samband med slutna flervalsuppgifter kan beskrivas som kvantitativ. Jénsson skriver om
cut scores och sarskiljer mellan dikotoma, kontinuerliga och flersteg. Jonsson (2013), s. 94-97. Det ar dven
mojligt att anvdanda uppgifter med en podngberdkning av typen partial credits”, det vill sdga att podng ges pa
basis av svarets kvalitet. Den hir typen av podngberdkning tillimpas t.ex. i Finland i samband med vérderingen
av uppgifterna i amnesrealproven. Gunnemyr (2011).
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Léraren ersétter bedomningsverktyget. Pa senare tid har dock allt fler
konkreta vérderingsverktyg letat sig in i klassrummen.'”? I foreliggande
projekt riktas fokus huvudsakligen mot virderingsmatrisen.!’* Virde-
ringsmatriser anvénds for att tydliggoéra vilka kriterier som en elevprestat-
ion ska vérderas efter. En vanlig kritik mot vérderingsmatriser handlar om
att de 1aser tanken och himmar kreativiteten hos sévil elev som ldrare. ">
I grunden handlar denna kritik om att matrisen begrinsar bdde elevens
och ldrarens tolkningsutrymme. I vilken utstrackning tolkningsutrymmet
begrinsas kan dock variera. I matriser med en hog abstraktionsgrad &r
kriterierna allmént hallna vilket ger elev och ldrare ett stort tolkningsut-
rymme. Genom att fortydliga kriterierna (6kad precisering/fler detaljer)
sjunker abstraktionsgraden vilket begransar tolkningsutrymmet. Det &r
sdledes en glidande skala dér abstraktionsgraden och tolkningsutrymmet

ar titt sammanlinkade.!7

Inom ramen for detta forskningsprojekt &r det viktigt att notera att en vir-
deringsmatris kan anvédndas for generera savil kvantitativ som kvalitativ
data, det vill sédga badde Oppna och slutna prestationsomddmen. Virde-
ringsmatriser som anvénds for att hantera ett 6ppet svarsformat i form av
en text (kvalitativ data) och som genererar ett slutet prestationsomdoéme i
form av ett betygsomdome (kvantitativ data) befinner sig saledes i grins-
landet mellan méttraditionen och tolkningstraditionen. Som framgar ovan
har jag dock valt att kategorisera dessa datatransformerande varderings-
matriser som hemmahdrande inom den méttraditionella traditionen.

Sammanvégningsverktygets format
For att genomfora sammanvégningen av enskilda prestationsomddmen
till ett samlat prestationsomddme anvénds sammanvégningsverktyg. Den

173 Lindberg 2009, s. 113-117.

174 Det finns i princip tre olika typer av viirderingsverktyg som kan anviindas for att hantera dppna svarsformat:
virderingsmatriser, prestationsexempel och (metakognitiva) varderingskommentarer. Dessa vérderingsverk-
tyg kan anvéndas separat eller tillsammans med varandra. Prestationsexempel &r konkreta exempel pa elev-
prestationer som motsvarar olika kravnivaer. Genom att kvalitetsbestimma typprestationer (autentiska eller
konstruerade) skapas en mall som elevprestationen kan jamforas med. I praktiken anvinds prestationsexempel
ofta for att komplettera och konkretisera en virderingsmatris. Aven virderingskommentaren kan ses som ett
komplement till matrisen. Genom ett metakognitivt resonemang kring vérderingen tydliggors grunderna for
virderingen.

175 Lindberg (2009), s. 113-117.

176 Inom det beddmningsteoretiska filtet dr det vanligt att sirskilja mellan holistiska och analytiska vérderings-
matriser. Den analytiska matrisen svarar mot en mer deduktiv ansats medan den holistiska svarar mot en mer
induktiv ansats.
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historiekulturella vad-dimensionen handlar om vilken tyngd de olika del-
komponenterna i ett konstrukt har, det vill sdga vilken emfaslogik som
tillimpas. Den beddmningskulturella hur-dimension handlar om verkty-
gets format, det vill sdga hur verktyget ska utformas for att mojliggora en
sammanvégning av enskilda prestationsomddmen till ett samlat prestat-
ionsomdodme.

De miittraditionella sammanvigningsverktygen hanterar kvantitativ
data i form av en sammanstéllning av podng pa ett antal enskilda uppgifter
och genererar ett kvantitativt prestationsomddme i ndgon form, till exem-
pel en totalpoiéng eller ett slutbetyg. Om det sammanfattande omddomet
bestar av en totalpodng maste denna relateras till ndgon slags skala med
granser (cut scores) for olika provbetyg for att generera ett meningsfullt
prestationsomddme. Denna skala baseras ofta pd normalfordelningskur-
van. En strikt tillimpning av en normalfdrdelningskurva utgdr en ytter-
lighet dér lérarens tolkningsutrymme reduceras till noll.

De tolkningstraditionella sammanvégningsverktygen hanterar kvalita-
tiv data i form av en sammanstillning av enskilda skriftliga omdomen
Dessa ar meningsfulla i sig sjdlva men de kan dven ligga till grund for ett
sammanfattande skriftligt (slutjomdome. Det 6ppna formatet skapar ett
tolkningsutrymme for ldraren i samband med sammanvagningen.

P& samma sitt som giller for de tolkningstraditionella varderingsverk-
tygen finns det dock sammanvigningsverktyg som befinner sig i grins-
landet mellan de bada traditionerna. Dessa datatransformerande verktyg,
som hanterar 6ppna prestationsomdémen och genererar slutna samlade
omddmen i form av ett betygsomdome, kategoriseras som maéttradition-
ella.

4.8.2 Forhandlingen om processen

For att reglera genomforande av bedomningen krévs tre olika processre-
glerande direktiv: observationsdirektiv, varderingsdirektiv och samman-
vigningsdirektiv. Den grundlidggande skillnaden mellan direktiven hand-
lar aterigen om graden av handlings/tolkningsutrymme (processuellt tolk-
ningsutrymme). De mdttraditionella formaten begransar handlings/tolk-
ningsutrymmet och de tolkningstraditionella formaten bejakar hand-
lings/tolkningsutrymmet. Jag sérskiljer darfor mellan de méttraditionella
standardiserade direktiven och de tolkningstraditionella situerade di-
rektiven.
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Observationsdirektiven

Med observationsprocessen avses den del av beddomningsprocessen dé
eleven ges mojligheter att visa kunskaper och dér ldraren siledes ges moj-
lighet att observera elevens kunskaper. Observationsprocessen hanteras
pé olika sétt inom méttraditionen och tolkningstraditionen.

Inom mittraditionen &r idealet att begrinsa ldrarens handlingsut-
rymme. Ett begrinsat handlingsutrymme i samband med observationen
skapas genom en hog grad av standardisering. Vid en standardiserad ob-
servationsprocess sérskiljs beddmningen fran undervisningen och det
stdlls hoga krav pé att skapa lika (neutrala) forutsittningar for de larare
som ska genomfora observationen. Vad géller provsituationen handlar det
om att tid, plats och skrivtid ska vara lika for de elever som ska skriva
provet. Standardisering innebér ocksé att lararen inte kan vélja ut vilka
elever som ska skriva provet. Ytterligare en aspekt av standardiseringen
ar att de provuppgifter som anvinds ska vara lika, det dr séledes inte for-
enligt med en standardiserad observationsprocess att 4ndra pa nagon en-
skild uppgift eller att vélja ut enskilda uppgifter fran ett prov med flera
uppgifter. Syftet med att standardisera observationsprocessen dr att de
elevprestationer som genereras ska kunna anvindas i ett jAmfo-
rande/summativt syfte.

Inom tolkningstraditionen &r idealet dédremot att bejaka ldrarens hand-
lingsutrymme. Ett ppet handlingsutrymme skapas genom att kraven pa
standardisering tonas ned och att liraren ges mojlighet att situera obser-
vationen. Vid en situerad observationsprocess integreras observationen
med undervisningen i sin helhet. Observationen anpassas till undervis-
ningsgruppens forutséttningar. Syftet med att tona ner kraven pa standar-
disering och ddrmed ge lararen mojlighet att situera observationen &r att
de elevprestationer som genereras ska kunna anvindas i ett formativt
syfte. 7

Viérderingsdirektiven

Med virdering avses den del av beddmningen dé kvaliteten i en elevpre-
station ska bestdimmas. Inom det beddmningsteoretiska féltet sirskiljer
man ofta mellan tre olika former av varderingsprocesser: intern vardering,

177 Se Jonsson (2017).
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extern véirdering och kollegial samvérdering. En intern vardering innebér
att det dr den undervisande ldraren som pa egen hand vérderar elevpre-
stationen medan en extern véirdering innebdr att den undervisande ldraren
helt eller delvis har ldmnat 6ver kontrollen dver vérderingsprocessen till
externa aktorer. Kollegial samvéardering innebér att det sker ett kollegialt
utbyte av elevprestationer sé att den enskilde l4raren inte ensam véirderar
sina egna elevers prestationer.!’® Grinsdragningen mellan dessa tre for-
mer dr manga ganger flytande och komplex, men som ett analytiskt grepp
ar kategoriseringen motiverad. De tre formerna av vérdering korrelerar
mer eller mindre véil med de bedomningskulturella traditionerna.

De miittraditionella varderingsdirektiven syftar till att begrinsa lara-
rens handlingsutrymme. Den interna virderingen &r i grunden tolknings-
traditionellt férankrad, men den kan forskjutas i méttraditionell riktning
genom att ldraren standardiserar sin egen varderingsprocess, till exempel
genom att reglera om elevprestationerna i ett skriftligt prov ska vérderas
som en helhet eller uppgift for uppgift.!” Den kollegiala samvérderingen
ar forankrad 1 mattraditionen om syftet och formerna for varderingen &r
att kontrollera den undervisande ldrarens initiala vardering.'®’ Den ex-
terna vérderingen dr tydligt forankrad inom méttraditionen. Vid en helt
igenom extern vérdering reduceras lirarens handlingsutrymme till noll. '8!
Notera att den externa virderingsprocessen kan uppfattas som en avlast-
ning for professionen, men det kan &ven uppfattas som ett hot. Den un-
dervisande ldraren avprofessionaliseras. '8?

De tolkningstraditionella virderingsdirektiven syftar till att bejaka 14-
rarens handlingsutrymme. Den interna védrderingen ligger i linje med
denna ambition. Till skillnad fran mattraditionen uppfattas den undervi-
sande ldrarens kontroll over virderingen som négot efterstravansvért.
Grundtanken é&r att det dr den undervisande ldraren som ar mest ldmpad

178 Vad giller kollegial samvirdering finns det enligt Thornberg inget etablerat vetenskapligt begrepp inom
det bedomningsteoretiska filtet. Thornberg forordar begreppet social moderation. Med social moderation av-
ses att bedomare forsoker na konsensus i hur bedomning och betygssittning ska genomforas. Thornberg
(2014), s. 18. Jfr Jonsson (2013), s. 190 ff.

1791 det senare fallet 8kar virderingens intrabeddmarreliabilitet.

180 Vid en kollegial samvirdering 6kar beddmningens interbeddmarreliabilitet.

Det som &r intressant i denna studie 4r att jag bryter ner den externa bedémningsprocessen i olika delpro-
cesser och att jag sdledes kan se hur ldrarens tolknings- och handlingsutrymme kan variera mellan de olika
delprocesserna.

182 Eftersom bedomningsverktyget ersitter liraren #r det bedémningskompetensen hos de aktérer som kon-
struerar matverktygen som avgor graden av mitsikerhet.

181
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att hantera vérderingen av elevprestationen. Genom att 14ta den undervi-
sande ldraren pa egen hand vérdera elevprestationerna skapas ett stort
handlingsutrymme. Den interna véirderingsprocessen stéller saledes hoga
krav pé ldrarens beddmningskompetens.'®* Den kollegiala samvirde-
ringen dr forankrad i tolkningstraditionen om syftet med samvérderingen
ar att stirka den undervisande lirarens bedomningskompetens. ' Den ex-
terna virderingen har en svag forankring i tolkningstraditionen.

Sammanvégningsdirektiven
Med sammanvégning avses den del av bedomningsprocessen da lararen
viager samman enskilda prestationsomdémen till ett samlat prestations-
omdome. Processuellt har sasmmanvagningen méanga likheter med vérde-
ringen, vilket innebér att det dven vid en sammanvigning &r mojligt att
sdrskilja mellan interna, externa och kollegiala processer. Det innebér
dven att det 4r mdjligt att sdrskilja mellan en mer standardiserad méttrad-
itionell sammanvigning och en mer situerad tolkningstraditionell sam-
manvigning. '8

Det ar viktigt att notera att sammanvégningen édr en nddvéndig delpro-
cess 1 en renodlad méttraditionell bedomningsprocess. Enskilda prestat-
ionsomddmen i form av podngsummor maste vigas samman och relateras
till en skala med grénser (cut scores) for olika provbetyg for att vara me-
ningsfulla och funktionella. Motsvarande resonemang géller inte for de
enskilda prestationsomdomen som genereras i en renodlad tolkningstrad-
itionell bedomningsprocess. Dessa skriftliga omddmen &r meningsfulla
och funktionella i sig sjdlva, framfor allt fér formativa syften.

4.8.3 Forhandlingen om syftet

Varfor ska man bedéma elevers kunskaper? Varfor-fragan i ett skolrela-
terat bedomningskulturellt sammanhang handlar om bedomningens syfte.
Den bedomningskulturella varfor-frigan regleras i provens syftesregle-
rande direktiv.

183 Ett annat sitt att beskriva skillnaden &r att vid en automatiserad virderingsprocess efterstrivas verktygsba-
serad interbedomarreliabilitet medan vid en professionaliserad varderingsprocess efterstrivas en kompetens-
baserad interbedémarreliabilitet.

184 Jonsson sérskiljer mellan jaimkning och samvirdering. Den forra ir en virderingsprocess som ir tydligt
forankrad i mittraditionens logik, medan den senare dr mer komplex. Jonsson (2013).

185 Resonemang kring kollegial virdering av elevprestationer ér allmint foSrekommande inom det bedémnings-
teoretiska féltet, men motsvarande resonemang gillande kollegial sammanvigning av betygsunderlag i sam-
band med slutbetygssittningen relaterad &r inte lika vanligt.
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Inom filtet for pedagogisk beddmning anvénds ofta epiteten summativ
och formativ for att bendimna olika sitt att hantera beddmningens syfte. 186
Skillnaden mellan en summativ och formativ bedémning handlar i grun-
den om huruvida beddmningens syfte dr att méta kunskaper vid ett givet
tillfalle, bedomning av ldrande, eller om beddmningens syfte ar att fun-
gera som ett pedagogiskt instrument, bedomning f6r ldrande. Bedomning
for larande innebér att beddmningen genomfors i syfte att stddja elevens
larande, medan bedémning av larande i forsta hand syftar till att kontrol-
lera vad eleven kan.'¥’

Begreppsparet summativ och formativ beddmning kan relateras till
mattraditionen och tolkningstraditionen. Ambitionen inom bada tradition-
erna dr att beddomningen ska generera anvéandbar data, men vad som upp-
fattas som anvéndbara data skiljer sig at, vilket i sin tur innebér att de
datagenerande processerna skiljer sig at. I méttraditionella sammanhang
ar bedomningens syfte i forsta hand summativt. I tolkningstraditionella
sammanhang dr beddmningens syfte i forsta hand formativt. Om syftet
med beddmningen dr summativt foljer per automatik en forskjutning mot
att kraven pé reliabilitet och ett begrénsat tolkningsutrymme, nagot som
manifesteras i slutna format och standardiserade processer. Om syftet
med beddmningen déremot dr formativt tonas kraven pa reliabilitet ned
och det sker en forskjutning mot validitet och ett 6kat tolkningsutrymme,
nagot som manifesteras i 6ppna format och situerade processer.

4.8.4 Sammanfattning

Det ér viktigt att understryka att ingen av de bada bedomningsteoretiska
traditionerna i praktiken kan ségas forekomma i en renodlad form, utan
att det hela tiden handlar om hybridformer dér balansen mellan kraven pa
reliabilitet och validitet varierar. Traditionerna ska saledes inte uppfattas
som renodlat dikotoma traditioner utan snarare som “falska” dikotomier.
Bittre dr kanske att sérskilja mellan traditionernas fokus och forgivetta-
gande. Mittraditionen betonar reliabiliteten och fOrutsétter validiteten
medan tolkningstraditionen betonar validiteten och forutsétter reliabilite-
ten.

186 Se t.ex. Taras (2007). Shemilt (2018) sérskiljer tre olika syften med bedémning: summativ, formativ och

diagnostisk.

187 Begreppsparet summativ/formativ bedémning uppfattas av ménga som synonyma med begreppsparet be-
domning av ldrande respektive bedomning for ldrande. Jonsson argumenterar dock for att det finns betydel-
sebdrande skillnader mellan formativ bedomning och bedémning for larande. Jonsson (2013), s. 14-17.
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I praktiken handlar det om att ldraren i sin bedomningspraktik ska hantera
balansen mellan de ideal som skrivs fram inom respektive tradition. Det
handlar som sagt inte om “antingen eller” utan om “bade och”. Utan né-
gon form av slutna verktyg och standardiserade processer finns det en risk
att bedomningen inte genererar ett tillforlitligt/reliabelt dataunderlag till
stod for en summativ anviindning. A andra sidan finns det en risk att en
renodlad anvidndning av slutna format och standardiserade processer inte
genererar ett dataunderlag som motsvarar de krav pé validitet (i olika for-
mer) som efterstrdvas vid en formativ anvidndning.

4.9 Den fjarde kvadrantens dilemma

4.9.1 Ett teoretiskt fundament

I avhandlingens inledande kapitel presenterades en fyrfiltsmatris vars
grundlaggande teoretiska utgdngspunkt var att alla former av kunskaps-
bedomning i historia omfattar en historiekulturell vad-dimensionen och
en bedomningskulturell hur-dimension.'3® T de tvd inledande delarna av
teorikapitlet har dessa bada dimensioner behandlats separat. I det hir
tredje och avslutande avsnittet dr tanken att stdlla dem i relation till
varandra.

Oavsett om man 4r historielédrare eller provkonstruktdr méste man han-
tera dessa bada grundldggande dimensioner i relation till varandra. Relat-
ionen mellan skolans historiekultur och skolans beddmningskultur ar
komplex och i manga fall problematisk. Nedanstdende figur beskriver i
korthet det teoretiska fundament som ligger till grund for det fortsatta re-
sonemanget.

188 Schwab laborerar med en tredje dimension som han benéimner den filosofiska dimensionen. Denna dimens-
ion inrymmer metakognitiva 6vervidganden som kan kopplas till den didaktiska varfor-fragan. Schwab (1978),
§.229-273. Se dven Shemilt (2018), 5.450. Det kan i detta sammanhang vara viktigt att understryka att skolans
historiekultur &r dmnesspecifik medan skolans bedomningskultur i grunden dr &mnesgenerell.
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Figur 5: Ett teoretiskt fundament

Verktyg och direktiv Dimensioner
Historiekultur Bedomningskultur
Vad-dimensionen Hur-dimensionen
(epistemologi) (metodologi)
Bedomningsverktyg Konstrukt Format
Bedomningsdirektiv Process

Av figuren framkommer att den historiekulturella vad-dimensionen ma-
nifesteras i det konstrukt som ligger till grund f6r bedomningsverktygen.
Vidare framkommer att den bedémningskulturella hur-dimensionen in-
rymmer tva olika aspekter: en formatrelaterad aspekt och en processrela-
terad aspekt. Den formatrelaterade aspekten manifesteras i bedomnings-
verktygens format. Den processrelaterade aspekten manifesteras i de pro-
cessreglerande bedomningsdirektiven.

4.9.2 Teoretiska utgangspunkter

I det inledande kapitlet framkommer ocksa att projektet provar hypotesen
att relationen mellan skolans historiekulturella vad-dimension och sko-
lans bedomningskulturella hur-dimension inrymmer ett latent spannings-
forhéllande.

En forsta utgdngspunkt for hypotesen dr antagandet att det finns ett
samband mellan dessa bada dimensioner, det vill sdga mellan vad som
bedoms och Aur nagonting bedoms. I det har sammanhanget handlar det
om att det finns ett samband mellan den historiekulturella vad-dimens-
ionen och den bedémningskulturella hur-dimensionen. Fordndringar
inom vad-dimensionen péverkar hur-dimensionen och fordndringar inom
hur-dimensionen paverkar vad-dimensionen.

En andra utgangspunkt for hypotesen &r antagandet att skolans histori-
ekulturella vad-dimension inrymmer badde HT-traditionella och MH-trad-
itionella inslag och att skolans bedomningskulturella hur-dimension in-
rymmer bade méttraditionella och tolkningstraditionella inslag. Inom
bada dimensionerna handlar det saledes om hybridformer. Aven om det
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hela tiden handlar om hybridformer &r det dock mojligt att undersoka fo-
kusforskjutningar inom respektive dimension.

En tredje utgangspunkt for hypotesen dr antagandet att det finns ett sir-
skilt spanningsforhallande mellan den historiekulturella HT-traditionen
och den beddomningskulturella maéttraditionen. Spéanningsforhéllandet
kommer till uttryck ndr HT-traditionella konstrukt forankrade i en kon-
struktivistisk kunskapssyn moter méttraditionella format och processre-
glerande direktiv som dr utformade for att begrdnsa beddmarens tolk-
ningsutrymme. Spénningsforhdllandet kan visualiseras med stod av en
modell 1 form av en fyrfiltsmatris (se figur 6). Av figuren framgar att re-
lationen mellan bedéomningens vad-dimension och hur-dimension blir
sdrskilt problematisk inom en av kvadranterna. Hypotesen och det speci-
fika spénningsforhallandet kommer darfor fortsittningsvis att bendmnas
som den fjdrde kvadrantens dilemma.

Figur 6: Den fjdrde kvadrantens dilemma
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De tvé pilar som é&r infogade i kvadranten visualiserar en fjirde utgangs-
punkt for hypotesen, ndrmare bestimt antagandet att den férhandling som
ager rum till f6ljd av spanningsforhallandet kan ta sig tva olika uttryck.
Om de méttraditionella kraven véger tyngst under forhandlingen sker en
vertikal forskjutning i uppétgéende riktning inom fyrféltsmatrisen. En sé-
dan forskjutning i MH-traditionell riktning skulle innebéra en 6kad beto-
ning pa den objektivistiska dimensionen av historisk kunskap. Om dére-
mot de HT-traditionella kraven viger tyngst sker en motsvarande hori-
sontell forskjutning i vénstergéende riktning inom fyrfaltsmatrisen. En
sadan forskjutning i tolkningstraditionell riktning skulle innebéra ett 6kat



tolkningsutrymme i samband med bedomningen. I det analytiska uppdra-
get blir det saledes viktigt att klargora vilken av dimensionerna som véger
tyngst under forhandlingen, det vill sdga vilken av dimensionerna som
ager tolkningsforetriade.

4.9.3 Praktisk tillampning

Fyrfaltsmatrisen och den fjirde kvadrantens dilemma kan konkretiseras
genom att lata fyra idealtypiska historieldrare fa i uppdrag att konstruera
en bedomningsuppgift som ger eleven mdjligheter att visa kunskaper om
den franska revolutionens konsekvenser, se figur 7 nedan. Den MH-trad-
itionella historieldraren med forankring i méttraditionen kan hantera upp-
draget genom att konstruera en flervalsuppgift dir det korrekta svarsal-
ternativet utgors av ett eller flera exempel pa konsekvenser av den franska
revolutionen. Den MH-traditionella historieldraren med férankring i tolk-
ningstraditionen byter format och konstruerar en essduppgift dér det i
uppgiftsformuleringen framgér att eleven i sitt svar ska redogdra for kon-
sekvenserna av franska revolutionen, det vill sdga en rekonstruktion ba-
serad pé ett eller flera exempel pd konsekvenser. Den HT-traditionella
historieldraren med forankring i tolkningstraditionen konstruerar ocksa en
essduppgift, men justerar uppgiftsformuleringen sé att det framkommer
att eleven i sitt svar pd nagot sitt ska fora ett resonemang kring olika tolk-
ningar av revolutionens konsekvenser. Om man till sist 14ter den HT-trad-
itionella historieldraren med forankring i méttraditionen ta sig an uppdra-
get stélls hen infor den fjarde kvadrantens dilemma, vilket i det hér fallet
innebér att konstruera en flervalsuppgift dér eleven ska hantera olika tolk-
ningar av revolutionens konsekvenser.
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Figur 7: Den fjarde kvadrantens dilemma i praktiken

MH-traditionen
A

Essauppgift base- Flervalsuppgift ba-
rad pa exempel serad pa exempel

Tolkningstraditionen < »  Mittraditionen

Essduppgift base- Flervalsuppgift ba-
rad pé tolkningar serad pé tolkningar

v
HT-traditionen

4.9.4 Hanteringen av den fjarde kvadrantens dilemma
Huruvida méttraditionella uppgiftsformat i form av flervalsuppgifter kan
anvindas for att prova annat &n minneskunskaper dr omdiskuterat. Om
man vinder sig till det bedomningsteoretiska filtet sa finns det enligt
Scully en utbredd uppfattning inom detta falt att det inte det 4r mojligt att
anvinda slutna format for att prova higher order thinking”.

This reflects a general perception that MC items are incapable of as-
sessing cognitive process beyond recall or recognition of knowledge,
given that the correct answer is provided amongst the response op-

tions.'®?

Hennes egen uppfattning &r dock att det 4r mojligt, men att det ar saval
utmanande som tidskrivande.!”® Scully preciserar sedan sin uppfattning
genom att argumentera for att det &r mojligt att konstruera flervalsuppgif-
ter som provar vissa former av “higher order thinking”. 1!

Aven inom det historiedidaktiska féltet finns det en utbredd uppfattning
att flervalsuppgifter passar bast for att prova MH-traditionella konstrukt

189 Scully (2017), s 4. Jonsson et al (2017) betonar att slutna uppgiftsformat okar risken for konstruktirrelevans,

det vill séga att uppgiften provar andra formédgor dn de som ér tinkta att provas som exempelvis lisformaga
eller ordforstaelse.

190 Scully (2017), s. 4.

191 Aven Wikstrém (2013) menar att det gir att méta hogre kognitiva nivier genom uppgifter med slutna
format, men att det finns andra format som é&r battre.
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med fokus pé faktakunskaper (rekonstruktion).'> P4 samma sitt som
inom det bedomningsteoretiska faltet finns det dock roster som menar att
det dr mojligt att konstruera flervalsuppgifter som provar konstruktion
och dekonstruktion, det vill sdga hantera den fjdrde kvadrantens di-
lemma. '3 Det finns dessutom exempel p& historiedidaktiker som tagit sig
an uppdraget att hantera den fjirde kvadrantens dilemma i praktiken.

P4 den internationella arenan dr Bruce VanSledrights flervalsuppgifter
med viktade svarsalternativ det kanske mest omskrivna exemplet. Hans
grundtanke 4r att i ett tolkningsdmne som historia dr det bdde mojligt och
Onskvirt att de olika svarsalternativen i en flervalsuppgift svarar mot mer
eller mindre relevanta tolkningsalternativ. En flervalsuppgift som prévar
elevens kunskaper om den franska revolutionens konsekvenser bor darfor
innehdlla ett felaktigt svarsalternativ (en distraktor) samt tvé eller flera
svarsalternativ som dr rimliga, men som bedoms ha olika relevans. Hans
tankemodell intrymmer dven en mdjlighet for eleven att i efterhand argu-
mentera for det valda svarsalternativet. !4

Pa den svenska nationella arenan kan nimnas det nationella provet i
historia for ak 9 dér det finns exempel pé traditionella flervalsuppgifter
som gor ansprak pa att prova HT-traditionella konstrukt. I anslutning till
uppgiften argumenterar provkonstruktérerna for uppgifternas validitet
genom att hdvda att de provar elevernas “fOrutséttningar att resonera”.
Denna validitetsargumentation ligger i linje med Scullys resonemang om
”pseudoassessment” av komplexa kunskaper med stdd av flervalsuppgif-
ter. Hon menar att flervalsuppgifter har potential att préva komplexa kun-
skaper, men det forutsitter att provkonstruktdren beaktar ett antal grund-
laggande strategier vid konstruktionen, till exempel att 1dta samtliga
svarsalternativ vara rimliga, men att ett alternativ ar “mer korrekt” &n de
ovriga.'®

Huruvida den tankeoperation som foranleder eleven att sétta ett kryss 1
ett av svarsalternativen verkligen bygger pa kunskaper i historia har dock
ifrdgasatts av forskare inom filtet. Reich (2009) har i en historiedidaktisk
studie visat att det finns en bristande korrelation (ett glapp) mellan de

192 Rudnert & Bruér (2021), s. 161-162.

193 Se Rudnert & Bruér (2021), s. 161-162. En tydlig fordel med flervalsuppgifterna ir ocksa att de gar snabb-
bare att besvara vilket mojliggor en bredare tickning av den substantiella dimensionen av doménlogiken, na-
gon som ligger i linje med MH-traditionen.

194 VanSledright ir tydlig med att dessa uppgifter har ett formativt syfte pa lirarniva. VanSledright (2014).
195 Scully (2017), 5.5-9.
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tankeoperationer som elever tillimpar for komma fram till ritt svar och
det konstrukt som uppgifterna gor ansprak pa att prova. Hans slutsats ar
att flervalsuppgifterna i hogre grad provar elevernas provsvarsformaga
(test wiseness). Reichs resultat kan dock stéllas mot en annan historiedi-
daktisk studie som genomfordes av Smith et al. Deras resultat indikerar
att det forvisso finns inslag av testwisness i elevernas tankeoperationer i
samband med flervalsuppgifter, men att eleverna trots allt &ndé anvinder

relevant historiskt tinkande nér de besvarar uppgifterna.'®

4.9.5 Korrelation mellan format och konstrukt
Vad giller korrelationen mellan uppgiftens format och konstrukt ar det
som sagt en vanlig uppfattning inom det historiedidaktiska féltet att det
slutna uppgiftsformatet i hogre utstrickning korrelerar med MH-tradit-
ionella konstrukt medan det 6ppna uppgiftsformatet 1 hdgre utstrackning
korrelerar med HT-traditionella konstrukt. Korrelationen mellan upp-
giftsformat och konstrukt dr dock komplex och vicker manga viktiga fré-
gor, inte minst inom historieimnet. Det finns forskare inom féltet som har
ifrdgasatt huruvida 6ppna essduppgifter verkligen &r ett effektivt verktyg
for att mita elevers historiska kunskaper. Alexander Maxwell menar att
historieldrare 1 hdgre utstrackning bor anvinda sig av dppna kortsvars-
uppgifter. 17

Aven de amerikanska historiedidaktikerna Keith Barton och Linda
Levstik, har problematiserat anvindningen av den 6ppna essduppgiften
inom historiedmnet. De fokuserar pd de dokumentbaserade kéllkritiska
essduppgifterna (DBQ) som har fétt en allt stérre tyngd i manga av de
externa proven i USA. Foresprakare for DBQ menar att frdgorna skapar
forutsittningar for en mer autentisk beddmning, men Barton och Levstik
ar starkt skeptiska till att detta i praktiken verkligen blir fallet. I sin kritik
av uppgiftsformatet utgér de fran att en meningsfull och autentisk doku-
mentbaserad undersokning bestér av tre delar. Vid sidan av den kéllkri-
tiska provningen av materialet méste uppgiften dven innehélla ett me-
ningsfullt problem eller en meningsfull fradga och den kéllkritiska prov-
ningen maste resultera i att eleven drar egna slutsatser. De menar att de

196 Smith et al. (2019) 5.137. Reisman et al. noterar att ingen av dessa [osningar beaktar “content knowledge”
i sina uppgifter. Reisman et al. (2019), s. 537.
197 Maxwell (2010), s. 233-241.
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dokumentbaserade uppgifterna isolerar den kéllkritiska fardigheten. Ele-
verna stélls infor fragor som inte &r deras egna och som de manga ganger
inte uppfattar som meningsfulla. Om fragan inte &r meningsfull s& saknar
svaret betydelse. Det som aterstar dr ingen meningsfull undersdkning utan
endast en artificiell analys av dokument.

Many such exercises fail to engage students even in the most minimal
evaluation of the usefulness of sources they are examining, for their
purpose is not to develop any kind of reasoned judgment, but to help
students explain how given primary sources illustrate facts and con-

cepts they have learned elsewhere. '*®

For att konkretisera resonemanget gillande essduppgifter kan det avslut-
ningsvis vara intressant att ta del av finldndsk forskning géllande essa-
uppgifterna i det finléndska realprovet i historia. Arja Virta sérskiljer en
aldre form av essduppgift frin en fornyad form av essduppgift. Den forra
varianten bestod i princip endast av en essdrubrik medan den senare vari-
anten ofta var dokumentbaserad och betydligt mer komplex till sin kon-
struktion.

De [...] fick en ny formulering s att de innehdll en specificerad syn-
vinkel som antydde tankeprocessen eller ett forvintat fokus. Essdupp-
giften kunde som utgédngspunkt ha en paradox eller ett pastaende som

eleven skulle kommentera eller bedoma”.'*

Virta skriver vidare att utvecklingen av den “férnyade” essduppgiften
skedde parallellt med den under 1980-talet framvéxande diskussionen om
historieimnets egenart och historiskt tinkande. Aven Sirkka Ahonen, som
var huvudansvarig for historiefragorna i finldindska realprovet, under aren
19942000, menar att ett nytdnkande i friga om historiefrdgornas utform-
ning i Finland tog sin borjan under 1990-talet. D& skedde en dvergéng
fran de traditionella rubrikuppgifterna till uppgifter som utgick fran do-
kument- och statistikuppgifter. Provet skulle méta elevens forméga att dra

198 Barton & Levstik (2004), s. 199.
199 Virta (1997), s. 174.
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slutsatser och tillimpa sina kunskaper — det skulle inte ldngre vara till-
rickligt med att minnas och upprepa.?®°

Tom Gullberg menar att den successiva omldggningen av uppgiftsfor-
matet bekréftade dvergéngen fran en stoffcentrerad &mnessyn mot en mer
funktionell dmnessyn i historia.??! Gullbergs slutsats att historieimnets
domaénlogiska forskjutning i en mer HT-traditionell riktning kan relateras
till en formatlogisk forskjutning i tolkningstraditionell riktning ligger i
linje med den grundldggande premissen for den fjarde kvadrantens di-
lemma, det vill sdga att det finns ett samband mellan skolans historiekul-
tur och skolans bedomningskultur.

4.9.6 Aterkoppling till forskningsprojektet

Avslutningsvis kan det vara pa sin plats att aterkoppla till forskningspro-
jektet. Det 6vergripande syftet med projektet &r som sagt att undersoka
historiekulturell férdndring 6ver tid med avseende pa skoldmnet historia
och dé sérskilt beakta vilken betydelse kunskapsbeddmning i allmédnhet
och externa prov i synnerhet kan ha for denna fordndring. Inom ramen for
projektet finns en tydlig teoriutvecklande dimension, vilket bland annat
tar sig uttryck i att prova hypotesen om den fjarde kvadrantens dilemma,
det vill séga att relationen mellan skolans historiekulturella vad-dimens-
ionen och beddémningskulturella hur-dimensionen inrymmer ett latent
spanningsforhdllande.

Eftersom de empiriska resultat som studien genererar genomgéende
kommer att analyseras i ljuset av den fjarde kvadrantens dilemma &r det
ett viktigt klargorande att dilemmat i samband med externa prov operat-
ionaliseras pé olika sitt beroende pa vilken arena som utgdr fokus for
analysen. P& den historiekulturella formuleringsarenan operationaliseras
dilemmat vid konstruktionen av provet medan det pa den historiekultu-
rella realiseringsarenan operationaliseras vid implementeringen av provet.
Som provkonstruktdr pa formuleringsarenan handlar det om att konstru-
era bedomningsverktyg som hanterar ett HT-traditionellt konstrukt sam-
tidigt som de genererar mitsékra resultat. Som historieldrare pa reali-
seringsarenan handlar det om att vid implementeringen ta stéllning till i
vilken utstrackning du formar vara lojal med dessa bedomningsverktyg.

200 Ahonen (2004), s. 6.
21 Gullberg (2006), s. 36-37.
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Béde provkonstruktdrer och historieldrare behdver saledes utarbeta stra-
tegier for att hantera den fjarde kvadrantens dilemma. Provkonstruktdren
kan stillas infér dilemmat om provbestillaren kraver slutna verktygsfor-
mat samtidigt som styrdokumenten utgér frén ett HT-traditionellt kon-
strukt. Historieldrare kan pa motsvarande sitt behdva hantera dilemmat
om ett méttraditionellt externt prov introduceras. Historieldrare kan dess-
utom behdva hantera dilemmat om kraven pé att deras interna bedémning
ska generera matsédkra resultat okar.
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5. METOD

Foreliggande studie kan metodologiskt beskrivas som en intervjubaserad
mikrostudie. Att genomfora en studie med ett begriansat antal informanter
innebdr att mikroperspektivets fokus pa det enskilda och unika betonas i
hogre utstrackning dn makroperspektivets fokus pa det allménna och ge-
nerella. Det ar dock ett viktigt klargérande att mikro- och makrostudier
forutsitter och kompletterar varandra. Varje mikrostudie behover sittas
in i en storre kontext for att bli begriplig och meningsfull. Relationen mel-
lan mikro- och makrostudier kan med fordel kopplas till begreppet gene-
raliserbarhet, ett begrepp som kommer att behandlas i slutet av detta ka-
pitel (se avsnitt 5.2.6).202

Metodkapitlet bestar av tva delar. I den forsta delen beskrivs de meto-
dologiska végvalen i samband med datainsamlingen och i den andra delen
motsvarande vigval for den efterfoljande dataanalysen. Gransdragningen
mellan datainsamling och databehandling &r dock inte ristad i sten, sér-
skilt inte om man uppfattar datainsamlingen som en reflexiv praktik i linje
med Helen Thomsson.?% I en reflexiv praktik dr datainsamlingen en pro-
cess vars forutséttningar fordndras allteftersom det insamlade materialet
analyseras. Betydelsen av denna pendelrorelse mellan insamling och ana-
lys &r viktig. Det som efterstravas i foreliggande projekt &r en transparens
kring forutsittningarna for denna pendelrorelse.

5.1 Datainsamling

5.1.1 Den kvalitativa forskningsintervjun

I valet av metod for datainsamling har jag tagit hinsyn till en flera olika
faktorer, alltifran teoretiska Overvdganden till praktiska omstidndigheter
géllande tid och resurser, men grundldggande for mina stallningstaganden
har i slutéindan @nda alltid varit det syfte och de forskningsfrigor som mitt
forskningsprojekt utgar ifran.

202 Fr ett elaborerat resonemang kring mikro och makro i en historiekulturellt fSrankrad studie, se Rudnert
(2019), s. 82-85.
203 Thomsson (2002).
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Jag har valt att anviinda mig av kvalitativa forskningsintervjuer som me-
tod for datainsamlingen. Genom personliga och semistrukturerade inter-
vjuer med fyra HLP-ldrare och fyra KP-ldrare har jag fétt tillgang till ett
empiriskt underlag som har gett mig mojlighet att underséka hur historie-
larare uppfattar och hanterar frivilliga externa prov i historia. Den kvali-
tativa intervjun dr en metod vars styrka ligger i att den ger mig som fors-
kare mojlighet att fa fram detaljerad och djuplodande information kring
komplexa fragestéllningar. Det dr en flexibel metod som gor att jag hela
tiden har mojlighet att stélla foljdfragor och f6lja upp sidospar.204

5.1.2 Den kvalitativa forskningsintervjun i praktiken

I likhet med ménga andra forskare som anvénder sig av kvalitativa forsk-
ningsintervjuer uppfattar jag att motet mellan den intervjuande forskaren
och den intervjuade informanten som situerat.?%> Det innebér att det em-
piriska underlag som intervjun genererar maste ses mot bakgrund dels av
forskarens och informantens forforstdelse, dels av interaktionen mellan
dessa bada aktorer. I mina fortsatta metodologiska resonemang géllande
datainsamlingen har jag valt att sérskilja dessa bada dimensioner.

Férférstaelsens betydelse

Betydelsen av forskarens forforstaelse kan belysas pa atminstone tva
olika sitt. Ett sétt dr att resonera om betydelsen av forkunskaper inom det
specifika &mnesomradde som studien behandlar. Genom att kunskaps-
méssigt behdrska det aktuella &mnesomradet framstar forskaren som tro-
vardig i intervjusituationen. Om forskaren saknar &mneskunskaper finns
det en risk att informanten uppfattar intervjusituationen som oserios, vil-
ket kan paverka det empiriska underlag som genereras under intervjun.2%
Kraven pé forskarens forkunskaper kan och har problematiserats, bland
annat genom att stilla sig fragan om alltfér omfattande forkunskaper hos
forskaren kan innebéra att ppenheten for alternativa tolkningar begréin-
sas. Min egen uppfattning &dr dock att utan omfattande forkunskaper inom

204 Denscombe (2000), s. 161-162.

205 Se t.ex. Glaser (2016).

206 Ritchie nyanserar denna kunskapsméssiga aspekt genom att sérskilja mellan intervjuar-kunskap och dm-
neskunskap. Ritchie (2015), s. 44.
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amnesomrddet dr det svart for forskaren att infor intervjun formulera re-
levanta intervjufragor och dnnu svarare att under intervjun stélla f6ljdfra-
gor och f6lja upp sidospér.20?

Ett andra sétt att belysa forforstaelsens betydelse ér att resonera om
forskarens position i relation till det specifika &mnesomrade som studien
behandlar. Ett sétt att beskriva denna position &r att ta stod av begrepps-
paret insider och outsider.?”® En forskare med ett insiderperspektiv ar
sjdlv en del av det undersokta &mnesomradet medan en forskare med ett
outsiderperspektiv undersoker ett &mnesomrade som hen inte ar en del
av.?” Virdet av insiderperspektivet kan kopplas till det foregdende reso-
nemanget kring vikten av forkunskaper, men det inrymmer som jag ser
det en tydlig forskaretisk problematik. Det 4r i detta sammanhang viktigt
att halla isar begreppen forskaretik och forskningsetik. Forskaretik hand-
lar om forskarens relation till sjdlva forskningsuppgiften eller forsknings-
uppdraget medan forskningsetik behandlar frigor om hur man i forsk-
ningen tar hansyn till och skyddar olika deltagare och forsdkspersoner
som berérs av forskningen.?!?

Den forskaretiska problematiken &r relevant i foreliggande forsknings-
projekt eftersom jag ingick i den arbetsgrupp som av Skolverket hade fatt
1 uppdrag att konstruera KP. Det innebér att jag brottas med atminstone
tva forskaretiska dilemman. Det forsta ér att jag som provkonstruktor be-
forskar mitt eget prov och det andra &r att KP-ldrarna vid en intervjusitu-
ation kan paverkas av att intervjuaren och provkonstruktéren &r en och
samma person.

