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1. Inledning

Laroplaner och kursplaner bygger bl.a. pa forestallningar om kunskap
och larande. Fradgan om ’kunskapssynen’ har alltid varit viktig i laro-
planskonstruktion saval som laroplansforskningen. Inte endast vad som
anses som viktig kunskap utan ocksa uppfattningar om kunskapens
karaktdr och tillagnelse har betydelse fér skolans och undervisningens
organisering och innehall.

Under hela 1900-talet har kritiken mot den kunskapssyn som kommer till
uttryck i den traditionella skolans organisering och arbete varit stark. Ellen
Key kritiserade redan 1897 skolan for ”’...denna, mot all bildning grund-
fientliga, mdngfald av stoff och ytlighet i tilldgnelsen av stoffet...”. 1dén
om en djupare kunskapstillagnan, som bildar personligheten har stallts
mot skolans meningsldsa *rabbelkunskap’, en meningslos ytkunskap som
snabbt gléms bort. Alternativen till skolans traditionella *frontalundervis-
ning’ har varit olika (t.ex. tyska arbetsskolor, Neills fria pedagogik, Freinet,
Dewey, Dalton) men har fatt samlingsnamnet ’progressiv pedagogik’.

Sarskilt efter 1945 har elevernas aktiva tillagnande av kunskaper beto-
nats i laroplaner och andra anvisningar for skolans arbete. Kunskapen
som sadan har, daremot, inte problematiserats utan tagits for given. Utan
grund i en medveten reflektion har den hanterats som nagot ’yttre’, utan-
for eleverna — som skulle h&mtas in’ genom olika elevaktiva arbetssatt.
Ocksa nar t.ex. Lgr80 talade om “en aktiv kunskaps- och manniskosyn’
sa syftade det pa ett aktivt kunskapstillagnande som snarare hade med
ménniskans an kunskapens natur att gora. Med hénvisning till kunskaps-
synen forordades framforallt vissa arbetsformer och arbetssatt.!

Forutom den kunskapssyn som formuleras i laroplanen kan man tala om
en “levd kunskapssyn” som kommer till uttryck i den praktiska utform-
ningen av skolans verksamheter. Den i laroplanen formulerade kunskaps-

! Under 1970- och 80-talen kom inlarningsforskningen alltmer att
praglas av konstruktivistiska forskningsansatser, som ju fokuserade hur
individerna i interaktion med omgivningen aktivt utvecklade sin forstaelse av
vérlden. | skolans kunskapsdiskurser reducerades dock kunskapskonstrueran-
det ofta till att "soka kunskap’.
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synen har nérmast fungerat som en vision om i vilken riktning forand-
ringen av skolan borde ga (i riktning mot mer elevaktiva arbetsformer).

Det var egentligen inte forran i samband med 1990-talets skolreformer
som begreppet kunskap i sig kom i fokus i laroplanstexter. Infor 1990-
talets laroplansreform formulerades i direktiven till laroplanskommitténs
arbete att detta skulle grundas i en kunskapssyn som skall vila pa aktuell
forskning om kunskap och inlarning”. Darmed skedde en forskjutning
av vad som menas med kunskapssyn. Fran att tidigare ha varit férknip-
pat med karaktaren pa skolans verksamheter (som skulle mojliggéra ett
aktivt kunskapsinhdmtande) blev kunskapssynen i samband med LPO94
istallet kopplad till innehallet i skolans verksamheter, namligen karak-
taren pa de kunskaper och det kunnande eleverna ska utveckla.

1990-talets reformer innebar pa manga satt ett brott med tidigare laro-
planstradition. Genom decentraliseringen av manga beslut till lokal niva
var det inte langre mojligt att centralt foreskriva hur arbetet i skolan
skulle bedrivas. Den kunskapssyn som formulerades var tankt att bidra
till de lokala kunskapsdiskussionerna — snarare an att utgéra grund for
att centralt formulera hur verksamheten i skolan borde ordnas. Denna
ambition kommer till uttryck i féljande citat fran *En skola for bildning’:
Nar nu skolvésendet 4r under omvandling till ett mer malstyrt system, dér
de pedagogiskt professionella har ansvar for utvecklingen av verksamheten i
skolan, blir diskussionen om de kunskaps- och inlarningsteoretiska grunderna
for denna verksamhet &n viktigare. En professionell lararverksamhet innebar
stallningstaganden till sévél kunskap, larande och undervisning som till hur
dessa omsitts i lararverksamheten. En sddan verksamhet kan inte styras
genom foreskrifter om dess utformning. Istéllet ar det samspelet mellan l&rar-
nas teoretiska forestallningar och verksamhetens praktiska utformning som
bor goras till grund for en alltmer reflekterad praktik. (SOU 1992:94, 5.62)
Tidigare ingick kunskapssynen i normativa beskrivningar om hur arbe-
tet i skolan borde laggas upp medan den pa 90-talet knéts till de kun-
skapsdiskussioner som skolorna forvéantas ha. Genom decentraliseringen
forvantades den lokala nivan pa ett annat satt an tidigare diskutera och
reflektera over "kunskap’ och "kunskapstillignande’. Malen i laroplan
och kursplaner styrde ju inte direkt. Darfor maste de tolkas vilket i sin tur
forutsitter ett reflekterande som bl.a. omfattar hur man uppfattar vad det
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ar att kunna det som star i malen. Ocksa utformningen av verksamheten
forutsdtter en reflektion — inte minst dver den ’levda kunskapssynen’
som maste analyseras i relation till de mal man har med verksamheten.