Det forstndmnda dilemmat handlar 1 grunden om huruvida det ar ldmp-
ligt att bedriva forskning om ett fenomen/objekt som man som forskare
hyser personliga sympatier eller antipatier for. Jag delar dock Lifmarks
resonemang kring vad han har formulerat som principen om kénslo-
méssig neutralitet”. Han menar att det &r omojligt att krdva en sddan
kanslomaéssig neutralitet hos forskaren. Det dr inte rimligt att pa forhand

207 Jfr Ritchie (2015).

208 Se t.ex. Thompson (1980), s. 20 och Ritchie (2015), s. 118.

209 Se t.ex. Glaser (2016).

2191 en rapport frén Vetenskapsradet gor rapportforfattarna en distinktion mellan forskaretik som handlar om
forskarens relation till sjdlva forskningsuppgiften eller forskningsuppdraget och forskningsetik som behandlar
fragor om hur man i forskningen tar hinsyn till och skyddar olika deltagare och forsokspersoner som berdrs
av forskningen. Gustafsson et al (2005), s. 19.
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diskvalificera en forskare som vill bedriva forskning inom ett visst 4m-
nesomrade endast pa grundval av en kidnslomaéssig bias. Det ar forskarens
metod och inte forskarens person som ska granskas.?!'! I foreliggande pro-
jekt kan dilemmat hanteras genom att jag i mitt analysarbete efterstrivar
tydlighet och transparens.

Det andra dilemmat, det som handlar om att KP-liararnas utsagor kan
paverkas av mina dubbla roller som forskare och provkonstruktér, &r och
forblir ett svarlost dilemma. Interaktionen mellan forskaren och infor-
manten ar dock ett problem som géller generellt vid intervjubaserade stu-
dier.

Interaktionens betydelse

Att interaktionen mellan intervjuaren och den intervjuade paverkar den
data som genereras under en intervju dr en vilkand problematik i samband
med intervjubaserade studier. Ofta problematiseras interaktionen genom
att relatera den till maktforhallandet mellan forskaren och informanten.?!?
Jag kommer som sagt att behdva hantera maktdimensionen i samband
med interaktionen eftersom KP-lirarna vid intervjusituationen kan paver-
kas av att jag som forskare/intervjuare ocksa ér provkonstruktor och dér-
med indirekt kan uppfattas som Skolverkets forlingda arm.

Ett grundlidggande antagande géllande interaktionen &r att maktforhél-
landet péverkar sévil sjilva intervjun som resultatet av den. Resultatet
kan kopplas till begreppet intervjuareffekt.?'* En viktig dimension av in-
tervjuareffekten ar relationen mellan retorik och praktik, det vill sdga att
det kan finnas skillnader mellan vad den intervjuade séger sig gora och
vad hen faktiskt gor.>'* Inom det historiedidaktiska féltet ir Ronald Evans
forskning belysande for detta fenomen. Han har med stod av tva studier
som baserar sig pd béde intervjuer och uppfoljande klassrumsobservat-
ioner kunnat observera stora skillnader mellan vad historieldrare sdger sig
gora och vad historieldrare faktiskt gor i klassrummet.?!®> Evans studier
visar att det dr en fordel att kunna styrka sina resultat genom triangulering,

211 Lifmark (2004). Lifmark understryker att forskaretiska frigor dr viktiga att beakta: “Forskarens personliga

och yrkesmissiga bakgrund kan prégla perspektivval, stoffurval och tolkningar och det &r virt att diskutera i
vilken grad denna bakgrund bor synliggoras och problematiseras”. Lifmark (2004), s. 195.

212 Se t.ex. Portelli (1991), 5.35 och s. 42; Thompson (1980), s. 120-127.

213 Gunnemyr (2011), s. 19-20.

214 Denscombe (2000), s. 163.

215 Evans (1989) och (1990).
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det vill siga genom att tillimpa flera metoder inom ett och samma projekt.
Att likt Evans folja upp intervjuresultaten med klassrumsobservationer
hade varit en styrka, men i foreliggande projekt anvinds endast intervjuer
som metod for datainsamling. En konsekvens av denna metodologiska
begransning &r att jag tydligt maste sérskilja mellan historieldrarnas reto-
rik och praktik. De resultat och slutsatser som framkommer i projektet
gor darfor endast ansprak pé att vara géllande for historieldrares uppfatt-
ningar om och beskrivningar av hur de genomfor, anvénder och paverkas

av frivilliga externa prov i historia.?!¢

5.1.3 Urvalet av historielarare

I studien ingér &tta historieldrare — fyra HLP-ldrare och fyra KP-ldrare.
Vilka specifika ldrare som jag har valt att intervjua har i hog grad styrts
av tillgidngligheten. Antalet HLP-ldrare var begréansat eftersom HLP end-
ast anviindes av ett mindre antal skolor i Skdneregionen. Aven antalet KP-
ldrare var begrinsat, eftersom KP var ett frivilligt externt prov.2!”

I en kvalitativ undersokning dr det oftast en omojlighet att efterstrava
ett representativt urval i en mera strikt bemaérkelse, men jag har haft en
ambition att urvalet skulle vara sa varierat som mdjligt. Jan Trost redogor
for ett sétt att uppna ett strategiskt urval i en kvalitativ undersokning. Tan-
ken &r att man véljer ut ett antal variabler hos informanterna och att man
sedan anger ldmpliga variabelvérden for dessa. Eftersom proven ér frivil-
liga &r den grundléggande variabeln att lararen har anvént sig av ndgot av
proven och att denna anvindning har varit dterkommande. Jag hade dess-
utom ambitionen att 1ata kon och erfarenhet av undervisning utgéra vari-
abler, men sirskilt den senare variabeln var i praktiken svar att leva upp
till.2!® Fyra av ldrarna ar kvinnor och fyra dr mén. Tva av ldrarna har en
mer begransad undervisningserfarenhet: fem respektive atta ar. De Ovriga
sex har undervisat mellan 24 och 35 ar. De intervjuade lararna &r anstillda
pa atta olika gymnasieskolor beldgna i sodra Sverige.

216 Resonemang kring intervjueffekten #r central inom alla former av professionsforskning, men den ir éven

viktig att beakta ndr mediavana manniskor intervjuas. Det finns i bada fallen en retorisk dimma i form av ett
fardigt (och indvat) narrativ som forskaren méste tringa igenom. Jfr med Quinlans (2011) resonemang om
professionsforskning.

217 Hur méinga historielirare som pa nagot sitt anvint sig av KP ar oklart. Se Ammert & Eliasson (2019), s.
73-74.

218 Trost (2005), s.117-122.
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Avslutningsvis vill jag understryka att ldrarnas utsagor inte kommer att
analyseras som individuella fallstudier. I min undersokning &r gruppens
uppfattningar viktigare &n den enskilda individens uppfattningar. Jag har
dérfor valt att inte ge nagon ndrmare presentation av de atta lirare som
ingar i undersdkningen.

5.1.4 Genomfdérandet av intervjuerna

Lararna kontaktades via mail och efter ett uppfoljande telefonsamtal av-
talades tid och plats for intervjun. Sex av de atta intervjuerna har 4gt rum
pd informantens arbetsplats. En av HLP-ldrarna foredrog att 1ata sig in-
tervjuas pa ett café och en av KP-ldrarna foredrog att lata sig intervjuas i
hemmet.

Vid intervjutillfillet uppgav jag den berdknade intervjutiden till en
timme. Fem av intervjuerna varade mellan 35 och 60 min. De tre 6vriga
varade mellan 90 och 100 minuter. Orsakerna bakom denna spannvidd
kan diskuteras. En grundldggande aspekt &r naturligtvis den semistruktu-
rerade intervjun i sig. Tvéa av de langa intervjuerna dgde rum i hemmiljo,
vilket kan ha bidragit till att dessa tvé informanter inte upplevde nagon
arbetsrelaterad stress och darfor svarade utforligare pd mina fragor. En
annan orsak kan vara min grundlidggande instéllning att informanten
skulle uppleva intervjusituationen mer som ett samtal 4n som en intervju-
situation. Denna instillning innebar att jag medvetet It bli att avbryta
informanten om denne avvek fran intervjuguidens struktur genom hoppa
mellan fragorna eller genom att komma in pa négot sidospar.

Intervjuerna var semistrukturerade till sin karaktir och utgick fran en
intervjuguide (se bilaga 1 och 2). Efter intervjuerna antecknade jag mina
omedelbara tankar. De inspelade intervjuerna transkriberades sedan orda-
grant, men jag har inte systematiskt markerat pauseringar eller sérskilda
betoningar.

5.1.5 Forskningsetiska 6vervaganden

Som forskare inom de humanistiska och samhillsvetenskapliga forsk-
ningsfilten méste jag forhilla mig till fyra huvudregler: informationskra-
vet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. De 14-
rare som jag har intervjuat har samtliga informerats om studiens syfte och
de har samtyckt till medverkan. Allt intervjumaterial behandlas konfiden-
tiellt och forvaras hos forfattaren. Lararna har tilldelats fingerade namn
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och de personliga uppgifterna dr begrénsade till kén och undervisnings-
erfarenhet. Det ska séledes inte vara mdjligt att identifiera den enskilda
informanten.?!”

5.2 Dataanalys

5.2.1 Analysarbetets inledning

Virdet av att systematiskt ldsa och koda det empiriska materialet &r odis-
kutabelt. Jag inledde dock analysarbetet med att spara utsagor som kan
beskrivas som nyckelutsagor. Emerson foresprakar anviandandet av nyck-
elincidenter (key incidentents) i en begynnelsefas av ett analysarbete. Han
definierar en nyckelincident som ett specifikt stycke data som dr empiriskt
rikt, det vill sdga att det rymmer gott om analytiska mojligheter. Emerson
skriver vidare att det handlar om att jag som forskare ska fa en kénsla av
att hér har vi ndgot — vad kan det betyda?” Han skriver &ven att det i
forskarens mote med en nyckelincident infinner sig “en intuitiv och teo-
retiskt kénslig 6vertygelse om att ndgot spannande har dgt rum”. Det ar
sdledes jag som forskare som tillskriver en specifik utsaga status som
nyckelutsaga. Tanken dr sedan att jag i det fortsatta analysarbetet ska
kunna beldgga utsagans betydelse genom att hitta andra utsagor som stér-
ker den initiala kédnslan.??

5.2.2 Den abduktiva pendelrorelsen

Nista steg i analysarbetet kan beskrivas som en slags sortering.??! Néar
man inom kvalitativ forskning paborjar sorteringen av insamlad data ar
det vanligt att man anvinder ndgon form av kodning.??? I samband med
kodningen stills forskare infor ett vigval: den deduktiva eller induktiva
vigen. En kodning med deduktiv ansats laborerar med teoribaserade ko-

der medan en kodning med induktiv ansats laborerar med databaserade

219 Se Gustafsson et al (2005), s. 1-17

220 Emerson (2004), s. 460 ff.

221 Rennstam & Wisterfors (2015). Rennstam & Wasterfors delar in i analysarbetet i tre olika delar: sortering,
reducering och argumentering.

222 Hér kan noteras att det rader en viss begreppsforvirring kring vad som menas med kodning, se t.ex. Gibbs
(2007), s. 39.
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koder. I praktiken tenderar den analytiska ansatsen ofta landa i en abduk-
tiv pendelrorelse, men nigonstans méste man borja.??? I mitt forsknings-
projekt finns en ambition att utgangsliget for pendelrorelsen ska vara den
deduktiva positionen, vilket innebér att jag utgér frén teoribaserade koder.

En tydlig och i mina 6gon intressant skillnad mellan den induktiva och
deduktiva ansatsen handlar om ndr under arbetsprocessen som de empi-
riska resultaten tar form. Med en induktiv ansats genereras empiriska re-
sultat relativt tidigt i den analytiska processen medan den teoretiska pé-
byggnaden kommer senare i processen. Med en deduktiv ansats ér ord-
ningen den omvénda. Det inledande teoribygget ar tidskrdvande och de
empiriska resultaten faller ut relativt sent i processen. Den deduktiva an-
satsen stiller darfor hoga krav pé forskarens tdlamod och tillit till det egna
teoribygget.

5.2.3 Kodningen av lararnas utsagor

Den teoribaserade kodningen av ldrarnas utsagor utgar frén de fyra forsk-
ningsfragor som ligger till grund for studien. De tre forsta forskningsfra-
gorna ér baserade pa bedomningsprocessens grundldggande delprocesser:
konstruktion, genomforande och anvindning. Dessa grundldggande kate-
gorier bryts sedan ner i underordnade kategorier, baserade pa det teore-
tiska ramverket, och kodas enligt nedanstdende tabell.

223 Se t.ex. Alvesson & Skoldberg (2008), s. 42.

99



1. Konstruktionen

1:1 | Uppfattningar om observationsverktygens doménlogik

1:2 | Uppfattningar om observationsverktygens formatlogik

1:3 | Uppfattningar om vérderingsverktygens progressionslogik

1:4 | Uppfattningar om vérderingsverktygens formatlogik

1:5 | Uppfattningar om sammanvigningsverktygens emfaslogik

1:6 | Uppfattningar om sammanvigningsverktygens formatlogik

2. Genomforandet

2:1 | Beskrivningar av hur observationen genomfordes

2:2 | Beskrivningar av hur vérderingen genomfordes

2:3 | Beskrivningar av hur sammanvigningen genomfordes

3. Anvindningen

3.1 | Beskrivningar av hur provet anvinds

Kodningen av det empiriska underlaget till den fjérde forskningsfragan,
den som handlar om hur historielérare uppfattar att externa prov péverkar
deras bedomningspraktik, modifierades delvis under analysarbetets géng.
Manga av liararna uppfattade att det externa provet hade paverkat den kol-
legiala interaktionen pé olika sétt. Dessa utsagor kom dérfor, i linje med
den abduktiva pendelrorelsen, att utgora en egen underkategori med en
specifik kodning (se nedan).

4. Paverkan

4.1 Uppfattningar om paverkan pa doménlogiken

4.2 Uppfattningar om paverkan pa progressionslogiken

4.3 Uppfattningar om paverkan pa emfaslogiken

4.4 Uppfattningar om paverkan pa observationsverktygens formatlogik

4.5 Uppfattningar om paverkan pa vérderingsverktygens formatlogik

4.6 Uppfattningar om paverkan pa sammanvéagningsverktygens formatlogik

4.7 Uppfattningar om paverkan pa den kollegiala interaktionen

Analysarbetet tog saledes sin borjan i en huvudsakligen deduktivt forank-
rad kodning av det empiriska underlaget. I det fortsatta analysarbetet po-
sitionerades sedan ldrarnas utsagor i relation till de beddmnings- och
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historiekulturella traditioner som jag har beskrivit i det teoretiska ramver-
ket, det vill sdiga mit- och tolkningstraditionen respektive MH- och HT-
traditionen.

5.2.4 Transparens

Styrande for mitt analysarbete har varit i vilken grad jag lever upp till det
uppriktighetskriterium (sincerity) som enligt Tracy kan anvindas for att
vardera kvalitativ forskning. I sin redogorelse for hur detta kriterium kan
uppfyllas anvéinder hon sig av begreppen sjélvreflexivitet och transpa-
rens. Som jag tolkar Tracy handlar kravet pa sjélvreflexivitet i forsta hand
om forskarens uppriktighet géllande sin egen roll i forskningsprocessen
medan kravet pa transparens mer handlar om en uppriktighet gillande
forskningsprocessen i sig (sjdlva hantverket).??*

Transparens géllande den sorterande fasen av analysarbetet &r ett be-
svérligt straivansmal eftersom det &r svart att fokusera den abduktiva pen-
delrorelsens utgangsposition. Lika omdjligt som det ar formulera ett em-
piribaserat utgéngslige frikopplat fran teoretisk forforstaelse, i1 linje med
Grounded Theory, ér det att formulera ett teoribaserat utgangslige fri-
kopplat frdn empirin. Det som diremot dr mdjligt ar att tydligt redogora
for de teoribaserade verktyg som man tar med sig in i analysarbetet, det
vill sidga de kategorier/koder som inte &r induktivt grundade” i empirin.

Det kan vara klargérande att sérskilja mellan transparens i samband
med datainsamling och transparens i samband med databehandling. Min
uppfattning dr att ménga forskare har littare att leva upp till kravet pé
transparens nér det géller datainsamlingen. Anledningen till denna skill-
nad kan diskuteras, men kanske dr det sa enkelt som att den senare tanke-
operationen &r kognitivt mer utmanande &n den forra. Eller sé finns det en
mer pragmatisk dimension som har att géra med att resonemangen gil-
lande datainsamlingen ofta tillkommer relativt tidigt under forskningspro-
cessen medan resonemangen kring dataanalysen tillkommer senare, un-
der forskningsprocessens slutskede, da tidsbrist &r en obehaglig realitet.

224 Tracy formulerar tta kriterier som hon menar utmérker god kvalitativ forskning. Att pa detta sitt lyfta ut
ett av Tracys kriterier dr inte helt ltt, eftersom de i ménga fall glider in i varandra. Transparens &r t.ex. en
viktig del av kriteriet “’rich rigor”. Det hér kriteriet handlar om “the care and practice of data collection and
analysis procedures” och Tracey fortydligar att “rigorous analysis is marked by transparency regarding the
process of sorting, choosing and organizing the data”. Tracy (2010), s. 842.
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5.2.5 Den komparativa ansatsen

Fordelen pa ett generellt plan med en komparativ ansats ar att kontraster
framtréder, vilket mojliggér nya perspektiv och en 6kad forstdelse, men
samtidigt miste man vara medveten om de fallgropar som den kompara-
tiva ansatsen for med sig. Grant behandlar dessa svérigheter i samband
med externa prov. Han menar dels att externa prov ir ett vitt begrepp som
omfattar manga olika slags prov, dels att de kontextuella omsténdighet-
erna i olika studier forsvérar en jimforande ansats.??

Foreliggande studie har en uttalad temporal komparativ ansats. HLP-
lararna intervjuades 2009 och KP-ldrarna 2016, vilket har mojliggjort en
undersokning av fordndring 6ver tid. Komparationen ar dock problema-
tisk, framf0r allt i tvd avseenden. Det forsta problemet handlar om urvalet
av ldrare. Initialt var tanken att jag i den uppf6ljande intervjuserien 2016
pa nytt skulle vinda mig till de HLP-ldrare som hade intervjuats i licenti-
atuppsatsen. Det visade sig dock att dessa ldrare inte hade anvént sig av
KP i sin bedomningspraktik och jag behdvde dérfor gora nya dvervigan-
den géllande urvalet av KP-ldrare. Det andra problemet &r att jag i den
uppfoljande intervjuserien utgick fran en delvis omarbetad intervjuguide.
I linje med Marianne Sjdlands resonemang kring metodologiska dilem-
man i samband den komparativa ansatsen behover jag darfor beakta ”pro-
blem kring eventuell asymmetri mellan objekten som kan leda till att den
ena enheten utgor ett slags mattstock pa den andra”.?%° P4 samma sitt som
Sjoland stills jag infor denna problematik eftersom min licentiatuppsats
kan utgora en sddan mattstock i relation till avhandlingen. Jag delar Sjo6-
lands uppfattning att problematiken delvis kan hanteras genom att efter-
striva metodologisk transparens.??’

5.2.6 Generaliserbarhet

Som jag skrev inledningsvis kan relationen mellan mikro- och makrostu-
dier kopplas till begreppet generaliserbarhet. Med generaliserbarhet avses
i metodologiska sammanhang huruvida analysresultaten &r giltiga i andra
sammanhang 4n i den specifika undersokningen. Begreppet har utgjort en

225 Grant (2003), s. 130.

226 Sjdland (2016), s. 46.

227 For ett mer elaborerat resonemang krig den komparativa ansatsen i en historiekulturellt forankrad studie,
se Sjoland (2016). s. 45-47.
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klassisk akilleshil for studier baserade pd kvalitativ metod. Ingrid Carl-
gren lyfter fragan om generaliserbarhet genom att belysa motséttningen
mellan & ena sidan forskningsansatser med en dragning at det generella,
universella och abstrakta och a andra sidan forskningsansatser med drag-
ning at det specifika, partikuldra och konkreta. I de forra genereras kun-
skaper genom generalisering och abstraktion och i de senare genom spe-
cificering och konkretion. Hon menar att syftet med den senare “’partiku-
laristiska” ansatsen ofta &r att utgora ett forsta steg som sedan kan och bor
foljas av andra och storre studier med hogre generaliseringsambitioner.
Carlgren menar vidare att en partikularistisk ansats &r sirskilt vél lampad
for forskning kopplad till professionella verksamheter, till exempel larar-
professionen.

Jag delar Carlgrens uppfattning vilket innebér att jag i min forskning
inte efterstravar kontextfria generaliseringar, istéllet maste ldsarna (och
lararna) fa stdd i att gora sina egna forsok att se hur resultaten kan dver-
foras till sin egen kontext.??® Detta resonemang ligger i linje med Thom-
son som menar att forskare med en kvalitativ ansats bor efterstridva en
resonerande, argumenterande och teoretiserande forskning som gor gene-

raliseringen mojlig att anta.??

228 Carlgren (2011), s. 73.
2 Thomsson (2002), s. 33. For ett mer elaborerat resonemang kring generaliserbarhet i en historickulturellt
forankrad studie, se Rudnert (2019), s. 97-100.
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6. KONSTRUKTIONEN

I det hdr inledande empiriska kapitlet analyseras historieldrarnas uppfatt-
ningar om de frivilliga externa provens konstruktion. Kapitlet innehaller
tvé resultatredovisande delar. I den forsta delen redovisas HLP-resultaten
och i den andra delen KP-resultaten. For att kunna sétta in historieldrarnas
uppfattningar om konstruktionen i ett historie- och beddmningskulturellt
sammanhang inleds varje resultatredovisande del med en kortfattad be-
skrivning av den kursplan som respektive prov skulle forhalla sig till. Dar-
efter positioneras provens beddmningsverktyg i relation till de bedém-
nings- och historiekulturella traditioner som har redovisats tidigare. Den
beddmningskulturella positioneringen gors genom att analytiskt fokus
riktas mot beddmningsverktygens format och den historiekulturella posit-
ioneringen gdrs genom att analytiskt fokus riktas mot det konstrukt som
ligger till grund for dessa bedomningsverktyg. Genom att sedan relatera
positioneringen av proven till historieldrarnas uppfattningar om proven
framtriader sévél bedomningskulturella som historiekulturella diskrepan-
ser. | kapitlets avslutande resultatdiskuterande del analyseras dessa dis-
krepanser i ljuset av den fjdrde kvadrantens dilemma.

6.1. HLP

6.1.1 Kursplanen 1994/2000

HLP konstruerades for att anvidndas som ett slutprov for A-kursen i histo-
ria. Kursplanen for denna kurs formulerades initialt 1994 och genomgick
sedan en mindre revidering sex ar senare. Det finns en hel del tidigare
forskning som pé olika sétt har haft ambitionen att positionera doménlo-
giken i 1994/2000 &rs kursplan. Aven om det inte rdder nigon fullstéindig
konsensus inom féltet 4r den samlade bilden att kursplanens doménlogik
har en tydlig HT-traditionell forankring.?*® Vad géller kursplanens pro-

230 Se till exempel Rosenlund (2016) som i sin analys av 1994/2000 ars kursplan beskriver den som dvergangen
fran en mer innehallsbaserad tradition till en kontinental HT-tradition. Se dven Eliasson (2009); Persson
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gressionslogik ér forskningsldget inte lika omfattande men dven hér ten-
derar tidigare forskning att positionera logiken som HT-traditionell.??!
Kursplanen saknar en explicit formulerad emfaslogik och det &r en logik
som inte har uppmérksammats i tidigare forskning.?3? I vilken utstréck-
ning HLP:s beddmningsverktyg sedan ar valida eller inte i relation till
kursplanens konstrukt kan diskuteras, men det ar en frdgestéllning som
ligger utanfor detta forskningsprojekt.

6.1.2 Observationsverktygen

Observationsverktygens formatlogik

HLP konstruerades och genomfordes under en tioarsperiod mellan éren
2003-2013. Provet bestod av ett antal delprov och varje delprov inneho6ll
1 sin tur antingen en storre uppgift eller ett antal kortare deluppgifter. An-
talet delprov fordndrades dock dver tid. Under de fyra forsta &ren bestod
provet av fyra delprov (A, B, C och D) och under de sex avslutande &ren
bestod provet av tre delprov (A, B och C).?33 I tabellen nedan redovisas
uppgifternas format i respektive delprov under de fyra forsta aren.

(2018). Astrom Elmersjo (2017) argumenterar dock for att dvergangen fran MH-traditionen till HT-traditionen
kan sparas i tidigare styrdokument.

231 Eliasson konstaterar att progressionslogiken i 1994 érs betygskriterier var tvidelad. Logiken byggde pa ett
gorande (ett verb) som sedan hanterades dikotomt (gor/gor icke verbet). Eliasson (2014), s. 279. Rosenlund
uppmérksammar att progressionslogiken i kursplanen bar prégel av en splittrad ad hoc-16sning eftersom krite-
rierna for de lagre och hogre betygen bygger pé olika kunskapssyner. De forra pad en mer objektivistisk kun-
skapssyn och de senare pa en mer konstruktivistisk kunskapssyn. Han menar att detta &r problematiskt, men i
linje med de brittiska progressionsmodellerna. (Rosenlund (2019).

232 Rosenlund (2016) uppmirksammar i forsta hand emfaslogiken i historielirarnas egen beddmningspraktik.
233 Under det forsta aret bestod HLP av fem delprov. Sekvenseringen av delproven varierade dver tid, vilket
innebar att bokstavsbendmningen pa respektive delprov varierade. For att tydliggora framstéllningen utgar jag
fran bendmningen i 2009 ars prov, se webbplatsen http:/www.historieprov.se/prov%202009.pdf
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Tabell 1: Uppgifternas format under dren 2003-2006
Delprov A A-delens uppgifter var till formatet méttraditionella. Delprovet

innehdll en eller tva slutna uppgifter med fokus pa referenskun-
skaper dér eleven skulle placera ett antal bilder pa rétt plats pa en

tidslinje.

Delprov B B-delens uppgifter var till formatet tolkningstraditionella. Del-
provet inneholl 10-15 Sppna essduppgifter varav tre skulle bes-
varas.?** Ungefir hiilften av dessa uppgifter var traditionella ru-
brikuppgifter med fokus pé referenskunskaper medan den andra
hilften var dokumentbaserade uppgifter med fokus pé kallhante-

ring.

Delprov C C-delens uppgift var till formatet tolkningstraditionell. Delpro-
vet inneholl en omfattande 6ppen dokumentbaserad essdauppgift
med fokus pé kéllhantering. Till skillnad fran B-delens doku-
mentbaserade uppgifter behdvde eleven hantera flera olika kéllor

i denna uppgift.

Delprov D D-delens uppgift var till formatet tolkningstraditionell. Delpro-
vet innehdll en omfattande 6ppen dokumentbaserad uppgift med

fokus pa temporal orientering.

Som framgér av tabellen inneh61l HLP under de fyra forsta aren en bland-
ning av slutna och dppna uppgiftsformat, dock med en tydlig 6vervikt av
det 6ppna, tolkningstraditionella, formatet. Over tid sker dock tvé viktiga
forandringar som paverkade balansen mellan uppgiftsformaten: 1) A-de-
lens slutna uppgift, den bildbaserade tidslinjen, ersattes med tjugo slutna
flervalsuppgifter, varav eleven skulle besvara tio och 2) D-delens 6ppna
essduppgift togs bort, vilket innebar att antalet delprov minskade fran fyra
till tre. Bdda dessa formatlogiska fordndringar innebar att balansen mellan
de miittraditionella och tolkningstraditionella uppgiftsformaten i HLP for-
skots 1 en méttraditionell riktning.

234 B-delens uppgifter himtades frin det finlindska imnesrealprovet (se not 3). Ofta aterfinns uppgifter i del-
prov B med exakt samma ordalydelse som i den finlindska forlagan.
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Observationsverktygens doménlogik

Efter att ha positionerat uppgifternas formatlogik i relation till de bedom-
ningskulturella traditionerna 4r det nu dags att positionera uppgifternas
doménlogik i relation till de historiekulturella traditionerna.

HLP bestod som sagt av flera olika delprov som i sin tur inneholl en eller
flera deluppgifter. Under de forsta dren bestod A-delen av bildbaserade
tidslinjer som provade elevens forméga att rekonstruera ett givet narrativ
genom att identifiera ett antal fenomen och sedan placera dem i rétt kro-
nologisk ordning. Tidslinjerna ersattes ddrefter av flervalsuppgifter. Ne-
dan ses en sadan flervalsuppgift himtad fran 2009 &rs A-del.

9. Vad var en kogg?
a. En eftertraktad exotisk krydda.

b. En speciell yrkesgrupp i medeltida stdder.
c. Ett handelsfartyg.

d. Ett bredbladigt svird.

e.

En fargglad huvudbonad fran 1300-talet.

Dessa flervalsuppgifter provade elevens formaga att aterge detaljerade
sakhistoriska kunskaper forankrade i ett antal givna narrativ. For bade
tidslinjen och flervalsuppgifterna kan saledes den dvergripande tankeop-
erationen kopplas till narrativ rekonstruktion, vilket ligger i linje med den
MH-traditionella dominlogiken. Overgingen fran tidslinjen till flervals-
uppgifterna innebar dock att denna MH-traditionella férankring forstark-
tes eftersom den sakhistoriska rekonstruktionen i hogre utstrackning an
bildbaserad kronologiska rekonstruktionen efterfrdgar rena minneskun-
skaper.

Att doménlogiskt positionera B-delens essduppgifter ar inte helt enkelt.
I delprovet finns renodlat MH-traditionella uppgifter med fokus pé rekon-
struktion, men det finns dven renodlat HT-traditionella uppgifter med fo-
kus pa sévil konstruktion som dekonstruktion. Nagot som gor positioner-
ingen dn mer komplex ér att flera av uppgifterna i B-delen kan beskrivas
som flerdimensionella, det vill sdga att uppgiften provar fler &n en for-
méga. Uppgift 2 1 2009 érs prov dr ett exempel pd en sadan flerdimens-
ionell uppgift.
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2. Det moderna Europa har dvertagit ett omfattande kulturarv frén an-
tikens Grekland och Rom. Presentera ett omrade av den antika kulturen
och beddm dess betydelse.

Uppgiften ar tvadelad och i den forsta delen provas elevens formaga att
beskriva ett omrade av den antika kulturen. Att deskriptivt rekonstruera
en del av ett givet narrativ dr en formaga som ar forankrad i den MH-
traditionella doménlogiken. I uppgiftens andra del provas elevens for-
maga att konstruera ett narrativ genom att etablera ett samband mellan
datid och nutid. Det &r en formaga som é&r forankrad i den HT-traditionella
domaénlogiken. Sammanfattningsvis kan HLP:s B-del beskrivas som ett
smorgasbord dir eleven kan vilja mellan uppgifter forankrade i sdvél den
MH-traditionella som den HT-traditionella doménlogiken.?*

C-delens dokumentbaserade esséduppgift ar daremot tydligt forankrad i
den HT-traditionella doménlogiken. 12009 &rs prov hade C-uppgiften fol-
jande uppgiftsformulering:

Lis och jamfor de fem texterna och fundera 6ver deras trovérdighet.
Genomfor sedan en skriftlig diskussion om hur de ska bedémas utifran
de kallkritiska begreppen — samtidighet, beroende och tendens — och ta
sedan stéllning till vad som hénde Wilhelm J6nsson pa Martensafton
1926.

I uppgiften provas dels formagan att dekonstruera narrativen i ett antal
kéllor genom att tillimpa kallkritisk metod, dels formagan att konstruera
ett narrativ genom att formulera en slutsats med stod av dessa kéllor. Bada
dessa formagor &r forankrade i den HT-traditionella doménlogiken.

Aven D-uppgiften, det vill siga den uppgift som togs bort, ir tydligt
forankrad i HT-traditionen. Nedanstdende D-uppgift 4r himtad fran 2006
ars prov.

235 Att HLP:s B-del utformades pa detta sétt ska ses i ljuset av det saknades tydliga anvisningar for det centrala
amnesinnehallet i 1994/2000 &rs kursplan.
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Obemdrkt?

Pa en hemsida for sliktforskare i januari 2006 hittar vi foljande svar
pd en friga frin Maria om vad forkortningen O.B.R. betyder i en kyr-
kobok.

"Hej Maria

En gissning: O.B.R. betyder obemirkt. Flickan fodde inte pa hemor-
ten utan pa nidgot annat stille, dir ingen visste vem hon var, Kanske
pé nagot stille dir det fanns sédrskilda hus for dndamalet.

Annonserna nedan kommer frin veckotidningen Husmodern januari
1945, Sadana annonser fanns i alla veckotidningar pa 1940- och 1950-
talen. Nir de forsvann vet vi inte eftersom ingen historiker undersokt
det. Lis igenom annonserna och besvara frigorna nedan.

Godkiind
Fraga: Vilket problem har kvinnorna som satt in annonserna?

Viil godkiind
Fraga: Vad séger annonserna om unga kvinnors situation i Sverige for
ungefir 60 ar sedan?

Mycket vil godkiind
Fraga: Hur och varfar har situationen fér unga kvinnor i Sverige for-
dndrats?

Vad som provas i D-uppgifterna varierar dver tid, men genomgdende i
dessa ofta flerdimensionella uppgifter, ar att de i ndgot avseende provar
elevens forméga att hantera temporala samband. I den hér uppgiften ér
det ett tvadelat temporalt samband som provas, det vill siga en jaimforelse
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mellan da och nu. Med tiden blev D- uppgifterna allt mer orienterade mot
tredelade temporala samband. Nedanstdende D-uppgift d4r hamtad fran
2007 &rs prov.

Obligatorisk fraga: Energi och framtid

For att fa VG eller MVG kriivs att de tidigare fragorna ocksa har
besvarats korrekt. MVG kréver alltsa tre korrekta svar pa respektive
G, VG och MVG-fragorna.

TABELL 14 Virldens brinsleproduktion i8ss-iggs
TYP AV BRANSLE II“IPLIITIU&IIIIIIH\II'H.h"

1856 9o 199
Biomassa 1 000 1 400 1800
Kol 10 1000 5000
Olja o 20 3000

Killa: Smil vpga, 5. 185-187, bearberad
Amm.; Siffrorna Stergey inte dewa brinslens energiavkasning. Ext von olfa ger §-10 glnger «d
mycket energl som eit ton ved och kanske dubbelr o mycket som esr ton kol

Kalla: John McNeill: Nagonting dir nytt under solen. 1900-talets mil-
johistoria. s 34

Godkéand
Studera tabellen éver bransleproduktionen fran bérjan av 1800-ta-
let fram till 1990, Vilka &r de stérsta férandringarna och vad beror

de pa?

Val godkand

Vad har inte férandrats sa mycket och vad beror det pa? Vilka slut-
satser kan du dra av det?

Klimathot mot
Malmio ska utredas

" et e e

Mycket val godkand

Studera artikeln fran Sydsvenskan 7 februan 2007!

Hur ser sambandet ut mellan de atgirder som diskuteras for fram-
tiden 1 Malmé och de férindringar som tabellen till féregaende fra-
gor visar? Beskriv en alternativ framtid!
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I uppgiften provas explicit elevens formaga att konstruera narrativ genom
att etablera samband mellan datid, nutid och framtid. Den hér formagan
att hantera tre tidsdimensioner i relation till varandra utgér en central del-
komponent i den kontinentala HT-traditionens doménlogik.

For att sammanfatta den historiekulturella positioneringen av HLP-
uppgifternas doménlogik kan man konstatera att de flesta av provets upp-
gifter var HT-traditionellt forankrade, men att det 4ven fanns uppgifter
med MH-traditionell forankring. Over tid forstérks denna MH-tradition-
ella forankring genom A-delens revidering och D-delens exkludering.

6.1.3 Uppfattningar om observationsverktygen

Uppfattningar om observationsverktygens format

HLP-ldrarna uppmirksammar inte uppgifternas format i ndgon storre ut-
strackning. Henrik resonerar dock kring de flervalsfragor som fanns med
i de senare arens versioner av HLP:

Jag har haft sddana hér kryssfragor linge dels for att det ju skont att
ritta. Sen finns det ju ett absolut ritt svar da och sen tycker jag ocksé
att det ar bra for dem som har lite 1ds och skrivsvarigheter. Da behover
de inte skriva utan da bara kryssar de. Sa jag har jobbat med det séttet
att fraga och man kan ju gora fragorna rétt kluriga om man vill och
man kan ha flera svarsalternativ som &r rétt och sa vidare, sa det var

inget nytt for mig. 23

Henrik uppfattar att flervalsuppgifterna i HLP ligger i linje med hans eget
sdtt att konstruera uppgifter och han lyfter fram flera férdelar med detta
slutna uppgiftsformat. En av dessa fordelar &r att det finns “ett absolut rétt
svar”, men samtidigt lyfter han dven fram mojligheten att ’gdra fragorna
ratt kluriga om man vill”. Att konstruera flervalsuppgifter med “flera
svarsalternativ som ar rétt” skulle kunna tolkas som ett sétt for Henrik att
hantera den fjarde kvadrantens dilemma, det vill séga att konstruera slutna
uppgifter forankrade i en HT-traditionell doménlogik.

23 Intervju med Henrik, 2009-11-26
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Uppfattningar om observationsverktygens doménlogik

HLP-lararna uppméarksammar uppgifternas doménlogik i hogre utstrack-
ning &n vad de uppmérksammar uppgifternas format. Det dr framfor allt
domaénlogiken i C- och D-uppgifterna som uppmérksammas, det vill séiga
de tva uppgifter i HLP vars doménlogik har den tydligaste HT-tradition-
ella forankringen. Den killkritiska C-uppgiften uppfattas av HLP-l4rarna
som en sjdlvklar del av historiedmnets doménlogik. Hékan uttrycker sig

pa foljande sétt:

Till skillnad fran den kallkritiska C-uppgiften uttrycker HLP-lararna sig i
kritiska ordalag om D-uppgiften, den uppgift som exkluderades. Over hu-
vud taget rdder det en viss oklarhet om vilken formaga uppgiften avser att

Den sista tredjedelen &r ju den kéllkritiska och den har vi ju inte tum-
mat pa i och med att det ar ju ... for manga &r det ju &mnets kérna ...
och det som oftast ... Alltsd& om man léser i kriterierna vad som ska
ingd sa ar ju kallkritik en given sak. Det dr vél forintelsen och kallkri-
tik som &r oavvisligt och dé kan man ju inte ta bort den och hédvda

liksom att det hir #r ett viktigt prov.?’

prova. Henrik uttrycker sig pa foljande sétt om 2006 ars D-uppgift:

Alltsd, dér &r ju en frdga som nu lite grann har férsvunnit. Jag vet inte
riktigt vad de har kallat den for, kanske den allménna fragan. Vi hade
ett &r om en liten annons som talade om att man sokte en fosterfamilj,
lite sa kryptiskt. Man skulle nog komma dit som utsatt for lonskaldge
och sé skulle man vara diar nagra manader och féda och sen skulle man
atervanda till familjen sdsom om man hade varit pa resa Det var fran
1940-talet tror jag sé det var ju inte jattelange sedan, det kunde ha varit
deras mormor. S& skulle de liksom forklara det har. Vad ar detta for
ndgonting? Och det var véldigt f4 som klarade det, men i bedomnings-
matrikeln s& kunde man &nd4 {4 podng om man kunde liksom ringa in
tidsandan. Vad dr detta for ndgonting som hander liksom, utan att man
kunde forsta steg for steg vad som blev f6ljden av den hir annonsen. >

27 Intervju med Hékan, 2010-01-19
238 Intervju med Henrik, 2009-11-26
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Efter att ha beskrivit uppgiften i allménna ordalag uttrycker Henrik en
osdkerhet om uppgiftens doménlogik. Eleverna skulle ”liksom forklara
den hér. Vad ar detta?”” Han konstaterar vidare att eleverna kunde f& po-
ang om de kunde “liksom ringa in tidsandan”. Henrik konstaterar i sitt
resonemang att det var vildigt fa elever som klarade uppgiften. Det &r i
sammanhanget intressant att notera hur Henrik, som sitter med i kon-
struktionsgruppen for HLP, distanserar sig frdn uppgiften genom sitt val
av pronomen nér han kommenterar hur den ska bendmnas: ”Jag vet inte
riktigt vad de har kallat den for, kanske den allménna fradgan”.

Helena, som tydligt kopplar D-uppgiften till begreppet historiemed-
vetande, dr den av HLP-ldrarna som utrycker starkast kritik mot uppgif-
ten:

Helena: Det dér historiemedvetandet tyckte jag var ett rent intelli-
genstest.
Jag: Det dér tycker jag &r lite intressant. Kan du utveckla den tanke-
gangen?
Helena: Ja, du ska i princip ldsa nadgonting och sé ska du forsta vad du
laser och sedan dra lite slutsatser. [...] Du ska liksom vara lite smart

och kunna tinka sjilvstindigt.?>

Nér Helena lite ldngre fram under intervjun for ett resonemang dar hon
stdller uppgifterna i de olika delproven mot varandra fortydligar hon sin
uppfattning att D-uppgiften intar en doménlogisk sérstéllning i negativ
bemaérkelse.

Efter varje prov sa sdger vi att det hér skulle inte vara med och det hér
skulle inte vara med och sé dér. Jag var egentligen nédstan mest nojd
med det forsta provet, nér vi tog de finska fragorna rétt av liksom. En
del av de historieuppfattnings ... historiemedvetande och sant har jag
mer upplevt som ndgon slags intelligenstest. Om man ténker att de gar
i ettan ... jag vet inte om jag har tyckt att de horde hemma pa A-kursen.
Nu har vi tagit bort det. Och ibland s& har man tyckt att kéllkritiken
har varit for svar svenska ... ur spraket ... foraldrat sprék och sa vidare.
Och sist s& hade jag nan synpunkt p4 kryssfridgorna ocks4.?*

23 Intervju med Helena, 2009-11-25
240 Intervju med Helena, 2009-11-25
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Helena beskriver att hon dr mest ndjd med uppgifterna i B-delen, eller de
”finska fragorna” som hon bendmner dem. A-delens flervalsuppgifter och
C-delens kallkritiska uppgifter ifragasétts i viss man, men inte p4 doméin-
logiska grunder. Det &r endast D-uppgifterna, de uppgifter som enligt He-
lena provar “historieuppfattning ... historiemedvetande och sént” som
hon ifrdgasitter doménlogiskt, det vill sdga om den verkligen utgor en del
av A-kursen: “jag vet inte om jag har tyckt att de horde hemma pa A-
kursen”.

Den hir skillnaden 1 hur HLP-ldrarna uppfattar de tva stora HT-forank-
rade uppgifterna i HLP indikerar att begreppet kéllkritik” tycks vara ett
vél etablerat begrepp och en sjilvklar del av HLP-lararnas doménlogik
medan begreppet “historiemedvetande”, som forvisso har funnits med
som ett begrepp i kursplanen sedan 1994, inte tycks ha fatt ndgot storre
genomslag i deras dominlogik.?*! Hakan kopplar begreppet till A-delens
bildbaserade tidslinje och 1 sitt resonemang antyder han en osédkerhet
kring vad som menas med historiemedvetande.

Jag: Du var ju inne pa det hir begreppet historiemedvetande forut.
Tycker du att provet har haft ambitionen att méta det?

Hakan: Jag tinker lite den hér tidslinjen ... att ddr dr det dnda ... alltsa
att ha nagon relation till tiden. Om det ar historiemedvetande ... jag
vet inte riktigt vad historiemedvetande dr men ...

Jag: Det &dr ingen diskussion ni har tagit i gruppen?

Hakan: Alltsé han, den gode Eliasson, nimner vél historiemedvetande
ibland nér han dyker upp ... han ér inte med alltid.**

Hékans resonemang kring begreppet forstérker bilden av att det finns en
diskrepans mellan HLP-ldrarnas doménlogik och den doménlogik som
manifesteras i HLP. Den hér diskrepansen kommer att behandlas mer ut-
forligt i kapitlets slutdiskussion.

241 Gunnemyr (2010), s. 235-236.
242 Intervju med Hékan, 2010-01-19
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6.1.4 Varderingsverktygen

Viérderingsverktygens formatlogik

Inledningsvis &r det viktigt att klargdra att HLP var ett kriterierelaterat
prov, vilket innebar att elevprestationerna skulle relateras till i férvég fast-
stdllda kunskapskriterier. Dessa kriterier fanns angivna i ett varderings-
verktyg som bendmndes “Bedomningsgrunder”.?*3 Eftersom HLP bestod
av ett antal delprov med olika slags uppgifter innehdll beddmningsgrun-
derna flera olika slags véarderingsverktyg. I tabellen nedan redovisas be-
démningsgrundernas format for respektive delprov under de fyra forsta
aren.

243 Beddmningsgrunderna konstruerades av konstruktionsgruppen och skickades ut samtidigt som provet.
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Tabell 2: Bedomningsgrundernas format under perioden 2003-2006

Delprov A

Bedomningsgrunderna for A-delens bildbaserade tidslinjer be-
stod av ett dikotomt facit. Lararens tolkningsutrymme var sale-

des reducerat till noll, vilket ligger i linje med méttraditionen.

Delprov B

Bedomningsgrunderna for B-delens uppgifter bestod av poang-
baserade matriser till respektive uppgift. I matrisen angavs krite-
rier for poédngintervallen 1-4 respektive 5-6. Vad som sérskilde
kvaliteten inom respektive podngintervall preciserades inte och
det fanns inte heller ndgra elevexempel eller virderingskommen-
tarer i anslutning till matrisen.?** Allt ssmmantaget gavs ldraren
ett forhéllandevis stort tolkningsutrymme, vilket ligger i linje

med tolkningstraditionen.

Delprov C

Bedomningsgrunderna for C-delens uppgift bestod av en betygs-
baserad matris samt ett svarsexempel for de olika betygsniva-
erna. I matrisen angavs kriterier for betygsnivderna Godkénd,
Vil godkdnd och Mycket vil godkdnd. Lararens tolkningsut-
rymme var séledes forhéllandevis begransat vilket ligger i linje

med mattraditionen.

Delprov D

Bedomningsgrunderna for D-delen bestod av samma delar som
for C-delen, det vill séga en betygsbaserad matris kompletterad
med svarsexempel for de tre betygsnivderna. Aven D-delens be-
démningsgrunder var saledes till formatet méttraditionellt for-

ankrade.

Som framgar av tabellen var HLP:s bedomningsgrunder i huvudsak mat-

traditionellt forankrade. Den har méttraditionella forankringen foréndra-
des inte 6ver tid. Varken revideringen av A-delen eller D-delens exklude-
ring innebar att lararens tolkningsutrymme begrénsades ytterligare.

244 Matriserna i B-delen ir i de flesta fall identiska med matriserna i de finlindska &mnesrealproven.
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Viérderingsverktygens progressionslogik

Efter att ha positionerat bedomningsgrundernas format i relation till de
bedomningskulturella traditionerna ar det nu dags att positionera deras
progressionslogik i relation till de historiekulturella traditionerna.

I A-delens facit avgors elevprestationens kvalitet av huruvida svaret dr
korrekt eller inte. Svarsalternativen i flervalsfridgorna dr antingen sanna
eller falska, vilket ligger i linje med den objektivistiska kunskapssyn som
genomsyrar den MH-traditionella progressionslogiken.?*

Progressionslogiken i B-delens matriser dr ddremot HT-traditionellt
forankrad. I exemplet nedan ses matrisen till uppgift 2 i 2009 ars B-del.

2. Det moderna Europa har évertagit ett omfattande kulturarv
fran antikens Grekland och Rom. Presentera ett omride av den
antika kulturen och bedom dess betydelse.

1-4: Uppgiften forutsdtter att skribenten har kinnedom om den antika
kulturen och beskriver ndgot enskilt kulturomrdade med exempel och
hédnvisar till senare tider dd fenomenet forekommit.
5-6: Fordjupad behandling av ifrdgavarande kulturomrdde och dito
om antiken och ovriga tidsperioden som behandlas.

Progressionsindikatorerna som ligger till grund for minimikravet, det vill
sdga skillnaden mellan 0 och 1 poéng, kan kategoriseras som kvalitativa.
Antalet exempel som krivs for att beskriva det enskilda kulturomradet
kvantifieras till exempel inte. Inte heller preciseras kraven for de samband
som eleven ska etablera mellan antiken och ”senare tider”. Progressions-
indikatorerna som ligger till grund for optimumnormen, det vill séga skill-
naden mellan 4 och 5 podng kan ockséa kategoriseras som kvalitativa.
Skillnaden mellan de tvd podngintervallen bygger pa kvalitativa virdeord
och handlar om huruvida svaret ger uttryck for en ’fordjupad” behandling
eller inte. Vad som menas med ”fordjupad behandling” preciseras inte.
Detta sammantaget innebér att progressionslogiken i B-delens matris ba-
seras pa kvalitativa indikatorer, vilket ligger i linje med den HT-tradition-
ella progressionslogiken.

245 Jamfor med VanSledrights (2014) viktade svarsalternativ och efterfoljande forhandling.
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Progressionslogiken i C-delens matris dr ddremot 1 hdgre grad méttradit-
ionellt forankrad. I exemplet nedan ses matrisen till 2009 ars C-del.

Lis och jaimfor de fem texterna och fundera dver deras trovirdig-
het. Genomfor sedan en skriftlig diskussion om hur de ska bedo-
mas utifran de kiilllkritiska begreppen — samtidighet, beroende och
tendens — och ta sedan stillning till vad som hinde Wilhelm Jons-
son pa Martensafton 1926.

Godkiind

Svarsexempel: /.../

Kriterier: Kan anvdnda alla tre killkritiska begrepp pa ndgon kdlla
och vet vad de innebdyr.

Vil godkiind

Svarsexempel: /.../

Kriterier: Kan diskutera kring alla kéllor med relevant anvéindning av
kdllkritiska begrepp.

Mpycket vil godkind:

Svarsexempel: /.../

Kriterier: Diskuterar kring alla kéllor utifrdn alla tre begreppen. Iden-
tifierar skillnader och likheter i killorna. Tar stillning pad ett korrekt
sdtt.

Progressionsindikatorerna som ligger till grund f6r minimikravet kvanti-
fieras dels genom att antalet kallkritiska begrepp som ska anvéndas pre-
ciseras (tre), dels genom att antalet kédllor som ska hanteras preciseras
(ndgon kdlla). Progressionsindikatorerna for optimumnormerna &r delvis
kvantifierade. Skillnaden mellan G-nivén och VG-nivan inrymmer en
kvantitativ indikator som handlar om att antalet kdllor har betydelse for
svarets kvalitet (ndgon kdlla/alla kdillor), men det finns dven en additiv
indikator eftersom kravet for VG-nivan omfattar, utdver anvéindningen av
kriterierna, &ven nagon form av diskussion. Skillnaden mellan VG-nivan
och MVG-nivén inrymmer pd motsvarande sétt bdde kvantitativa och ad-
ditiva progressionsindikatorer. Den kvantitativa indikatorn kommer till
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uttryck genom att antalet kéllkritiska begrepp i relation till respektive
kalla preciseras (alla kdllor utifrdn alla tre begreppen). Den additiva in-
dikatorn kommer till uttryck i kravet pa att svaret ska inrymma en tydlig
jamforelse samt ett tydligt stillningstagande. Detta sammantaget innebir
att C-delens progressionslogik forvisso &r splittrad men att den i hogre
utstrackning &n B-delens bygger pé kvantitativa indikatorer, vilket ligger
i linje med den MH-traditionella progressionslogiken.

Progressionslogiken i D-delens matriser dr ddremot renodlat HT-trad-
itionell. I exemplet nedan ses matrisen for 2007 ars D-del.
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Godkand

Studera tabellen dver brénsleproduktionen frdn borjan av 1800-talet
fram till 1990. Vilka &r de storsta forandringarna och vad beror de pa?
Svarsexempel

/..d

Bedomningskriterier

Jamf6ra diakront - grundliggande kunskaper om industrialisering, be-
folkningsdkning och transportrevolution

Vil godkénd

Vad har inte fordndrats sa mycket och vad beror det pa? Vilka slutsat-
ser kan du dra av det?

Svarsexempel

/.1

Bedomningskriterier

Jamfora diakront och synkront - grundldggande kunskap om energian-
vandning i u-vérlden

Mycket vil godkind

Studera artikeln frén Sydsvenskan 7 februari 2007!

Hur ser sambandet ut mellan de dtgirder som diskuteras for framtiden
1 Malmé och de fordndringar som tabellen till foregaende fragor visar?
Beskriv en alternativ framtid!

Svarsexempel

/...

Bedomningskriterier

Kunna anvinda historisk kunskap for att forsta dagens och framtidens
forandringar.

Analysera olikheter i dagens vérld i ett framtidsperspektiv.

Till skillnad fran C-delen baseras progressionslogiken i D-delens matris
helt pa kvalitativa och additiva indikatorer. Minimikravet kopplas till del-
uppgift 1 och innebdr att eleven i sitt svar ska konstruera ett narrativ ge-
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nom att etablera ett samband mellan détid och nutid. I minimikravet in-
ryms en kvalitativ indikator i form av ett vardeord (grundliggande). Op-
timumnormerna, som kopplas till deluppgifterna 2 och 3, &r i forsta hand
additiva. Skillnaden mellan G- och VG-nivén é&r att elevprestationen in-
rymmer sdvdl en diakron som en synkron jimforelse. Skillnaden mellan
VG-nivin och MVG-nivan innebér att elevsvaret dven ska inrymma ett
temporalt resonemang med fokus pd framtiden. Detta sammantaget inne-
bar att D-delens progressionslogik kan kategoriseras som HT-traditionellt
forankrad.

Sammanfattningsvis vad giller progressionslogiken i HLP:s bedom-
ningsgrunder framtrader en splittrad bild. A-delens facit & MH-tradition-
ellt forankrat medan B- och D-delens matriser &r HT-traditionellt forank-
rade. C-delens matriser dr svéra att positionera eftersom de inrymmer sé-
vél kvantitativa som additiva progressionsindikatorer. D-delens exklude-
ring innebar sdledes (indirekt) att provets progressionslogiska forankring
forskots 1 en MH-traditionell riktning.

6.1.5 Uppfattningar om varderingsverktygen
Vérderingsverktygens format- och progressionslogik

HLP-ldrarna uppméarksammar inte HLP:s bedomningsgrunder i samma
utstrackning som de uppmérksammar HLP:s uppgifter, och i den mén de
ger uttryck for ndgra uppfattningar om bedémningsgrunderna ir dessa
inte samstimmiga. Hékan uttrycker sig i positiva ordalag om bedém-
ningsgrunderna:

Inget problem att anvinda mig av de kriterierna ... helt 6verens. Alltsa
de kriterierna att bedoma hur man ska podngsitta och bedoma de har
proven &r jag helt 6verens om. Det &r inget ... det &r inte fel ... det ar

riitt ... s& skulle jag ocksa gora facit, si det ir inget problem.*

Huruvida Hakans positiva omddme avser bedomningsgrundernas format-
logik och/eller progressionslogik framkommer inte. Till skillnad fran Ha-
kan ar Hanna mer kritisk i sin beskrivning av HLP:s beddmningsgrunder:

24 Intervju med Hékan, 2010-01-19
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Betygskriterierna har ju inte varit s& vélformulerade ... eller de har va-
rit svartolkade tycker jag. Vi har diskuterat det mycket i gruppen
ocksa nér vi har haft rittningsmote. /... / Nér vi har diskuterat bedom-
ningen s har det ju varit svart ibland for att vi har uppfattat att man
ska bedoma pa olika sétt eller att ... det efterfragar olika saker. Vi har
uppfattat att det efterfragas olika saker helt enkelt och eleverna har
ofta missuppfattat vad som efterfrigas ... och da kan det vara svart att
gora en bedomning. Och sen &r det vissa som tycker att hdr kan man
kanske vara snill och ge godként 4nd4 medan ndgon annan siger ...
nd, men det stér ju faktiskt inte hir. S& det géller att finslipa det och
hitta en tydlighet i instruktionerna till eleverna och i bedomnings-

mallen.?¥’

Hanna beskriver att det inom kollegiet ofta har funnits olika uppfattningar
om hur en elevprestation ska vérderas och hon efterfragar déarfor en kad
“tydlighet” i bedomningsgrunderna, vilket ligger i linje med det méttrad-
itionella idealet att begrénsa ldrarens tolkningsutrymme. Huruvida Han-
nas dnskemél om en 6kad tydlighet avser bedomningsgrundernas format-
logik eller progressionslogik kan diskuteras. Om det dr formatlogiken
som asyftas sa kan tydligheten 6ka genom flera svarsexempel och/eller
bedomningskommentarer. Om det &r progressionslogiken som asyftas sé
efterfrdgar hon déremot en 6kad tydlighet i de matriser som finns i be-
domningsgrunderna.

6.2.6 Sammanvagningsverktygen

HLP saknade ett explicit sammanvéagningsverktyg. Det fanns séledes inte
ndgra riktlinjer for hur prestationsomddmena pa respektive delprov skulle
vigas samman till ett samlat prestationsomdoéme. Franvaron av ett sam-
manvégningsverktyg och dirmed ndgon form av emfaslogik ger HLP-1a-
rarna ett stort tolkningsutrymme, vilket ligger i linje med tolkningstradit-
ionen. Det dr den enskilde ldraren som avgdr om nagot delprovsresultat
véager tyngre dn de andra.

247 Intervju med Hanna, 2009-11-19
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6.1.7 Uppfattningar om sammanvagningsverktygen
HLP-ldrarna uppméirksammar inte franvaron av ett sammanvignings-
verktyg och dirmed franvaron av en emfaslogik. Att HLP-l4rarna inte ef-
terfragar ett sddant verktyg indikerar att de uppfattar prestationsomdo-
mena pa de enskilda delproven som meningsfulla i sig sjdlva. Vid betygs-
sattningen kan de till exempel anvénda sig av C-delens prestationsom-
dome som ett underlag for att virdera elevens forméga att hantera kéllor.
Det ar dven mojligt att tolka franvaron som en indikation pa att de vill
tona ner HLP:s summativa syfte. En sammanvégning av de enskilda pre-
stationsomddmena till ett samlat prestationsomdome i form av ett prov-
betyg skulle underldtta en summativ jaimforelse pa sévil elevniva som pa
larar- och skolniva. Det hir resonemanget om hur HLP-l4rarna anvénder
sig av resultaten kommer att fordjupas i kapitel 8.

6.1.8 HLP — en sammanfattning

Observationsverktygen

HLP:s uppgifter inneholl under de fyra forsta aren en blandning av upp-
gifter med savil slutna som Oppna format, dock med en tydlig dvervikt
av det Oppna, tolkningstraditionella, formatet. Doménlogiskt var dessa
uppgifter huvudsakligen HT-traditionellt forankrade, men det fanns dven
uppgifter med MH-traditionell férankring. Over tid innebar dock revide-
ringen av A-delen och exkluderingen av D-delen att formatlogiken for-
skots 1 en mer mattraditionell riktning och att doménlogiken forskdts i en
mer MH-traditionell riktning.

HLP-ldrarna uppméarksammar uppgifternas formatlogik i begransad
omfattning medan ddremot uppgifternas doménlogik uppmérksammas i
hog omfattning. Det dr framfor allt doménlogiken i C- och D-uppgifterna
som uppméarksammas och i deras kritik av D-uppgiften framkommer att
det finns en doménlogisk diskrepans géllande den férméga som provas i
denna uppgift. Lite forenklat handlar diskrepansen om huruvida begrep-
pet historiemedvetande ar en del av doménlogiken eller inte.

Viérderingsverktygen

HLP:s bedomningsgrunder var till formatet i huvudsak mattraditionellt
forankrade. Progressionslogiskt framtrdder dock en splittrad bild ef-
tersom A-delens facit och delvis C-delens matris var MH-traditionellt for-
ankrade, medan B- och D-delens matriser var HT-traditionellt forankrade.
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D-delens exkludering innebar att provets progressionslogiska férankring
forskots 1 en MH-traditionell riktning.

HLP-ldrarna uppméarksammar bedomningsgrunderna i begrdnsad om-
fattning och det géller savil formatlogiken som progressionslogiken. Den
doménlogiska diskrepans som framtrader i deras uppfattningar om HLP:s
uppgifter motsvaras saledes inte av ndgon motsvarande progressions-
logisk diskrepans gillande HLP:s bedémningsgrunder.

Sammanvégningsverktygen

HLP saknade ett explicit sammanvéigningsverktyg och ddrmed riktlinjer
for provets emfaslogik. HLP-l4drarna uppmérksammar inte franvaron av
ett sddant verktyg och de efterfragar inte heller riktlinjer for provets em-
faslogik.

6.2 KP

6.2.1 2011 ars kursplan

KP konstruerades for att kunna anvéndas som ett slutprov for kursen
Historia 1b. Doménlogiken som ligger till grund for denna kurs skrivs
fram i 2011 &rs kursplan. Tidigare forskning tenderar att positionera do-
minlogiken i denna kursplan som HT-traditionell.?*® Vad géller kurspla-
nens progressionslogik har den uppmérksammats i begrénsad uppfattning
av tidigare forskning, men dven den beskrivs som HT-traditionell.?*°
Kursplanens emfaslogik gillande den substantiella dimensionen av do-
méinlogiken dr inte sirskild framtrddande. I anvisningarna géllande det
centrala innehéllet finns dock ett antal ’ska”-satser som markerar vilka
dgmnesomraden som véger tyngst. Vad géller den procedurala dimens-
ionen framkommer att de olika formigorna ska viga lika tungt. Nagon
tidigare forskning kring emfaslogiken i 2011 &rs kursplan har jag inte hit-
tat. I vilken utstrickning KP:s bedomningsverktyg ar valida eller inte i

248 Den overgripande fragestillningen inom filtet gillande 2011 ars kursplan har i huvudsak handlat om ba-
lansen mellan den kontinentala respektive anglosaxiska tolkningen av HT-traditionen. Jarhall (2020) skriver i
sin forskningsoversikt att 2011 &rs kursplan for grundskolan kan ses som ett nirmande mellan traditionerna.
Rosenlund (2016) menar att det sker en forskjutning i jimforelse med 1994/2000 ars kursplan for gymnasiet i
den bemdrkelsen att 2011 ars kursplan i hogre utstrickning betonar historieimnets konstruktivism (historia
som konstruktion). Anders Person skriver i sin avhandling att 2011 ars styrdokument har fokus pa metaper-
spektiven snarare &n historia per se. Persson (2017), s.136.

249 Eliasson argumenterar for att verben i 1994 ars styrdokument har ersatts av adverb (2014), s. 279. Rosen-
lund (2019) uppmérksammar att de kunskapskrav som formuleras i 2011 ars kursplan vilar tungt pé bruket av
virdeord. Han argumenterar sedan for att dessa viardeord inte dr forankrade i den historiedidaktiska forsk-
ningen.
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relation till denna kursplan &r som sagt en fragestillning som ligger utan-
for detta forskningsprojekt.?°

6.2.2 Observationsverktygen

Observationsverktygens formatlogik

KP konstruerades och genomfordes under aren 2015-2018. Provet bestod
under hela perioden av tva delprov. I tabellen nedan redovisas uppgifts-
formaten i respektive delprov under det forsta éret.

Tabell 3. Uppgifternas format 2015
Delprov 1 Delprov 1 inneholl det forsta dret nio uppgifter: fem 6ppna essé-

uppgifter, en 6ppen kortsvarsuppgift och tre slutna flervalsupp-
gifter. De flesta av uppgifterna var séledes till formatet tolk-
ningstraditionellt forankrade, men det fanns dven uppgifter med

en mittraditionell forankring.

Delprov 2 Delprov 2 inneholl tva uppgifter med fokus pa kéllhantering: en
vanlig dokumentbaserad essduppgift och en ldngre mer krdvande
essduppgift som kan liknas vid ett dokumentbaserat case. Bada
uppgifterna var sdledes till formatet tolkningstraditionellt for-

ankrade.

Som framgér av tabellen var KP:s uppgifter till formatet i huvudsak tolk-
ningstraditionellt forankrade. Uppgiftsformaten i delprov 2 fordndrades
inte 6ver tid, men i delprov 1 skedde tvé tydliga fordndringar fran 2015
till 2016, forandringar som sedan blev bestdende under de tre dérpé fol-
jande aren. Fordndringarna innebar dels att det totala antalet provuppgif-
ter blev nagot farre, dels att de slutna flervalsuppgifterna helt togs bort.
Over tid sker siledes en formatforskjutning i tolkningstraditionell rikt-
ning

Flervalsfragornas exkludering ar en viktig skillnad mellan HLP och
KP. I HLP fanns det initialt inte négra flervalsfrdgor, men de introduceras
efter hand, medan det i KP initialt fanns ett antal flervalsfrdgor som sedan

250 Ammert & Eliasson (2019) har granskat KP:s validitet i relation till styrdokumenten. Deras uppfattning &r
att provets konstrukt ligger i linje med styrdokumentets konstrukt.
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lyftes bort. Den hér formatforskjutningen i motsatta riktningar dr négot
som jag kommer att aterkomma till i det hér kapitlets slutdiskussion.

Observationsverktygens doménlogik

Efter att ha positionerat uppgifternas formatlogik i relation till de bedom-
ningskulturella traditionerna 4r det nu dags att positionera uppgifternas
domaénlogik i relation till de historiekulturella traditionerna. Som framgétt
ovan forandrades KP:s formatlogik &ver tid, men vad géller uppgifternas
domaénlogik framtrader en mer statisk bild. Under de fyra &r som KP kon-
struerades provades samtliga forméagor som skrivs fram i kursplanen, det
vill sdga referenskunskaper, temporal orientering, kéllhantering, be-
greppshantering och historieanvéndning.

I delprov 1, som efter 2015 bestod av atta uppgifter, provades samtliga
formégor utom kéllhantering.?>! De enskilda uppgifterna var till 6verva-
gande del endimensionella, det vill siga de provade endast en formaga,
men det fanns dven uppgifter som var tvddimensionella. Uppgift 3 fran
2016 ars delprov 1 &r ett exempel pa en sadan tvadimensionell uppgift:

251 det forsta provet fran 2015 provades samtliga forméagor i delprov 1. I de efterfoljande proven utgar dock
kallhanteringen frdn delprov 1 och koncentreras till delprov 2.
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Uppgift 3. Vilken betydelse har den enskilda personen?

1 rutan ser du exempel pd personer som kan kopplas till viktiga historiska héindel-

ser eller processer. Du ska vilja att arbeta med en av dessa personer.

Uppgift

Vilj en av personerna i rutan.

Har ser du tva tolkningar av personens betydelse for hdndelsen/processen:
e  Personen hade stor betydelse for handelsen/processen.
e  Personen hade liten betydelse for hindelsen/processen. Det fanns annat som

var viktigare.
Hitta stod for bada tolkningarna genom att ge historiska exempel.
2. Jamfor de bada tolkningarna och diskutera deras styrkor och svagheter nér det

giller att forklara den historiska handelsen.

Anviind begreppen aktor och struktur niir du besvarar uppgiften.

I uppgiften provas tvé olika formégor. I deluppgift 1 provas elevens for-
maga att med stod av substantiella kunskaper underbygga rekonstrukt-
ionen av tvd olika tolkningar av ett narrativ. Den hér formen av konstruk-
tivistisk rekonstruktion ar en tankeoperation som ligger i linje med den
HT-traditionella doménlogiken och den &r utmérkande for samtliga refe-
rensramsuppgifter i KP efter 2015. I deluppgift 2 provas formagan att fora
ett resonemang om historia med stod av metahistoriska begrepp, vilket
dven det ligger linje med den HT-traditionella doménlogiken.

Ovanstaende 0ppna essduppgift kan med fordel jimforas med en av de
slutna uppgifter som fanns med i 2015 érs prov.
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Den historiska fragan:
Varfor éndrades Europas
1800-talet
och i borjan av 1900-ta-
let?

karta under

1. Vilj det begrepp (a el-
ler b) som &r rimligast nir
man besvarar den histo-

riska fragan.

2. Valj det alternativ(l, II
eller II) som ar det rim-
ligaste svaret pa den hi-
storiska fragan och som
dessutom passar ihop

med begreppet du valt.

a. Konservatismen

b. Nationalismen

I. Manga ville behalla
maktfordelningen  och
standssamhaéllet som det

var.

II. Ménga ville 6ka han-
deln mellan landerna ge-
nom att sidnka tullavgif-

terna.

III. Ménga ville skapa
lander dér de flesta hade
samma spréak eller kidnde
sig som medborgare i

samma land.

Uppgiften dr pa samma sitt som den Oppna essduppgiften tvadelad. Ele-

ven ska inte bara besvara den historiska frdgan, det vill sédga rekonstruera

ett givet narrativ genom att vilja korrekt svarsalternativ, utan dessutom

vélja det historiska begrepp som ér relevant i ssmmanhanget. Uppgiften i

sin helhet kraver sdledes ndgot mer utover rekonstruktionen och kan dér-
for inte kategoriseras som renodlat MH-traditionell. Uppgiften kan inte
heller beskrivas som renodlat HT-traditionell eftersom den inte kraver att
eleven ska hantera tvé olika tolkningar av narrativet. Att det slutna upp-
giftsformatet f6ll bort efter 2015 &rs prov kan tolkas som att KP-konstruk-
torerna initialt gjorde ett forsok att hantera den fjarde kvadrantens di-
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lemma, det vill sdga konstruera slutna uppgifter férankrade i en HT-trad-
itionell doménlogik, men att de sedan gjorde bedomningen att dessa upp-
gifter inte var valida i relation till den HT-traditionella doménlogiken.
Om man ldmnar referensramskunskaperna och begreppshanteringen
fanns det i delprov 1 dven uppgifter som gjorde ansprak pa att prova tem-
poral orientering. Nedanstdende exempel &r himtat frén 2016 érs prov.

Uppgift 7. Ett tredje varldskrig?
Uppgift

Under 1900-talet utkdmpades tva varldskrig. Anvand dina kunskaper om vérlds-
krigen och resonera om vad som talar for och vad som talar emot att ett tredje

vérldskrig kommer att intrdffa i framtiden.

Jamfor tidsperioden for vérldskrigen under 1900-talet(orsaker/konsekvenser) med

situationen i vérlden idag nér du resonerar om framtiden.

Uppgiften kan jamforas med D-uppgiften fran 2007 i HLP, som behand-
lades under analysen av HLP. I bdda uppgifterna provas elevens formaga
att konstruera ett narrativ genom att etablera samband mellan datid, nutid
och framtid. Den hdr forméagan att hantera de tre tidsdimensionerna i re-
lation till varandra utgér en central delkomponent i den kontinentala HT-
traditionens doménlogik

Slutligen fanns i delprov 1 uppgifter som gjorde ansprak pa att prova
elevens formaga att resonera om historieanviandning. Nedanstdende upp-
gift &r himtad fran 2016 ars prov.
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Uppgift 6. Att anvinda historia om vikingatiden

Den hdr affischen anvindes i Norge av nazisterna for att vdrva norska soldater.
Pa affischen syns ett vikingaskepp. Pd affischen star det: ”Med Waffen-SS* och

den norska legionen mot den gemensamma fienden ... mot bolsjevismen**”.

MOT BOLSIEVISMEN

*Waffen-SS var en del av den nazistyska krigsorganisationen.
**Bolsjevismen var ett namn pd den sovjetiska kommunismen.

Uppgift

Vilket syfte kan nazisterna ha haft nér de valde att anvinda historia om just vikin-

gatiden for att vérva soldater?

Jag tror att nazisternas syfte med att anvinda just vikingatiden for att vérva

norska soldater var...

I uppgiften provas elevens formaga att dra en slutsats om varfor ett givet
narrativ, 1 det har fallet historia om vikingatiden, anvénds i ett specifikt
syfte. Den héir formagan att resonera om hur historia anvénds dr pd samma
sdtt som den tredelade temporala tankeoperationen doménlogiskt forank-
rad i den kontinentala tolkningen av HT-traditionen.

Om man ldmnar delprov 1 och riktar blicken mot delprov 2 kan man
konstatera att formatlogiken i detta delprov, till skillnad fran delprov 1,
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inte fordndrades Over tid. Delprov 2 innehdll under hela perioden tva
Oppna essduppgifter med fokus pa kéllhantering. Skillnaden mellan dessa
bada uppgifter ér att den forsta ar mer begrinsad (farre kéllor) och endast
provade den dekonstruerande aspekten av den killhanterande formégan,
medan den andra uppgiften var mer omfattande (fler killor) och dven pro-
vade den konstruerande aspekten av den killhanterande formagan. Bada
uppgifterna i delprov 2 kan saledes kategoriseras som HT-traditionellt
forankrade, men forankringen &r sérskilt tydligt i den andra, mer omfat-
tande deluppgiften.

Sammanfattningsvis kan KP-uppgifternas doménlogik beskrivas som
HT-traditionellt forankrad, vilket kan jamforas med HLP-uppgifternas
mera splittrade dominlogiska forankring. Over tid innebar exkluderingen
av KP:s slutna uppgifter att KP:s HT-traditionella forankring stirktes yt-
terligare, vilket kan jamforas med HLP, dér inkluderingen av de slutna
uppgifterna innebar en forskjutning i MH-traditionell riktning.

6.2.3 Uppfattningar om observationsverktygen

Uppfattningar om observationsverktygens formatlogik

KP-ldrarna uppmérksammar uppgifternas format i ndgot storre utstrack-
ning &n HLP-ldrarna. Karl uttrycker sig pa foljande sétt nédr han resonerar
om uppgiftsformatet i KP:

Sattet dom dr uppbyggda pa och bildmaterialet eller nanting annat som
ar kopplat till fradgan. Till exempel det var nén fraga nu om varfor
tyska ockupationsmakten i Norge anvinde historia om vikingatiden
pa ett visst sétt och sa var det en bild pa en viking och en tysk waffen
SS-soldat. Jag menar ... att hitta detta &r ju enormt tidskrévande ju ...
sé har ger ju Skolverket oss ett gratismaterial med fantastiskt hog kva-

litet.?>?

Huruvida det &r uppgifternas format- eller doménlogik som Karl avser nir
han beskriver att “Skolverket ger oss ett gratismaterial med fantastisk hog
kvalitet” &r oklart, men Overlag uttrycker sig Karl och de dvriga KP-l4-
rarna i positiva ordalag nér de resonerar om uppgifterna i KP. Det gér
dock inte att bortse fran att KP-lararnas uppfattningar i det avseendet kan

232 Intervju med Karl, 2016-12-06.
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paverkas av intervjusituationen, det vill siga det faktum att intervjuaren
ingick i den grupp som konstruerade uppgifterna i KP.

Uppfattningar om observationsverktygens doménlogik

P& samma sétt som HLP-ldrarna uppmérksammar KP-ldrarna uppgifter-
nas doménlogik i betydligt hogre utstrickning &n deras formatlogik. Ett
tydligt ménster hos HLP-ldrarna var kritiken mot D-uppgiftens doménlo-
gik, det vill sdga den HLP-uppgift som hade den tydligaste forankringen
i den kontinentala HT-traditionen. Aven KP-lirarna uppmirksammar i
forsta hand de KP-uppgifter som &r forankrade i den kontinentala HT-
traditionen. Sérskilt de uppgifter som provade elevens forméga att eta-
blera temporala samband mellan détid, nutid och framtid tar stort ut-
rymme. Kristina uttrycker sig pa foljande sétt om framtidsperspektivet i
den tredelade temporala tankeoperationen:

Jag tycker det dr jatteskumt ... jag har jattesvart att forlika mig med de
hér framtidsidéerna. Alltsa jag forstar det har med historiemedvetan-
det, jag ér fullsténdigt med pé det/ .../ och aterigen kan man kdnna sé
hér, ja men det har vi vil alltid gjort, men ndgra sierskor har vi inte
varit s& mycket innan. Jag tycker det hér ar svart, men jag forstar, for
grejen ligger ju inte i att tala om hur det ska bli, utan det ligger i att
kunna motivera och se kontinuitet och foréndring ... och att kunna se
vad dr det som har hént forut, hur blev det da. Jag &r fullstdndigt med

pé det, men for eleverna tror jag att det ir lite knepigt.?

P& samma sétt som HLP-lararna kopplar Kristina sitt resonemang om
uppgiften till begreppet historiemedvetande. Hon betonar att hon forstar
tankeoperationen men hon tydliggér samtidigt att hon inte uppfattar att
framtidsperspektivet utgdr en del av hennes egen dominlogik. Aven de
Ovriga KP-lidrarna uppmérksammar framtidsperspektivet, men till skill-
nad fran Kristina uppfattar de i hogre utstrdckning perspektivet som en
del av sin egen doménlogik. Karin uttrycker sig pa foljande sitt:

Det stér ju i de centrala malen ... att man ... och det tycker jag &r jétte-
viktigt. Jag brukar alltid forsoka fa dom att tinka pa hur kommer det

253 Intervju med Kristina, 2016-11-21.
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att se ut ... med tanke pa hur det har (betoning) sett ut ... om de kan
dra nan rdd trad ... genom historien ... sd att ... framtiden &r ju viktig
att ha med tycker jag ... for att fA dem historiemedvetna ... och kunna
diskutera. /.../ Jag brukar ha en fraga ibland nér jag har haft ett vanligt
prov pa det hidr 1850-1930 i svensk historia, s& har jag haft en fraga
hur tror du att det kommer att se ut i Sverige om 50 &r baserat pa det
du har lart dig nu om hur det ség ut i Sverige under den hér tidspe-

rioden ... men det ir en svér fraga.?>*

Karin resonerar kring uppgiftens doménlogik och hon beskriver att fram-
tidsperspektivet som viktigt men svart. Hon beskriver dven att hon kon-
struerar egna frigor som inbegriper framtidsperspektivet. Kristers reso-
nemang om framtidsperspektivet, som utgar fran en specifik KP-uppgift,
foljer samma monster:

Dir hade vi uppgiften om bland annat tredje vérldskriget, som jag
vet... en av mina elever tinkte, men ska vi prata om framtiden dér ...
né, men det handlar ju om datiden, men du ska se framtiden an ... ja
ja, ok men da forstar jag att man ska se lite pa vad det kan bli av virl-
den ... men jag tror en del elever har svart att se det hér, det temporala,
att hédr har vi daet, nu har vi nuet, och sen har vi framtiden, fér dom
ser gdrna att det handlar om déet mest ... och jag som lérare ska jag
nog bli lite bittre kanske, det har jag insett, att jobba mer med framti-
den, for att vi befinner oss hir och nu, men sa finns det ett da och sa
finns det en framtid ... men jag tyckte om den uppgiften om tredje
varldskriget, den var en viktig uppgift som ménga elever tyckte var

vildigt intressant att skriva om.?%

P& samma sitt som Karin uppfattar Krister framtidsperspektivet som en
viktig men for eleverna komplex tankeoperation och han ser behovet av
att arbeta mer med detta. I KP-ldrarnas resonemang framkommer dock att
det rader delade meningar inom kollegiet huruvida framtidsperspektivet
hér hemma inom historiedmnets doménlogik. Karl uttrycker sig pa fol-
jande sitt:

25 Intervju med Karin, 2016-11-08.
255 Intervju med Krister, 2016-11-24.
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Det ér kunskapskravet vi har pratat mest om ... (Imiterar upprord kol-
lega) "Vi kan inte séiga ndgonting om framtiden ... hur ska dom kunna
gora det?" Du fattar inte hur infekterat detta har varit. /.../ Jag har flera
kollegor som tycker att sana hér fragor &r rena skitet. ”Ordet framtiden
hor inte hemma i historia” ... jag har flera kollegor som séger sa ...

rakt ut.>%¢

Det hér kollegiala motstdndet mot framtidsperspektivet kan jamforas med
HLP-ldrarna motstdnd mot D-uppgiften. Ett sdtt att beskriva skillnaden &r
att det hos HLP-ldrarna handlar om en vertikal forhandling, det vill sdga
en forhandling mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan, medan
det hos KP-ldrarna handlar om en kollegial forhandling pa realiseringsa-
renan, en forhandling som i forldngningen leder till en kollegial polarise-
ring inom dmneslaget. Den hér kollegiala polariseringen kommer jag att
aterkomma till 1 kapitel 9.

6.2.4 Varderingsverktygen

Vérderingsverktygens format

KP:s virderingsverktyg bendmns som “beddmningsanvisningar” och de
ar generellt sett mer elaborerade jamfort med HLP:s “beddmningsgrun-
der”. I tabellen nedan redovisas beddmningsanvisningarnas format for re-
spektive delprov 2015.

23 Intervju med Karl, 2016-12-06.
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Tabell 4: Bedomningsanvisningarnas format 2015

Delprov 1 KP:s beddmningsanvisningar var till formatet méttraditionellt
forankrade. For de tre slutna flervalsuppgifterna bestod av anvis-
ningarna ett dikotomt facit, vilket reducerade lararens tolknings-
utrymme till noll. Beddmningsanvisningarna for de &ppna upp-
gifterna var i grunden konstruerade pa samma sétt som bedom-
ningsgrunderna for HLP:s C- och D-delar, det vill séga betygs-
baserade matriser som kompletterades med autentiska svarsex-
empel. Den stora skillnaden &r att KP:s bedomningsanvisningar
dven inrymde “bedomningsaspekter” och “bedémningskom-
mentarer”. | beddmningsaspekterna angavs “’de aspekter av sva-
ren som ska bedémas” och i beddmningskommentarerna besk-
revs “hur progressionen i matrisen kommer till uttryck i svaret”.
Savil beddmningsaspekterna som bedomningskommentarerna
innebar att lararens tolkningsutrymme i hog grad begrénsades,

vilket ligger i linje med mattraditionen.

Delprov 2 Beddmningsanvisningarna for de tvd dppna uppgifterna i del-
prov 2 var konstruerade pa samma sétt som anvisningarna for de
Oppna uppgifterna i delprov 1, och siledes mattraditionellt for-

ankrade.

Som framgar av tabellen var KP:s bedomningsanvisningar méttradition-
ellt forankrade. Efter 2015 lyftes de slutna flervalsuppgifterna bort, vilket
innebar att det inte ldngre fanns nagot dikotomt facit i KP:s bedoémnings-
anvisningar. Denna fordndring innebar dock inte ndgon betydande fokus-
forskjutning 6ver tid. Helhetsintrycket, om man jamfér KP:s bedom-
ningsanvisningar med HLP:s beddmningsgrunder, ar saledes att bada till
formatet var maéttraditionellt férankrade, men att denna forankring var
tydligare 1 KP.

Viérderingsverktygens progressionslogik

Efter att ha positionerat bedomningsanvisningarnas format i relation till
de bedomningskulturella traditionerna &r det nu dags att positionera deras
progressionslogik i relation till de historiekulturella traditionerna.
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Progressionslogiken i KP:s bedomningsanvisningar bygger pa den pro-
gressionslogik som finns framskriven i1 kursplanens kunskapskrav for
historia 1b. I kunskapskraven finns exempel pa savil kvantitativa som
additiva progressionsindikatorer, men den grundlidggande logiken &r att
progressionen skrivs fram genom kvalitativa indikatorer i form av vérde-
ord. Virdeorden varierar mellan formdgorna och inom formagorna, men
den mest frekventa progressionskedjan uttrycks med adverben oversiktlig
— utforlig — utforlig och nyanserad.>’ 1 exemplet nedan ses matrisen till
den tidigare ndmnda uppgift 3 i delprov 1 fran 2016 ars B-del.

Belédgg for niva E: elevenre- | Beldgg for niva C: elevenre- | Beldgg for niva A: eleven re-

dogor oversiktligt dogor utforligt och motive- | dogor utforligt och nyanse-

rar med enkla omdomen rat och motiverar med ny-

anserade omdomen

I svaret hittar eleven stod for
bada tolkningarna genom
att ge nagot rimligt histo-
riskt exempel for varje tolk-

ning.

I svaret hittar eleven stod for
béda tolkningarna genom att
ge nagra rimliga historiska

exempel.

De historiska exemplen an-

vinds for att skapa histo-

Utéver kraven for C

De historiska exemplen vi-
sar pa olika perspektiv, t.ex.
ekonomiska, politiska, soci-
ala, langsiktiga/kortsiktiga
och nationella/internation-

ella.

riska sammanhang.
Eleven viger relevanta styr-
Eleven diskuterar om den | kor och svagheter hos tolk-
ena tolkningen dr rimligare | ningarna mot varandra.

in den andra.

I den 6vre skuggade delen av matrisen redovisas de tva progressionsked-
jor som finns angivna i kursplanens kunskapskrav. I den nedre, ofdrgade
delen finns KP-konstruktorernas uppgiftsspecifika tolkning av dessa pro-
gressionskedjor. Som framgér av exemplet dr minimikravets progress-
ionsindikatorer kvantifierade, dels genom att antalet tolkningar som ska

257 Hur dessa virdeord kan tolkas p4 en generell niva anges i Skolverkets stddmaterial, men i detta samman-
hang ér det den uppgiftsspecifika tolkning som kommer till uttryck i KP:s matriser som ligger till grund for
analysen.
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behandlas i resonemanget har preciserats (bdda), dels genom att antalet
historiska exempel som ska underbygga resonemanget har preciserats
(ndgot rimligt historiskt exempel). Aven optimumnormernas progress-
ionsindikatorer &r kvantifierade. Skillnaden mellan E-nivén och C-nivin
skrivs fram genom en kvantitativ progressionsindikator som handlar om
att antalet historiska exempel har betydelse for resonemangets kvalitet
(ndgra rimliga historiska exempel). Pa C-nivén finns dven additiva pro-
gressionsindikatorer som handlar om krav pa kontextualisering av de hi-
storiska exemplen samt krav pé att svaret ska innehalla ett resonemang
om tolkningsalternativens rimlighet. Skillnaden mellan C-nivan och A-
nivan inrymmer inte nagra kvantitativa progressionsindikatorer, men dér-
emot sdvél additiva som kvalitativa indikatorer. Den additiva aspekten
kommer till uttryck i kravet pa att resonemanget dven ska inrymma ett
perspektivbyte. Den kvalitativa aspekten handlar implicit om att det me-
takognitiva resonemanget gillande tolkningsalternativens rimlighet ska
foras utifrén en konstruktivistisk kunskapssyn.

Progressionslogiken i samtliga uppgiftsspecifika KP-matriser dr pa
motsvarande sétt uppbyggda av en kombination av kvantitativa, additiva
och kvalitativa progressionsindikatorer. Progressionslogiken i KP:s ma-
triser kan saledes, pad samma sétt som progressionslogiken i HLP:s matri-
ser, beskrivas som splittrad, med inslag av savdl MH-traditionella som
HT-traditionella indikatorer. Denna splittrade bild ligger i linje med den
utbredda uppfattningen inom faltet att progressionslogiken utgor ett efter-

satt omrade.2%8

6.2.5 Uppfattningar om varderingsverktygen
Vérderingsverktygens format och progressionslogik

KP-ldrarnas uppfattningar om beddmningsanvisningarna &r inte lika om-
fattande och tydliga som deras uppfattningar om provets uppgifter. Ett
monster som gar att urskilja dr dock att deras uppfattningar om beddm-
ningsanvisningarna inte dr entydigt positiva i samma utstrackning som
deras uppfattningar om uppgifterna. Krister dr den av KP-lararna som é&r
mest positivt instilld till bedomningsanvisningarna:

238 Se kapitel 3.
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Jag tyckte ocksa beddmningsanvisningarna var tydliga, véldigt bra ex-
empel ocksa, elevexempel, nér det giller hur man skulle tolka som
larare dom hér svaren som man sen fick, bedomningsaspekter kring
referenskunskap och kring att anvinda begrepp, och dom var till stor
nytta dom hér /.../, sé jag tyckte om dom hédr exemplen som ni hade
hér i beddmningsanvisningarna, dom var till stor nytta ... det tyckte

bade jag och min kollega nir vi sig pa detta.?>®

Krister efterfragar tydlighet och han uppfattar att KP:s bedémningsanvis-
ningar uppfyller denna 6nskan. Han betonar sarskilt elevexemplens bety-
delse for att skapa denna tydlighet. Kristers resonemang kan jaimforas
med HLP-ldraren Hannas uppfattningar om den bristande tydligheten i
HLP:s bedomningsgrunder.