Det finns flera skl att idag diskutera den kunskapssyn som formulerades
i “Skola for bildning’. For det forsta for att det har gatt nastan tva de-
cennier sedan betankandet *skola for bildning’ kom och det kan i sig vara
intressant att fundera 6ver hur den kunskapssyn som da formulerades star
sig i ljuset av den utveckling som skett under dessa ar. Men ocksa for att
fragor om kunskapens natur och former bor vara en levande diskussion
for dem som organiserar skolornas arbete (skolledare m.fl.) liksom de
pedagogiska verksamheterna (lararna). Att sla fast en kunskapssyn som
en entydig instruktion for verksamheten later sig inte géras. Daremot ar
det rimligt att utformningen av verksamheten knyts till hur man forstar
den kunskap som ska férmedlas och det kunnande som eleverna forvan-
tas utveckla enligt malen.

For det tredje har den kunskapssyn som formulerades i ’skola for Bild-
ning’ uppfattats pa olika sétt och (om)tolkats i arbetet med implemente-
ringen av reformerna. Inte minst den tidigare kunskapssynen (med fokus
pa processer, helheter, vardagsanknytning och arbetssétt) fungerade som
referensram for uttolkningarna. Det kan vara svart att skilja mellan den i
skola for bildning och andra styrdokument formulerade kunskapssynen
och de forestallningar om denna kunskapssyn (den uppfattade kunskaps-
synen) som kanske i hogre utstrackning ar verksamma i utvecklingen
av skolan. Saval pa formulerings — som pa realiseringsarenan uttolkas
kunskapssynen pa olika sétt — mer eller mindre i dverensstammelse med
den som formulerats i samband med laroplansreformerna. Det kan ocksa
finnas motstridiga uttolkningar som skapar forvirring. Detta giller sérskilt
fragor som har med kunskapsprogressionen att gora. Ett exempel &r t.ex.
innebdrden av begreppet kunskapskvalitet, som dels anvands med héanvis-
ning till &mnesspecifika kompetenser (se t.ex. Grundskola for bildning)
och dels for att tala om skilda kvaliteter i kunskapsnivaer (SOU 1992:86).

Ytterligare ett skal ar att den *levda kunskapssynen’ paverkas av mal- och
resultatstyrningssystemets utveckling — inte minst de redskap som har
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utvecklats for att t.ex. kunna méta’ resultaten. T.ex. har utvecklingen
av olika taxonomier for att kunna klassificera kunskaper fatt stor be-
tydelse i utvecklingen av bedomningsinstrument. Ocksa utvecklingen
av de internationella jamforande kunskapsundersokningarna (PISA,
TIMSS, PIRLS etc) bygger pa forestallningar om och kategoriseringar
av kunskap som genom det stora intresse som dessa studier skapar kan
fa ett stort genomslag. Genom de konkreta utformningarna av olika in-
strument for beddmning av kunskaper sker en implicit formulering av
kunskapsuppfattningar som sannolikt blir betydligt mer ’levande’ &n de
explicita formuleringar man kan finna i policydokument pa olika nivéer.

De internationella kunskapsjamforelserna ér en del av utbildningens glo-
balisering. Alltmer av utbildningens policyutveckling sker idag utanfér
de nationella sammanhangen. For Sveriges del &r det framforallt OECD
och efterhand alltmer EU-kommissionens policytexter som har betydelse
for skolans utveckling. Det blir dérfor allt viktigare att reflektera dver
relationen mellan de nationella och internationella styrdokumenten. Det
reser ocksa fragor om koordineringen av policyutvecklingen i nationella
och internationella sammanhang.