Kristina delar i ménga avseenden Kristers positiva uppfattning om be-
domningsanvisningarna i KP:

Det ar ju sé viélarbetat detta sé att det ar ju valdigt svart tycker jag att
pa natt sdtt sdga att ndmen det hdr var inte rétt, eller det hir var svart
att anvénda eller s, for att det dr ju s& ménga som har testat det. Jag
tanker att det fungerar bra och man far stéd for det man ska géra och
exemplen dr bra /.../ Och det stér ju ocksd dé att bedomningen utgar
fran foljande kunskapskrav, man fér det i borjan, och det &r ocksa vik-

tigt att man kan koppla det dit.2*°

Samtidigt som Kristina beskriver uppgifterna som vélarbetade s& betonar
hon att uppgiftskonstruktorernas tolkning ar svar att ifragasétta. Den hir
normativa undertonen som kommer fram i manga av KP-lararnas resone-
mang &r inte alls lika framtrddande hos HLP-ldrarna. Det dr en viktig
skillnad som kommer att uppmarksammas i kapitlets slutdiskussion.

Till skillnad fran Krister dr Kristina diremot mer tveksam till bedom-
ningsanvisningarnas format.

Kristina: Jag ér ju oerhort kluven infor det hir med matriser.
Jag: Ja, det dr det som jag tycker dr spédnnande

Kristina: Jag har f6ljt den diskussionen hela vigen och jag végrar som

2% Intervju med Krister, 2016-11-24.
260 Intervju med Kristina, 2016-11-21.
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erfaren ldrare att tvingas in i ett horn av fyrkanter ... for jag tycker inte
det dr rétt ... men som formativ bedémning, som en del av den forma-

tiva bedémningen, sé ir det pedagogiskt.?®!

Ett sdtt att tolka Kristina kritik av matriser dr att hon uppfattar att de be-
gransar hennes tolkningsfrihet i alltfor stor utstrickning. Hon tar med
andra ord avstdnd frdn den maéttraditionella ambitionen att begrinsa léra-
rens tolkningsfrihet. Aven Karin uttrycker ett visst motstdnd mot matri-
serna i KP. Karin uttrycker sig pd foljande sétt om matrisen till en av upp-
gifterna i proven.

Négra har jag vél tyckt varit lite komplicerade ... men nu kommer jag
inte ihag riktigt, var det ... och det tyckte jag den har uppgift 9 hér/.../
Den tyckte jag ... alltsa jag gav néstan upp ... jag tyckte det blev sa
komplicerat /.../Ja, det var vil att det var med alla de hér tre (for-
maégorna) och att det blev ... hur ska jag hélla isir det nér jag réttar det
... alltsd vad ska jag se .... vilket som &r vad ... och det &r ju ... och det

méste jag ju kunna kanske.?%?

Huruvida det dr matrisens format eller progressionslogik som ligger till
grund for Karins motstdnd 4r ndgot oklart, men i grunden handlar hennes
kritik om att bedomningsanvisningarna &r svéra att hantera. Den méttrad-
itionella ambitionen att begrinsa ldrarens tolkningsfrihet i samband med
véarderingen av Oppna uppgifter har resulterat i ett alltfor “komplicerat”
véarderingsverktyg.

Karl ar den av KP-ldrarna som uppehaller sig langst vid KP:s bedom-
ningsanvisningar. Han &r ocks8 den av KP-14rarna som &r mest kritisk till
dem.

Jag tycker det dr svart att ritta provet ... hade jag bara kunnat rétta det
sjilv pa natt sétt. Jag ldser det och tittar pa kunskapskraven ... denna
fraga behandlar detta kunskapskravet ... och sa har jag &mnesplanen
framfor mig. Sa laser jag elevsvaret och sa tittar jag pa kunskapskra-
ven och sa kanske jag har nagot elevexempel som (ohdrbart) Skolver-
ket till stod ... det hade rdckt for mig. /.../ om jag hade tittat tillrackligt

26! Intervju med Kristina, 2016-11-21.
262 Intervju med Karin, 2016-11-08.
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ménga ganger pé ett antal elevsvar sa jag hade forstdtt hur Skolverket
vill att jag ska tinka, forstdr du vad jag menar? Ar dér for mycket
information i matrisen dé kan det vara svart ocksd. D4 har det néstan

varit enklare att forsoka jimfora elevsvaret med exempelsvaren. 263

P4 samma sétt som Karin uppfattar Karl att KP:s matriser &r svara att
hantera. Han menar att de innehdller f6r mycket information och han
skulle foredra att endast anvinda elevexemplen som stdd for varderingen.

Sammanfattningsvis framtrader ett monster dér flertalet av KP-ldrarna
uttrycker ndgon form av kritik mot KP:s matriser. En mojlig tolkning av
KP-ldrarnas avstandstagande fran matriserna skulle kunna vara att det
finns en metodologisk diskrepans mellan deras egen formatlogik och den
formatlogik som kommer till uttryck i KP:s matriser. I sitt motstdnd mot
den mittraditionella KP-matrisen positionerar sig KP-ldrarna i linje med
den tolkningstraditionella ambitionen att konstruera virderingsverktyg
som ger lararen ett stort tolkningsutrymme. De uppfattar KP-matriserna
som alltfér méttraditionella och forordar i stéllet en mer tolkningstradit-
ionell vérdering baserad pé elevsvaren. I grunden handlar deras motstand
om tillit till professionens beprovade erfarenhet. KP-ldrarna vill inte lata
sig automatiseras och avprofessionaliseras. De viérjer sig mot “att man ska

sitta och riikna beldgg och s&”.26*

6.2.6 Sammanvagningsverktygen

Till skillnad frdn HLP s& inneholl KP ett sammanvégningsverktyg. 1 ett
formuldr bendmnt ”Sammanstéllning av elevresultat” skulle ldraren fylla
1 ett prestationsomdome (’beldgg’) pa varje enskild uppgift i de bada del-
proven. Formuléret begrénsar lararens tolkningsutrymme och ér saledes
till formatet tydligt mattraditionellt forankrat.

Vid sammanvégningen till ett samlat prestationsomddme (“’provbe-
tyg”) skulle ldraren ta hinsyn till tva faktorer. Den forsta var elevens to-
tala antal beldgg och den andra var ”breddvillkoren”, det vill séga riktlin-
jer for provets emfaslogik. Den emfatiska logiken tydliggor dels att samt-
liga procedurala formagor véger lika tungt, dels att det pad E-nivén inte

263 Intervju med Karl, 2016-12-06.
204 Intervju med Karl, 2016-12-06.
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lamnas utrymme for ndgon form av kompensatorisk sammanvégning. Ef-
tersom KP:s emfaslogik endast omfattar doménlogikens procedurala di-
mension kan den kategoriseras som HT-traditionellt forankrad.

6.2.7 Uppfattningar om sammanvagningsverktygen
KP-ldrarna uppmérksammar inte KP:s sammanvigningsverktyg. Det
framkommer sledes inte huruvida de uppfattar att verktygets formatlogik
och/eller emfaslogik ligger i linje med deras egen bedomningspraktik el-
ler inte. Att KP-ldrarna, pd samma sitt som HLP-ldrarna, inte uppmaérk-
sammar sammanvégningen kan som tidigare framkommit tolkas pé tva
olika sitt. Det indikerar dels att det enskilda prestationsomdomet &r me-
ningsfullt 1 sig, till exempel vid betygssittning, dels att betydelsen av
summativa jimforelser mellan elever, ldrare och skolor tonas ner. Reso-
nemanget om hur KP-ldrarna anvénder sig av resultaten kommer att for-
djupas 1 kapitel 8.

6.2.8 KP-sammanfattning

Observationsverktygen

KP innehdll under det forsta dret en blandning av slutna och 6ppna upp-
giftsformat, dock med en tydlig 6vervikt av det 6ppna, tolkningstradition-
ella, formatet. Doménlogiskt var dessa uppgifter huvudsakligen HT-trad-
itionellt forankrade, men det fanns dven uppgifter med en mer MH-trad-
itionell forankring. KP fordndrades 6ver tid och pa samma sitt som for
HLP omfattar denna forandring sivil formatlogiken som doménlogiken,
men det dr en fordndring som sker i motsatta riktningar jamfort med HLP.
For KP innebar exkluderingen av de slutna uppgifterna en formatlogisk
forskjutning i tolkningstraditionell riktning och en doménlogisk forskjut-
ning i HT-traditionell riktning.

P& samma sétt som HLP-ldrarna uppmérksammar KP-ldrarna i forsta
hand observationsverktygens dominlogik. Aven KP-ldrarna uppfattar att
det finns en diskrepans mellan deras egen doménlogik och den doménlo-
gik som kommer till uttryck i provets uppgifter. Denna diskrepans fram-
trader tydligast i de uppgifter som provar formagan att etablera temporala
samband mellan détid, nutid och framtid. Det &r framfor allt framtidsper-
spektivet som uppmérksammas och som foranleder mer elaborerade re-
sonemang.
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Viérderingsverktygen

KP:s bedomningsanvisningar var till formatet méttraditionellt forankrade
och jamfort med HLP:s beddmningsgrunder var denna forankring &n mer
uttalad. Vad géller KP:s progressionslogik &r bilden inte lika tydlig. Pro-
gressionsindikatorerna 1 KP:s matriser dr savél kvantitativa, additiva som
kvalitativa. Det dr séledes, pa samma sétt som for HLP:s bedomnings-
grunder, inte mdjligt att forankra KP:s progressionslogik i ndgon genom-
géende specifik historiekulturell tradition.

Till skillnad fran HLP-ldrarna framkommer det hos KP-lirarna ett tyd-
ligt monster i deras uppfattningar om KP:s vérderingsverktyg. Flera av
KP-ldrarna uttrycker ett motstand mot KP:s mittraditionella matriser. KP-
lararnas motstand kan tolkas som en form av formatlogisk diskrepans.

Sammanvégningsverktygen

KP:s sammanvégningsverktyg var till formatet méttraditionellt forankrat
och dess emfaslogik kan kategoriseras som HT-traditionell. KP-l4rarna
uppmirksammar inte sammanvégningsverktyget, vilket innebér att det
inte framkommer nigra eventuella diskrepanser.

6.3 Resultatdiskussion

Resultatdiskussion bestar av tre delar. I den forsta delen behandlas prov-
konstruktdrerna och formuleringsarenan. I den andra delen behandlas
historieldrarna och realiseringsarenan. I den tredje delen presenteras en
Overgripande tentativ slutsats som kommer att dterkomma och utvecklas
1 de efterfoljande empiriska kapitlen.

6.3.1 Provkonstruktérerna och formuleringsarenan

I analysen framkommer att HLP-konstruktorerna inte gjorde ndgot forsok
att konstruera maéttraditionella observationsverktyg med ansprak pa att
mita HT-traditionella kunskaper. De forsokte istillet hantera den fjarde
kvadrantens dilemma genom att konstruera méttraditionella varderings-
verktyg som gjorde ansprak pa att méta kvaliteten 1 elevprestationer ge-
nererade av tolkningstraditionella observationsverktyg. De forskot sdle-
des hanteringen av dilemmat frén observationsprocessen till virderings-
processen genom att konstruera varderingsverktyg som begriansade ldra-
rens tolkningsutrymme.
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Till skillnad fr&n HLP-konstruktdrerna gjorde déremot KP-konstrukto-
rerna initialt ett forsok att konstruera mattraditionella observationsverk-
tyg med ansprak pé att méta HT-traditionella kunskaper. I 2015 ars KP
fanns det tre slutna flervalsuppgifter som gjorde ansprak pa att vara for-
ankrade i en HT-traditionell doménlogik. I de vriga sex uppgifterna han-
terade KP-konstruktdrerna den fjirde kvadrantens dilemma pd samma
satt som HLP-konstruktdrerna, det vill sdga de forskot dilemmat till vér-
deringsprocessen genom att utforma vérderingsverktyg som begransade
lararnas tolkningsutrymme.

I analysen framkommer vidare att bade HLP-konstruktdrerna och KP-
konstruktorerna fordndrade provens konstruktion &ver tid. HLP:s kon-
struktion forandrades savil historiekulturellt som beddémningskulturellt.
Historiekulturellt forskots HLP:s doménlogik i en MH-traditionell rikt-
ning genom att provets D-del exkluderades. Bedomningskulturellt for-
skots HLP:s formatlogik i en méttraditionell riktning genom att flervals-
uppgifter inkluderades i provets A-del. KP:s konstruktion forédndrades
ddremot endast bedomningskulturellt och till skillnad frén HLP forskoéts
formatlogiken i en tolkningstraditionell riktning genom att provets fler-
valsuppgifter exkluderades. Den hir skillnaden mellan provens forand-
ring over tid kan uppfattas som att provkonstruktérerna hanterar den
fjarde kvadrantens dilemma pé olika sétt.

HLP-konstruktorernas sétt att hantera den fjarde kvadrantens dilemma
kan tolkas som en HT-traditionell retrétt, det vill séga att de later den HT-
traditionella doménlogiken delvis ge vika for den méttraditionella format-
logiken. Att provkonstruktdrer pa det hir sittet tenderar att retirera episte-
mologiskt nér de stélls infor den fjarde kvadrantens dilemma har upp-
marksammats i tidigare forskning. VanSledgright beskriver samma feno-
men ndr han argumenterar for att det finns en risk att provkonstruktdrer
som egentligen dr HT-traditionellt forankrade tenderar att “’sacrifice con-
struct validity to achieve adequate test reliability cofficients”.2%> KP-kon-
struktdrernas sétt att hantera den fjdrde kvadrantens dilemma kan ddremot
tolkas som en méttraditionell retritt, det vill sidga de later de méttradition-
ella kraven pé reliabilitet ge vika for en HT-traditionell konstruktvaliditet.
For att parafrasera VanSledright s& offrade KP-konstruktorerna reliabili-

265 VanSledright (2014), s. 8. Jfr med Wineburgs (2004) resonemang om att konstruktdrer av externa prov
tenderar att forskjuta balansen i méttraditionell riktning.
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teten pé validitetens altare nér de gav upp forsoket att konstruera méttrad-
itionella observationsverktyg med ansprék pa att méta HT-traditionella
kunskaper.

6.3.2 Historielararna och realiseringsarenan

I studien framkommer att bdde HLP-ldrarna och KP-l4rarna uppfattar att
det finns diskrepanser mellan deras egen doménlogiska uppfattning och
den doménlogik som kommer till uttryck i provens uppgifter. HLP-l&rar-
nas doménlogiska diskrepans manifesteras framfor allt i deras uppfatt-
ningar om D-uppgiften, det vill sdga i den uppgift som pé olika sétt provar
elevens formaga att resonera om tredelade temporala samband. Nar HLP-
beskriver den tankeoperation som provas i D-uppgiften anvénder de be-
greppet “historiemedvetande”. KP-ldrarnas doménlogiska diskrepans é&r
mera omfattande, men dven hos dem manifesteras den framfor allt i deras
uppfattningar om de uppgifter som handlar om tredelade temporala sam-
band. De beskriver dessa uppgifter genom att fokusera pd framtidsper-
spektivet, det vill sdga det tredje ledet i tankeoperationen. Hos bada larar-
kollektiven manifesteras saledes diskrepansen i uppgifter som har en tyd-
lig forankring i den HT-kontinentala doménlogiken.

Historieldrarnas sitt att hantera denna domaénlogiska diskrepans skiljer
sig dock at. HLP-ldrarna gor i hogre grad motstand mot provets domén-
logik medan KP-lararna i hogre utstrickning ar lojala med provets do-
ménlogik och uppfattar den som svar, men “rétt”. KP-l4rarna uppfattar
saledes 1 hogre utstrackning KP:s doménlogiska budskap som normativa.
I KP-ldrarnas utsagor framkommer dock att det inte ar alla inom historie-
larare amneslaget som delar deras acceptans av provets doménlogik.

Dessa skillnader kan tolkas som att ldrarkollektiven involveras i olika
historiekulturella processer. HLP-lirarna involveras framfor allt i en ver-
tikal historiekulturell forhandling om budskapen, en forhandling som i
forlangningen innebar att den kontinentala tolkningen av HT-traditionen,
manifesterad i begreppet historiemedvetande, tonas ner i HLP:s domén-
logik. KP-ldrarna involveras i hogre grad i en historiekulturell formedling
av budskapen, en formedling som i forldngningen innebar att den konti-
nentala tolkningen av HT-traditionen, manifesterad i framtidsperspekti-
vet, betonas i KP-ldrarnas egen doménlogik.

Huruvida HLP:s doménlogiska fordndring over tid, det vill siga D-
uppgiftens exkludering, ska tolkas som en foljd av en historiekulturellt
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forankrad epistemologisk forhandling eller som en beddmningskulturellt
forankrad metodologisk retrétt till f6ljd av den fjarde kvadrantens di-
lemma 4r en 6ppen frdga. Den ena tolkningen behdver dock inte utesluta
den andra.

KP:s formatlogiska forandring 6ver tid, det vill sdga flervalsfragornas
sorti, kan déremot tolkas som en beddmningskulturell retritt till f6ljd av
den fjdrde kvadrantens dilemma. Det finns ingenting i det empiriska
materialet som talar for att formatfoérskjutningen skulle vara en foljd av
en vertikal budskapsforhandling kring uppgifternas formatlogik.

6.3.3 En tentativ slutsats

Bade HLP-ldrarna och KP-ldrarna beskriver en diskrepans mellan provets
domaénlogik och deras egen dominlogik, en diskrepans som framforallt
manifesteras i de HT-traditionella uppgifter som provar elevens formaga
att hantera tredelade temporala samband. Hos HLP-l4rarna framkommer
ett tydligt motstand mot dessa uppgifter vilket foranleder en historiekul-
turell forhandling om provets doménlogik som resulterar i att uppgiften
exkluderas fran HLP. KP-ldrarna &r ddremot lojala med provets domén-
logik och de involveras i en historiekulturell budskapsformedling. En ten-
tativ slutsats baserad pa denna skillnad ar att HLP-lararna i forsta hand
uppfattar HLP som ett resultatgenererande bedomningskulturellt verktyg
medan KP-ldrarna i forsta hand uppfattar KP som ett budskapsformed-
lande historiekulturellt verktyg.
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7. GENOMFORANDET

I det hir empiriska kapitlet behandlas historieldrarnas beskrivningar av
hur de genomfor de frivilliga externa proven. Inledningsvis positioneras
provens processreglerande direktiv i relation till de beddmningskulturella
traditioner som har redovisats tidigare. Dérefter positioneras historield-
rarnas beskrivningar av hur de i realiteten genomfor bedomningen, vilket
innebir att bedomningskulturella skillnader mellan HLP-lérarna och KP-
lararna framtrader. I kapitlets avslutande resultatdiskussion kommer
dessa bedomningskulturella skillnader att séttas in i ett historiekulturellt
sammanhang samt relateras till den fjarde kvadrantens dilemma.

7.1 HLP

7.1.1 De processreglerande direktiven

HLP:s direktiv for hur observationen skulle genomforas var kortfattade,
men &nda tydligt forankrade i de méttraditionella kraven pa standardise-
ring. I direktiven framgick till exempel vilket datum provet skulle skrivas
samt den skrivtid som eleverna hade till sitt forfogande. Indirekt framgick
dven att provet skulle skrivas under kontrollerade former och pa en be-
stdmd skrivplats. Virderingen och sammanvégningen av elevprestation-
erna skedde lokalt ute pa skolorna, men hur dessa processer skulle ge-
nomforas reglerades inte i nagra explicita direktiv. Franvaron av sddana
direktiv innebar att &mneslagen eller den enskilda léraren kunde situat-
ionsanpassa dessa delar av genomforandet, vilket kan uppfattas som en
tolkningstraditionell forankring. 26

7.1.2 Observationsprocessen

Samtliga HLP-larare uttrycker att de genomfor observationen i linje med
HLP:s mittraditionella observationsdirektiv. Kraven pé standardisering
ifrdgasitts saledes inte, men nagra av ldrarna uppfattar dnda att det finns

26 Fran och med 2010 innehdll HLP en ldrarinstruktion dir observationsdirektiven preciserades och dér vissa
vérderingsdirektiv fanns angivna.
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ett visst handlingsutrymme. Ett exempel 4r Hakan som beskriver en i hu-
vudsak standardiserad process, men dér ldrarna ges ett visst handlingsut-
rymme géllande skrivdatum:

Jag har det som en sérskild punkt till pA mandag nér vi har &mneskon-
ferens. Dér ska vi se vilka som ska vara med i drets prov och hur ska
vi ldgga det. Ska vi ldgga det tillsammans eller ska vi ge ndgot alter-
nativ, for man behdver inte gora samtidigt som de andra. Och da ska
jag ha klart for mig hur ménga grupper som kommer att gora det denna

gdngen, alltsi sammanlagt. s’

Ett dterkommande inslag i HLP-ldrarnas beskrivningar av observationen
ar att ett gemensamt skrivdatum och en gemensam skrivplats som en del
av standardiseringen inte sker per automatik. Hékan uttrycker sig pa fol-
jande sitt:

Det ér javligt jobbigt ... speciellt att fa till det hdr med ... alltsa pa den
egna skolan ... att alla ska skriva samtidigt och gora skrivschema och
bréka med spraklirare och matteldrare som inte vill sldppa ifrdn sig

lektioner.?%®

Trots dessa praktiska svarigheter véljer &nda Hakan och de 6vriga HLP-
lararna att genomfora observationen under standardiserade former. Vir-
det av att standardisera processen tycks vara tungt vigande.

Den ende av HLP-lirarna som i viss man avviker frdn monstret &r Hen-
rik. Aven Henrik genomfor observationen under standardiserade former,
men till skillnad frén de andra HLP-ldrarna viljer han ut vilka undervis-
ningsgrupper som ska skriva provet. Under de ar som Henrik har anvént
sig av HLP har han latit ’sex utvalda grupper” skriva provet och tenden-
sen &ver tid har varit att det blivit allt mer sédllan. Han menar att det ar
undervisningsgruppens sammanséttning som avgoér om han ska anvénda
sig av provet eller inte. Henrik undervisar huvudsakligen elever pa yrkes-
forberedande program. De hir eleverna har av olika skél har valt att ldsa
A-kursen i historia som valbar kurs eller som individuellt val. Vanligtvis

267 Intervju med Hakan, 2010-01-19.
268 Intervju med Hékan, 2010-01-19.
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later han inte dessa elever skriva HLP da han menar att han inte vill utsétta
sina elever for ”dnnu ett misslyckande”.

Om jag har en grupp framfor mig dér jag vet att jag skulle doda allt
intresse genom att fokusera pa ett slutprov i maj sa struntar jag i det.
Da ténker jag: vad ar kursmalen, hur ska jag né till kursmalen? [...]
Jag har till exempel en grupp nu som jag for déd och pina inte skulle

utsitta for det dir provet.?®

Provet ér enligt Henrik anpassat for elever som ldser teoretiska program
och han menar att provet forutsitter en "traditionell undervisning” och att
det dr konstruerat efter en “mall” som inte passar eleverna pa de yrkes-
forberedande programmen.?’® Henrik uppfattar sin undervisning i dessa
grupper som elevcentrerat och projektinriktat med méanga kreativa inslag.
Det dr intressant att folja Henriks tankar om vad som hinder med hans
undervisningspraktik ndr han tar stdllning till om han ska l&ta en under-
visningsgrupp skriva provet eller inte.

Jag: Menar du att den hér typen av undervisning inte ldmpar sig att
avslutas med ett stort prov?

Henrik: Jag menar inte att det inte ldmpar sig att avslutas med ett stort
prov. Jag kan avsluta med ett stort prov, men med ett stort prov som
dr anpassat till det arbetsséttet jag har haft. [...] Om vi skulle f& Ska-
neprovet som obligatorisk s& hade jag naturligtvis till viss del fétt
lagga om min undervisning. Jag kan till exempel inte ligga ett par
ménader pé ett projekt.?’!

I de undervisningsgrupper déir Henrik bestimmer sig for att anvénda sig
av HLP viljer han séledes bort det projektinriktade arbetssdtt som van-
ligtvis préiglar hans undervisning. Det hir skulle kunna indikera att HLP
befdster mera traditionella undervisningsmonster.

299 Intervju med Henrik, 2009-11-26.
20 Intervju med Henrik, 2009-11-26.
27! Intervju med Henrik, 2009-11-26.
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7.1.3 Varderingsprocessen

HLP saknade explicita varderingsdirektiv, vilket indirekt ligger i linje
med tolkningstraditionen. Trots detta betonar flera HLP-larare dnda vik-
ten av att virderingen av elevprestationerna sker under méttraditionella
former. Helena beskriver virderingsprocessen pa sin skola péa foljande
satt:

Da byter vi prov med varandra och sen forsoker vi vara vildigt noga
med att vi rittar helt enligt facit /.../ Ddr hade vi till en borjan lite
problem, men jag tror att det har blivit battre ... att vi liksom verkligen
rattar efter facit och inte ger podng for ndgot som inte star i facit, da
blir det ju helt fel. Och sen s& byter vi och tittar lite grann pa hur vi
har rittat samma fraga. Vi tittar ... man fragor nan kollega ... tycker du
det &r ok ... tycker du detta &r en ok rittning ... nej, jag hade inte gett
s& ménga poédng for det svaret eller han hade nog fétt en halv till och
s dar.?”
Som framgéar av utsagan beskriver Helena en standardiserad virderings-
process dér ldrarna inte vdrderar den egna klassens prestationer och dir
varderingen kompletteras med en efterfoljande kollegial samvardering
dér sérskilt svarvarderade prestationer tas upp till diskussion.

Aven Hannas beskrivning av virderingsprocessen ligger i linje med de
mattraditionella kraven pa standardisering. Hon beskriver véarderingspro-
cessen pa foljande sitt:

Vi samrittar mellan klasserna, alltsd man réttar inte sin egen klass
prov utan man byter med varandra eller mellan skolorna /.../ och det
dr eleverna vdl medvetna om ... och jag tycker det &r viktigt ocksé att
de ser att det 4r ndgon sorts ... att vi rittar efter samma kriterier och att

det pdminner om ett nationellt prov.2”

P& samma sdtt som Hanna beskriver Helena en systematiserad kollegial
samvérdering dir den enskilde ldraren inte vdrderar sina egna elevers
provsvar. Hon betonar vikten av en standardiserad varderingsprocess ge-
nom att dra paralleller till de nationella proven.

27 Intervju med Helena, 2009-11-25.
273 Intervju med Hanna, 2009-11-19.
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Hékan beskriver en vérderingsprocess som delvis avviker fran Helenas
och Hannas. Han beskriver att det i regel dr den undervisande ldraren som
vérderar elevprestationerna, men han uttrycker samtidigt att det inom kol-
legiet finns en ambition att virdera elevprestationerna gemensamt nér han
berittar att de medverkande ldrarna vid ett tillfalle genomf6rde en sam-
véardering utav en av provets delar (C-delen). Man skulle kunna beskriva
denna vérderingsprocess som en partiell kollegial samvérdering.

Henrik avviker pa nytt fran de dvriga HLP-ldrarna. P4 hans skola vér-
derar den undervisande ldraren sina egna prov. Henrik forklarar att denna
tolkningstraditionella virderingsprocess beror pa att en mer standardise-
rad vérdering i form av en systematisk kollegial samvéardering skulle vara

alltfor tidskrdvande, “det skulle dra ut pa tiden dnnu mer”.?7*

7.1.4 Sammanvagningsprocessen

Som tidigare framgatt saknade HLP sammanvégningsverktyg och det
fanns sdledes inte ndgra direktiv for hur ssmmanvégningen skulle genom-
foras. HLP-lararna uppméarksammar inte franvaron av sammanvagnings-
direktiv och det finns inte heller nagra utsagor dédr HLP-ldrarna beskriver
att de genomfor en sammanvigning av provets olika delar.?”>

7.1.5 HLP-sammanfattning

Observationen

HLP:s observationsdirektiv reglerade observationsprocessen i linje med
de méttraditionella kraven pa standardisering. Trots att HLP-ldrarna upp-
fattar att det kan vara problematiskt att efterleva dessa ideal viljer dnda
de flesta att vara lojala med direktiven. Det innebér ett merarbete att ge-
nomfora observationen under standardiserade former, men det &r ett pris
man dr beredd att betala. Henrik, som undervisar pa en skola med i hu-
vudsak yrkesforberedande program, ger dock uttryck for ett friare forhall-
ningsétt gentemot observationsdirektiven. Nér han viéljer ut vilka under-
visningsgrupper som ska genomfora provet utmanar han de méttradition-
ella kraven pé standardisering och ror sig i riktning mot tolkningstradit-
ionens mer situerade, klassrumsnéra och autentiska ideal.

27 Intervju med Henrik, 2009-11-26.
275 Jfr avsnitt 6.1.7.
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Viérderingen

HLP saknade explicita direktiv géllande védrderingsprocessen, ndgot som
indirekt ligger i linje med tolkningstraditionens betoning pé situering.
Trots franvaron av virderingsdirektiv dr det endast en av HLP-ldrarna
som varderar sina egna prov. Tva av de andra genomf6r en kollegial sam-
véardering och den tredje uttrycker en ambition att genomfora en sddan
gemensam samvardering. Den kollegiala samvéirdering som HLP-ldrarna
beskriver ér systematiserad och syftar i forsta hand till att reducera den
enskilda ldrarens betydelse under virderingsprocessen. Det innebér att
HLP-ldrarna beskriver en vérderingsprocess som i hog utstrackning &r
mittraditionellt forankrad.

Sammanvégningen

HLP saknade sammanvégningsdirektiv och ddrmed riktlinjer f6r hur sam-
manvigningen skulle genomforas. HLP-ldrarna efterfrdgar inte nagra sé-
dan riktlinjer och det finns inte heller ndgra utsagor dér det framkommer
att de genomfor en sammanvégning av provets olika delar.

7.2 KP

7.2.1 De processreglerande direktiven

KP:s observationsdirektiv var mer omfattande &n HLP:s. Dir framkom
att provets tva delar skulle genomforas vid skilda tillfillen. Vidare fram-
kom att observationen kunde goras vid de tidpunkter som skolan fann
lampliga, s till skillnad frdn HLP fanns det inget specificerat datum for
observationen. Provtiden reglerades for respektive delprov, 90 respektive
80 minuter. Till skillnad fran HLP reglerades &ven vilka slags anpass-
ningar som kunde goras vid observationen, till exempel ytterligare skriv-
tid for elever med lds- och skrivsvarigheter samt tillgang till lexikon for
elever med annat modersmal dn svenska. Det framkom att det &r skolan
som ansvarar for dessa anpassningar, men samtidigt betonades att det &r
viktigt att skolan gor dessa anpassningar ’sé att provet fortfarande provar
de kunskaper och formégor som giller for provet”.?’¢ Ytterligare en skill-
nad jamfort med HLP &r de sekretessregler som fanns angivna for hante-
ringen av provet. Allt sammantaget visar att KP var ett prov vars obser-
vationsdirektiv tydligt var forankrade i méttraditionen.

276 Virt att notera ir att verbet ”fir” anvindes i samband med skrivningarna om anpassning. Direktiven regle-
rade saledes vilka anpassningar som var tillatna att gora.
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P& samma sétt som HLP saknade KP processreglerande direktiv géllande
varderingen och sammanvigningen. Bada processerna genomfordes lo-
kalt ute pd skolorna, men hur de skulle genomféras reglerades inte. La-
rarnas handlingsutrymme var séledes stort, vilket ligger i linje med det
tolkningstraditionella idealet att situera bedomningsprocessen.

7.2.2 Observationsprocessen

KP-ldrarna ar till skillnad fran HLP-ldrarna inte samstdmmiga nér de be-
skriver hur de genomfor observationen, det vill sdga hur de operational-
iserar KP:s observationsdirektiv. Krister beskriver en standardiserad pro-
cess 1 linje med KP:s méttraditionella direktiv:

Principen ér att alla som ldser historia 1b ska gora provet och for nér-
varande [...] dr det ungefar inalles hundra elever, alla ska forsoka gora
det, alla ska gora det. Provet gors oftast i en stor sal, allihopa sitter
dér, vi dr tva larare som bevakar dom. Om man har dyslexi eller om
det finns speciella omsténdigheter sa skriver man det pa nén slags, vi
kallar det studioteket eller resurscentrum. [...] Vi gor det ocksa natur-
ligtvis p4 en och samma gang, tillsammans allihopa.?”’

Krister dr som framgéar fullt ut lojal med KP:s direktiv. Han betonar pé
samma sétt som HLP-l4rarna att alla ska gora provet och att alla ska géra
det samtidigt. Aven hans resonemang om anpassningar ligger nira KP:s
direktiv. Nér han beskriver hur tva ldrare bevakar” eleverna understryks
Kristers lojalitet med KP:s direktiv och hans processuella forankring i
miéttraditionen.

De tre 6vriga KP-ldrarna uppvisar inte samma lojalitet med KP:s ob-
servationsdirektiv. I deras utsagor framtrdder en processlogisk diskre-
pans. Karin dr den ldrare som ligger ldngst ifran Krister och HLP-lararna.

Karin: En ging, nir jag var med och provade ut s& anvénde jag hela
provet /.../ men annars sa dr det ju att ha i delmoment.

Jag: Kan du utveckla det lite mer?

Karin: Jo, men jag har gjort det till exempel nér vi har 14st om Sverige

under slutet av 1800-talet, d& med migrationen, sa har jag anvént ett

27 Intervju med Krister, 2016-11-24.
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delmoment som har varit med ... det kanske inte finns ldngre kvar om
aktor och struktur for svenskarna da ... vad det var som styrde att de

flyttade utomlands, mest USA ju, s d4 har jag anvint det.?”

Karin beskriver att hon inte anvénder provet i sin helhet utan att hon ham-
tar enskilda uppgifter fran provet, uppgifter som hon sedan integrerar i
sin egen beddmningspraktik som en form av examinerande avslutning pé
ett delmoment under kursen. Att pa det hér sittet vélja ut specifika upp-
gifter frén KP é&r ett tydligt exempel pa en tolkningstraditionell situering
av observationen. Ndr Karin beskriver vilka delmoment som hon brukar
avsluta med uppgifter himtade fran KP, ger hon ytterligare ett exempel,
ett exempel som handlar om kéllor och historiebruk.

Jag brukar kora det ganska tidigt ... kéllkritik och historiebruk i ettan.
/.../ Jag brukar ga igenom kriterierna, de hér kallkritiska kriterierna.
och, ja kvarlevor och berittande killor och sant dédr och sen sa fick
dom den hér uppgiften och sen fick de ju ocksa en om historiebruk,

det tog jag ju ocks4 ... om Thermopyle.?”

Det dr svart att se nagot tydligt monster hos Karin nir det géller vilka
uppgifter hon viljer ut. Den forsta uppgiften om den svenska migrationen
under 1800-talet provar referenskunskaper och begreppshantering, medan
den andra handlar om kéllhantering och historiebruk.

Aven Karl beskriver att han inte anviinder provet i sin helhet: ”Nén
gang har jag gjort det, annars har jag plockat ut”.?8° Nar Karl har anvént
sig av enskilda uppgifter i sin bedomningspraktik har han framf6r allt an-
vént sig av de frisldppta exempeluppgifterna.

Jag har printat ut allt material sa att jag har det utskrivet och sé anvén-
der jag exempeluppgifterna. ”Hur man kan anvinda historia om kors-
tagen”, det var en uppgift dir Jan Guillou och George Bush anvéinder
historia, eller ”Bla taget och Willy Brandt anvénder historia om kalla
kriget”.?8!

278 Intervju med Karin, 2016-11-08.
" Intervju med Karin, 2016-11-08.
280 Intervju med Karl, 2016-12-06.
8! Intervju med Karl, 2016-12-06.
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Niér Karl ger exempel pé vilka uppgifter han har valt ut ar det som framgér
tva historiebruksuppgifter han ndmner. Att han lyfter fram just historie-
bruksuppgifterna ar intressant och kan jamforas med Kristina.

Kristina berdttar att hennes sitt att genomfora observationen har for-
dndrats over tid. 2013 (sic!) genomforde hon en utprovningsversion av
KP i sin helhet i tvé av sina undervisningsgrupper. 2014 anvinde hon inte
provet alls. 2015 genomfordes provet pa nytt, men under nya former.

Vi kunde genomfora det nu, dé fick vi ihop 80 minuter som vi hade
pusslat sjalva med att flytta lektioner och be kollegor skjuta lite p& och
s dér ... sé vi kunde faktiskt ... vi hade faktiskt tur, vi kunde fa ihop

samtidigt 80 minuter.2

Kristina beskriver 2015 ars observation som delvis standardiserad och pa
samma sitt som HLP-l4rarna uppfattar hon att det &r problematiskt att
skapa utrymme i schemat for ett gemensamt provtillfille. Hon beskriver
langre fram under intervjun att stodet fran skolledningen var begrinsat
men att hon tillsammans med tva kollegor lyckades genomfora en gemen-
sam observation. I beskrivningen framkommer att Kristina och hennes
kollegor anvinde KP som ett slags slutprov, men pa samma sétt som Ka-
rin och Karl situerade de observationen genom att vilja ut delar av provet.
2015 valde de ut tva uppgifter fran KP och som dmnesansvarig uppfattar
Kristina att hon var drivande i valet av uppgifter.

Kristina: Vi genomforde tva fragor av forra arets prov. Det kunde jag
genomdriva.

Jag: Ok, vilka delar var det ni valde att ... ?

Kristina: Vi valde, det &r dom tva som jag har valt ut hér sen, och det
ar historiebruk och kéllhantering ... och det ar vdl dom tva dar jag ...
det var inte svart att komma &verens om ... historiebruk &r, kénner
ménga sig valdigt osdkra pd vad det dr och hur man ska kunna bedéma
det, och nir det géller kdllhantering sa ar det svart att hitta ett bra
material for att kunna gora det, det finns ju ett firdigt bra material hér,
sé att dom tva fragorna var vi ... det var inte svart att komma dverens
om ... men ddremot ett helt prov var dom inte beredda, i sina klasser

282 Intervju med Kristina, 2016-11-21.
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att genomdriva.?®®

Kristina motiverar valet av uppgifter pa olika sitt. Historiebruksuppgiften
valdes ut dér for att de inom dmneslaget var osékra pa vad historiebruk &r
och hur man ska bedéma det, medan kallhanteringen valdes ut for att det
ar tidskrdvande att konstruera en sddan uppgift. Kristinas resonemang om
historiebruksuppgiften kan jimfoéras med HLP-ldrarnas resonemang om
D-uppgiften och "historiemedvetande”. I bada fallen uppfattas uppgiftens
domaénlogik som svartolkad, men till skillnad frén HLP-l4rarna, som tar
avstand och bortforhandlar den svartolkade uppgiften, sé véljer Kristina
och hennes kollegor att anvinda uppgiften i deras gemensamma obser-
vation. Den hér skillnaden kommer att uppmérksammas och behandlas
utforligare i kapitlets slutdiskussion.

P4 samma sitt som Kristina involverar Karin sina &mneskollegor i sitt
resonemang kring observationen. Hon beréttar att hon tillsammans med
en kollega bestdmde sig for att vdlja ut en KP-uppgift och sedan anvénda
den i flera klasser.

Han och jag kédnner att nu maste vi {4 lite nystart med det hdr med
historia, s& vi har dragit igdng ... och det har vi gjort ... egentligen var
det ju da ... det dr en del utav provet som &r pa historia lal om kall-
kritik och det bestdimde vi att det ska vi ... det provet ska vi anvénda i
alla grupper ... historiegrupper ... frdn 50-podngskursen till férdjup-

ningskursen och se liksom vad far vi for resultat.?®*

Till skillnad fran Kristina var inte observationen standardiserad i den be-
mirkelsen att alla skulle genomfora uppgiften vid samma tidpunkt. Karin
berittar vidare att de dvriga fyra historieldrarna i &mneslaget anslutit sig
till projektet, men att hon &r osdker pa om alla verkligen har genomfort
observationen: Ja, fast jag vet ju inte, hon som dr dé lite ... pa tvdren. For
vi triffades precis innan lovet och dé sd sa hon att hon inte hunnit haft det
dir provet dn .2

283 Intervju med Kristina, 2016-11-21.
284 Intervju med Karin, 2016-11-08.
285 Intervju med Karin, 2016-11-08.

155



Det kan avslutningsvis noteras att de tre KP-larare som beskriver att de
endast anvénder delar av provet samtliga uttrycker en ambition att i fram-
tiden genomfora provet i sin helhet under standardiserade former. De tre
KP-ldrarna anger olika skél till varfor de inte genomfor provet i sin helhet,
men samtliga hdnvisar i grunden till det kollegiala motstdnd som berdrdes
som hastigast 1 det foregdende kapitlet. Det hér kollegiala motstandet
kommer som sagt att belysas utforligare 1 det avslutande empirikapitlet,
se avsnitt 9.5.3.

7.3.2 Varderingsprocessen

P& samma sitt som i HLP sé saknas det i KP explicita direktiv géllande
varderingsprocessen. Lararnas handlingsutrymme ér séledes stort, vilket
ligger i linje med tolkningstraditionens logik. Trots detta uttrycker samt-
liga KP-lédrare en strivan efter att standardisera varderingen. De beskriver
pa samma sitt som HLP-ldraren Hakan en partiell kollegial samvéardering
dér den undervisande ldraren initialt varderar elevsvaren for att dérefter
vélja ut nagra elevsvar som vérderas kollegialt. Denna samvirdering kan
vara mer eller mindre systematisk. Karl beskriver en relativt osystematisk
samvirdering:

Jag: Réttar du dina egna prov?

Karl: Ja, jag har gjort det, men sen har jag ... Vi dr nagra kollegor som
har tittat pa varandras prov ... enskilda fragor eller enskilda prov.

Jag: Ar det sérskilt utvalda fragor da som ni tittar pa?

Karl: Dér vi upplever att vi vill f nén annans 6gon pa det. Men det
har vi gjort ganska mycket i och for sig ... tittat pa prov ... tittat pa

elevsvar, tillsammans ... i kollegiet.?%¢

Till skillnad fran Karl beskriver Kristina en mer systematisk process:

Sambeddmning gjorde vi sa hér att vi rittade vara prov, och sen sa
valde vi ut fem stycken elevsvar var som vi av ndgon anledning ville
diskutera, Da tar man ju sdna som man tycker ligger pa grénsen at natt
héll sa att sdga, eller dir man har svart att bestimma sig ... och s

kopierade vi upp de hdr femton svaren, vi var tre ldrare da, satt vi och

286 Intervju med Karl, 2016-12-06.
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diskuterade, och det var vildigt givande.?’

Krister 4r den av KP-ldrarna som har drivit den partiella samviarderings-
processen lingst i en méttraditionell riktning. Han beskriver en systema-
tisk process dir en tredjedel av svaren i form av 110 buntar” viljs ut for
samvirdering tillsammans med en kollega.

Jag tror vi borjar med att vi ldser igenom ... forra aret var det tva lérare,
vi ldste igenom vara egna och sé liste vi igenom ungefér hélften av
den andres provskord och sen satt vi oss ned och réttade vara egna,
men vi valde ut ungefér en tredjedel for att ha en sambedémning /.../
sa forst sé ser vi pé alla prov tillsammans och s rittar jag som under-
visande lérare, och sen sd har vi en diskussion kring dom ungefir en
tredjedel som vi kanske dr tveksamma om eller som vi vill ha en dis-

kussion om.?%®

Att det dr just Krister som drivit den partiella samvérderingen langst i
mittraditionell riktning kan kopplas till att han &r den ende av KP-lidrarna
som later sina elever genomfora provet i sin helhet under standardiserade
former.

Karins beskrivning av hur hon genomfor vérderingen avviker fran de
tre andra KP-ldrarna.

Ja, och da har jag ju bedomt ensam ... nu har vi ju dé forsokt ... forst
nu dd kommit igdng och sambeddmt ... nu ska vi pa den hér uppgiften
om ... vad hette den .. Vad hinde egentligen pa skeppet ... Little Ge-
orge var det vél ... ddr ska vi ju ... jag har réttat mina och alla har nog
rittat, men sen s ska vi sitta oss och ga igenom hur vi har réttat och
sambedOma lite mer ... men innan, alltsa nér jag har gjort mina egna
uppgifter, eller kort da frén portalen si har jag ju rittat ensam.?®

287 Intervju med Kristina, 2016-11-21.
288 Intervju med Krister, 2016-11-24.
2% Intervju med Karin, 2016-11-08.
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Karin beskriver att hon vanligtvis virderar svaren pa egen hand, men att
hon forsoker att komma igdng med nagon form av partiell kollegial sam-
vérdering i anslutning till den KP-uppgift som &mneslaget har beslutat att
samtliga elevgrupper ska genomfora.

7.3.3 Sammanvagningsprocessen

Som tidigare framgétt saknade KP direktiv for hur sammanvégningen
skulle genomforas. P4 samma sitt som HLP-ldrarna uppmérksammar inte
KP-ldrarna frnvaron av sammanvigningsdirektiv och det finns inte hel-
ler ndgra utsagor dar KP-ldrarna beskriver att de genomfor en samman-
viigning av provets olika delar.?*

7.3.4 Sammanfattning

Observationen

P& samma sétt som i HLP ar KP:s observationsdirektiv méttradtionellt
forankrade, vilket innebér hoga krav pd standardisering Till skillnad frén
HLP-ldrarna &r KP-lararna inte lojala med dessa direktiv niar de genomfor
observationen. Den hér processlogiska diskrepansen manifesteras framfor
allt nar KP-ldrarna situerar observationen genom att vilja ut uppgifter frén
KP som de sedan pé olika sitt integrerar i sin egen bedomningspraktik.

Vérderingen

Varken HLP eller KP har nigra processreglerande direktiv géllande vér-
deringen, vilket indirekt ligger i linje med tolkningstraditionen. Detta till
trots tillimpar bdda ldrargrupperna nidgon form av partiell kollegial sam-
véardering och/eller kollegial extern virdering. Skillnaden mellan lérar-
grupperna ér att KP-ldrarna i ndgot hogre utstrickning standardiserar
denna samvérdering. Denna processlogiska skillnad indikerar att den mat-
traditionella betoningen pa reliabilitet och matsidkerhet vager tyngre hos
HLP-ldrarna dn hos KP-ldrarna.?*!

20 Jfr avsnitt 6.1.7.
291 Behovet hos HLP-ldrarna att involvera kollegorna i virderingen skulle kunna spegla en osékerhet gillande
tolkningen av kursplanens progressionslogik.
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Sammanvégningen

KP saknar sammanvégningsdirektiv och darmed riktlinjer for hur sam-
manvigningen skulle genomforas. KP-lararna efterfrigar inte nigra sad-
ana riktlinjer och det finns inte heller nagra utsagor dér det framkommer
att de genomfor en sammanvégning av provets olika delar.

7.3 Resultatdiskussion

7.3.1 Att standardisera eller situera genomférandet

I studien framkommer att historieldrarna genomfor frivilliga externa prov
1 historia pa olika sétt. Denna skillnad framtrader tydligast i deras sétt att
genomfOra observationen.?®> HLP-lirarna beskriver att de i linje med
HLP:s méttraditionella direktiv genomfor observationen under standardi-
serade former. Aven KP:s observationsdirektiv dr méttraditionellt forank-
rade, men till skillnad fran HLP-ldrarna sa frigér sig KP-ldrarna i hog ut-
strickning fran dessa direktiv. De uttrycker forvisso en ambition att ge-
nomfora observationen under standardiserade former, men i realiteten ar
det endast en av dem som faktiskt gor detta. De andra KP-ldrarna viljer 1
stillet att genomfora observationen i linje med den tolkningstraditionella
betoningen pé situering framfor standardisering. Denna processlogiska
diskrepans kommer till uttryck pé flera olika sdtt, men en viktig del av
situeringen &r att KP-ldrarna inte anvénder provet i sin helhet utan att de
véljer ut vilka uppgifter som de vill anvénda. Att tre av KP-ldrarna véljer
ut uppgifter fran KP, antingen for att integrera dem i sin egen bedém-
ningspraktik, eller for att tillsammans med kollegor genomféra dem under
mer standardiserade former, dr ett viktigt resultat i sig, men utifran ett
historiekulturellt perspektiv dr det kanske &nnu viktigare att analysera
vilka uppgifter KP-ldrarna viljer ut.

7.3.2 Att begransa eller bredda domanlogiken

Nér KP-ldrarna véljer ut uppgifter véljer de i forsta hand uppgifter som
provar killhantering och historiebruk, det vill sédga tvd formagor som ér
forankrade i den HT-traditionella doménlogiken. I det féregdende kapitlet
framkom att historiebruk ar en formaga som KP-ldrarna uppfattar som en

22 De $vergripande resultat som framkommer géllande virderingsprocessen ir inte lika tydliga som resultaten
gillande observationsprocessen. Det framtrider inte heller samma tydliga monster, det vill sdga att HLP-la-
rarna dr lojala med HLP:s observationsdirektiv, medan KP-ldrarna tenderar att distansera sig fran KP:s obser-
vationsdirektiv.
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ny, svértolkad och svarbeddmd del av historiedmnets doménlogik. Till
skillnad fran HLP-ldrarna, som valde bort den uppgift som provade en
formaga som inte lag i linje med deras egen doménlogik, s véljer KP-
lararna aktivt ut en uppgift som provar en formaga som inte ligger i linje
med deras egen doménlogik. HLP-ldrarna och KP-lararna hanterar sale-
des uppgifterna i respektive prov pa diametralt olika sétt.

Lararkollektivens olika sitt att hantera uppgifterna i respektive prov
kan relateras till ett vilként fenomen inom det bedomningsteoretiska fal-
tet, ett fenomen som handlar om att méttraditionella externa prov tenderar
att begransa komplexa konstrukt (“narrowing the construct™).?*3 Att be-
gréinsa ett konstrukt kan innebéra att komplexa delkomponenter helt lyfts
bort, men det kan ocksa innebéra att komplexa delkomponenter forskjuts
epistemologiskt. Det dr mdjligt att tolka HLP-ldrarnas férhandling om D-
uppgiften som ett exempel pé att provets doméinlogik begrinsas. KP-14-
rarnas selektiva hantering av HLP-uppgifterna handlar dédremot inte om
att begrinsa provets doménlogik utan snarare om att bredda deras egen
domaénlogik, det vill sédga att anvénda uppgifterna i KP som ett stod for
att integrera de “kontinentala” delarna av kursplanens HT-traditionella
doménlogik i sin egen undervisnings- och bedémningspraktik.

KP-ldrarnas sétt att hantera uppgifterna kan dven relateras till den
fjdrde kvadrantens dilemma. Som framkom i det féregédende empiriska
kapitlet hanterade saval HLP- som KP-konstruktdrerna dilemmat genom
att forskjuta det fran observationen till varderingen. Att KP-lararna véljer
ut just historiebruksuppgifterna skulle kunna tolkas som att de inte bara
behovde ett stdd for att integrera uppgiftens doménlogik i sin egen under-
visnings- och bedémningspraktik, utan att de dven hade ett behov av ett
varderingsverktyg som tydliggjorde hur prestationerna skulle virderas.
KP:s bedomningsanvisningar i form av méttraditionellt forankrade matri-
ser, 1 kombination med autentiska elevexempel och vérderingskommen-
tarer, gav dem ett virderingsverktyg som underléttade vérderingen av
denna svarbedomda formaga.

I ljuset av den fjirde kvadrantens dilemma kan skillnaden ocksa tolkas
som tva olika retratter. HLP-l4rarnas lojalitet med de méttraditionella pro-
cessreglerande direktiven innebér att de retirerar epistemologiskt. De ef-

2% Se t.ex. Grant (2003).
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terfragar mattraditionella verktyg som genererar mitsdkra resultat samti-
digt som de distanserar sig fran delar av 1994/2000 ars HT-traditionella
doménlogik. KP-ldrarna retirerar metodologiskt nir de distanserar sig
frén KP:s mittraditionella processreglerande direktiv. De dr ddremot lo-
jalamot 2011 ars HT-traditionella doménlogik och de efterfragar bedom-
ningsverktyg som kan utgdra ett stod for hur denna doménlogik kan tolkas
och operationaliseras.

7.3.3 Den tentativa slutsatsen

HLP-ldrarna beskriver en standardiserad observation i linje med HLP:s
mittraditionella direktiv. Resultatet stirker den tentativa slutsatsen att
HLP-ldrarna i forsta hand uppfattar HLP som ett resultatgenererande be-
domningskulturellt verktyg och inte som ett budskapsformedlande histo-
riekulturellt verktyg.

Till skillnad fr&n HLP-ldrarna beskriver tre av KP-lararna en situerad
observation som inte ligger i linje med KP:s méttraditionella direktiv. De
situerar observationen genom att vélja ut enskilda uppgifter fran KP som
de sedan integrerar i sin egen beddmningspraktik. Valet av enskilda upp-
gifter indikerar att de fokuserar pa formagor som inte ligger i linje med
deras egen doménlogik, foretrddesvis uppgifter som handlar om historie-
bruk. Resultatet stirker den tentativa slutsatsen att KP-ldrarna i forsta
hand uppfattar KP som ett budskapsformedlande historiekulturellt verk-
tyg och inte som ett resultatgenererande beddmningskulturellt verktyg.
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8. ANVANDNINGEN

I det hir empiriska kapitlet behandlas historieldrarnas beskrivningar av
hur de anvinder de frivilliga externa proven. Hur ett externt prov &r tinkt
att anvéndas regleras i provets syftesreglerande direktiv. Kapitlets dispo-
sition &r i stora drag densamma som i foregaende kapitel. Inledningsvis
positioneras provens syftesreglerande direktiv i relation till de beddm-
ningskulturella traditioner som har redovisats tidigare. Dérefter position-
eras historieldrarnas beskrivningar av hur de i realiteten anvander proven,
vilket innebér att skillnader mellan HLP-l4rarna och KP-lararna framtra-
der. I kapitlets avslutande resultatdiskussion kommer dessa bedoémnings-
kulturella skillnader att séttas i ett historiekulturellt ssmmanhang samt re-
lateras till den fjarde kvadrantens dilemma.

8.1 HLP

8.1.1 De syftesreglerande direktiven

HLP saknade explicita syftesreglerande direktiv. Det framkommer darfor
inte om provets huvudsakliga syfte i forsta hand var summativt eller for-
mativt. I praktiken var det sdledes &mneslagen eller den enskilde ldraren
som avgjorde hur provet skulle anvindas. Franvaron av syftesreglerande
direktiv skulle kunna uppfattas som att provet var tolkningstraditionellt
forankrat, men det skulle dven kunna vara en f6ljd av att syftet uppfatta-
des som givet och dirfor inte behovdes tydliggoras i en explicit syftesfor-
mulering.

Eftersom HLP saknade en explicit syftesformulering inleds redovis-
ningen av HLP-ldrarnas utsagor med ett avsnitt om deras uppfattningar
om provets intentionella syfte, det vill sdga vilket syfte de uppfattar att
HLP-konstruktdrerna har haft nir de konstruerade provet.

8.1.2 Uppfattningar om provets intentionella syfte

HLP-ldrarna uppfattningar om provets intentionella syfte varierar. Helena
uttrycker sig pé foljande sitt:
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Syftet uppfattade jag att vi skulle fa pa nagot vis nagon slags likvér-
dighet i betygen huvudsakligen ... inte s& mycket konsensus kring né-

got innehll, men en slags likvirdig bedomning.?*

Helena betonar att det intentionella syftet inte handlade s& mycket om
“konsensus kring ndgot innehall” utan att det var likvardigheten vid be-
tygsséttningen som var det huvudsakliga syftet. Hennes uppfattning kan
jamforas med Hakan som uttrycker sig pa foljande sdtt om HLP:s intent-
ionella syfte:

Jag: Hur uppfattade du bakgrunden, intentionerna, till att det blev ett
prov?

Hakan: Man ville ha ... alltsa historia har lange liksom famlat i morkret
... olika ldrare har haft med sig olika képphéstar ... nagra har varit jét-
teduktiga pa forsta varldskriget, andra pa amerikanska befrielsekriget
och sa vidare och s vidare./.../ och det har inte funnits ndgon riktig
kanon &ver vad &r det egentligen som vi ska peka pa /.../ dnda sa har
folk gatt ut med sina MVG eller sina femmor och ingen har vetat vad
de har kunnat och inte kunnat ... och det vixer fram da ett intresse och
veta vad vi sysslar med /.../och dé har det véxt fram alltsa ... finns det
... skulle vi kunna kanske skapa instrument for att kolla det hér ... att
vi verkligen ... om vi atminstone héller en minimum ... eller &r na-

gorlunda 6verens.?

Till skillnad frén Helena uppfattar Hékan att det just var en strdvan efter
konsensus kring innehallet som var det huvudsakliga intentionella syftet
med HLP. Hakans tankar kring frdnvaron av en kanon som ger historie-
larare tydliga riktlinjer vad géller valet av narrativ kan relateras till ut-
formningen av kursplanen for Historia A. Den anger, till skillnad fran den
nuvarande kursplanen for Historia 1b, inget centralt innehall, vilket skulle
kunna forklara varfor valet av narrativ uppfattas som problematiskt av
Hékan. I detta sammanhang kan det &ven vara intressant att notera att
HLP:s B-del, en del av provet som provar specifika substantiella kun-
skaper, har avdramatiserats genom att eleven endast ska besvara tre av de
femton uppgifterna i denna del. Om syftet med provet hade varit att skapa

2% Intervju med Helena, 2009-11-25.
2% Intervju med Hakan, 2010-01-19.
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en 6kad samsyn bland ldrarna gillande vilka narrativ som de ska betona i
sin undervisning, s& motverkar provets utformning detta syfte. Om eleven
hade behdvt besvara samtliga uppgifter hade det tvingat fram en diskuss-
ion om en gemensam substantiell kanon, och i forldngningen en 6kad sub-
stantiell samsyn. Provets utformning indikerar séledes att det intentionella
syftet med provet snarare handlar om att skapa en procedural kanon, det
vill sdga vilka formagor som ska betonas.

Hanna uppfattar att det intentionella syftet var tvadelat, att det omfat-
tade bade likvardighet och innehall:

Jag uppfattade att det dels handlade om att man skulle kunna ha det
som utgangspunkt for att diskutera likvardig bedomning och betygs-
sdttning ... och att man kanske skulle enas om nan sorts stoff som ska
inga pa A-kursen, att det finns ju nan form av informell kanon ... och
att man kanske skulle erbjuda en likvérdig undervisning, att man ger

eleverna samma typ av allménbildning. >

Vid sidan av likvéirdighet och gemensam kanon framkommer ytterligare
ett syfte. Henrik uttrycker sig pa foljande sitt:

Mm ... ja, jag kdnner jag var lite i utkanten dér i borjan ... men allts
en tanke var vél att hoja d&mnets status ... och sen var det ju det hér ...
alltsa rent ... att man ville ha nadgon form av réttvisare betyg ... alltsa
den diskussionen som kom ... kanske for hela gymnasieskolan och da
blev detta ett sitt. >’

Henrik lyfter fram ett tredje intentionellt syfte som handlar om histo-
riedmnets status. Den underliggande tanken &r att genomforandet av ett
externt prov i historia under standardiserade former ger dmnet “storre
tyngd”, ett starkare signalvirde. Den hér variationen géllande uppfatt-
ningar om provets intentionella syfte &r inte lika uttalad ndr HLP-14rarnas
sedan beskriver hur de sjilva anvéinder HLP.

2% Intervju med Hanna, 2009-11-19.
27 Intervju med Henrik, 2009-11-26.

164



8.1.3 Det primara anvandningsomradet

Samtliga HLP-ldrare beskriver att de anvinder HLP for att generera ett
provresultat som de sedan kan anvénda pé olika sétt. Ett genomgaende
monster dr att det priméira anvindningsomradet for detta provresultat ar
att anvinda det som ett underlag vid betygssattningen, det vill sdga en
summativ anvindning pé elevniva. Nir Hakan forklarar for sina elever
hur provresultatet kommer att anvindas vid betygssittningen uttrycker
han sig pa foljande sitt:

Resultatet pa detta prov kommer inte paverka ert betyg negativt utan
det enda som kan hénda ér att ni har ytterligare en mojlighet att visa
for mig att ni dr vérda ett hogre betyg ... men aldrig sa att om ni ligger
pa ett MVG ska hamna ner pé ett VG eller G bara for att ni har skrivit

ner er pa det provet.?®

Hékans sétt att anvinda provresultatet kan beskrivas som en slags enkel-
riktad kalibrering av det befintliga betygsunderlaget. I de fall dér det finns
en positiv diskrepans mellan elevens resultat pA HLP och det dvriga be-
tygsunderlaget, det vill sdga nér provbetyget dr hogre dn det tinkta slut-
betyget, anviander Hakan provresultatet summativt for att motivera det
hogre betyget. I de fall dér det finns en negativ diskrepans bortser han
déremot fran provresultatet i sin betygssittning. Hakans beskrivning av
hur han anvénder provresultatet vid betygssittningen kan jamforas med
Hannas beskrivning:

I &r sa har jag medvetet liksom tagit med det hér provet i planeringen
och visat upp det for eleverna sa de vet att det kommer till varen. Jag
har sagt till dem att det r ett prov som alla andra, att det kan bade hoja
och sénka, men det dr viktigt prov. Sa att det blir ungefar som man
anvinder nationella provet i svenska till exempel, att det dr ett viktigt
prov, men det dr inte det viktigaste ... och det &r inget slutprov hel-

ler 299

Till skillnad fran Hakan s betonar Hanna att provresultatet kan paverka
elevernas betyg i bada riktningarna. I sitt resonemang jamfor hon sitt sétt

2% Intervju med Hékan, 2010-01-19.
2 Intervju med Hanna, 2009-11-19.
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att anvinda resultatet med de nationella proven. I de ddvarande anvénd-
ningsdirektiven for de nationella proven betonades att provresultatet
skulle anvéndas som ett stod vid betygsséttningen. Hannas resonemang
ligger dock ndrmre de nuvarande direktiven som innebér att de nationella
provens resultat sarskilt ska beaktas vid betygsséttningen.

8.1.4 Multifunktionalitet

Vid sidan av den summativa resultatanvindningen pa elevniva beskriver
HLP-ldrarna ytterligare anvindningsomriden for provresultatet. Bilden
av HLP som ett multifunktionellt prov dr tydlig. Hékan &r den av HLP-
lararna som dr mest kluven infor att anvidnda provresultatet summativt pa
en elevniva:

Det ér ett frivilligt prov som de som vill gor/.../ om man frivilligt gar
in i detta s hoppas jag att mina kollegor ocksd tdnker s hér ... att vi
inte anvénder det for att virdera elevernas prestationer utan vérderar
huruvida vart arbetssitt gentemot det hér provet dr lyckat eller inte

lyckat ... alltsd s& ser jag det.>®

Hékan beskriver hur han vill anvénda provresultaten formativt pa larar-
niva, det vill siga som resultatbaserad aterkoppling for att forbéttra sin
egen undervisning. Nir Hakan forklarar for sina elever varfor han anvén-
der HLP uttrycker han sig pa foljande sitt:

Hakan: Alltsa, det 4r mest en utvédrdering av min undervisning &n vad
det &r en utvdrdering av er sjélva ... sdger jag till dem.

Jag: Ar det si du uppfattar provets syfte i forsta hand?

B: Ja ... tills vidare sé anser jag att ..., det &r ett frivilligt prov som de
som vill gor, alltsa de ldrare som vill befatta sig med detta. Det be-
handlar alltsa sddana allméinna saker som hur kursen &r upplagd och
vilka kvaliteter som man ska bedéma ... men det &r inte alls ... det tar
inte alls hinsyn till gruppen och hur man har arbetat tidigare ... s& da
ar det viktigt att man tar det som ett diagnostiskt prov for sig sjélv.!

3% Intervju med Hékan, 2010-01-19.
301 Intervju med Hékan, 2010-01-19.
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Genom att anvinda provresultatet pa detta sitt utvarderar Hkan savil sin
undervisningspraktik som sin bedomningspraktik. Om elevernas resultat
pa HLP &r hoga indikerar det att hans undervisningspraktik fungerar och
om elevernas resultat ligger i linje med hans egna interna resultatutfall
indikerar det att hans bedomningspraktik fungerar. Det sistndmnda ar vik-
tigt for Hakan:

Det dr mycket intressant ... for resultatet ... det totala resultatet forstar
du ... gav vid handen att mina elever hade presterat precis vad de hade
presterat tidigare ... s& jag menar ... hir i det hér fallet var det inte s
att det skiljde sig vildigt mycket frin vad jag hade tidigare.3%?

Hékan podngterar att det finns en tydlig korrelation mellan HLP-resulta-
ten och hans egna interna resultat, vilket bekriftar att hans bedomnings-
praktik &r vil fungerande.

HLP:s multifunktionalitet framkommer dven i Helenas beskrivning av
hur hon anvinder HLP-resultaten i ett summativt syfte pa en lararniva:

Jag tycker det dr intressant att se vad ... har mina elever lart sig till-
rackligt i forhallande till andra elever hir pa skolan? Det kénns lite
grann som en kvalitetsmétare ... eller har jag inte lyckats med de hér
eleverna fullt ut och s&. Jag gor det inte for att se om mina elever
uppndr nagon slags topprestationer, men det kdnns bra om de fixar det
hér provet for d& kénner jag liksom att da har de nog fatt med sig det

som nog ir viktigt i kursen.3%

Genom att jimf0Ora sina egna elevgruppers resultat med andra ldrares elev-
grupper far Helena en bekriftelse pd sin egen undervisningskompetens:
”Det kiinns lite grann som en kvalitetsmétare”. Aven Hakan beskriver att
han och hans kollegor initialt anvinde HLP-resultaten som ett underlag
for att skapa sig en uppfattning om hur deras egna elevers resultat férholl
sig till elevresultaten pa andra skolor:

Vad dr det for betyg vi sitter ... sitter vi betyg over eller under ... kra-

ver vi mer av véra elever dn vad de kraver pa andra skolor ... det &r det

302 Intervju med Henrik, 2009-11-26.
393 Intervju med Helena, 2009-11-25.

167



... det naturliga som man gar och svivar i okunnighet nér det inte finns
nagon standard att utgd ifran /.../ dven om det dr vildigt subjektivt,
men i alla fall ... ndgot matt alltsa ... man kan séga ... ja, okej, mina
elever skrev si och sé ... och det stimmer ganska bra med din bild eller
det stimmer inte alls eller ... man kan diskutera kring négot resultat,
men ... vi hade inget ... sd béttre dn inget &r detta ... detta dr béttre &n
inget.3%

Hékan beskriver att det har funnits en ambition pd hans skola att anvénda
resultaten summativt pd sivél lararnivd som skolnivd, men att bristen pa
tid har inneburit att det inte har blivit av. Han beskriver sedan ett exempel
dér en larare frén en annan skola i samma kommun hade satt MVG pa alla
elever utom en och att detta hade foranlett en diskussion inom &mnesla-
get.

Det tilldt jag mig liksom att betvivla ... alltsa ... och da sa jag helt
frankt sd hér att ... just den dér klassen hade varit véldigt intressant att
jamfora med andra klasser ... i ett sidant prov. Ar det verkligen s ...
finns det verkligen 29 MVG och en VG i en klass d&ven om det dr en
NV-klass pé skola X? Det blev aldrig sa att den klassen eller den 14-
raren som sétter de betygen var med pa de hir proven, sa vi fick aldrig

veta ... men det dr de grejerna som vi var intresserade av.3%

Hékan ifragasétter bedomningskompetensen hos den hér l4raren och han
vill anvinda HLP-resultaten for att kontrollera rimligheten i hens betygs-
sdttning.

8.1.5 Sammanfattning

HLP saknar syftesreglerande direktiv och HLP-lararnas uppfattningar om
provets intentionella syfte varierar. Nar de beskriver hur de anvéinder HLP
blir bilden mer samstimmig. Det priméra anvindningsomradet &r att de
anviander provresultaten som ett betygsunderlag vid betygssattningen, det
vill sdga en summativ anvdndning pé elevniva, vilket ligger i linje med
den mittraditionella syfteslogiken. I HLP-ldrarnas utsagor blir det dock

3%4 Intervju med Hékan, 2010-01-19.
305 Intervju med Hékan, 2010-01-19.
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tydligt att provet dr multifunktionellt. Vid sidan av det priméra anvéind-
ningsomradet framkommer &ven sekundira anviandningsomraden som i
forsta hand handlar om resultatbaserad formativ aterkoppling pé larar-
niva.

8.2 KP

8.2.1 De syftesreglerande direktiven

Till skillnad fran HLP fanns det i KP explicita syftesreglerande direktiv.
I dessa framkom att KP:s syfte var att “’stodja en likvérdig och réttvis be-
démning och betygsséttning”. Direktivet klargor att syftet med KP var att
generera ett provresultat som sedan skulle anvindas summativt pa en
elevniva. KP:s syftesreglerande direktiv var saledes tydligt méttradtion-
ellt forankrade.3

8.2.2 Det primara anvandningsomradet

Trots att det i KP:s direktiv explicit framkommer att provets syfte var att
generera provresultat som skulle anvdndas summativt pa en elevniva
framkommer det hos tre av KP-lirarna att deras priméira anviandningsom-
rdde for KP dr ndgot annat. Karin motiverar varfor hon anvénder sig av
KP pa foljande sitt:

Ibland blir man ju saddr oséker pa, gor jag ritt, undervisar jag om rétt
saker och bedomer jag réitt. Och da tycker jag att proven har blivit en
stor trygghet for mig, att nu vet jag att jag har hamnat rétt. Ja, det var
till exempel det forsta provet jag var med och provade ut. Det hand-
lade ju om kalla kriget och da var det en naturklass jag hade dar och
dom var vil lite s& hér nér jag sa de till dom att de skulle fa ett nation-
ellt prov. Men sen nér jag fick det, jag visste ju inte alls vad det skulle
handla om s kiinde jag det att ... ja, men det var ju precis ritt ju.>"’

Karins motivering bygger pd hennes reaktion nér hon ser provet, inte pa
det efterfoljande resultatutfallet. Provets resultatgenererande syfte &ar sa-
ledes underordnad provets budskapsformedlande syfte. Det som utmérker

306 KP:s syftesformulering, s& som den skrivs fram i Skolverkets direktiv till provkonstruktrerna, dr diremot

multifunktionell. Provet ska vara ett summativt stod for betygssattningen, men det ska dven fylla formativa
funktioner.
397 Intervju med Karin, 2016-11-08.
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det budskapsformedlande syftet 4r att resonemangen é&r giltiga oavsett om
provet genomfors eller inte. Karins anvéndning av KP kan beskrivas som
en verktygsbaserad formativ anvdndning. Ett annat sétt att uttrycka denna
tankeging dr att hon anvinder proven som ett verktyg for att kvalitets-
sdkra sin tolkning av konstruktet.

I utsagan refererar Karin till en specifik uppgift om kalla kriget som
provade elevens formdga att hantera olika tolkningar av detta narrativ.
Hon uppfattar att hennes val av centralt innehall och hennes sétt att histo-
riedidaktiskt tolka och hantera detta innehdll har varit “rdtt”. Karins sétt
att referera till KP som rétt” indikerar att KP:s budskapsformedlande roll
far en normativ préigel for Karin. Hon fér en bekriftelse pé att hennes
tolkning av kursplanens konstrukt &r korrekt. Till skillnad fran HLP-la-
rarna s8 anvénder sig Karin av provets verktyg mer som en mall &n som
ett diskussionsunderlag.

Jag har nog blivit, som jag sa innan, blivit tydligare med efter proven
... jag har liksom ként mig bekréftad utav det ... har fatt hjdlp att kon-
kretisera malen har skrivit hér ... s att ... ja, det r en trygghet for mig
/.../ Det @r léttare att tolka de centrala mélen, eller, ja det som Skolver-

ket stér i ... nir jag har anviint mig utav era prov.3%

P4 samma sitt som Karin betonar Krister att det inte dr den resultatgene-
rerande funktionen hos KP som i forsta ligger till grund for hans anvénd-
ning av KP.

Det frimsta vérdet har ju varit det hér didaktiska samtalet, man ldr sig
av ... hur man ska ldgga upp det ... med betoning pd begrepp till ex-
empel, kanske mer modern internationell historia, jobba med anvénd-
ning och kallkritik pa det séttet som det finns bland annat pa kurspro-
vet, sa att for mig har ju det hdr varit en fantastisk fortbildning kan
man sdga néstan ju, att undervisa utifrdn Gyl1 och utifrdn kunskaps
... utifran kursprovet ... fortbildning som larare som man har ... tycker

att jag har haft stor nytta av.3%

398 Intervju med Karin, 2016-11-08.
309 Intervju med Krister, 2016-11-24.
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Krister uppfattar KP som en mgjlighet till fortbildning och att KP:s be-
domningsverktyg kan anvindas for att ldra sig ”hur man lagger upp det”.
Aterigen framkommer KP:s budskapsférmedlande funktion. Det finns
hos Krister en oro for att ndgot kan saknas i1 hans tolkning av kursplanens
doménlogik.

Jag vill egentligen ha en ... det later sé fint ... jag vill att de ska léra sig
mer, att dom ska fa mer kunskap om historia, utoka sitt historiemed-
vetande, 6kad méaluppfyllelse ... alltsa inte sé att jag och mina kolle-
gor, kan prata for mig sjélv, fran 2011 - 2015 d4 inte har lyckats eller
att dom inte lart sig nénting, men det kanske hela tiden fatt en kénsla,
jag personligen, att det &r nanting vi har missat till exempel ... har jag
haft for stor betoning pa nét speciellt omrade, f6r mig har det kunnat
varit tydligare koppling till central innehall och kunskapskrav och
sjdlva grunden for dmnet nir man jobbar med kursprovet, det har be-
tytt mycket att jag kan knyta upp mina uppgifter, mina olika block
eller studiedelar, kurser som jag har da, till det centrala innehallet, det
har blivit en tydlighet i detta.®'?

Det finns hos Krister en dngslan att han har missat” nadgonting. Krister
exemplifierar genom att lyfta fram emfaslogiken i det centrala innehallet
ndr han oroar sig for om han har haft ”for stor betoning pa nét speciellt
omrade”.

Aven Karl betonar KP:s budskapsformedlande funktion.

Genom att jag laser fragorna sa forstar jag ocksa hur jag ska ténka ...
och sen s har vi ett underlag som vi sen kan diskutera likvérdighet
och beddmning utifrdn, for det har varit det svara tidigare. S& det har
ju egentligen vildigt mycket handlat om lararniva. /.../ Dé kursprovet
kom 2015 sa var vi flera stycken som ténde direkt ... och pa &mnes-
traffar sa ... vi tog ndgra dmnestraffar och gick igenom ... vi diskute-
rade fraga for fraga ... som var pa kursprovet 2015 ... vi plockade ut
nét elevsvar och vi satt och gnuggade det.>!!

319 Intervju med Krister, 2016-11-24.
31 Interviju med Karl, 2016-12-06.
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Karl &r tydlig nér séger att uppgifterna i KP ger honom en forstaelse for
“hur jag ska tdnka”. Till skillnad fran Karin och Krister 4r han noga med
att detta giller bade doménlogiken och progressionslogiken. I sitt fortsatta
resonemang konkretiserar han detta genom att fokusera pa elevsvaren:

Om jag hade tittat tillrickligt ménga ganger pa ett antal elevsvar ... s&
jag hade forstétt hur ... Skolverket vill att jag ska ténka ... forstar du

vad jag menar.3?

P& samma sitt som de dvriga KP-ldrarna resonerar Karl om provet som
fortbildning. Det underlittar tolkningen av vad Skolverket vill. Aven Karl
betonar saledes provets budskapsformedlande syfte och ikldder sig rollen
som budskapsmottagare.

8.2.3 Multifunktionalitet

Aven hos KP-lirarna framkommer det externa provets multifunktion-
alitet. Tydligast framkommer det hos Kristina som betonar att KP fyller
multipla syften, bdde summativa och formativa. Hon urskiljer tre olika
anvindningsomrdden. Till skillnad frén de ovriga KP-ldrarna s& dr den
summativa anvindningen grundldggande for Kristina:

Jag vet att vi sitter olika betyg pa olika saker, det &r véldigt stor bredd
... det vet jag ... och jag tycker inte att det &r rdtt ... sa att det ar ju
rattvisepatoset ligger vél i botten ddr ... men sen visste jag ju ocksa att
det skulle ge dom andra effekterna.?!?

De tva andra “effekter” som Kristina resonerar kring bendmner hon som
samarbete och fortbildning:

Man skulle kunna, s att siga, tvinga oss kollegor inom historiedmnet
att faktiskt samarbeta kring en gemensam uppgift, jag forsokte valdigt
lange, innan kursprovet fanns, att hitta en gemensam uppgift, men det
var ingenting som jag kunde lyckas med /.../ Jag visste om vi skulle
kunna samarbeta kring gemensamma uppgift, och titta vad eleverna

312 Intervju med Karl, 2016-12-06.
313 Intervju med Kristina, 2016-11-21.

172



och se pé resultatet, sa skulle det ofel ..., alltsa ofelbart bli lite fort-
bildning pa kdpet, och det var ocksa ett mal, sa ... rittvis bedomning,
det skulle skapa samarbete och det skulle skapa fortbildning ... det var,

det var som var min tanke.>'

Samarbetet har en mer metodologisk dimension medan fortbildningen har
en mer epistemologisk dimension.

Aven de tre lirare som betonar den verktygsbaserade anvindningen
beskriver att de i nagon form anvidnder KP-resultaten i sin undervisnings-
praktik. Flera av KP-lararna uttrycker att de anvéinder KP-resultat som ett
underlag vid betygsséttningen, det vill séga i ett summativt syfte pa elev-
niva.

Krister, den ende av KP-ldrarna som anvinder provet i sin helhet, ut-
trycker sig pa foljande sdtt ndr han forklarar for sina elever hur han an-
vénder resultaten frén KP:

Det hér &r ett kursprov, det sammanfattar hela kursen och skulle ni
misslyckas kapitalt, du har legat kanske pa C sé &r det ju en tankestél-
lare onekligen frdn min sida, sé att det hir kommer att vara en viktig
del av betygssittningen, men inte det som avgor. /.../ Det hir sdnker
inte dig, det kan egentligen bara lyfta dig, men det &r ett mycket viktigt
prov, det kan dnda visa fingervisning om hur det kommer att gé pa

kursbetyget.3!

Krister betonar att KP &r ett viktigt prov, men pa samma sétt som HLP-
lararen Henrik s& anvinder han provresultatet enkelriktat. Karin, som ge-
nomforde delar av provet som en examinerande avslutning pa ett internt
utformat delmoment, noterar att fanns en positiv diskrepans mellan resul-
tatutfallet pA KP-uppgifterna och resultaten fran hennes internt utformade
uppgifter. Hennes sitt att anvinda KP-resultaten blir darfor per automatik
enkelriktat.

Ja, jag tror att de har fatt hogre betyg pa dom hér proven én de far i
slutbetyg i regel ... men ... alltsd dom, jag vet inte, jag har vél varit ...

ként, jag har fatt latta lite kanske pa mina krav efter proven, for att de

314 Intervju med Kristina, 2016-11-21.
315 Intervju med Krister, 2016-11-24.
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nar ganska hoga betyg pa proven och sen sa har jag kéint att ja men sé
hdr hoga har jag ju inte satt innan, men ... och satt ... det har nog pa-

verkat mer till elevernas fordel.3!®

Som framkommit tidigare sa anvénder dven Kristina utvalda uppgifter
fran KP som en slags slutexamination. Hon beskriver att hon 2015 an-
véinde sig av tvd uppgifter fran KP som provade kéllhantering respektive
historiebruk. I sin kommunikation med eleverna tydliggor hon att det ar
utfallet p dessa uppgifter som &r direkt avgorande for deras betyg nér det
géller dessa bada centrala formagor. Examinationens summativa syfte ér
uttalat och insatserna dr hoga (high stake), vilket ligger i linje med de
mittraditionella idealen.

Aven Karl uppfattar att han anvinder KP i ett summativt syfte. Karl
konkretiserar sitt resonemang med ett exempel dir han anvinder KP-re-
sultat summativt, som ett stod vid ndgot som kan liknas vid en betygsfor-
handling.

Jag hade en elev som gjorde véldigt bra ifran sig vid nétt tillfalle och
sen skrev valdigt déligt vid flera av dom hér ... [KP-uppgifterna]. Det
var en uppgift som handlade om den sovjetiska kollektiviseringen dar
man motte ett antal kéllor som handlade om vilka konsekvenser den
sovjetiska kollektiviseringen fick och sen var det den hir med B4 ta-
get och Willy Brandt anvénder historia ... och hon gjorde ju riktigt
kasst dér ... och hon ville ju ha ett A i historia ... och da kom jag ihag
att ... du far inget A 1 historia. Alltsa det fanns flera tillféllen i samband
med de hir exempeluppgifterna ... (ohorbart) ... riktigt svagt ifran sig
... valdigt verbal tjej, kan prata mycket och tala for sig i klassrummet.
I dom hdr sammanhangen sé visade hon ingenting som var pa en A-
niva ... sa jag kommer inte att sitta ... du fick ett C i historia. Det var
ett exempel och s& modig hade jag nog inte vagat vara annars kanske.
Det gav mig lite rdg i ryggen just att det var Skolverkets material.!’

Notera att Karl later KP-resultaten viga tungt vid betygssittningen och
att de ger honom ”lite rag i ryggen” att sti pé sig i forhandlingen eftersom
de &r resultat genererade fran verktyg framtagna av Skolverket.

316 Intervju med Karin, 2016-11-08.
317 Intervju med Karl 2016-12-06.
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Aven KP-lirarna anviinder séledes provresultaten i ett summativt syfte pa
elevniva, vilket ligger i linje med maéttraditionen, men till skillnad fran
HLP-ldrarna &r dock detta syfte sekundirt i relation till det formativa syf-
tet. KP-ldrarna beskriver pa samma sitt som HLP-l4rarna att provresulta-
ten anvinds summativt vid betygssittningen, men i betydligt hogre grad
an HLP-ldrarna betonar KP-ldrarna KP:s formativa syfte. Ett exempel ar
Krister som uttrycker sig p foljande sitt:

Det ska vara nanting som ger ett stdd till mig som lérare, rent summa-
tivt. Har har vi Katrin: “Krister, jag vill ha ett A i betyg”. Jag: "Titta,
du fick ett E pa kursprovet”. Men det ska dnda kunna finnas nén form
av formativt inslag. Jag vill inte att det ska bli ... nést sista lektionen,
prov, och sen bara visa resultatet. D4 blir det for trubbigt.!8

Krister anviander resultatet summativt, men han betonar att resultatet dven
anvinds i ett formativt syfte. Flera av KP-lararna beskriver hur de anvén-
der provresultat som ett underlag for aterkoppling. Genom éaterkopplingen
tydliggdrs relationen mellan befintliga kunskaper/féormagor som de kom-
mer till uttryck i resultatet och efterstrivansvirda kunskaper/formagor
som de beskrivs i konstruktet

I métet med empirin framkom ytterligare ett syfte. Krister resonerar pa
foljande satt:

Legitimiteten har okat faktiskt [...] for det jag sdger ... titta hér
Christian ... du fick ett E pa detta ... hir ser du, sa hér, ... det ar lite
som ett nationellt prov pa nétt satt, vilket jag aldrig varit med om, men
att ... eleverna har varit valdigt positiva till det, for det har blivit nan
sorts objektivitetsaspekt ... nu &r det inte bara Krister som hittar pa
utan nu ir det faktiskt Skolverkets prov hir.3"

Krister anvéinder KP for att legitimera sin egen beddmningspraktik. Han
gor detta genom att relatera KP-resultaten till tidigare, internt genererade,
resultat: ”Nu dr det inte bara Krister som hittar pa utan nu &r det faktiskt

318 Intervju med Krister, 2016-11-24.
319 Intervju med Krister, 2016-11-24.
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Skolverkets prov hdr”. Den hér legitimerande funktionen har uppmérk-
sammats tidigare av forskare som intresserat sig for utvéirderingar.32°

8.2.4 Sammanfattning

KP:s syftesreglerande direktiv var méttraditionellt forankrade och klargor
tydligt att syftet med provet var att generera ett provresultat som skulle
anvindas summativt pd elevniva. Detta till trots beskriver tre av KP-14-
rarna att de i forsta hand anvénder provet i ett formativt syfte. Det dr dock
inte ett resultatbaserat dterkopplande formativt syfte som betonas utan ett
verktygsbaserat budskapsformedlande formativt syfte. KP-ldrarna &r sé-
ledes i hogre grad 4n HLP-ldrarna fokuserade pa verktygen i sig dn pa de
resultat som dessa verktyg genererar. Aven hos KP-lirarna framkommer
dock att provet dr multifunktionellt. Vid sidan av det priméra verktygsba-
serade anvandningsomradet framkommer &ven sekundéra resultatbase-
rade anviandningsomraden.

8.3 Resultatdiskussion
8.3.1 Summativ eller formativ anvandning?
Historieldrarna i studien anger genomgéende flera olika anledningar till
varfor de anvénder sig av ett frivilligt externt prov. Proven dr saledes
multifunktionella. Den grundldggande skillnaden mellan HLP-ldrarna
och KP-ldrarna ér dock att de forra i forsta hand beskriver en resultatba-
serad summativ anviandning pa elevniva, medan de senare i forsta hand
beskriver en verktygsbaserad formativ anvindning pé lararniva.
Utgangspunkten for det fortsatta resonemanget &r att lararkollektiven
anvander sig av respektive prov for att hantera olika problem. HLP-14-
rarna anviander HLP-resultaten summativt pa elevniva for att hantera ett
likvérdighetsproblem medan KP-ldrarna anvinder KP-verktygen forma-
tivt pa en lararniva for att hantera ett alignmentproblem.