Spanningar och ibland motverkande tendenser kan ocksa uppsta mel-
lan interna nationella utvecklingsprocesser. | Sverige har t.ex. det nya
betygssystem som infordes pa 1990-talet sannolikt haft mycket stor
betydelse for den ’levda kunskapssynen’. Det forefaller t.ex. inte osan-
nolikt att den kraftiga 6kningen av individuellt arbete efter 1995 (jfr
Granstrom, 2003; Carlgren et.al. 2006) kan séttas i samband med det
nya betygssystemet. For att svara mot kraven pa att varje elev ska fa
mojlighet att ta ansvar for sitt eget larande liksom att betygskriterierna
skall tydliggoras for eleverna har manga skolor valt att ge eleverna kri-
terierna for bedémningen i borjan av undervisningen (samma krav finns
for ovrigt pa hogskolan) och som stod i elevernas individuella arbete.
Pa sa vis har betygssystemet bidragit till att strukturera de pedagogiska
verksamheterna pa ett satt som paradoxalt nog kan forsvara uppnaendet
av skolans (kunskaps)mal.

Ytterligare en styrfaktor som kan komma att fa stor betydelse ar de okade
kraven pa evidensbasering i de pedagogiska verksamheterna — d.v.s. att
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skolorna i 6kande utstrackning kommer att avkravas dokumenterade ef-
fekter av de metoder och arbetssétt som anvands. Med tanke pa att mer
komplicerade kunskaper dr mer komplicerade att méta finns hér en risk
for prioritering av ytliga’” kunskaper.

Alla dessa olika aspekter forandrar kunskapslandskapet, d.v.s. de olika
satt att forsta och hantera kunskaper som ar mer eller mindre relaterade
till varandra. Det offentliga samtalet om skolan fors dessutom i ett kli-
mat med 6kande krav pa ’harda resultat’. | den polariserade offentliga
debatten sitts kunskap mot flum. Det har skapat en situation dér mer
avancerade kunskaper riskerar att uppfattas som flum. Samtidigt formu-
leras pa EU-niva nyckelkompetenser for alla medborgare i Europa som
kraver betydligt mer sofistikerade bedomningar &n vad ménga prov och
métinstrument klarar av idag. Det finns alltsd en grundldggande span-
ning mellan a ena sidan satsningarna pa kontroll och méatningar (som
riskerar att driva undervisningens innehall i en trivialiserande riktning)
och & den andra formuleringar av utbildningsmal som inte svarar mot
en sadan trivialisering. Under borjan av 90-talet fanns en tilltro till att
professionaliseringen av lararna skulle innebéra att mer komplicerade
kunskaper som kraver ett professionellt omdome skulle garanteras av
lararna. I takt med att lararens kompetens alltmer ifrdgasatts och alltfler
yttre méatningar infors blir spanningen svarare att hantera. Risken for
en utveckling av alltmer tekniskt-instrumentella kunskaper ar pataglig.

Syftet med den hér rapporten &r att bidra till reflektionen 6ver kunskaps-
synen? i de svenska laroplanerna. Vi ska borja med att lyfta ett antal
aspekter av kunskapssynen, darefter hur kunskapsfragan hanteras i ut-
bildningspolitiska policytexter savél nationellt som internationellt samt
till hur olika redskap konstrueras for bedémning av kunskap och vilka
konsekvenserna av det blir for kunskapssynen. Avslutningsvis formule-
rar och diskuterar vi ett antal fragor som vi menar &r betydelsefulla for
den fortsatta utvecklingen av skolan.

2 I "kunskapssynen i de svenska ldroplanerna’ inkluderar vi saval de
explicita formuleringar som finns i dagens styrdokument (laroplan, kurspla-
ner, betygskriterier) som i bakgrundstexter och kommentarmaterial. Vidare de
implicita forestillningar som finns i den svenska mal- och resultatstyrnings-
konstruktionen samt dértill hérande betygssystem.
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2. Kunskapssynen i 90-talets laroplans-
konstruktion

Ingrid Carlgren
1990-talets omfattande reformer innebar en ny situation for kunskaps-
diskussionen i skolan savél som i styrdokumenten. Mal- och resultat-
styrningen fordndrade relationerna mellan staten, skolorna och lararna.
P& ytan sag det nastan ut som om staten abdikerade genom att inte pre-
cisera vare sig kunskapsinnehallet i stofftermer eller upplaggningen av
verksamheten. Den s.k. "deltagande malstyrningen’ 6ppnade ett stort
rum for professionellt beslutsfattande. Men reformerna innebar inte att
styrningen forsvann — utan att den dndrade karaktar. Medan tidigare l&-
roplaner (de "regelstyrda’) hade foreskrivit saval stoff som organisering
och uppldggning av verksamheten innebar den nya styrningen att det
var malen for och de forvantade resultaten som skulle styra verksam-
heten. Hur verksamheten skulle organiseras och vilket konkret innehall
man skulle arbeta med sags som en fraga for lokalt och professionellt
beslutsfattande. En konsekvens av den nya styrlogiken var att laro- och
kursplaner skulle goras om fran att vara en slags instruktion for skolans
verksamheter till att bli en bestallning av den forvantade leveransen. Det
var narmast ett paradigmatiskt skifte — fran att tanka i termer av process
till att tanka i termer av produkt och innehall.