8.3.2 Fran likvardighetsproblem till alignmentproblem
Likvérdighetsproblemet

Likvirdighetsproblemet &r i grunden ett bedomningskulturellt problem
som handlar om att ldrarens vérdering av kunskaper och fardigheter inte

320 Se t.ex. Vedung, som sérskiljer sex olika syften med utvirderingar, déribland det legitimerande syftet.

176



sker pa likvérdigt sitt, det vill sdga att en och samma elevprestation vér-
deras olika beroende pa vem som vérderar prestationen.

Aven om likvérdighetsproblemet i grunden &r ett beddmningskulturellt
problem kan det uppfattas och hanteras pé olika sitt. Om det uppfattas
som ett metodologiskt problem ligger fokus pé varderingsverktygens for-
mat och de processreglerande vérderingsdirektiven. Om det dédremot upp-
fattas som ett epistemologiskt problem riktas fokus mot konstruktet i all-
manhet och mot progressionslogiken i synnerhet.

I sparen av likvardighetsproblematiken foljer darfor bade en bedom-
ningskulturell metodologisk och en historiekulturell epistemologisk for-
handling. Den bedémningskulturella metodologiska diskussionen kan till
exempel handla om behovet av en dkad anvéndning av métsikra obser-
vationsverktyg i form av flervalsuppgifter eller behovet av externa stan-
dardiserade vérderingsprocesser. Den historiekulturella epistemologiska
forhandlingen kan till exempel handla om behovet av en kunskapstaxo-
nomisk tankereda eller nodvéindigheten av att kvantifiera progressionsin-
dikatorerna. Oavsett om likvardighetsproblematiken uppfattas som ett
metodologiskt eller epistemologiskt problem innebir hanteringen av pro-
blemet att pa olika sitt begrdnsa bedomarens tolkningsutrymme i sam-
band med bedomningen.

Alignmentproblemet
Alignmentproblemet &r i grunden ett historiekulturellt problem som hand-
lar om att det finns en diskrepans mellan historieldrarnas egen doménlo-
gik och den doménlogik som genomsyrar skolans styrdokument.
Nir alignmentproblemet utgér det behov som det externa provet svarar
mot och ges tolkningsforetrade tonas provens datagenerande funktion ner
och proven fér en tydligare budskapsformedlande funktion. Provens be-
domningsverktyg konkretiserar det konstrukt som ligger till grund for
styrdokumenten och de tjanar som ett mer eller mindre normativt diskuss-
ionsunderlag for ldrarna. Det externa provet blir en del av ldrarnas pro-
fessionsutveckling, vilket innebér att det ar provets budskapskapsformed-
lande funktion som hamnar i fokus.

I sparen av alignmentproblematiken foljer i forsta hand en historiekul-
turell forhandling eller férmedling om konstruktets doménlogik. Det kan
handla om behovet av en substantiell kanon (till exempel antikens vara
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eller inte vara), men det kan ockséd handla om behovet av en procedural
véagledning (till exempel vad formagan att anvinda historia innebér).

Féréndring 6ver tid i ljuset av den fjdrde kvadrantens dilemma
HLP-ldrarna anviande HLP-resultaten for att sékerstélla en likvérdig be-
démning. KP-ldrarna anvéinde KP:s bedomningsverktyg for att sdkerstélla
att deras tolkningar av doménlogiken i Gy11 l4g i linje med Skolverkets
intentioner. Det sker séledes en fokusforskjutning fran likvérdighet till
alignment. I ljuset av den fjarde kvadrantens dilemma kan denna fokus-
forskjutning tolkas som en friga om problemformuleringsprivilegium och
tolkningsforetrade. HLP-lararnas fokus pa bedémningens metodologiska
dimension, manifesterad i likvirdighetsproblemet, innebér att reliabilite-
ten ges tolkningsforetrdde framfor validiteten. KP-ldrarnas fokus pa be-
domningens epistemologiska dimension, manifesterad i alignmentproble-
met, innebér att validiteten ges tolkningsforetrdde framfor reliabiliteten.
Den hér fokusforskjutningen kommer att behandlas mer utforligt i slut-
diskussionen.

8.3.3 Den tentativa slutsatsen

Béde HLP-ldrarna och KP-ldrarna uppfattar att provet fyller multipla syf-
ten, men HLP-lararna tenderar att i forsta hand anvianda HLP-resultat 1
ett summativt syfte for att hantera ett likvardighetsproblem. Det stirker
den tentativa slutsatsen att HLP-ldrarna i forsta hand uppfattar HLP som
ett resultatgenererande bedomningskulturellt verktyg och inte som ett
budskapsformedlande historiekulturellt verktyg.

KP-ldrarna tenderar att i forsta hand anvinda KP-verktyg i ett formativt
syfte for att hantera ett alignment-problem. Resultatet starker den tenta-
tiva slutsatsen att KP-ldrarna i forsta hand uppfattar KP som ett budskaps-
formedlande historiekulturellt verktyg och inte som ett resultatgenere-
rande bedomningskulturellt verktyg.
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9. PAVERKAN

9.1 Paverkansomraden

I det hér avslutande empiriska kapitlet redovisas hur historieldrarna upp-
fattar att respektive prov paverkar deras bedomningspraktik. Kapitlet in-
rymmer pa samma sétt som de tre andra empiriska kapitlen en resultatre-
dovisande del och en resultatdiskuterande del dér resultaten analyseras
och relateras till den fjirde kvadrantens dilemma. Utdver dessa delar in-
nehéller kapitlet dven ett avsnitt dér tidigare forskning med sarskild rele-
vans for studien redovisas.

I den resultatredovisande delen sérskiljer jag mellan epistemologisk
péaverkan, metodologisk paverkan och kollegial paverkan. Med epistemo-
logisk péverkan avses paverkan pa beddmningspraktikens vad-dimens-
ion, det vill sdga konstruktet i bred bemirkelse. Med metodologisk paver-
kan avses paverkan pd beddmningspraktikens hur-dimension, det vill
sdga bedomningens format- och processlogik. Med kollegial paverkan av-
ses paverkan pa den kollegiala interaktionen, det vill sdga de samtal och
samarbeten kring bedomning som dger rum dmneskollegor emellan.??!

Under analysarbetet har det framtritt fem dominerande teman eller pa-
verkansomraden: tre epistemologiska, ett metodologiskt och ett kollegi-
alt. Dessa presenteras i tabellform nedan (se tabell 5).

321 Ett nérbesldktat, men bredare begrepp, &r lararkultur. Se Letitia Fickel (2006), s. 76. I ett svenskt samman-

hang utgér dmneslaget den kollektiva enheten for dessa samtal.
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Tabell 5: Paverkansomraden

Epistemologisk Metodologisk Kollegial
paverkan paverkan paverkan
Konstrukt Format Interaktion

Domiénlogikens sub- | Observationsverktygets Kollegiala samtal och
stantiella dimension format samarbeten

Domanlogikens pro-
cedurala dimension

Progressionslogiken

Som framkommer i tabellen omfattar de tre epistemologiska paverkans-
omradena den substantiella dimensionen av doménlogiken, det vill siga
huruvida det externa provet paverkar historieldrarnas val av narrativ
(stoffurval); den procedurala dimensionen, det vill sdga paverkan pa vilka
formégor som betonas i undervisning och bedémning; och progressions-
logiken, det vill siga huruvida det externa provet paverkar historieldrar-
nas uppfattningar om hur kunskaper i historia ska vérderas.

Det metodologiska paverkansomradet omfattar paverkan pé observat-
ionsverktygens format, det vill sdga lararnas sétt att konstruera uppgifter.

Det femte paverkansomrédet, kollegial interaktion, kan brytas ner i en
teoretisk och en praktisk dimension. Larare kan interagera pé ett teoretiskt
plan genom att samtala om bedomning, men de kan ocksa interagera pa
ett praktiskt plan genom att samarbeta i samband med bedémning, till ex-
empel genom att samvérdera eller genom att konstruera ett prov tillsam-
mans. | resultatredovisningen kommer jag dock inte att sirskilja mellan
kollegiala samtal och kollegiala samarbeten. 322

9.2 Tidigare forskning
I det hér avsnittet kommer jag att uppmérksamma tidigare forskning som
kan kopplas till paverkansomrédena. I redovisningen av dessa studier

322 Den kollegiala interaktionen inrymmer dels en kvantitativ aspekt som handlar om hur ofta och hur linge
larare interagerar, dels en kvalitativ aspekt som handlar om interaktions innehall, det vill séga vilka aspekter
av bedomningspraktiken som interaktionen handlar om. Det empiriska materialet ger mig fraimst underlag for
att behandla den kvalitativa aspekten av provens paverkan pa den kollegiala interaktionen.
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finns det genomgéende en grdzon huruvida det externa provets paverkan-
seffekt avser bedomningspraktiken eller undervisningspraktiken. Denna
grazon beror pd att de flesta av studierna inte explicit sérskiljer dessa bada
praktiker fran varandra. Som framkommit tidigare i det 6vergripande ka-
pitlet om tidigare forskning sa dr beddmningspraktiken i ménga empiriska
studier ofta endast en av flera aspekter i en storre undersokning med fokus
pé undervisningspraktiken.

9.1.1 Epistemologisk paverkan

Paverkan pa doménlogiken

Tidigare forskning har i hog grad uppmérksammat att externa prov i histo-
ria tenderar att pdverka den substantiella dimensionen av historieldrares
doménlogik. S. G. Grant sammanfattar utifran ett amerikanskt perspektiv
sina intryck pé foljande sitt:

Although untangling the relative influence of state curricula from state
exams can be difficult, the principal pedagogical effect of state history
tests seems to be on teachers’ content decisions. Most of the teachers
profiled in these chapters report making a range of small to large

changes in the subject matters ideas they teach.3?

Grants egen forskning nyanserar dock bilden av att de externa proven i
huvudsak péaverkar den substantiella dimensionen av historieldrares do-
ménlogik. I en undersdkning med fokus pd New York Regents Exams
(NYRE) kommenterar Paula, en ung historieldrare, hur hon uppfattar att
NYRE paverkar hennes sitt att anvdnda sig av dokument i sin undervis-
ning.

[...] The way I use documents is for kids to make interpretations of
them, of the documents, based on their knowledge of the topic. And
that means that there may be a very wide variety of answers to what-
ever the question is. When I use them how I think the state wants to
use them, there is probably not a wide variety of answers to the ques-
tion. There’s probably a pretty specific answer to the question that
goes with the document that I’'m presenting them.**

323 G. Grant (2003), 5. 307.
324 Grant (2006), s. 40.
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Grant menar att Paulas sitt att anvinda dokument i sin undervisnings-
praktik inte ligger i linje med provets intentioner och att hon darfor pé-
verkas till att justera sin undervisningspraktik.323

Paula has created, in effect, two teaching approaches: One is explicitly
state curriculum and test-directed, while the other is explicitly self-
directed. [...] Instead of crafting an instructional plan that coherently
promotes ambitious teaching and learning, then, Paula constructs a
wobbly mix of the rich and the dull, the engaging and the pedantic.*?

Grants analys av Paulas erfarenheter &r intressanta. Han konstaterar att
oerfarna historieldrare tenderar att justera sin undervisningspraktik ge-
nom ett slags tudelning. Han menar dock att dven oerfarna larare med en
tydlig &mnesuppfattning kan undvika att kapitulera infor ett externt prov.
I en tidigare studie anvénder han sig av begreppet ambitious teachers for
att beskriva hur larare med en djupt rotad &mnessyn fortsétter att under-
visa pa sitt eget sitt trots att provet ger andra budskap.3?’

Aven Jill Gradwell har i sin forskning intresserat sig for de externa pro-
vens paverkan pa den procedurala dimensionen av historieldrares domén-
logik. Till skillnad fr&n Grant har hon i dessa studier inte funnit ndgon
tydlig paverkan. Samtidigt konstaterar hon dock att andra undersékningar
har funnit en paverkan till det "béttre”, det vill sdga att historieldrare upp-
fattar att de externa proven paverkar dem att i hogre utstrickning upp-
mérksamma mer komplexa procedurala formégor.328

Paverkan péa progressionslogiken

I min licentiat-uppsats uppmérksammar jag den ”dubbla vérderingspro-
cessen” i samband med vérderingen av de finlindska dmnesrealproven.
Den dubbla vérderingsprocessen innebir att den undervisande ldraren gor
en initial virdering och att externa censorer sedan gor en slutlig viardering.
I studien framkommer att de finldndska historieldrarna uppfattar det som

325 1 praktiken innebir Paulas resonemang en fokusforskjutning frén en &mnesuppfattning forankrad i en tolk-
ningsbaserad konstruktivism mot en mer objektivistiskt forankrad amnesuppfattning.

326 Grant (2006), s. 40-41.

327 Grant (2003).

328 Gradwell (2006), s. 158.
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viktigt att deras initiala virdering av elevernas prestationer pa &mnesreal-
provet ligger i linje med censorernas slutliga virdering.3?

Det finldndska exemplet visar betydelsen av att involvera ldrarna i vér-
deringsprocessen. Den dubbla virderingsprocessen skapar forutsittningar
for en fortlopande dialog mellan de externa aktorerna och historieldrarna.
I en kanadensisk undersokning framkommer att en sidan interaktion i
samband med virdering av provsvar kan f& manga positiva foljder.33° Li-
rarna i undersokningen uppfattade att deras involvering i varderingspro-
cessen av ett externt prov bidrog till att klargdra deras pedagogiska grund-
uppfattning, bekrifta eller forbittra deras undervisnings- och bedém-
ningspraktik samt stdrka deras uppfattning av lararyrket som en profess-
ion.33!

Caroline Gipps har i en engelsk kontext uppméarksammat vad hon be-
ndmner som group moderation, det vill siga nir en grupp larare, med eller
utan externa experter, kommer samman for att diskutera bedémning. Hon
menar att det dr en process som i hogsta grad stirker amnesutvecklingen

och som dessutom fir &terverkningar for lirares faktiska undervisning.33?

9.2.2 Metodologisk paverkan

Paverkan pa observationsverktygets format

I min licentiat-uppsats uppmarksammar jag dven det finldndska d&mnesre-
alprovets paverkanseffekt pa de finlandska ldrarnas sétt att konstruera ob-
servationsverktyg.33? Studien visar att provet i hog grad paverkar deras
sitt att konstruera provuppgifter. I 6vrigt har jag inte hittat négra studier
som berdr detta paverkansomréde. Frinvaron av relevanta forskningsre-
sultat ligger i linje med den forskningséversikt som redovisats tidigare.
Tidigare forskningsresultat visar i stort sett samstimmigt att det framfor
allt dr den epistemologiska dimensionen av historieldrares undervisnings-
praktik som paverkas av externa prov, det vill sdga vad historieldrarna

329 Gunnemyr (2011).

3301 Kanada #r det lirare som konstruerar proven och virderar provsvaren. I t.ex. British Columbia dr det mer
an 300 ldrare som utvecklar provfragorna och fler 4n 1600 ldrare som &r involverade i varderingen av provsva-
ren varje ar. Den kanadensiska modellen skiljer sig bade fran den amerikanska modellen dér proven i huvudsak
konstrueras och virderas av kommersiella aktorer utanfor det politiska systemet och frén den engelska mo-
dellen dar inflytandet ligger hos universiteten. Se Gambell & Hunter (2004), s. 699.

31 Gambell & Hunter (2004), s. 697.

332 Gipps (1994), s. 117-122.

333 Gunnemyr (2011).
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undervisar om. Hon menar att véldigt fa unders6kningar har visat pa né-
gon paverkan inom den metodologiska dimensionen, det vill sdga Aur 14-
rare undervisar.?3

9.2.3 Kollegial paverkan

Paverkan péa den kollegiala interaktionen

Generellt sett kan tidigare forskning om den kollegiala interaktionen
kopplas till begreppet ldrarsocialisation. Det finns en omfattande forsk-
ning som visar att for larare utgdr &mneskollegorna och dmneslaget den
viktigaste organisatoriska paverkansfaktorn i ldrares identitetsbygge.33
Susan Stodolsky och Pamela Grossman beskriver framvixten av amnes-
specifika subkulturer inom ett &mneslag. Lérare identifierar sig med sina
amneskollegor och tar till sig deras uppfattningar om vad som &r kunskap
och hur man pé basta sitt ska undervisa om dessa kunskaper. Den hér
starka identifikationen med dmneskollegor kan forklaras av att lérare ut-
bildas dmnesvis, att de organiseras i &mneslag och att de engagerar sig i
amnesforeningar.33¢

I en amerikansk kontext visar tidigare forskning att imnesspecifik kol-
legial interaktion har betydligt storre potential att leda till att ldrares be-
démnings- och undervisningspraktik utvecklas jamfort med en mer 4m-
nesovergripande kollegial interaktion. Lérares beddmnings- och under-
visningspraktik utvecklas nér de ges mojlighet att tillsammans med &m-
neskollegor utga fran problem som de uppfattar som relevanta och som
de pa ett direkt sitt kan relatera till sin egen verksamhet. Vidare tenderar
de fordndringar som foljer av dmnesspecifik kollegial interaktion att bade
bli mer djupgéende, det vill sdga att lirares &mnes- och kunskapssyn for-
andras 1 grunden, och bli mer bestaende dver tid. Forandringarna blir na-
got mer én bara metodologiska tips och handgrepp.33’

Tidigare forskning géllande hur externa prov paverkar historieldrares
kollegiala interaktion &r begriansad. Den enda vetenskapliga forskning jag
har pétriffat, som uttryckligen undersoker hur den kollegiala interakt-
ionen hos historieldrare paverkas nér ett externt prov implementeras, &r

334 Cimbricz (2002), s. 1-21.

335 For en forskningsdversikt, se Fickel (2006), s. 77.

3¢ Grossman & Stodolsky (1995), s. 5-11.

337 For en forskningsoversikt, se Quinlan & Akerlind (2000), s. 25-27.
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en studie av Letitia Fickel.>*® Hennes studie beskriver ett imneslag i Ken-
tucky. Det dr ett vdl fungerande dmneslag med en samsyn kring syftet
med historieundervisningen. I studien framkommer att den kollegiala in-
teraktionen initialt intensifierades i samband med att nya styrdokument
och ett nytt externt prov implementerades i Kentucky. Interaktionen med-
forde bland annat att historielédrarna samordnade stoffurvalet i hogre ut-
strackning &n tidigare och att lirarna utarbetade en helt ny kurs for att
deras elever skulle komma béttre forberedda till provet. De forsta aren
efter implementeringen visade eleverna goda resultat och kollegiets ar-
betssétt bekriftades. Sedan sker en markant férsdmring av elevernas re-
sultat och dé fordndrades kollegiets strategi. Fokus flyttas fran styrdoku-
menten till provresultatet; frdn undervisningspraktiken till bedomnings-
praktiken, vilket bland annat medforde att lararna i hogre utstrackning 4n
tidigare borjade samtala och samarbeta om hur provfragor skulle kon-
strueras och hur provsvarens kvalitet skulle varderas. Huvudfragan blev
hur man ska léra eleverna att svara pa de uppgifter som man trodde att
provet skulle innehélla. Det handlar om att vénja eleverna vid en viss
slags uppgifter och i forlangningen om en utveckling mot konformitet
géllande varderingen. Fickels studie visar att det externa provets bety-
delse for hur den kollegiala interaktionen paverkas kan forandras over tid.
Den kollegiala interaktionen intensifierades i samband med att ett externt
prov implementerades. 3’

9.2.4 Tidigare forskning i relation till féreliggande studie
I redovisningen av tidigare forskning &r det patagligt hur grizonen mellan
undervisningspraktik- och bedomningspraktik framtrdder. Som tidigare
ndmnts dr det i forsta hand en forskningsmetodologisk konsekvens, men
grazonen kan dven belysas utifrén ett teoretiskt perspektiv. I det teoretiska
ramverket driver jag tesen att domédnlogiken utgdr progressionslogikens
fundament, vilket i praktiken innebir att den epistemologiskt baserade
gransdragningen mellan undervisning och bedémning &r flytande.

Av redovisningen framgéar vidare att det framfor allt dr paverkansef-
fekten pd doménlogiken som har uppméarksammats inom féltet. Av sir-
skilt intresse for min forskning dr dock Fickels studie gillande paverkan

338 Fickel (2006).
3% Fickel (2006), s. 75-100.
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pé den kollegiala interaktionen. Studien inrymmer liksom min en tempo-
ral dimension och hennes resultat att den kollegiala interaktionen forand-
ras Over tid i samband med att elevresultaten forsdmras har en direkt
koppling till mitt syfte.

En mera 6vergripande diskussion dér jag stéller mina resultat mot tidi-
gare forskning kommer att foras i det avslutande kapitlet, se avsnitt 10.3.

9.3 HLP

9.3.1 Epistemologisk paverkan

Paverkan pa doménlogiken — den substantiella dimensionen
HLP-lararnas uppfattningar om huruvida deras val av narrativ paverkas
av HLP é&r inte samstdimmiga. Henrik uppfattar att hans val av narrativ
inte paverkas 6ver huvud taget. Tvd av de andra HLP-ldrarna, Helena och
Hanna, uppfattar att deras val av narrativ paverkas i viss utstrackning.
Helena uttrycker sig pé foljande sitt:

Lite gor det ju det pa nagot vis. Man ténker alltid liksom att man kan
inte lika mycket gora som man sjélv vill liksom, utan det &r ju pa nagot
vis att man kénner att fir de nu det hér provet s kan de ju inte kénna

att det hiir har vi inte gitt igenom. 3%

Hékan uppfattar, till skillnad fran de 6vriga tre HLP-ldrarna, att hans val
av narrativ paverkas 1 hog utstrackning.

Ja, jag paverkas naturligtvis eftersom jag, inte vill ge mindre chanser
till mina elever &n vad andra elever far och da méste de fa chansen.
Och da berittar jag klart och tydligt for dem att de och de omradena
maéste vi gd igenom. Sa dven om vi tidigare sa att vi kanske kursivt
skulle ga 6ver det s& gor vi inte det nu. Vi maste verkligen ldra oss de
hir omradena, det dr viktigt. For jag menar om vi ska kunna gora rétt

for oss 1 slutet pa ett prov sd maste ni i alla fall ha ldst igenom det.>*!

Hékans uppfattning kan relateras till att han, till skillnad frén de 6vriga
HLP-ldrarna, véljer ut vilka undervisningsgrupper som ska genomfora

340 Intervju med Helena, 2009-11-25.
341 Intervju med Hékan, 2010-01-19.
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provet. For att eleverna i dessa grupper ska lyckas pa provet dndrar Hakan
sitt vanliga val av narrativ.

Paverkan pa doménlogiken — den procedurala dimensionen

Den variation som framkom géllande den substantiella dimensionen ater-
kommer i HLP-ldrarnas uppfattningar om HLP:s paverkan pa den proce-
durala dimensionen av deras doménlogik. Henrik uppfattar som tidigare
att han inte paverkas 6ver huvud taget, medan Helena och Hanna uppfat-
tar att HLP har paverkat dem i viss utstrickning. Bada uppfattar att det
framfor allt dr deras sétt att hantera den kéllkritiska formégan som har
péverkats. Hanna uttrycker sig pé foljande sitt:

Den killkritiska delen ldgger jag ganska mycket tid pa och det finns
ju manga ldrare som inte gor det alls nédstan, som inte tar upp det. Men
jag gor det, dels for att jag tycker det &r nagonting som ar sa himla
centralt i historieimnet, men ocksa for att, ja, d& har jag faktiskt det
hér provet i bakhuvudet, att det ska de behirska liksom. Men de ska
ocksa kénna att de behérskar det nir de har ldst kursen. Det ska inte
bara vara ndgonting som man tar upp i borjan av kursen och sen glom-

mer man bort det.>*

Hanna uppfattar att den kéllkritiska uppgiften i HLP har paverkat den pro-
cedurala dimensionen av hennes doménlogik. Till skillnad fran den kall-
kritiska uppgiften uttrycker ingen av HLP-ldrarna ndgon uppfattning att
D-uppgifterna, det till sdga de uppgifter som provade elevernas formaga
till temporal orientering, har paverkat dem. Den hér skillnaden i hur HLP-
lararna uppfattar de tvd stora dokumentbaserade uppgifterna i HLP indi-
kerar att ldrarna i viss utstrackning viljer vad de later sig paverkas av.

Paverkan pa progressionslogiken

Aven vad giller paverkan p4 progressionslogiken framkommer en variat-
ion av uppfattningar. Helena uppfattar i allmdnna ordalag att hon har bli-
vit “lite bittre pa att bedéma tack vare det hir provet”** medan Henrik
ar tydlig 1 sin uppfattning att han inte paverkas alls. Hanna uttrycker ingen
bestdimd uppfattning huruvida hennes sétt att virdera provsvar paverkas

342 Intervju med Hanna, 2009-11-19.
343 Intervju med Helena, 2009-11-25.
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av HLP, men hon uttrycker en viss kritik mot HLP:s beddmningsgrunder
da hon uppfattar att de “’inte varit sa vilformulerade eller de har varit svar-
tolkade”.3** Hannas negativa uppfattning skulle kunna innebéra att hon
saknar incitament for att lata sig paverkas. Hakan har en avvikande upp-
fattning om beddmningsgrunderna: Jag har inget problem att anvénda
mig av de kriterierna [...] sa skulle jag ocksa gora facit, s& det dr inget
problem”.345 Han uppfattar dock att virderingsverktyget inte ar ett funkt-

ionellt varderingsverktyg for de elever som han arbetar med.

Jag tror inte att jag har hundra procent nytta av att anvidnda mig av
provet for att siga nu kan jag med sékerhet sitta det dar IG:et eller det
dir G:et. For att fortfarande &r det sd det ger mig inte bedomnings-
grunder pé det sittet som jag behover for att méta de hér eleverna som

inte ir miitbara enligt traditionella parametrar. 34

Hékan uppfattar att hans huvudsakliga vérderingsproblem giller gréins-
dragningen mellan IG och G hos elever med spraksvarigheter och det &r
ett problem som han inte kan 16sa med HLP. P4 samma sitt som Hanna
saknar Hékan dérfor incitament att 14ta sig paverkas i ndgon storre ut-
strackning.

Ytterligare en aspekt i HLP-ldrarnas utsagor géllande HLP:s paverkan pa
deras progressionslogik handlar explicit om interbedomarreliabiliteten
inom dmneslaget. Det finns en samstdmmighet hos HLP-ldrarna i deras
uppfattningar att det uppkommer ett likvardighetsproblem i samband med
vérderingsprocessen. Elevernas kunskaper i historia vérderas pa olika sitt
av olika larare. Helena uttrycker sig pa foljande sitt:

Det ar jatteviktigt att vi visar varandra och liksom tittar och forsoker
prata med kollegor. Hur bedémer man det hir svaret tycker du? Ar det
hér ett MVG-svar eller dr det ett VG-svar? Jag tycker det &r intressant
det hdr med kollegor. Att en del kollegor réttar strangt och andra réttar
mindre stringt och vi har nog blivit lite mera uppmérksamma pé hur
vi réttar, att ddr dr en viss skillnad dnda, trots att vi har ett gemensamt

34 Intervju med Hanna, 2009-11-19.
345 Intervju med Hékan, 2010-01-19.
346 Intervju med Hékan, 2010-01-19.
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prov, trots att svaren finns, att facit finns.?*’

Helena uppmérksammar att det finns progressionslogiska skillnader mel-
lan ldrarna inom d&mneslaget som innebér att ’en del kollegor réttar strangt
och andra réttar mindre strangt”. Hon uppfattar att HLP har inneburit en
Okad medvetenhet om problematiken, men understryker samtidigt att det
fortfarande kvarstar vissa brister gillande den kollegiala interbedémarre-
liabiliteten.

9.3.2 Metodologisk paverkan
Paverkan péa observationsverktygens format
Aven HLP-lirarnas uppfattningar om hur HLP paverkar deras sitt att kon-
struera uppgifter varierar. P4 ett individuellt plan gr det att kdnna igen
monstret fran den epistemologiska dimensionen. Henrik uppfattar pa nytt
att han inte paverkas sa mycket av HLP. Hakan uppfattar att han inte pa-
verkas av HLP eftersom han anser att uppgiftsformaten i HLP har legat i
linje med hans vanliga sitt att konstruera uppgifter i traditionella skrift-
liga prov. Som framkommit tidigare uppfattar Hikan dock att han har for-
andrat sitt sitt att konstruera prov och provfragor i takt med att hans elev-
underlag har fordndrats. Han menar darfor att det ar svart att forena HLP:s
uppgiftsformat med hans nuvarande, mer empatiska, sétt att tinka kring
undervisning och uppgiftskonstruktion.

Helena uppfattar pd samma sdtt som tidigare att hon paverkas i viss
utstrackning:

Nagot, tror jag, nagot tror jag att de har det faktiskt. Jag har funderat
mer kring formuleringar och lite mer att jag har funderat pa kring mal
och sa. Forr sé gjorde jag det kanske lite mer lattvindigt, att det hér &r

stoffet och det blev lite mer detaljfrigor och s4.34%

Helena for ett allmént héllet resonemang om att hon har blivit mer med-
veten och reflekterande i sitt sétt att tinka kring uppgiftskonstruktion. Till
skillnad frdn Helena och de andra tvd HLP-ldrarna uppfattar Hanna att
hennes sitt att konstruera uppgifter har paverkats i ganska hog grad.

347 Intervju med Helena, 2009-11-25.
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Generellt sett sd har jag varit ganska negativt instdlld till prov. Jag har
inte haft sd mycket prov i mina kurser 6ver huvud taget. Jag har haft
mer essdliknande prov dér de till och med har fatt forbereda frdgorna
hemma. Eller att de har fatt tre stora frdgor pa provet som jag har satt
ett betyg pa istéllet eller gett ett omdome pa. Men jag har faktiskt, sen
jag blev engagerad i detta, s har jag kanske omvirderat lite dérfor att
det behdver inte vara sa att ett prov liksom gor ansprak pé att méta pa
ett naturvetenskapligt sétt, utan man kan komma &t analysen och re-
flektionen dér ocksa, det beror helt pa hur det dr utformat. Sa att jag
har blivit ganska intresserad av det hir hur man formulerar prov och
sd efter detta, det ar ganska kul. Sa jag ska faktiskt prova nésta vecka,
i den klass som ska gora det hér provet till varen, sa ska jag utforma
ett prov pa medeltiden pa samma vis, i tre delar, sé att en del &r kryss-
frégor och en del ar analysfragor och en del ar kéllkritisk del, men jag
kommer inte gora sa att de far vdlja utan alla ska svara pa alla fré-

gor. 3

Hanna uppfattar att hon fére HLP hade en mer avvaktande instéllning till
skriftliga prov, men att HLP har péverkat henne att tinka i andra banor.
Hon berittar vidare att hon i ett kommande internt prov kommer att till-
lampa den tredelade provstrukturen frdn HLP. Hannas fokusforskjutning
géllande uppgiftsformatet kan tolkas som en péverkan i maéttraditionell
riktning.

9.3.3 Kollegial paverkan

Paverkan pa den kollegiala interaktionen

Till skillnad frén de dvriga padverkansomradena &r HLP-ldrarna samstdm-
miga i sin uppfattningar att HLP paverkar den kollegiala interaktionen.
Allra tydligast i sin uppfattning dr Hanna som uttrycker sig pa foljande
satt:

Jag tycker det &r jattepositivt for att det bidrar till att vi diskuterar stoff
i kursen. Det bidrar till att vi diskuterar bedomning, det bidrar till att
vi diskuterar likheter och skillnader mellan programmen, att vi sam-

34 Intervju med Hanna, 2009-11-19.
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bedomer, sé jag tycker att det r jétteviktigt for var &mnesgrupp fak-
tiskt. Men det skulle lika gérna kunna vara ett gemensamt projekt till
exempel som vi jobbar med, sé det behdver inte vara ett prov i den hér

bemirkelsen.?>

Hanna vérdesitter de kollegiala samtal och samarbeten som anvind-
ningen av HLP genererar. Notera dock att Hanna betonar att det inte be-
hover vara ett prov, det kan lika gdrna vara nagot annat projekt. Det vi-
sentliga dr att den kollegiala interaktionen okar. I praktiken handlar den
kollegiala interaktionen om att frimja och stimulera sdvél samtal som
samarbeten kring bedomningsprocessens alla delar, vilket i férlangningen
kan ses som ett led i en generell professionsutveckling.

Samtliga HLP-ldrare uppfattar att de anvinder HLP som ett underlag
for kollegial interaktion. Det finns dock skillnader mellan ldrarna vad i
HLP som ligger till grund for denna interaktion. Henrik uppfattar att in-
teraktionen huvudsakligen kretsar kring provuppgifternas doménlogik
och format, medan Hakan uppfattar att samtalen framfor allt handlar om
hur provresultaten ska anvéndas. Helena for ett mer generellt resonemang
nér hon uppfattar att HLP har lett till en 6kad benégenhet att samtala om
beddmning och att ta hjélp av varandra i bedomningsfragor.

9.3.4 HLP — en sammanfattning

Epistemologisk paverkan

HLP-ldrarnas uppfattningar om huruvida HLP péverkar den substantiella
dimensionen av deras doménlogik varierar. En av dem uppfattar ingen
paverkan alls medan en annan uppfattar att provet paverkar hans val av
narrativ i hogsta grad. Ett liknande monster framkommer nér det géller
den procedurala dimensionen av doménlogiken. En av ldrarna uppfattar
ingen paverkan medan tva av ldrarna uppfattar att HLP i viss utstrackning
har péverkat dem att betona den kéllkritiska formégan i sin undervisning
och beddmning. Aven nir det giller progressionslogiken terkommer
samma variationsmonster, men hir framkommer dven ett visst motstand
mot HLP:s beddmningsgrunder och att de darfor saknar incitament att lata
sig paverkas. Nér det géller progressionslogiken framkommer &ven en

350 Intervju med Hanna, 2009-11-19.
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aterkommande uppfattning att den kollegiala interbedomarreliabiliteten
har stirkts, men att det kvarstar vissa brister.

Metodologisk paverkan

Den variation som framkommer vad géller epistemologisk paverkan gil-
ler A&ven HLP-lararnas uppfattningar om provets paverkan pa deras egen
formatlogik gillande observationsverktygen. P& nytt uppfattar en av la-
rarna att han inte paverkas alls i sitt sétt att utforma prov och provuppgif-
ter medan en annan uppfattar att hon péverkas i ganska hog utstrackning.
Den senare uppfattar att hon anvénder skriftliga format i hogre utstrack-
ning &n tidigare i sin bedomningspraktik och hon beréttar att hon har for
avsikt att anvinda sig av HLP:s tredelade konstruktion i ett internt mo-
ment.

Kollegial paverkan

Det ér forst 1 uppfattningarna géllande den kollegiala interaktionen som
det framtrader ett tydligt monster hos HLP-lararna. Det finns en klar sam-
stimmighet 1 deras uppfattningar att HLP har utgjort ett viktigt diskuss-
ionsunderlag och en katalysator for den kollegiala interaktionen inom det
egna dmneslaget.

9.4 KP

9.4.1 Epistemologisk paverkan

Paverkan pa doménlogiken — den substantiella dimensionen
Krister dr den ende av KP-lararna som ger uttryck for att KP har paverkat
den substantiella dimensionen av hans doménlogik.

Jag tror att jag har tagit upp lite mer faktiskt om ekonomisk, social
historia dnd4, det har ju varit, om man ser pa kursprovet, fragor om till
exempel migration, om social utveckling, om ekonomisk utveckling,
det har jag nog inte tagit upp, om jag ska vara arlig, sa mycket fore

2015, det har jag tagit upp mer nu.>!

Att det ar just Krister som uttrycker denna uppfattning ér kanske inte si
overraskande eftersom han ar den ende av KP-ldrarna som genomfor KP
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i sin helhet under standardiserade former. Kristers uppfattning att provet
1 viss utstrickning péverkat hans val av narrativ (centralt innehall) ligger
i linje med négra av HLP-ldrarna. Den substantiella dimensionen av do-
méinlogiken fér storre betydelse om ett prov anvinds i sin helhet och om
provresultatet sedan ska anvéndas i ett summativt syfte.

Kristers uppfattning kan jdmfoéras med Karins resonemang kring hur
KP har paverkat hennes val av narrativ:

Jag: Om jag har forstétt dig ritt sa anvinder du framfor allt enskilda
uppgifter i anslutning till undervisningsmoment.

Karin: Ja, precis, s ér det ju ... och da styr det ju kanske lite vad jag
har for moment om jag vet att det finns en bra uppgift.

Jag: Menar du att ... vad kommer forst dir - honan eller dgget?

Karin: Nej, det 4r nog ... jag har ju bestdmt att det hdr maste vi ga
igenom och sen kollar jag da ... finns det ndgon bra uppgift som jag
kan rétta mig efter lite grann ... och ibland gor det ju det och ibland
g0r det ju inte det, for det dr ju inte hundra procent heltdckande.

Jag: Absolut inte ... men du menar att sjdlva ditt urval av centralt in-
nehall, det kommer forst och sen sé ser du om du hittar ndgon uppgift
som du skulle kunna anvénda dig av.

Karin: Ja.’?

Som framkommer i utsagan uppfattar Karin att KP:s betydelse for hennes
val av narrativ dr begrénsat. Hennes val av narrativ kommer forst och dér-
efter viljer hon ut ndgon uppgift frin KP som hon kan anvénda i anslut-
ning till detta narrativ.

Paverkan pa doménlogiken — den procedurala dimensionen

Till skillnad fran den substantiella dimensionen sa uppfattar samtliga KP-
larare att KP har paverkat den procedurala dimensionen av deras domén-
logik. Karin dr den av KP-ldrarna som tydligast beskriver en fokusfor-
skjutning fran en snidvare MH-forankrad doménlogik med ett tydligt fo-
kus pé rekonstruktion till en bredare HT-forankrad doménlogik. I nedan-
staende resonemang tar hon avstamp i de uppgiftsmatriser i form av rutor
som fanns infogade i KP-uppgifterna.

332 Intervju med Karin, 2016-11-08.

193



De hir rutorna tycker jag [... ] man vet att man anvinder och nar kurs-
maélen pa ett riktigt sétt och det tycker jag &r véldigt bra for innan Gyl11
var det ju mer fokus pé historiska kunskaper for eleverna, men nu att
man far med det hdr med begrepp och kéllor och anvéndning ... man

vet vad man ska titta p4 ... s det tycker jag ir villdigt bra.3

Lite ldngre fram i intervjun fortydligar Karin sitt resonemang om hur hon
paverkats av KP. Hon uppfattar att det har blivit léttare att tolka de cen-
trala mélen 1 2011 ars kursplaner i historia. Det dr framfor allt formégan
att hantera begrepp som har blivit tydligare fér Karin:

Det hir med .... det kan man ju komma in pa dé ... med begrepp ... det
tycker jag har blivit mycket tydligare for mig efter de hér proven kom
... for jag hade nog mycket snévare syn pa vad begreppen var som man
skulle ta upp ... nu tycker jag det &r ... ja, det star om begrepp d& med
kallkritiken ... det dr ju d& dkthet och nérhet och tiden och ... och det
hade jag kanske inte tdnkt att ... 4r det begrepp ... ja, men, och epo-
kerna &r begrepp och aktdr och struktur och sd hér ... jag kénner, det
ir bra att jag har fatt det tydligare for mig.>**

Karin uppfattar att anvidndningen av KP har inneburit att hon har fatt en
tydligare uppfattning om vad som menas med begrepp och vilka begrepp
som &r relevanta att behandla i undervisningen. Hon menar ocksé att hen-
nes sitt att uppfatta den grundlidggande tankeoperationen i samband med
begreppshantering har paverkats:

Jag har nog gatt fran mer att ... bara kunskaperna, till att de ... att jag
ser att de kan anvinda sig utav det dom har lart sig pa ett annat sétt,
alltsa mer konkret liksom ... vad dom forstér, sa att dom ... hur ska jag
uttrycka mig ... fran alltsd bara skriva ner massa kunskap till att dom
kan anvénda sig utav begreppen och forstar begreppen ... sétta in det i

mer, liksom, praktisk betydelse.5

353 Intervju med Karin, 2016-11-08.
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Karin beskriver en fordndring dédr hon tidigare provade elevernas kun-
skaper om begreppen till att nu prova deras formaga att anvdinda begrep-
pen i ett resonemang — en fordndring fran ordforstielse till arbetsredskap.
Denna forédndring tydliggdr en fokusforskjutning frdn den MH-tradition-
ella betoningen pa rekonstruktion och refererat till den HT-traditionella
betoningen pé (de)konstruktion och resonemang. Karin konkretiserar se-
dan sitt resonemang nér hon beskriver hur eleverna hanterade en KP-upp-
gift om historiebruk:

Men som det hir de gjorde nu om historiebruk. D tyckte jag liksom
att de kunde ju se att det hér var ett politiskt historiebruk eller det var
bara kommersiellt. Dom fattade det pa ett annat sitt &n att de bara
skulle ha skrivit upp ... ”skriv hur ménga historiebruk det finns”. For
dér kunde jag ju haft ett prov da ... ”skriv fem historiebruk” ... men
hér da fick de ju praktiskt anvdnda sig av sina kunskaper och dé kinner
de ju ocksé liksom, ja, men sé hér ... ”ja, men nu fattar jag ju vad det

hiir handlar om p3 ett annat sétt”.3%

Karin beskriver att hon tidigare hade utformat uppgifter dir eleverna
skulle rekonstruera, det vill siga minnas ndgon form av typologi.*’” Hon
menar att anvindningen av KP-uppgifter har inneburit att eleverna i hogre
utstrackning tillimpar typologin i ett resonemang.

Aven Kristina uppfattar att KP har paverkat hennes sitt att tolka 2011
ars kursplaner.

Nir jag kom att anvidnda kursprovet i historia sé gav det mig person-
ligen mer &n jag trodde. Det 6ppnade 6gonen mer pa mig dn vad jag
trodde for att komma nirmare kursplanen ... jag forstod lite béttre en
del saker. Det hdr med begrepp till exempel hade jag bara kopplat till
referenskunskaper. Jag hade inte kopplat det till tolkningen, sa f6r mig
var, d& 2013 (sic) nér jag fick vara med och prova ut det s& hade det
... s& gav det mig mer &n, det gav mig mer &n jag trodde for att komma

nirmare kursplanen.®*®

356 Intervju med Karin, 2016-11-08.
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P& samma sétt som Karin lyfter hon fram just begreppshantering som ett
exempel pad hur KP har paverkat henne. Hon fortydligar sedan sitt reso-
nemang:

Det hédr med begrepp, alltsé ordet begrepp dver huvud taget, begrepps-
kunskapskravet hade jag liksom, okej dom ska kunna feodalism, ja jag
forstér det, det var jag helt med pé ... men de begrepp som tillhor tolk-
ning, exempelvis aktdr och struktur, eller ... eller dom andra sakerna
som har med tolkningen att gora, dom hade jag inte fatt med alls ...
och det dr fortfarande svért att ga langt dér, kinner jag, nér hinner man
alltsa, det ar fortfarande knepigt ... men det var en aha-upplevelse for
mig. 3

Tidigare uppfattade Kristina begreppen som i forsta hand innehallsbe-
grepp med koppling till referenskunskap. Hon uppfattar att KP har paver-
kat henne att betona de metahistoriska begreppens betydelse, sirskilt i re-
lationen till "tolkningen”. Over huvud taget ir just tolkningen av narrativ
ett dterkommande tema i KP-ldrarnas uppfattningar om KP:s paverkan.
Kristina vidareutvecklar sitt resonemang om hur KP paverkat hennes upp-
fattningar om tolkningens betydelse:

Nér man tittar pa hur kursprovet dr uppbyggt sa handlar det ju véldigt
mycket om att forsoka, sa mycket det ndgonsin gar, att komma fram
till tolkning ... alltsd, det &r sd oerhort l4tt att man bara stannar pé natt
satt vid det man maste ha for att tolka. De maste ju ... man kan ju inte
tolka orsakerna till franska revolutionen utan att veta vad franska re-
volutionen var ... och dd hamnar man ju ofta att man har fullt upp med
att undervisa om franska revolutionen. Sa att kunna integrera sé att
séga referenskunskaperna med tolkning av dem, det tyckte jag att jag
fick hjilp med.*®

Kristina beskriver en doménlogisk forskjutning fran kunskaper om nar-
rativet till tolkningen av narrativet. Det dr en forskjutning som belyser en
grundldggande skillnad mellan den MH-traditionella doménlogiken och
HT-traditionella doménlogiken. Det dr relationen mellan narrativet i sig

3% Intervju med Kristina, 2016-11-21.
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(minneskunskap) och tolkningen av narrativet (historiskt tdinkande) som

Kristina uppfattar som betydelsefull.

Aven Karl resonerar om tolkningens betydelse nér han beskriver sina

tankegangar i samband med vérderingen av en elevprestation:

Nu ska vi se ... vad &r det nu som dr det priméra hér. Ok, hitta stod for
bada tolkningarna, det 4r huvudgrejen da, alltsa. Jamfor de bada tolk-
ningarna, ok. Ja, hir var det manga elever som hade svért att ... rora
sig hér. Sa det &r ndgot som jag har lart mig i alla fall, det hér ordet
"tolkningar", det &r viktigt ... hitta stdd for den tolkningen och den. S&
aterigen, provet ger oss larare véldigt mycket stod hur vi ska uttrycka

oss och ldgga upp var undervisning.*¢!

Karl uppfattar att KP har paverkat hans sétt att uppfatta &mnet som ett
tolkningsdmne i linje med HT-traditionen. Uppgiften handlar inte om att

rekonstruera ett etablerat narrativ, det vill siga en MH-traditionell tanke-
operation baserad pé en objektivistisk kunskapssyn. Uppgiften kraver en
HT-traditionell tankeoperation, baserad pa en konstruktivistisk kunskaps-

syn, dér det dr dekonstruktionen av narrativen som &r det priméra.

Paverkan pa progressionslogiken

Niér det géller KP-ldrarnas uppfattningar om hur KP har pdverkat deras

progressionslogik framtrider den HT-traditionella fokusforskjutningen

inte lika tydligt som géllande doménlogiken. Karin uttrycker sig pa fol-

jande sitt:

Jag har blivit mildare i min bedomning [...] sékrare pa att virdera
elevsvaren ... och det gér fortare att rétta for jag vet pa ett béttre sitt
vad jag ska titta pa utifran de hér betygsstegen, det blir mer konkret.
Jag vet vad man ska titta pa for ett E, for C och ett A [...] och da vet,
da ser jag ju ocksa i beddmningsanvisningarna ... "du diskuterar om
den ena tolkningen dr rimligare dn den andra" ... "och anvénder bada
begreppen pa ett rimligt sitt" ... det blir vdldigt tydligt ... det gér for-

tare.3%

36! Intervju med Karl, 2016-12-06.
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Karin uppfattar att hennes anvéndning av KP:s beddmningsanvisningar
har gjort att hon har blivit "mildare” i sin vérdering av elevprestationer.
Anvéndningen har dven inneburit att hon har blivit tydligare och sékrare
i sin tolkning av kunskapskravens olika betygssteg. Det hir ar ett ater-
kommande tema hos KP-ldrarna nér de beskriver KP:s paverkan pa deras
progressionslogik. Krister uttrycker sig pa foljande sétt:

Jag tror faktiskt att jag har blivit lite tuffare nér det géller kunskaps-
kraven, jag tror néstan det. Jag har, kinns det, lite mer belédgg ... lite
mer pa fotterna. Jag &r lite tuffare i kunskapskraven for dom hogre
betygen nu dn vad jag hade for nagra ar sen. Jag kénner att jag vet med
en tydlighet exakt vad jag ska begédra fran en elev. Det kvittar egentli-
gen vilket kunskapskrav det dr, vilken uppgift det &r ... jag kan &dndé
valdigt tydligt forklara for eleven att ... om vi ser till matrisen hér s
maéste du ha detta ... nyansering innebdr problematisering, jimforelser,
se pa likheter och skillnader, se pa vilka grupper som paverkades av
detta. /.../ Sa jag kdnner att ... njae, snarare att jag har blivit sékrare.
Darfor tycker jag att kursprovet har varit ett fantastiskt, egentligen en
enda lang fortbildning for l4rarna, for mig dé, f6r mina kollegor ... att
man kan vara tydligare i vad man vill ha och jag kénner mig tryggare
ocksd 1 att formedla det till eleverna. s

Till skillnad fran Karin uppfattar Krister att han blivit tuffare” i sitt sitt
att tolka kunskapskraven, men dven han uppfattar att KP har inneburit att
han har blivit sdkrare och tydligare i sitt sitt att virdera elevsvar. Krister
fortydligar sitt resonemang;:

Jag tycker helt klart att uppgifterna har med matriserna och kunskaps-
kraven har forbéttrat mitt eget sétt att forsta de hér, som du séger, mér-
kes- eller nyckel-, eller honndrsorden, det som dr det fetstilade, som
alltid har varit lite ... inte svart, men ... en utmaning for lararen &r att

forsoka begripliggora for eleverna.3%*

Krister uppfattar att KP har varit ett stod fér honom att tolka virdeorden
i kunskapskraven, det vill sdga de kvalitativa progressionsindikatorerna.
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Huruvida det har inneburit en progressionslogisk forskjutning i HT-trad-
itionell riktning framkommer dock inte.

Aven Karl tycker sig ha fatt stod av KP och det stddmaterial som vuxit
fram i sparen av KP:

Samtidigt har jag fitt mycket, mycket stdd i hur ... man kan ténka ...
sd att jag tycker att det 4r mycket ... det dr enklare att bedoma ... men
om jag har blivit mer generds eller hardare eller sa, det ... det vet jag
egentligen inte ... jag kanske bedomer saker pa ett annat sétt 4n vad
jag gjorde forr.3%

Karl tar inte stdllning till om anvdndningen av KP har inneburit att han
har blivit ”mer generds eller hardare” i sin véirdering, men han uppfattar
att bedomer saker “’pa ett annat sitt” dn vad han gjorde forr. Han konkre-
tiserar sin tankegang i f6ljande resonemang;:

Det hér "historiska exempel" och "historiska sammanhang" ... det var
mycket viktigt. Ja, alltsd, vad ar kvalitativa aspekter i ett prov, det &r
inte helt sjdlvklart egentligen /.../ en elev kan skriva véldigt mycket,
men alltsa vad ar det som/.../ Det diskuterade vi ocksa ganska mycket
pa en dmnestraff, alltsd vad ar historiska exempel och vad ar historiska
sammanhang. %

Karl for ett progressionslogiskt resonemang kring “de kvalitativa
aspekterna” i ett elevsvar och lutar sig dd mot KP-formuleringarna “hi-
storiska exempel” och "historiska sammanhang”. Hans resonemang indi-
kerar en progressionslogisk forskjutning i HT-traditionell riktning, en for-
skjutning fran kvantitativa till kvalitativa progressionsindikatorer. Karl
antyder att den hér forskjutningen inte omfattar alla inom dmneslaget:

Mitt sétt att bedoma elever ar vil ... jag vet inte ... allsidigare skulle
jag sdga ... jag vet inte om jag &r stringare, jag kanske ... jag inser ju
att ... men det insdg jag for linge sedan ... men jag har ju kollegor hir
som i princip bara méter referenskunskap ... i form av prov med poéng

... och hela det hdr materialet har ju ... det har ju varit en resa in i att
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jag forstar ... det dr ndnting mycket mer komplext. 3¢’

Karl jamfor sin egen beddmningspraktik med kollegor som betonar refe-
renskunskap och som kvantifierar prestationsomdémena. Han menar att
han gor nagot mer komplext. Den hér polariseringen inom dmneslaget
kommer att behandlas mer utforligt i avsnitt 9.4.3.

9.4.2 Metodologisk paverkan

Paverkan p& observationsverktygens format

Till skillnad frdn HLP-ldrarna dr KP-ldrarna 6verlag positivt instéllda till
de uppgiftsformat som aterfinns i KP. De uppfattar ocksa att de har blivit
bittre pd att konstruera uppgifter. Huruvida denna paverkan ar epistemo-
logisk eller metodologisk kan dock diskuteras. Karin uttrycker sig pa fol-
jande sitt:

Jag tycker att era fragor &r béttre utformade ... jag kédnner att dom fér
juen verkligen ténka till. Det kanske var mer det har lite att "rapa upp"
nér jag gjorde ett prov innan. Hir méste dom verkligen anvénda sina

kunskaper pé ett bittre sitt. >

Karin uppfattar att hon tidigare hade en mer minnesbaserad, MH-tradit-
ionell, kunskapsuppfattning niir hon konstruerade uppgifter. Aven Karl
uppfattar att han har blivit en battre uppgiftskonstruktor efter KP:

Och detta har ju helt, det har ju 6ppnat upp 6gonen enormt mycket att
jag maste formulera en fraga som ar kopplad till en formaga som ska
miétas ... 1 ett kunskapskrav. Det har 6kat min formaga att gora det
véldigt mycket ... s& jag har blivit mycket, mycket skickligare i mitt
sétt att formulera fragor /.../ Jag har forstatt, genom att titta pa det hér
materialet, att jag sjilv kan skapa sddana uppgifter.3®

Notera att Karl anvinder samma formulering som manga andra KP-la-
rare: att KP har ”6ppnat upp 6gonen”. Karl tycker att han har blivit béttre
pa att formulera uppgifter som ger eleven mdjlighet att visa kunskaper i

367 Intervju med Karl, 2016-12-06.
38 Intervju med Karin, 2016-11-08.
369 Intervju med Karl, 2016-12-06.
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historia. Han uppfattar att han pi ett battre sétt formulerar uppgifter som
ar kopplade till kursplanens doménlogik (férmagor) och lite langre fram
1 intervjun framkommer &ven att han uppfattar att han har blivit duktigare
pa att formulera uppgifter som diskriminerar. ’Jag har ocksa blivit béttre
pa att formulera fragor som verkligen sallar ut de riktigt avgérande kva-
liteterna™.37°

Aven Kristina uppfattar att KP har paverkat henne sitt att konstruera

uppgifter:

En del &r samma ... (ohorbart) favoriter, men jag ténker pa ett annat
sétt och jag gor dem pa ett annat sétt. Det har ju med kunskapskraven
att gora for ska man forsoka ticka upp kunskapskraven och ge ele-
verna chans att testa pa historiebruk mer én en géng, da far man ligga
i. Da kan man inte harva pa framét i historien, det gér ju inte, utan jag
maste ju kombinera. Jag maste ju ha minst tva saker samtidigt sa att
sdga. Jag kan inte ta ett kunskapskrav i taget, utan jag maste ju hela
tiden ha med fler. /.../ Jag kan liksom inte ... jag méste inkludera histo-
riebruk eller kdllhantering pa varje, eller helst bada, pa varje epok ...
pé de moment jag jobbar med.*”!

Kristina uppfattar att KP har paverkat hennes sitt att konstruera uppgifter.
Hon uppfattar att KP:s flerdimensionella uppgifter har paverkat och un-
derldttat hennes arbete med att konstruera uppgifter som tiacker flera delar
av dominlogiken. Hon beskriver att hon att i varje uppgift av tidsskal,
utdver referenskunskaper, maste prova ytterligare ndgon féormaga.

9.4.3 Kollegial paverkan

Kollegial interaktion

I linje med HLP-ldrarna uppfattar KP-ldrarna att det externa provet har
haft en stor betydelse for den kollegiala interaktionen. Krister uttrycker
sig pa foljande sitt:

Det har betytt vildigt mycket. Det har varit nagonting som vi har
kunna fésta vart tinkande kring, och vart arbete for att utveckla &mnet.

370 Intervju med Karl, 2016-12-06
37 Intervju med Kristina, 2016-11-21.
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Tidigare sa har det varit véldigt givande att utveckla dmnet, men for-
delen med att ha kursprovet dr att man kan ha ndgonting att bygga upp

det p&, man kan ha nigonting att falla tillbaka p4.3"

Krister uppfattar att KP har bidragit till en 6kad interaktion inom dmnes-
laget och att det har varit “nagonting att bygga upp det pa, man kan ha
ndgonting att falla tillbaka pd.” Aven Kristina uppfattar att KP har varit
ett stod for de kollegiala samtal som hon som d&mnesforetrddare har velat

fora pd dmnesmdtena:

Jag tog 6ver 2007 och jag tror att fran 2009 och framét s& har det hér
varit en av mina saker som jag velat driva ... ndgon form av gemensam
beddmning, och sen i samband med, som jag sa, med 2011 sa kéndes
det som att det lattade, alltsa ... det fanns, nir kursproven borjade

komma, s& fanns det ju nigonting konkret att ta pa.>”?

Pa samma sétt som Krister beskriver Kristina KP som ett underlag att utga

ifrén som “ndgonting konkret att ta pa”. Karins uppfattning ligger i linje
med de ovriga KP-ldrarnas uppfattning:

Jag tycker det skulle underlétta, for att da har vi ju ndgonting gemen-
samt att jobba mot. Och d4 om man har bestdmt sig for att nu ska vi
gora det hir och vi ska diskutera det hir sa borde det ju underlatta. Jag
tycker att alla borde kinna en trygghet i det och jag tror att det kommer
att bli sa. Vi har en ny kollega som ér jéttetacksam for dom har dis-

kussionerna vi har fort nu.’’*

Karin uppfattar att KP skulle underlitta den kollegiala interaktionen ef-
tersom det utgdr nadgot som de tillsammans kan arbeta mot. Samtidigt sa
beskriver Karin att det inte 4r alla inom dmneslaget som delar hennes upp-
fattning:

Det ér ju dé framfor allt en kollega som ju inte vill samarbeta, hon har
den andra samhéllsettan nu och jag vet inte vad hon gor och det ar lite

372 Intervju med Krister, 2016-11-24.
37 Intervju med Kristina, 2016-11-21.
374 Intervju med Karin, 2016-11-08.
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skrimmande.?”

Karins beskriver att det dr en kollega 1 &mneslaget som inte velat samar-
beta kring KP. Den hér tendensen till kollegial polarisering framkommer
dven hos tvd av de andra KP-ldrarna. 37

Kollegial polarisering

Till skillnad fran HLP-lararna beskriver flera av KP-ldrarna att det har
funnits ett motstand inom dmneskollegiet mot det externa provet. Kristina
beskriver motstandet mot KP pa foljande sitt:

Det finns ett motstdnd mot provet, nu ténker jag ... det spelar ingen
roll om det &r en eller flera eller sa, men motsténdet dr att vi blir styrda
av provet, vi kommer bara att undervisa utifran det som provet kom-
mer att ta upp, som Vi tror att provet kommer att ta upp ... vi blir be-
gransade och det vill man inte acceptera ... det dr en storsta argumentet
emot ... och s& jamfor man med USA och lite andra ldnder dér man
bara undervisar mot examensprovet ... och det andra &r att ... ett kint
citat frdn en kollega: "vi kan inte utsétta vira ungdomar for sint" ...
och det tredje &r dé det hér jag redogjorde for forut att, och den dr mer
outtalad. att man dr orolig for att provet ska ge ett resultat som, som
inte stimmer dverens med det man sjédlv har innan, och darmed sé

hamnar man i nan form av knipa.3”’

Kristina resonerar kring tre olika anledningar till det kollegiala motstan-
det mot KP. Den forsta anledningen handlar om att provet far en alltfor
styrande funktion pa deras epistemologiska végval; den andra att provets
mittraditionella direktiv inte ligger i linje med deras egen mer tolknings-
traditionella uppfattning om bedémning; och den tredje om att provresul-
tatet kan indikera en diskrepans mellan provresultat och betygssittning,
vilket indirekt skulle kunna indikera en bristfallig bedomningskompetens.

37 Intervju med Karin, 2016-11-08.

376 Kristers dmneslag bestar endast av tva personer. Bada anvinder KP och ingenting i Kristers utsagor tyder
pa att provet legat till grund for nagon form av kollegial polarisering.

377 Intervju med Kristina, 2016-11-21.
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Det hir motstdndet mot KP har bidragit till att den kollegiala interakt-
ionen har haft en baksida i form av en kollegial polarisering inom d&mnes-
laget. Karl beskriver interaktionens dubbla ansikten pé foljande sitt:

Da kursprovet kom 2015 sé var vi flera stycken som tande direkt och
pa dmnestréffar sa ... Vi tog négra &mnestréffar och gick igenom ... vi
diskuterade fraga for frdga som var pd kursprovet 2015. Vi plockade
ut nagot elevsvar och vi satt och gnuggade det. Men det 4r en véldigt
kluven bild. /.../ Vi dr nagra ldrare som é&r véldigt medvetna och an-
vénder detta materialet och sen &r det ngra ldrare som i princip, eller
av olika skil, inte anvénder sig av bedomningsstddet./.../ For sa ér
det, hir &r dom som inte ens har 6ppnat detta material. Dom har nog
knappt ens inte tittat i kursplanen, eller &mnesplanen. /.../ Sa jag vet
inte vad som kommer att hiinda nésta ldsar. Halften av oss kommer att

ha utvecklats nigot enormt, vissa ir kvar pa ruta ett.’”

Karl beskriver hur KP har legat till grund for amnesutvecklande diskuss-
ioner inom dmneslaget, men samtidigt beskriver han hur provet har pola-
riserat amneslaget. Han funderar 6ver hur denna polarisering kan paverka
det framtida samarbetet inom kollegiet. Karl tycker att frivilligheten &r ett
bekymmer och att rektor borde géra KP obligatoriskt. Han konkretiserar
sedan konsekvensen av den kollegiala polariseringen genom ett exempel:

I en klass, det var sé i fjor da, en av mina kollegor, en yngre lérare,
han anvénde kursprovet i en NV3:a. Medan hans kollega hade ett helt
annat prov ... alltsa, vilket a&r dog Napoleon?” ... ’nir brot forsta
vérldskriget ut?” De var ganska irriterade dérfor att det var ju pa en
helt annan niva. Det Martin gjorde var ju s hogkvalitativt och han
hade saddana prov hela ldsaret, medan den andre lararen hade prov som
... Det beror pd vad man ... bra eller daliga, men de mitte ju inte ndgon-
ting av det som ska métas. De matte ju enstaka faktakunskaper och sé.
Det behdver inte vara fel pa det, men det ir ju bara en del av ...>”°

Karls sitt att konkretisera den kollegiala polariseringen &r ett tydligt ex-
empel pa hur tva olika historiekulturella traditioner méts. Han beskriver,

378 Intervju med Karl, 2016-12-06.
37 Intervju med Karl, 2016-12-06.
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mer eller mindre medvetet, sig sjélv och sin yngre kollega som represen-
tanter for HT-traditionen och den andra kollegan som en representant for
MH-traditionen.

9.4.4 KP — en sammanfattning

Epistemologisk paverkan

Till skillnad frdn HLP-l4rarna uppfattar KP-ldrarna att provet har paver-
kat deras doménlogik i hog utstrackning. Det 4r en bred HT-traditionell
paverkan som i forsta hand géller den procedurala dimensionen av deras
doménlogik och som omfattar s&vél synen pd narrativ som synen pa
grundlaggande begrepp.

Det framkommer dven att KP-lararna uppfattar att deras progressions-
logik har paverkats. Det handlar dock inte om négon epistemologisk for-
skjutning, utan snarare om att de uppfattar att de har blivit sékrare i att
tolka kunskapskravens progressionsindikatorer. Till skillnad fran HLP-
lararna handlar den progressionslogiska paverkanseffekten inte i forsta
hand om att sikerstélla kollegial interbedomarreliabilitet, utan om att
tolka kunskapskravens vérdeord pa ett “rétt sétt”, det vill sdga en fraga
om alignment.

Metodologisk paverkan

Till skillnad frdn HLP-ldrarna dr KP-lararna dverlag positivt instéllda till
de uppgiftsformat som aterfinns i KP. KP-ldrarna uppfattar dven i hogre
utstrackning att de har fordndrat sitt sitt att konstruera uppgifter. De be-
tonar att de har blivit battre uppgiftskonstruktorer. Det dr dock svért att
avgora om den denna uppfattning kan rdknas som en metodologisk eller
epistemologisk paverkan, det vill siga om det &r uppgiftens format eller
doménlogik som ligger till grund for deras resonemang.

Kollegial paverkan

KP-ldararna uppfattar att KP har bidragit till en 6kad kollegial interaktion.
Denna interaktion har dock skapat en polarisering inom dmneslaget mel-
lan de som anvénder KP och de som inte gor det. KP-lararna uppfattar att
”icke-anvéndarna” eller ”de andra” &r forankrade i en MH-traditionell do-
manlogik, medan de sjdlva, med KP som ett tolkningsverktyg, har blivit
allt mer sdkra i sin HT-traditionella forankring. Ndgon motsvarande kol-
legial polarisering framkommer inte hos HLP-ldrarna.
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9.5 Resultatdiskussion

9.5.1 Paverkanseffekt

I resultatdelen framkommer att historieldrarna uppfattar att externa prov
paverkar deras bedomningspraktik pd nagot sitt. P4 vilka olika sétt och i
vilken omfattning som lérarna uppfattar att provet paverkar dem, varierar
bade inom och mellan de bada ldrarkollektiven. Det &r dock mdjligt att
urskilja tva dvergripande komparativa monster: 1) KP-l4rarna uppfattar i
hogre grad och mera samstdmmigt 4n HLP-lararna att de i ndgot avseende
paverkas, det vill sédga paverkanseffekten ar hogre och mer homogen hos
KP-ldrarna. 2) HLP-lararna uppfattar att det i forsta hand &r den kollegiala
interaktionen som péaverkas, medan KP-ldrarna uppfattar en bredare pa-
verkanseffekt som utover den kollegiala paverkanseffekten d&ven omfattar
savil en epistemologisk som en metodologisk paverkan.

Skillnaden i paverkanseffekt kan relateras till hur de bada lararkollek-
tiven anvénder proven. HLP-ldrarna anvander HLP i forsta hand som ett
resultatgenererande métverktyg for att 16sa ett metodologiskt likvardig-
hetsproblem, vilket innebar att provets epistemologiska paverkanseffekt
blir begridnsad. KP-l4rarna anvinder daremot KP i forsta hand som ett
tolkningsverktyg for att 16sa ett epistemologiskt alignmentproblem, vilket
innebdr att KP:s epistemologiska paverkanseffekt blir betydande.

I ljuset av den fjarde kvadrantens dilemma kan skillnaden i paverkan-
seffekt dessutom relateras till hur de bada lararkollektiven uppfattar och
genomfor proven. Bada lararkollektiven uppfattar att det finns en diskre-
pans mellan provens doménlogik och deras egen doménlogik. HLP-14-
rarna tenderar att vara lojala med HLP:s maéttraditionella processregle-
rande direktiv och att vélja bort (bortférhandla) de delar av HLP:s HT-
traditionella doménlogik som inte ligger i linje med deras egen doménlo-
gik. Det hir sittet att hantera den fjdrde kvadrantens dilemma innebdr att
provet far en begrinsad epistemologisk paverkanseffekt. KP-ldrarna ten-
derar att vilja ut de delar av KP:s HT-traditionella doménlogik som inte
ligger i linje med deras dominlogik och att distansera sig fran KP:s mét-
traditionella processreglerande direktiv. Det hdr sittet att hantera den
fjarde kvadrantens dilemma innebar en omfattande epistemologisk péver-
kanseffekt.

Sammanfattningsvis indikerar resultatet att provets paverkanseffekt ar be-
roende av den bedomningskulturella kontexten. I en tolkningstraditionell
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bedomningskultur dr det historiekulturella forhandlingsutrymmet stort
och paverkanseffekten lag. I en méttraditionell beddmningskultur ar det
historiekulturella férhandlingsutrymmet begrénsat och paverkanseftekten
hog. Den hér skillnaden kommer att behandlas mer utforligt i slutkapitlet.

9.5.2 Kollegial eller vertikal polarisering

Béda lararkollektiven uppfattar att den kollegiala interaktionen paverkas
av proven, men KP-ldrarna betonar i hogre grad att den kollegiala inter-
aktionen inrymmer en baksida i form av en kollegial polarisering. Den
kollegiala polarisering som KP-lirarna beskriver dger rum pé reali-
seringsarenan och handlar i grunden om en kollegial forhandling om do-
méinlogiken. KP-ldrarna uppfattar att de behdver stod for att hantera den
specifika tolkning av HT-traditionen som préglar 2011 &rs doménlogik.
Nér KP-ldrarnas HT-traditionella tolkning av doménlogiken paverkas av
KP involveras de i en kollegial forhandling med de lirare i &mneslaget
som inte anvénder sig av KP. I forldngningen innebédr férhandlingen en
polarisering inom dmneslaget, en polarisering mellan historieldrare som
accepterar 2011 ars HT-traditionella doménlogik och de som goér mot-
stand.

Ett delvis annat sétt att tolka den kollegiala polariseringen &r att upp-
fatta implementeringen av Gyl1 och KP som att en outtalad informell
historiekultur utmanas av en uttalad formell historiekultur. Diskrepansen
mellan den formella och den informella historiekulturen skapar en osé-
kerhet hos professionen. Historieldrare méste forhalla sig till detta spén-
ningsfilt och hér kan man se att historieldrare positionerar sig pa olika
satt. De larare som ser ett virde i att ligga néra den formella historiekul-
turen, som den kommer till uttryck i kursplanen, ser KP som ett stod for
att tolka kursplanen pé “rétt” sitt. De lidrare som av nagon anledning vill
distansera sig frdn den formella historiekulturen och hélla fast vid den
informella historiekulturen, ser tvirtom ett behov att distansera sig fran
KP.

Den kollegiala polariseringen i samband med KP kan ocksa jaimforas
med den vertikala forhandlingen i samband med HLP. Som framkom i
kapitel 6 var det en forhandling som féranledde en doménlogisk retrétt pa
formuleringsarenan. HLP-lararnas bortforhandling av de delar av HLP:s
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HT-traditionella doménlogik som inte lag i linje med deras egen domén-
logik skapade séledes en vertikal polarisering mellan formuleringsarenan
och realiseringsarenan.

9.5.3 Den tentativa slutsatsen
I kapitlet framkommer att HLP-lararna uppfattar en begransad epistemo-
logisk paverkan i samband med HLP. Det &r ett resultat som starker den
tentativa slutsatsen att HLP-l4rarna inte uppfattar HLP som ett budskaps-
formedlande historiekulturellt verktyg utan som ett resultatgenererande
bedomningskulturellt verktyg.

KP-ldrarna beskriver ddremot en omfattande epistemologisk paverkan
i samband med KP. Det dr ett resultat som stirker den tentativa slutsatsen
att KP-lararna uppfattar KP som ett budskapsformedlande historiekultu-
rellt verktyg och inte som ett resultatgenererande bedomningskulturellt
verktyg.
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10. SAMMANFATTNING OCH
SLUTDISKUSSION

Det 6vergripande syftet med forskningsprojektet har varit att undersoka
historiekulturell fordndring 6ver tid med avseende pé skoldmnet historia,
och da sérskilt beakta vilken betydelse kunskapsbeddmning i allménhet
och externa prov i synnerhet kan ha for denna fordndring. Den temporala
brytpunkten for denna forandringsprocess har varit 2011 ars skolpolitiska
reformer manifesterad i liroplanen Gyl11.

Avhandlingens 6vergripande syfte har operationaliserats i en mikrostu-
die dér jag har undersokt hur historieldrare pd gymnasiet uppfattar frivil-
liga externa prov i historia. I studien undersoks historieldrares uppfatt-
ningar och beskrivningar av 1) provens konstruktion, 2) provens genom-
forande, 3) provens anvindning och 4) provens paverkan pa deras be-
domningspraktik.

I studien har é&tta historieldrare intervjuats varav fyra har anvént sig av
Historieldrarnas prov (HLP) och fyra av Kursprovet i historia (KP). HLP-
lararna intervjuades fore 2011 ars skolpolitiska reformer medan KP-14-
rarna intervjuades efter 2011 érs skolpolitiska reformer.

De empiriska resultat som studien genererat har genomgaende analy-
serats i ljuset av den fjarde kvadrantens dilemma, det vill sdga hypotesen
att relationen mellan den historiekulturella HT-traditionen och den be-
domningskulturella méttraditionen inrymmer ett latent spanningsforhal-
lande.

10.1 De empiriska resultaten

I studien framkommer att historieldrarnas uppfattningar om provens kon-
struktion inrymmer savil likheter som skillnader. Bdide HLP-l4rarna och
KP-ldrarna uppfattar att det finns en diskrepans mellan deras egen domén-
logiska uppfattning och den doménlogik som kommer till uttryck i pro-
vens konstrukt, men deras sétt att hantera denna diskrepans skiljer sig at.
HLP-ldrarna gor i hogre grad motstdnd mot provets doménlogik medan
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KP-ldrarna i hogre grad uppfattar provets doménlogik som den “rétta”
doménlogiken. KP-lararna uppfattar saledes i hdgre utstrackning provets
doménlogik som ett normativt underlag.

Studien visare vidare att historieldrarnas beskrivningar av hur de ge-
nomfor frivilliga externa prov i historia skiljer sig at. HLP-lararna beskri-
ver 1 hogre grad att de ar lojala gentemot HLP:s méttraditionella direktiv
och att de genomfor HLP under standardiserade former. KP-ldrarna be-
skriver ddremot i hogre grad att de frigor sig fran KP:s méttraditionella
direktiv och att de genomfor provet under mer situerade former.

Studien visar @ven att historieldrarna beskriver att de anviinder frivil-
liga externa prov i historia pa olika sitt. HLP-l4rarna beskriver i hogre
grad att de anvéinder HLP:s resultat summativt for att 16sa ett likvardig-
hetsproblem medan KP-ldrarna i hogre grad beskriver att de anvinder
KP:s verktyg formativt for att 16sa ett alignmentproblem.

Studien visar slutligen att historieldrarna uppfattar att deras bedom-
ningspraktik paverkas pa olika sitt av frivilliga externa prov i historia.
HLP-lararna uppfattar att deras beddmningspraktik paverkas i begriansad
omfattning och att denna péverkan i forsta hand omfattar den kollegiala
interaktionen. KP-lararna uppfattar ddremot att deras bedomningspraktik
péaverkas i hog utstrickning och att denna paverkan, utver den kollegiala
interaktionen, &ven omfattar sdvél den epistemologiska som den metodo-
logiska dimensionen av deras bedomningspraktik.

Studien i sin helhet visar sdledes att det finns stora skillnader mellan
HLP-ldrarnas och KP-ldrarnas sitt att uppfatta och hantera ett frivilligt
externt prov i historia. For att mojliggora en analys av dessa skillnader
har resultaten forankrats i ett teoretiskt ramverk.

10.2 Det teoretiska ramverket
Avhandlingens teoretiska ramverk dr omfattande och kan i vissa avseen-
den beskrivas som teoriutvecklande. Det ér framfor allt den uttalade am-
bitionen att flita samman historiedidaktisk och bedémningsteoretisk te-
oribildning som ligger till grund f6r denna teoriutveckling. Teoriutveckl-
ingen manifesteras framfor allt i hypotesen om den fjarde kvadrantens
dilemma, men dven i ett antal konceptuella modeller och begreppsutre-
dande avsnitt.

I praktiken innebér de teoriutvecklande delarna i avhandlingen att jag
synliggdr sambandet mellan bedémningens vad- och hur-dimension p4 ett
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tydligt sétt. Ett exempel ar korrelationen mellan det tredelade konstrukt-
begreppet och den tredelade processen i samband med bedémningens ge-
nomforande. Jag kan utifrdn denna teoribaserade grund argumentera for
att doménlogiken i forsta hand ska kopplas till observationen och kon-
struktionen av observationsverktyg; att progressionslogiken ska kopplas
till varderingen och konstruktionen av virderingsverktyg: och att emfas-
logiken ska kopplas till ssmmanvégningen och konstruktionen av sam-
manvigningsverktyg. Jag vill hdvda att den hir tredelade korrelationen
underléttar synliggorandet av de komplexa epistemologiska och metodo-
logiska vdgval som provkonstruktdrer och historieldrare stills infor nér
de ska bedoma elevernas kunskaper i historia. I foreliggande avhandling
har den tredelade korrelationen i hogsta grad underléttat analysen av de
epistemologiska och metodologiska dimensionerna i sdvél provens be-
domningsverktyg som i lararnas uppfattningar om dessa verktyg.

Avhandlingens primédra portalbegrepp ar historiekultur. Historiekul-
turen, som den kommer till uttryck i skolan, definieras i avhandlingen
som det kommunikativa sammanhang inom vilket olika sdtt att uppfatta
det forflutna lyfts fram och ges mening. Detta kommunikativa samman-
hang tolkas som en dubbel process, dels som en stindigt pagaende for-
handling om hur historieimnet ska uppfattas, dels som en stindigt pa-
giende formedling av dessa olika uppfattningar. Dessa bada processer &r
sammanvévda och utgdr tillsammans grunden for en specifik historiekul-
tur.

Ett externt prov i historia definieras i avhandlingen som en historiekul-
turell produkt som konstrueras av provkonstruktorer pa en historiekultu-
rell formuleringsarena och som implementeras av en historieldrare pa en
historiekulturell realiseringsarena. Vid konstruktionen och implemente-
ringen utgor det externa provet ett underlag for savél historiekulturell for-
handling som historiekulturell formedling.

Skolans historiekultur dr dock inget isolerat fenomen utan en trad bland
flera i den komplexa kulturella vdv som formar bade skolan och samhéllet
i stort. Denna kulturella vdv inrymmer en méngd olika subkulturella tra-
dar, déribland den beddmningskulturella traden. I foreliggande projekt
gors antagandet att det finns ett betydelsefullt samband mellan den histo-
riekulturella och bedomningskulturella traden, ett samband som innebér
att skolans historiekultur paverkas/omformas av den bedomningskultu-
rella kontexten.
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I projektet gors dven antagandet att det uppstar ett sérskilt spanningsfor-
hallande mellan skolans historiekultur och bedémningskultur under de
perioder dé skolans historiekultur 4r HT-traditionellt férankrad samtidigt
som skolans beddmningskultur &r méttraditionellt forankrad, ett spén-
ningsforhédllande som bendmns som den fjarde kvadrantens dilemma. I
relation till ett externt prov operationaliseras dilemmat pé olika sétt bero-
ende pé vilken arena man befinner dig. P4 formuleringsarenan operation-
aliseras dilemmat vid konstruktionen av provet och pa realiseringsarenan
vid implementeringen av provet.

Med stdd av det teoretiska ramverket kan de empiriska resultat som
redovisats forankras kontextuellt i en fordndringsprocess diar 2011 é&rs
skolpolitiska reformer manifesterade i Gyl1 utgdér den temporala bryt-
punkten.

10.3 Empiri moter teori
I studien framkommer att historieldrarna uppfattar och hanterar det ex-
terna provet pa olika sétt. En mojlig tolkning av denna skillnad &r att pro-
ven svarar mot olika behov eller problem. I foreliggande studie har tva
sddana problemomrdden utkristalliserats: likvardighetsproblemet och
alignmentproblemet. HLP-ldrarna anvinder provets resultat i ett summa-
tivt syfte for att hantera ett likvardighetsproblem medan KP-ldrarna an-
vander provets verktyg i ett formativt syfte for att hantera ett alignment-
problem. En slutsats, baserad pa denna skillnad, som tagit form under
analysarbetet dr att HLP-l4rarna i forsta hand uppfattar HLP som ett re-
sultatgenererande bedomningskulturellt verktyg medan KP-ldrarna i
forsta hand uppfattar KP som ett budskapsformedlande Aistoriekulturellt
verktyg.

Med stod av det teoretiska ramverket kan den hir problemforskjut-
ningen kontextualiseras och beskrivas som tvé olika narrativ.

10.3.1 HLP och likvardighetsproblemet

HLP-narrativet

Under efterkrigstiden priglades historiedmnet i Sverige av en gradvis
nedmontering som nér sin kulmen i samband med de stora skolpolitiska
reformerna 1994. Under denna nedmontering fortlever ett historiedmne
som till stora delar & MH-traditionellt forankrat. 1994 érs skolpolitiska
reformer innebar dock att ett HT-traditionellt historieimne etableras pé
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den historiekulturella formuleringsarenan. 1994 ars skolpolitiska refor-
mer innebar dven en Overgang fran ett normrelaterat till ett mélrelaterat
bedomningssystem. Den hér 6vergdngen kan beskrivas som en dverging
frdn en mittraditionell till en tolkningstraditionell beddmningskultur.
Likvérdigheten i det mélrelaterade bedomningssystemet skulle garanteras
genom att nationellt uppsatta kunskapskriterier tolkades lokalt och att
dessa tolkningar sedan mynnade ut i en kollegial samsyn. Tilliten till pro-
fessionen var initialt mycket hog och ldrarna fick till och med i uppdrag
att skriva fram egna lokala betygskriterier. Efterhand kom dock allt fler
signaler om en stigande betygsinflation, vilket gav upphov till en diskuss-
ion huruvida lararnas vérdering av elevernas kunskaper verkligen var lik-
vardig.

I den hér situationen gér HLP-ldrarna i braschen och skapar en kollegial
formuleringsarena dér ett antal kollegor inom Skaneregionen tillsammans
utformar ett externt prov som kan 16sa likvérdighetsproblemet. Nar HLP-
konstruktorerna tog sig an uppdraget stilldes de infor den fjarde kvadran-
tens dilemma, det vill siga att konstruera ett prov som hanterade ett HT-
traditionellt konstrukt samtidigt som det genererade métsékra provresul-
tat. De forsokte hantera den fjarde kvadrantens dilemma genom att kon-
struera méttraditionella virderingsverktyg som gjorde ansprak pa att méta
kvaliteten i elevprestationer genererade av tolkningstraditionella obser-
vationsverktyg.

Pa realiseringsarenan manifesteras den fjarde kvadrantens dilemma i
samband med provets implementering. For HLP-l4rarna handlar dilem-
mat om i vilken utstrickning de formar vara lojala med det prov som
HLP-konstruktdrerna hade konstruerat. Nar HLP-lararna beskriver hur de
uppfattar, genomfor och anvinder sig av HLP framkommer att de i hog
grad dr lojala med HLP:s mittraditionella format och direktiv. De ut-
trycker inte ndgot storre motstdnd mot de mdttraditionella virderings-
verktygen. De genomfor provet under standardiserade former och de an-
vander provets resultat i ett summativt syfte. Motsvarande lojalitet géller
dock inte HLP:s HT-traditionella doménlogik. Nar HLP-liararna beskriver
hur de uppfattar provets konstruktion framkommer att det finns diskre-
panser mellan deras egen doménlogik och den doménlogik som ligger till
grund for HLP. Denna diskrepans manifesteras framfor allt i deras upp-
fattningar om provets D-uppgift, det vill sdga den uppgift som har den
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tydligaste forankringen i en kontinentalt forankrad HT-traditionell do-
méanlogik.

HLP-narrativet och historiekulturens dubbla processer
Nér HLP-konstruktorerna exkluderar D-uppgiften fran HLP kan deras
agerande tolkas som ett resultat av en historiekulturell férhandling, en
forhandling om de kontinentala delkomponenterna inom den HT-tradit-
ionella doménlogiken. Att HLP-l4rarna lyckas bortférhandla D-uppgiften
indikerar att deras forhandlingsposition var stark. Denna starka forhand-
lingsposition kan relateras till de tolkningstraditionella ideal som préglar
beddmningskulturen under perioden. Idealet att bejaka professionens
tolkningsutrymme gav HLP-ldrarna stora mojligheter att omtolka eller
bortse ifrdn delar av den doménlogik som skrivs fram i styrdokumenten.
HLP-ldrarnas uppfattningar att deras bedomningspraktik endast i be-
gransad omfattning paverkas av HLP kan p& motsvarande sétt tolkas som
att provets budskapsformedlande funktion &r forhdllandevis svag. HLP-
lararna uppfattar HLP i forsta hand som ett resultatgenererande bedom-
ningskulturellt mitverktyg for att 16sa ett likvirdighetsproblem och inte
som ett budskapsformedlande historiekulturellt tolkningsverktyg for att
tolka den nya kursplanen. Likvérdighetsproblemet 6verskuggar align-
mentproblemet och policy-influenser i form av styrdokument och externa
prov uppfattas inte som ett normativa underlag utan som diskussionsun-
derlag. Provets historiekulturella paverkanseffekt blir darfor begriansad
och den doménlogiska diskrepansen mellan formuleringsarenan och rea-
liseringsarenan bestar.

HLP-narrativet i relation till tidigare forskning
Av HLP-narrativet framgar att det vid implementeringen av HLP fanns
doménlogiska diskrepanser mellan den HT-traditionella doménlogiken i
historieamnets kursplaner 1994/2000 och HLP-ldrarnas egen doménlo-
gik. HLP-ldrarna i min studie beskriver inte explicit sin egen beddmnings-
praktik, men i deras uppfattningar om HLP:s doménlogik framgar hur
HLP-ldrarna framforallt brottas med begreppet “historiemedvetande”,
manifesterad i de HLP-uppgifter som gjorde ansprak pé att préva en tre-
delad temporal tankeoperation.

Den doménlogiska diskrepansen som framkommer i HLP-narrativet
ligger delvis i linje med tidigare alignment-baserade studier inom féltet. I
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Rosenlunds studie framkommer att historieldrare verksamma pa gymna-
siet under den aktuella perioden i hog grad fortsatte att konstruera bedom-
ningsuppgifter som endast métte innehéllsrelaterade minneskunskaper,
det vill sidga uppgifter med en tydlig MH-traditionell férankring.3% Fri-
bergs studie forstirker bilden av en MH-traditionell beddmningspraktik
dé han i sin studie konstaterar att det i forsta hand tycks vara innehalls-
kunskaper som utgor den priméra basen for lararnas bedémningar i klass-
rummet: ”Innehéll forst, formagor sedan”.3®¥! Rosenlund och Fribergs stu-
dier indikerar en mer omfattande doménlogisk diskrepans &n den som
framkommer i foreliggande studie.

Diskrepansen som framkommer i HLP-narrativet ligger mer i linje med
resultaten i Samuelssons studie. Till skillnad frdn Rosenlund och Friberg,
beskriver han en storre spinnvidd mellan ldrarnas beddmningspraktik.
Tre av de atta lirarna i hans studie avviker forvisso fran de HT-tradition-
ella intentionerna i 1994/2000 &rs kursplan och Samuelsson beskriver de-
ras bedomningspraktik som “deklarativ allméndidaktisk praxis” dér fokus
ligger pé att eleverna ska skriva av ritt” och "minnas”. Denna deklara-
tiva kunskapssyn med fokus pa “reproduktion av det forflutna” motsvarar
i hog grad den MH-traditionella doménlogiken. Tvé av de 4tta ldrarna i
hans studie tillimpar dock en mer processuell historiedidaktisk praxis”,
i linje med den HT-traditionella doménlogiken.3%? HLP-lirarnas uppfatt-
ningar att den kéllkritiska uppgiften i HLP provar en sjilvklar och viktig
del av historiedimnets doménlogik indikerar att d4ven deras doménlogik
ligger i linje med den HT-traditionella doménlogiken och att den domén-
logiska diskrepansen som framkommer i HLP-narrativet i férsta hand om-
fattar de kontinentala delarna av den HT-traditionella doménlogiken.

10.3.2 KP och alignmentproblematiken

KP-narrativet

2011 ars skolpolitiska reformer manifesterade i Gyl1 innebar att histo-
riedmnet uppgraderades och att det dterigen blev ett &mne som alla elever
pa gymnasiet skulle ldsa. Det historiedmne som nu etableras pa formule-
ringsarenan och som skrivs fram i 2011 &rs kursplaner ar pa samma sétt
som historiedmnet i 1994/2000 ars kursplaner HT-traditionellt forankrat.

380 Rosenlund (2016).
381 Friberg(2017).
382 Samuelsson (2015).
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Den nya kursplanen, som till skillnad frén den féregéende kursplanen for-
mulerades av historiedidaktiker, hade en tydligare teoriforankring, vilket
innebar att historieldrarna behovde hantera doméinlogiska delkomponen-
ter som inte hade varit lika framtridande 1 1994/2000 ars kursplaner.
Dessa delkomponenter handlar i forsta hand om hur historia kan anvéndas
och om betydelsen av det framtidsinriktade perspektivet i tolkningen av
historiska fordndringsprocesser.

P& den bedomningskulturella formuleringsarenan sker en tydlig for-
skjutning i samband med 2011 4rs skolpolitiska reformer, en forskjutning
som innebar att mittraditionella aktdrer flyttade fram sina positioner. Det
likvéardighetsproblem som HLP-ldrarna forsokte hantera pa en regional
formuleringsarena lyftes i samband med 2011 &rs reformer upp till den
nationella formuleringsarenan. Betygsinflationen skulle hejdas genom
tydligare styrdokument och fler externa prov.

I efterdyningarna av 2011 ars méttraditionella forskjutning gav Skol-
verket KP-konstruktdrerna i uppdrag att konstruera métsékra prov som
provade det HT-traditionella konstrukt som skrevs fram i 2011 ars kurs-
planer. Det innebar att KP-konstruktorerna, pa samma sétt som HLP-kon-
struktorerna, stilldes infor den fjarde kvadrantens dilemma. Initialt forso-
ker KP-konstruktdrerna att hantera dilemmat genom att konstruera ett
prov som inrymde en blandning av mdttraditionella observations- och
varderingsverktyg. Efterhand 6vergér de dock till att hantera dilemmat pé
samma sdtt som HLP-konstruktorerna, det vill sdga genom att konstruera
mittraditionella viarderingsverktyg som gjorde ansprak pa att méta kvali-
teten i elevprestationer genererade av tolkningstraditionella observations-
verktyg.

P& motsvarande sétt som for HLP-ldrarna innebar implementeringen av
KP att KP-ldrarna stilldes infor den fjarde kvadrantens dilemma. Néar KP-
lararna beskriver hur de uppfattar KP:s konstruktion framkommer pé
samma sétt som hos HLP-ldrarna att det finns doménlogiska diskrepanser
mellan deras egen doménlogik och den doménlogik som kommer till ut-
tryck i provet. Denna diskrepans manifesterades framforallt i de uppgifter
som betonar betydelsen av det framtidsinriktade perspektivet i tolkningen
av historiska fordndringsprocesser. Till skillnad frin HLP-ldrarna ar dock
KP-ldrarna lojala med provets HT-traditionella doménlogik, som de upp-
fattar som svar men ritt”. Diskrepansen uppfattas saledes i hdgre grad
som ett alignmentproblem. KP-ldrarnas lojalitet omfattar dédremot inte
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KP:s mittraditionella direktiv. KP-ldrarna tonar ner de méttraditionella
ambitionerna som KP inrymmer och de beskriver en situerad observation
dér de viljer ut KP-uppgifter som provar svartolkade delkomponenter i
det HT-traditionella konstruktet.

KP-narrativet och historiekulturens dubbla processer

Till skillnad frén HLP-ldrarna véljer KP-l4rarna att vara lojala med den
HT-traditionella doménlogiken. Den doménlogiska diskrepansen ligger
dérfor inte till grund for ndgon forhandling om de kontinentala delkom-
ponenterna inom den HT-traditionella doménlogiken. Att KP-ldrarna, till
skillnad fran HLP-ldrarna, inte bortférhandlar de uppgifter som inte ligger
i linje med deras egen doménlogik indikerar att deras forhandlingsposit-
ion dr svag. Denna svaga forhandlingsposition kan relateras till de mat-
traditionella ideal som priglar periodens beddmningskultur. Till skillnad
frd&n HLP-perioden &r det centralisering och kontroll av professionen som
kannetecknar periodens bedomningskulturella credo. Policy-influenser i
form av styrdokument och externa prov uppfattas som ett normativt un-
derlag. Idealet att begrénsa professionens tolkningsutrymme gav KP-la-
rarna smé mojligheter att omtolka eller bortse ifrdn den doménlogik som
skrivs fram i 2011 ars kursplan.

Nér KP-lararna beskriver att de anvinder KP som ett formativt tolk-
ningsverktyg och att deras beddmningspraktik paverkas i hog utstriack-
ning kan det uppfattas som att provet ligger till grund for en historiekul-
turell budskapsformedling, en formedling som i forsta hand omfattar de
budskap som handlar om de kontinentala delkomponenterna inom den
HT-traditionella doménlogiken. KP-ldrarna anvdnder KP som ett bud-
skapsformedlande historiekulturellt verktyg for att fortydliga doménlogi-
ken 12011 &rs kursplan. Noteras kan att KP-ldararna uppmérksammar do-
manlogiken 1 hogre utstrackning &n progressionslogiken. En méjlig tolk-
ning av denna prioritering &r att KP-lararna behdvde forankra doménlo-
giken i sin egen amnesuppfattning innan de var redo att ta sig an progress-
ionslogiken. De maste forsikra sig om att de miter rétt innan de tar sig an
uppdraget att méta rattvist.

I studien framkommer dock att inte alla historieldrare uppfattar KP som
ett budskapsformedlande historiekulturellt verktyg. KP-ldrarna beskriver
en kollegial polarisering inom dmneslaget, en polarisering mellan ldrare
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som bortforhandlar de nya delarna av &mneslogiken och larare som an-
vander provet for att inforliva de nya komponenterna i sin egen doménlo-
gik.

KP-narrativet i relation till tidigare forskning

Av KP-narrativet framgér att det vid implementeringen av KP fanns do-
méinlogiska diskrepanser mellan den HT-traditionella domédnlogiken i
historieamnets kursplaner 2011 och KP-ldrarnas egen doménlogik. Nar-
rativet tydliggor dven att KP-lararnas bedomningspraktik i hog utstrack-
ning paverkas av KP och att denna péverkan i forsta hand handlar om
domaénlogiken och de kontinentala delkomponenterna inom den HT-trad-
itionella doménlogiken. Narrativet visar slutligen att denna paverkan for-
anleder en kollegial polarisering inom KP-ldrarnas &mneslag.

Den péaverkanseffekt som framkommer i KP-narrativet ligger delvis 1
linje med tidigare effekt-baserad forskning. I Jarhalls studie intervjuas
historieldrare pa grundskolan fore och efter Lgr11.3%3 Ett av studiens re-
sultat dr att historieldrare verksamma efter Lgr 11 uppfattar att de nation-
ella prov i historia som introduceras 2013 péverkar sdvél deras val av
centralt innehéll som det sétt som de konstruerar uppgifter och bedémer
elevernas kunskaper. I studien framkommer bland annat att de uppfattar
att de nationella proven har paverkat dem att i hogre utstrackning betona
kallhantering och historiebruk i sin undervisning, det vill sdga en forskjut-
ning mot en mer HT-traditionell doménlogik.

I jimforelse med KP-narrativet framkommer tva viktiga skillnader. Det
ena dr att paverkanseffekten hos grundskoleldrarna tycks vara hogre och
omfatta dven det den substantiella dimensionen av doménlogiken (det
centrala innehdllet) och det andra &r att den polarisering som framkommer
hos KP-ldrarna pd gymnasiet uteblir hos grundskoleldrarna. Bada dessa
skillnader kan relateras till bedomningskulturen och till skillnaderna mel-
lan de bada externa proven. Det nationella provet ar obligatoriskt och
provresultaten ska vara ett stod vid betygssattningen. KP var ddremot ett
frivilligt prov och det &r ldraren sjilv som avgor pé vilket sitt resultaten
ska anvindas. Forekomsten av ett obligatoriskt betygstddjande externt
prov kan tolkas som att grundskolans bedémningskultur har en tydligare

383 Jarhall (2020).
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mittraditionell forankring och att den historiekulturella budskapsfor-
medlingen blir mer uttalad. Aven den kollegiala polariseringen kan ses i
ljuset av den beddmningskulturella dimensionen. Avsaknaden av ett ob-
ligatoriskt prov pd gymnasiet innebér att bedomningskulturens méttradit-
ionella forankring inte dr lika uttalad, vilket ger KP-lararnas kollegor ett
storre historiekulturellt forhandlingsutrymme.

Aven Fickels studie belyser bedémningskulturens betydelse for paver-
kanseffekten. I hennes studie om hur interaktionen inom ett &mneslag i
Kentucky péverkas av ett externt prov framkommer hur paverkanseffek-
ten fordndras nér elevernas resultat forsdmras. Hon beskriver hur fokus
flyttas fran styrdokumenten till provresultatet; fran undervisningsprakti-
ken till bedomningspraktiken, vilket bland annat medférde att ldrarna i
hogre utstrickning én tidigare borjade samtala och samarbeta om hur
proviragor skulle konstrueras och hur provsvarens kvalitet skulle virde-
ras. 3%

Fickels studie visar i linje med foreliggande studie att externa prov har
en hog paverkanseffekt i en méttraditionell bedomningskultur. Den visar
dock tydligare dn foreliggande studie att konsekvenserna av denna paver-
kanseffekt kan variera dver tid. Den initiala padverkanseffekten hos Ken-
tucky-ldrarna med fokus pa styrdokument och &mnesutveckling paminner
i hog grad om KP-ldrarnas sitt att uppfatta det externa provet som ett
budskapsformedlande historiekulturellt verktyg till stod for att tolka do-
manlogiken i1 det konstrukt som kommer till uttryck i styrdokumenten.
Den senare pdverkanseffekten hos Kentucky-ldrarna ar fortfarande hog
men fokus forflyttas i hogre grad till konstruktets progressionslogik och
till den konkreta konstruktionen av virderingsverktyg. Skillnaden kan
aterigen tillskrivas frivillighetsaspekten i KP-provet, vilket som sagt in-
nebir att beddmningskulturens méttraditionella forankring inte &r lika ut-
talad, vilket ger KP-lararnas kollegor ett storre historiekulturellt forhand-
lingsutrymme.

Avslutningsvis vill jag kortfattat stélla frivillighetsaspekten och resul-
taten i foreliggande studie i relation till de effekt-baserade studier som i
forsta hand belyser de negativa effekterna av externa prov. Som framgér
av Berg & Perssons forskningsoversikt utgor de ”policy-kritiska” studi-
erna en huvudfara inom féltet och tidigare forskning har uppmérksammat

34 Fickel (2006).

219



en bred palett av negativa effekter som omfattar allt fran att proven pa-
verkar historieldrare att begrdnsa sin egen doménlogik (“narrowing the
construct”) till den tudelning av undervisningen som framkommer i
Grants studie.’® T foreliggande studie dar frivilliga externa prov utgdr
analysobjekt dr de negativa effekterna begriansade, tvartom uppfattar séa-
vil HLP-lararna som KP-ldrarna de externa proven som ett stod for &m-
nesutvecklingen. Frivillighetsaspekten dr viktig att beakta och kommer
att lyftas fram i slutdiskussionens avslutande del.

10.4 Slutdiskussion

10.4.1 Den fjarde kvadrantens dilemma

Ett ”dilemma” innebér enligt SAOL att stéllas infor en valsituation och
oavsett vad du véljer kommer ditt val att medfora negativa konsekvenser.
Valsituationen i den fjarde kvadrantens dilemma innebér att stillas infor
valet att vara lojal med de mattraditionella kraven pé standardisering och
maétsdkerhet eller att vara lojal med det HT-traditionella kravet pa en kon-
struktivistisk &mnesuppfattning. Om man som historieldrare eller prov-
konstruktor véljer att vara lojal med de mittraditionella kraven blir den
negativa konsekvensen en alignment-problematik, det vill sdga problem
med att konstruera bedomningsverktyg som uppfattas som valida i for-
héllande till det HT-traditionella konstruktet. Om man & andra sidan vél-
jer att vara lojal med de HT-traditionella kraven blir den negativa konse-
kvensen en likvardighetsproblematik, det vill sdga problem med att sé-
kerstélla reliabla beddmningsresultat.

10.4.2 Den heliga graal

I studien framkommer att historieldrare och provkonstruktorer som stills
infor den fjarde kvadrantens dilemma har tre alternativ. Det forsta alter-
nativet &r att retirera metodologiskt, det vill sdga att tona ner kraven pa
mitsékerhet, till exempel genom att anvinda 6ppna essduppgifter. En me-
todologisk retritt, det vill sdga en fokusforskjutning i tolkningstraditionell
riktning, innebér att bruket av 6ppna verktyg och direktiv 6kar, ndgot som
skapar ett okat tolknings- och handlingsutrymme, vilket i sin tur kan leda
till en betygsinflation. Det andra alternativet &r att retirera epistemolo-
giskt, det vill sidga att forskjuta bedomningens fokus i riktning mot mer

385 Berg & Persson (2020). Grant (2003).
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minnesbaserade kunskaper. En sadan retrétt far dock betydande konse-
kvenser. En epistemologisk retritt, det vill sdga en fokusforskjutning i
MH-traditionell kan fé sdvil doménlogiska konsekvenser (narrowing the
construct”) som progressionslogiska konsekvenser i form av kvantifie-
ring. Det tredje alternativet ar att stanna kvar och ta sig an uppdraget att
l6sa dilemmat genom att konstruera méttraditionella bedomningsverktyg
som gor ansprak pé att prova kunskaper forankrade 1 en HT-traditionell
epistemologi. Detta tredje alternativ kan beskrivas som forskningsfaltets
motsvarighet till sokandet efter den heliga graal.

Forestdllningen att det &r mdjligt att verkligen finna den heliga graal,
det vill sdga ”16sa” den fjarde kvadrantens dilemma, &r dock som sagt
problematisk. Fokus pa likvirdighet, det vill sdga en vertikal retrétt, kom-
mer att skapa ett alignmentproblem medan fokus pa alignment, det vill
sdga en horisontell retritt, kommer att skapa ett likvardighetsproblem.
Istdllet for att hitta en 10sning pd dilemmat handlar det snarare om att i
den uppkomna valsituationen striva efter en balans mellan tva negativa
konsekvenser. Den heliga graal ska darfor inte uppfattas som en 16sning
pa dilemmat, utan som en hantering av detsamma.

Dérmed inte sagt att de som dr verksamma inom féltet saknar valmoj-
ligheter i sin strdvan att konstruera beddmningsverktyg som skapar balans
mellan de mattraditionella och de HT-traditionella idealen. I studien ser
man hur provkonstruktérerna for HLP och KP forsoker hantera dilemmat
pé olika sétt. KP-konstruktdrerna gor initialt ett forsok att konstruera mét-
traditionella observationsverktyg som gor ansprak pa att vara valida i re-
lation till det HT-traditionella konstruktet. Efterhand 6verges detta forsok
och de forsoker istillet, pa samma sdtt som HLP-konstruktorerna, att for-
skjuta dilemmat fran observationen till virderingen genom att konstruera
maéttraditionella virderingsverktyg som gor ansprak pa att sirskilja kvali-
teter i elevsvar som genererats av HT-traditionella essduppgifter.
Huruvida detta sitt att forskjuta dilemmat till virderingen &r en framkom-
lig viag for att hantera den fjarde kvadrantens dilemma kan diskuteras.
Kanske &r en epistemologisk eller metodologisk retrétt i nagondera rikt-
ningen nddviandig for att skapa en solid bedomning?
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10.4.3 Den dubbla pendelrorelsen

I studien framkommer vidare att den fjarde kvadrantens dilemma i grun-
den ér ett latent och mer djupgaende dilemma, med omfattande historie-
kulturella och historiedidaktiska konsekvenser. I ett ldngre perspektiv ér
det ocksa tydligt att dess relevans har varierat ver tid. En vanligt fore-
kommande metafor for att beskriva forandring over tid dr pendelrorelsen.
Eftersom den fjirde kvadrantens dilemma &r en tvddimensionell tanke-
modell krdvs dock en metafor i form av en dubbel pendelrérelse som om-
fattar sévél den historiekulturella som den beddmningskulturella dimens-
ionen. Metaforens komplexitet stegras ytterligare om man dessutom be-
aktar att dessa dubbla pendelrorelser kan analyseras pa olika arenor. I stu-
dien framkommer att formuleringsarenans pendelrorelser inte alltid kor-
relerar med realiseringsarenans pendelrorelser.

Under perioden 1994-2011, det vill séga perioden fore Gyl1, har for-
muleringsarenans historiekulturella pendel en tydlig HT-traditionell for-
ankring. P4 realiseringsarenan &r denna forankring inte lika tydlig. For-
handlingen i samband med implementeringen av de nya HT-traditionella
kursplanerna manifesterar en historiekulturell pendelrérelse i otakt, en
slags efterslipning pa realiseringsarenan. Aven den beddmningskulturella
pendelrdrelsen hamnar under motsvarande period i otakt. Pa formule-
ringsarenan utarbetades en ny ldroplan som genomsyrades av den tolk-
ningstraditionella betoningen pa tolkningsfrihet. P4 realiseringsarenan &r
den tolkningstraditionella forankringen inte lika tydlig. HLP-l4rarnas be-
hov av ett méttraditionellt externt prov for att hantera likvardighetspro-
blemet manifesterar denna efterslépning.

Under perioden efter Gyl1 forblir formuleringsarenans historiekultu-
rella pendel HT-traditionellt forankrad. P4 realiseringsarenan ser man en
polarisering mellan ldrare som i samband med implementeringen anam-
mar den nya HT-traditionella kursplanen och de lirare som gér motsténd.
Vad giller den beddmningskulturella pendeln sker en forskjutning i mét-
traditionell riktning manifesterad i styrdokumenten och KP. HLP &r en
regional forlopare och Gyl1 den slutliga manifestationen av denna mét-
traditionella pendelrorelse.

Om man sétter dessa pendelrorelser i relation till varandra kan man se
att den fjirde kvadrantens dilemma fore Gyl11 forvisso &r ett relevant pro-
blem for HLP-konstruktorerna, men eftersom den beddmningskulturella
pendeln pa den nationella formuleringsarenan &r tolkningstraditionellt
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forankrad blir dilemmat inte lika relevant for HLP-l4rarna i deras egen
bedomningspraktik. Efter Gy11 ar dilemmat i hogsta grad relevant for sa-
vél provkonstruktorer som historieldrare. Hur dessa bada pendelrdrelser
kommer att forhalla sig till varandra framgent ar dock i hogsta grad en
Oppen fraga.

10.4.4 | kristallkulan

Det finns signaler om att den beddmningskulturella pendeln péa formule-
ringsarenan fortsitter att rora sig i mattraditionell riktning. Tydligast syns
dessa signaler i grundskolan och da sérskilt i samband med utformningen
och hanteringen av de nationella proven. Sedan 2018 ska de nationella
provens resultat sirskilt beaktas vid betygssittningen och med borjan
2024 kommer dessutom de externa proven att digitaliseras. I samband
med digitalisering kommer bade bedémningsdirektiven och bedomnings-
verktygen att f4 en mer maéttraditionell prégel. Vad hinder med skolans
historiekultur om dessa méttraditionella vindar blir bestdende och den be-
domningskulturella pendeln kvarstannar i sitt méttraditionella lage? I
denna avslutande del av slutdiskussion tar jag mig friheten att blicka in i
kristallkulan och dir tycker jag mig se tva tinkbara kontrasterande histo-
riekulturella scenarion.

I det forsta scenariot har den historiekulturella pendeln forskjutits i en
MH-traditionell riktning. I hanteringen av den fjédrde kvadrantens di-
lemma har de miéttraditionella kraven pé reliabilitet inneburit en episte-
mologisk forskjutning som bland annat medfort en omfattande revidering
av kursplanens konstrukt. Det dr en revidering som omfattar samtliga de-
lar av konstruktet, det vill siga sdvil dominlogiken som emfas- och pro-
gressionslogiken. Doménlogiskt innebér revideringen att de procedurala
delarna av doméinlogiken begrinsas och det &r framfor allt de svarbe-
domda delkomponenterna av doménlogiken som exkluderas, i férsta hand
historiebruk och framtidsperspektivet i den tredelade temporala tankeop-
erationen. Den substantiella dimensionen av doménlogiken breddas dér-
emot, flera narrativ inryms nu i det centrala innehallet. Emfaslogiskt in-
nebér revideringen att formagan att kunna rekonstruera ett givet narrativ
(kunskaper om historia) betonas medan formégan att (de)konstruera nar-
rativ har tonas ned. De innebér i sin tur att innehallsbegreppen vinner ter-
rang och att de metahistoriska begreppen tappar mark. Progressions-
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logiskt innebér revideringen att kunskapskravens optimumnormer kvan-
tifieras, vilket indirekt innebér att substantiella breddkunskaperna virde-
ras hogre an procedurala djupkunskaper. Vissa svarbedomda delar av do-
ménlogiken blir dessutom progressionsldsa, det vill sédga helt sakna opti-
mumnormer. [ klarsprak innebar det hér forsta historiekulturella scenariot
att “faktakunskapernas” egenvérde lyfts fram. Historieldraren uppdrag
blir mer inriktat pA MH-traditionell allménbildning &n pa samtidsforsta-
else och framtidsorientering

I det andra scenariot kvarstannar den historiekulturella pendeln 1 sitt
HT-traditionella lage och det genomfors inte nagra storre revideringar av
de nuvarande HT-traditionella kursplanerna. Det hér &r ett scenario som
kommer att stdlla hoga krav pd utveckling av historieldrarnas bedom-
ningskompetens eftersom de behdver hantera den fjarde kvadrantens di-
lemma i sin egen bedomningspraktik. Stod for en sdédan kompetensut-
veckling skulle kunna ske pa olika sétt. En fortbildningsinsats riktad mot
strategiska delar av HT-traditionen, likt den som lanseras av Skolverket i
samband med implementeringen av Lgr22, kan vara en mdjlighet. Etable-
randet av en provbank med frivilliga externa prov ér en annan. Dessa prov
kan som framgér av studien anvéndas av historieldrarna for att tydliggora
den HT-traditionella doménlogiken. Det vilar dock ett tungt ansvar pa
provkonstruktorerna att utforma sadana externa prov som inrymmer en
rimlig balans mellan 6ppna och slutna observationsverktyg. Det innebér
att dven fortséttningsvis forsoka konstruera slutna uppgifter som provar
den HT-traditionella doménlogiken, men séddana prov behdver ocksa in-
rymma &ppna uppgifter vilka pa ett mer transparent sitt tydliggér domén-
logiken. Emfaslogiken i de proven bor vara tydligt formulerad och utgora
ett stod for historieldrarna nir de ska avgora vilken tyngd de procedurala
delarna av doménlogiken ska ha.

Den storsta utmaningen i det hér scenariot handlar dock om progress-
ionslogiken. I foreliggande studie framkom att bade HLP-konstruktorerna
och KP-konstruktorerna forsokte hantera den fjarde kvadrantens dilemma
genom att forskjuta det till varderingsprocessen. Om historieldrare i sin
kompetensutveckling inte far tillgang till virderingsverktyg som ger tyd-
liga riktlinjer om hur elevernas forvintade kognitiva utveckling fran ny-
borjare till expert manifesteras riskerar varderingen att baseras pa naiva
vardagliga kognitiva teorier.
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Darfor ar behovet av framtida historiedidaktisk forskning som fokuserar
pa progressionslogikens optimumnormer stort. Det dr dock viktigt att
denna forskning har en uttalat praktiknéra ansats och att den utgdr en
brygga mellan grundforskning och ldrares professionella kompetensut-
veckling och yrkesutovning. Tidigare forskning med en séddan inriktning
inom faltet har haft en metodologisk slagsida mot intervjubaserade stu-
dier. Foreliggande studie forstarker bilden av denna slagsida. Behovet av
framtida studier inom féltet med andra metodologiska ansatser dr darfor
stort, till exempel observationsstudier och/eller text- och dokumentbase-
rade studier. Jag ser dven ett behov av att mikrostudier i linje med fore-
liggande studie foljs upp av andra och storre studier med hogre generali-
seringsambitioner.

Oavsett vilka mojligheter som finns i detta scenario for historiedimnet
att hantera det jag kallar den fjarde kvadrantens dilemma, s ar det grund-
laggande villkoret att det historiekulturella och beddmningskulturella di-
lemmat tydliggdrs. Det &r min ambition att foreliggande studie ska kunna
bidra till det.

Avslutningsvis skulle jag vilja aterkoppla till avhandlingens inledning
och det som dér sdgs om studiens relevans samt till Ingrid Carlgren. Hon
beskriver att mycket av den forskning som bedrivs inom utbildningsom-
radet utgors av forskning om och pa larare och hon efterfragar i hogre
utstrickning forskning for larare. Hon menar vidare att utgdngspunkten
for en sddan forskningsansats bor tas i ett uppfattat problem i verksam-
heten eller i en fridga som har anknytning till ett uppfattat problem. I f6-
religgande avhandling har den fjirde kvadrantens dilemma utgjort detta
problem och min forhoppning ar att den hér avhandlingen kan vara till
stod for historieldrare nir de tar sig an framtida utmaningar som handlar
om kunskapsbeddmning i en fordnderlig historiekultur.
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SUMMARY

Introduction

Is it possible to assess knowledge of history in a measurable way without
affecting our way of perceiving what is meant by historical knowledge?
This question is the starting point for the overall purpose of this thesis that
is to investigate how historical culture, as it is expressed in the school
subject of history, changes over time. The analytical focus for the study
has been to explore the significance of knowledge assessment in general,
and of voluntary external tests in particular, for this change. The temporal
focus for the study has been the 2011 school policy reforms manifested
in the curriculum for upper-secondary school (Gyl1).

The overall purpose has been operationalized in a micro-study where I
have investigated how history teachers in upper-secondary school per-
ceive voluntary external tests in history. In the study I examine history
teachers' perceptions of 1) the design of the tests, 2) the implementation
of the tests, 3) the use of the tests and 4) the impact of the tests on their
assessment practice.

Theory

The theoretical framework is extensive and can in some respects be de-
scribed as theory-developing. It is above all the ambition to combine the-
ory of history didactics and theory of assessment that forms the basis for
this theory development.

Historical culture is the central concept of the dissertation. The concept
is defined as the communicative context in which different ways of per-
ceiving the past are highlighted and given meaning. This communicative
context is interpreted as a double process, partly as an ongoing negotia-
tion of how the subject of history should be perceived, and partly as an
ongoing communication of these different perceptions. These two pro-
cesses are intertwined and together form the basis of a specific historical
culture.
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However, historical culture is not an isolated phenomenon but a thread
among several in the complex cultural fabric that shapes both the school
and society at large. This cultural fabric contains a variety of subcultural
threads, including the cultural thread of assessment. An assumption is
made that there is a significant connection between the two threads of
historical culture and assessment, a connection which means that the
school's history culture is influenced and transformed by the school's as-
sessment-cultural context and vice versa.

In line with the theory-developing ambition, I intend to test the overall
hypothesis that the relationship between the school's historical-cultural
dimension and the assessment-cultural dimension contains a latent ten-
sion referred to as the dilemma of the fourth quadrant. The dilemma is
based on the basic assumption that there is always a connection between
what is assessed and how something is assessed, in this context between
the historical-cultural what-dimension and the assessment cultural how-
dimension.

The historical-cultural what-dimension is multifaceted, but analytically
it is possible to distinguish two broad epistemological traditions: the
Memory History tradition (MH tradition) and the Historical Thinking tra-
dition (HT tradition). The former is rooted in a more objectivist and the
latter in a more constructivist view of historical knowledge.

The assessment-cultural how-dimension is also complex, but in the
field of assessment theory it is common to distinguish between a psycho-
metrically anchored measurement-tradition and pedagogically anchored
interpretation-tradition. Slightly simplified, it can be said that the former
to a greater extent methodologically limits the assessor's room for inter-
pretation, while the latter to a greater extent affirms the assessor's room
for interpretation.

As stated, the hypothesis of the dilemma of the fourth quadrant is based
on the basic assumption that there is always a connection between the
school's historical-cultural dimension and the assessment-cultural dimen-
sion. A second assumption is that this connection contains a latent special
tension between the HT-tradition and the measurement-tradition. In other
words, it is problematic to combine HT-traditional epistemology with
measurement-traditional methodology.
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Method

The empirical material was collected from qualitative interviews with
eight history teachers, of whom four has used the History Teachers' Test
(HLP) and four has used the Course Test in History (KP). The HLP teach-
ers were interviewed before Gyll, while the KP teachers were inter-
viewed after Gy11.

The empirical material was collected from qualitative interviews with
eight history teachers. The first sub-study included four teachers during
the year 2009 who had used a voluntary external test named the History
Teachers' Test (HLP). The second sub study included four teachers during
the year 2016 four who had used a voluntary external test named the
Course Test in History (KP).

In a qualitative survey, it is often impossible to strive for a representa-
tive sample in a more strict sense, but I have had an ambition that the
sample should be as varied as possible. Since the tests are voluntary, the
basic variable is that the teacher has used one of the tests. I also had the
ambition to let gender and experience of teaching constitute variables, but
especially the latter variable was in practice difficult to live up to. The
interviewed teachers are employed at eight different upper secondary
schools located in southern Sweden.

The interviews were recorded, transcribed and interpreted using an ab-
ductive principle of shifting between theory and empiricism. I began the
analysis work by tracing statements that can be described as key state-
ments, that is specific pieces of data that is empirically rich and contains
analytical possibilities. Then I designed a theory-based coding of teach-
ers' statements linked to the research questions that form the basis of the
study. However, many of the teachers perceived the impact of the tests on
their assessment practice in a way that differed from the initial coding.
These perceptions therefore, in line with the abductive principle, came to
constitute a specific coding.

Results
The study as a whole shows that there are major differences between the
HLP teachers' and KP teachers' ways of perceiving a voluntary external
test in history.

The study shows that the history teachers' perceptions of the design of
the tests contain both similarities and differences. Both the HLP teachers
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and the KP teachers perceive that there is a discrepancy between their
own view of the subject of history and the view that is expressed in the
test construct, but their ways of dealing with this discrepancy differ. The
HLP teachers to a greater extent oppose the view expressed in the test,
while the KP teachers to a greater extent perceive the view in the test as
the “correct” view. The KP teachers thus to a greater extent perceive the
view of the subject of history that is expressed in the test as a normative
basis.

The study further shows that the history teachers' perceptions of the
implementation of the tests differ. HLP teachers describe to a greater
extent that they are loyal to HLP's measurement traditional directives and
that they implement HLP in standardized forms. The KP teachers, on the
other hand, describe to a greater extent that they free themselves from the
KP's measurement traditional directives and that they implement the test
in more situational forms.

The study also shows that history teachers perceive the use of the tests
in different ways. The HLP teachers describe to a greater extent that they
use HLP's results in a summative way to solve an equivalence problem,
while the KP teachers to a greater extent perceive that they use KP's tools
formatively to solve an alignment problem.

Finally, the study shows that history teachers perceive the impact of
the tests on their assessment practice in different ways. The HLP teachers
perceive that their assessment practice is affected to a limited extent and
that this influence primarily consists of the collegial interaction. The KP
teachers, on the other hand, perceive that their assessment practice is in-
fluenced to a great extent and that this influence, in addition to the colle-
gial interaction, also includes both the epistemological and the methodo-
logical dimension of their assessment practice.

Discussion

The study shows that history teachers perceive and handle the external
tests in different ways. One possible interpretation of this difference is
that the tests respond to different needs or problems. In the study, two
such problem areas have emerged, the equivalence problem and the align-
ment problem. A conclusion based on the empirical results is that the HLP
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teachers use the test results for a summative purpose to deal with an equiv-
alence problem, while the KP teachers use the test tools for a formative
purpose to deal with an alignment problem.

In line with the above reasoning, the HLP teachers' perceptions that
their assessment practice only to a limited extent is affected by HLP can
be interpreted that the test's communicative function is relatively weak.
An overall conclusion that follows is that the HLP teachers primarily per-
ceive HLP as a result-generating assessment-cultural tool for solving an
equivalence problem. The equivalence problem overshadows the align-
ment problem.

The KP teachers' perceptions that their assessment practice is affected
to a great extent by KP can in a similar way be interpreted as the test’s
communicative function being relatively strong. An overall conclusion
that follows is that the KP teachers primarily perceive KP as a historical-
cultural message-conveying tool for interpreting the syllabus. The align-
ment problem overshadows the equivalence problem.

The problem shift from an equivalence problem to an alignment problem
can be related to the overall purpose of the thesis, that is to investigate
how and why historical culture, as it is expressed in the school subject of
history, changes over time. A common metaphor for describing change
over time is the pendulum motion. However, since the dilemma of the
fourth quadrant is a two-dimensional model of thought, a metaphor is re-
quired in the form of a double pendulum movement that encompasses
both the historical cultural and the assessment cultural dimension. The
complexity of the metaphor is further increased if one also considers that
these double pendulum movements can be analyzed in different arenas.
The study shows that the pendulum movements in the formulation arena
does not always correlate with the pendulum movements in the realization
arena.

During the period 19942011, i.e. the period before Gy11, the histori-
cal cultural pendulum of the formulation arena, manifested in the
1994/2000 course syllabus, has a clear HT-traditional anchoring. The
HLP teachers' perception that there is a discrepancy between their own
view of the subject of history and the view that is expressed in the con-
struct of HLP, indicates that this anchoring is not as clear in the realization
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arena. The negotiation in connection with the implementation of HLP in-
dicates a historical-cultural pendulum movement out of sync a kind of lag
in the realization arena. The assessment cultural pendulum movement
also ends up out of sync during the corresponding period. In the formula-
tion arena, the new curriculum that was drawn up 1994 was anchored in
the interpretation-tradition and its emphasis on freedom of interpretation.
The HLP teachers' need for an external test anchored in the measurement-
tradition to deal with the problem of equivalence indicates a kind of lag
in the formulation arena.

During the period after Gy11, the historical cultural pendulum of the
formulation arena, manifested in the 2011 course syllabys, remains HT-
traditionally anchored. In the same way as the HLP teachers, the KP
teachers' perception that there is a discrepancy between their own view of
the subject of history and the view that is expressed in the test construct
indicates that this anchoring is not as clear in the realization arena. How-
ever, unlike the HLP teachers, the KP teachers are not involved in a ne-
gotiation in connection to the implementation of KP. On the contrary,
they use KP as a message-conveying tool for interpreting the new HT
traditional syllabus. This difference between the two teacher collectives
can be related to the difference concerning the assessment cultural pen-
dulum. With regards to this pendulum, it is possible to see a shift after
Gyl1 in a measurement traditional direction, manifested in both the Cur-
riculum and in the increased use of external tests. This assessment cultural
shift limits the KP teachers' room for negotiation.

To sum up, the study indicates that the implementation of Gyl1 has
resulted in a change in the historical culture, as it is expressed in history
teachers’ view of the school subject of history. The study also indicates
that there is a connection between the school's historical cultural change
and the school's assessment cultural change, manifested in the history
teachers' different ways of perceiving and using external tests.
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BILAGOR

Bilaga 1

Intervjuguide for intervjuserie 1 — HLP-lirarna

Introduktion

Jag har ju redan i var mailkontakt beskrivit syftet med den hér intervjun
och vad den ska handla om. (Mitt forskningsprojekt syftar till att under-
sOka hur gymnasieldrare i historia uppfattar externa prov.)

Jag hoppas att den hér intervjun kan bli mer av ett samtal diar du Sppet
berittar for mig om hur du uppfattar Historieldrarnas prov. Det &r viktigt
for mig att du ocksa framfor eventuella kritiska synpunkter!

For att vara sikra pa att jag inte missar viktig information och for att
kunna kontrollera informationen under analysens gang, vill jag gérna
spela in intervjun pa band. Ar det OK?

Jag har ett antal fraigeomraden som jag vill ta upp under samtalets gang
och jag berdknar att intervjun tar ca en timme.

Har du nagra fragor innan vi sétter igdng?

Fraga 1

”Allra forst vill jag bara kolla vissa bakgrundsuppgifter om dig”
- Hur lang erfarenhet har du av att undervisa i historia?

- Vilka undervisningsgrupper arbetar du huvudsakligen med?
- Hur manga undervisningsgrupper har du ”forberett” for provet?
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Fraga 2
”Vill du berétta om vilka syften du uppfattar lag bakom provets tillkomst
2005/2006?”

a. Varfor tillkom provet? Pa vems/vilkas initiativ? Vil-
ken/vilka funktioner skulle provet fylla?

b. Har det skett ndgon forandring vad géller provets syf-
ten sedan 2005?

c. Uppfattar du att provet anvinds i linje med de tinkta
intentionerna?

d. Var har du valt att anvénda dig av Skaneprovet?

Fraga 3
”Har du varit delaktig i utformandet/konstruktionen av provet?”’
Om delaktig

”Vill du berétta hur du uppfattar arbetsprocessen i samband med prov-
konstruktionen?”

a. Vem/vilka avgdr vilka personer som ska delta i arbe-
tet med provet? Har det skett ndgon fordndring sedan
2005/2006?

b. Varfor har du valt att vara med i provkonstruktors-
gruppen?

c. Vilka konkreta forutsiattningar har du haft for arbetet
med provet? Har det skett nagon foridndring sedan
2005/2006? (Tid/Plats)

d. Vem/vilka personer deltar i arbetet med provet? Har
det skett nagon forandring sedan 2005/2006? (Lérare
i dmnet? P4 andra skolor? Elever?)

e. Kan du beskriva arbetsfordelningen mellan de perso-
ner som deltar i arbetet med provet? Ar det ndgon som
har huvudansvaret?

246



Om ¢j delaktig

f.

Uppfattar du att du kan péverka provets utformning?
Har det skett ndgon fordndring sedan 2005/2006?
(Relationer)

”Vill du berétta hur du uppfattar arbetsprocessen i samband med prov-

konstruktionen?”
a.
b.
c.
Fraga 4

Vem/vilka avgor vilka personer som ska delta i arbe-
tet med provet? Har det skett ndgon fordandring sedan
2005/2006?

Varfor har du valt att inte vara med i1 provkonstruk-
torsgruppen?

Uppfattar du att du kan paverka provets utformning?
Har det skett ndgon forandring sedan 2005/2006? Har
det skett ndgon fordndring om du jaimfor med det
gamla realprovet?

”Vill du berétta hur du uppfattar vilka kunskaper provet ska mita?

Fraga 5

a.
b.

Vilket innehall? Vilka kompetenser/férméagor
Vilka olika slags fragetyper innehaller provet?

”Vill du berétta hur du uppfattar provets betydelse for din egen undervis-

ning?”’

Planering

Vilken betydelse har provet for planeringen av din
undervisning?  (Vilket innehall? Vilka for-
magor/kompetenser? Undervisningsmetoder? Har det
skett nagon fordndring sedan 2006?
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b. Vilken betydelse har det material, utover provfra-
gorna, som medfoljer provet? (Lérarinstruktion/Elev-
instruktion/Beddmningsmall)

c. Vilken betydelse har styrdokumenten for planeringen
av din undervisning?

d. Vilken betydelse har larobdckerna for planeringen av
din undervisning?

e. Vilken betydelse har elevernas instéllning till provet
for planeringen av din undervisning?

Genomforande

a. Anvinder du dig av (tidigare utgévor av) provet i din undervis-
ning?

Bedomning

a. Kan du beskriva hur det gér till nir du bedomer provsvaren? (Sva-
righeter? Sambedomning?)

b. Vilken betydelse har provet haft for din syn pa bedomning? (Kan
man méta kunskaper i historia?) (Summativ/Formativ)

c. Vilken betydelse har provet for utformningen av dina egna interna
prov?

d. Vilken betydelse har provet for din betygséttning?

Fraga 6

”Vill du berétta hur du uppfattar att provet paverkar samarbetet och am-
nesutvecklingen pa din skola?”

a. Fors det nagra uttolkande diskussioner om provet i andra forum,
utdver den provkonstruerande gruppen? Vad tas upp i dessa fo-
rum? Har det skett ndgon fordndring sedan 2005/2006? (nation-
ellt, lokalt, skola, arbetslag, &mneslag)

b. Hur uppfattar du elevernas reaktioner pa provet?

°

Hur uppfattar du ldrarnas reaktioner pa provet?
d. Hur uppfattar du skolledningens reaktioner pa provet?
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Fraga 7
”Vill du berétta hur du uppfattar att provet uppfattas i samhaéllet i stort?”

a. Finns det en medial beskrivning av provet? Har beskrivningen
fordndrats sedan 20067

Fraga 8
”Om vi nu mot slutet av intervjun skulle summera och avrunda det hér:
vilka for - och nackdelar anser du att provet i dess nuvarande utformning
har?”

a. Fordelar och nackdelar?

b. Tankar kring foréndringen sedan 2005/2006?

c. Tankar infor framtiden?

Avslutning

”Hur forberedde du dig for intervjun? Hur har det paverkat hur du sva-
rade?”

”Finns det ndgot du vill tilldgga innan vi avslutar intervjun?”

Stort tack for hjilpen!
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Bilaga 2

Intervjuguide for intervjuserie 2

Information inf6r intervjun

Vid intervjutillfallet kommer vi att samtala om gymnasiets kursprov for
historia 1b. Jag har bifogat 2016 &rs version av provet och till intervjun
ber jag dig att vélja ut en eller ett par uppgifter samt en eller ett par be-
démningsanvisningar som du som du skulle vilja ta upp till diskussion.
Intervjun beréknas ta 60-90 minuter i ansprdk. Med ditt godkidnnande
bandas samtalet for att mojliggdra transkribering i efterhand. Stort tack
for din medverkan!

Bakgrundsfaktorer
e Utbildning
o Grundutbildning (omfattning, nér)
o Fortbildning (allmént, specifikt om beddmning och be-
tygssittning)
e Lararerfarenhet (dmneskombination, undervisningsgrupper, sir-
skilda uppdrag, karridrtjénst)

Frageomrade 1
e  Hir samtalar vi om varfor du anviander kursprovet i historia
o Syfte pa elevniva?
o Syfte pa lararniva?

Frageomride 2
e Hir samtalar vi om hur du gér niar du anvinder kursprovet i
historia
o Genomforandet av provet (t.ex. vilka undervisnings-
grupper, eventuella anpassningar)
o Virderingen av elevsvaren (t.ex. sambedomning)
o Betygssittningen i relation till provresultatet
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Frageomride 3
e Har samtalar vi om de uppgifter och de beddmningsanvisningar
som du har valt ut fran 2016 &rs version av kursprovet.
o Varfor har du valt ut just dessa uppgifter?
o Varfor har du valt ut just dessa bedomningsanvisningar?

Frageomriade 4
e Har samtalar vi om vilken betydelse du uppfattar att kursprovet
har haft for
o ditt sdtt att konstruera beddmningsuppgifter
o ditt sitt att virdera elevsvar
o din betygssittning
o det kollegiala samarbetet pa din skola
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