Néar kunskapssynen i denna nya situation skulle formuleras, var det mot
bakgrund av a ena sidan den tidigare ’historien’ (nar det gallde kun-
skapssyn och laroplaner) och a den andra den diskussion om kunskap
och larande som utvecklats i forskningen under 1980-talets senare del
och borjan av 90-talet.

Till den tidigare historien horde en lang tradition att diskutera kunskaps-
syn i anslutning till s.k. elevaktiva arbetsformer. Aktivitetspedagogik,
elevernas egen aktivitet, aktiv kunskapssyn (d.v.s. kunskapen skulle ’s6-
kas’ av eleverna sjdlva) och en idé om integrering och ’helhet’ som det
goda betonades. De olika skoldmnena skulle integreras, liksom de olika
skolformerna och helst ocksa barnens vardagsliv och skolans verksam-
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heter. Elevernas intressen och behov skulle styra undervisningen. 2Att
knyta undervisningen till barnens vardagserfarenheter var nédrmast ett
pabud. Allt detta forknippades med kunskapssynen.

I laroplanskommitténs betdnkande *En skola for bildning’ formulerades
istéllet kunskapssynen utifran en reflektion 6ver begreppet kunskap och
vad det innebér att kunna nagot. Istallet for att formulera en kunskapssyn
som foreskrev hur skolans arbete borde laggas upp utifran en *aktiv méan-
niskosyn’ problematiserades kunskapsbegreppet mot bakgrund av & ena
sidan 1980-talets diskussioner om bl.a. tyst kunskap, expertkunskapens
kris och kontroverserna inom Al-forskningen och & den andra laran-
deforskningen. Vid 1990-talets borjan fanns ocksa ett ganska nyvackt
intresse for Aristoteles — liksom for de pragmatiska filosoferna. Nér det
géllde sjalva kunskapstillagnandet infordes begreppet *larande’ (istéllet
for begreppet inlarning, som associerade till att det fanns nagonting *dar-
ute’som skulle ’tas in”). Larande uppfattades som ett mer aktivt begrepp.

I larandeforskningen var under 1980-talet en diskussion om yt- och
djupkunskaper livaktig. Teoretiskt var Jean Piaget betydelsefull fér den
individualkonstruktivistiska forskningen. Under senare delen av 80-talet
vaxte dock kritiken mot Piaget och individualkonstruktivismen i takt
med aterintroducerandet av Viygotskij och den ryska kulturhistoriska sko-
lan. Kunskapens kollektiva och kulturella aspekter kom dérmed i fokus.
Utanfor larandeforskningen handlade den kunskapsteoretiska diskussio-
nen pa 1980-talet huvudsakligen om den s.k. tysta kunskapen, d.v.s. den
kunskap som inte var formulerad utan var underforstadd. *Upptackten’ av
den tysta kunskapen innebar att kunskapens icke-kognitiva grunder och
aspekter uppmarksammades. Erfarenhetens betydelse for kunskapens
utveckling poangterades.

I Sverige var det framforallt inom arbetslivsforskningen och datorforsk-
ningen (artificiell intelligens) som diskussionen om tyst kunskap fordes.
Studier om tyst kunskap bedrevs inom foretag och arbetsliv, sjukvard,
sociala verksamheter och forskola—men inte i skola och klassrum. (Carl-

3 Det var barnens subjektiva, ej formade, behov som skulle styra. Barnet
betraktades l&nge narmast som en blomma som skulle utvecklas av sig sjalv om
den bara fick vatten och niring.
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gren, 1990) Ocksa lararforskningen var sen i att ta upp begreppet. Dock
kom Schon’s teori om expertkunskaper och hans praktiska epistemologi
(reflection-in-action) att {4 stor spridning i den pedagogiska forskningen
under slutet av 80-talet och borjan av 90-talet. Aven om den forskningen
huvudsakligen géllde lararnas kunskaper kan man saga att den bidrog
till att luckra upp det tekniskt rationella paradigmet och forestallningen
att “allt borjar i huvudet’. Kunskapsutveckling kom att ses mer som en
process som uppstar i interaktionen mellan manniskan och den praktik
hon forsoker vara i och behérska.

1980- och det tidigare 90-talet praglades av en vaxande kritik mot inte
bara mot det tekniskt rationella utan ocksa mot dualistiska tanketradi-
tioner, dar manniskan och hennes kunskapsutveckling sags som atskilda
fran det kunskapen gallde. Kritiken géllde dualismen mellan subjekt-
objekt och tanke-handling savél som mellan huvud-kropp.

Kunskapssynen skrevs alltsa fram i en situation som narmast skulle kunna
liknas vid ett paradigmskifte — bade vad galler utformningen av styrdo-
kumenten och inom forskningen. Inom samhallsvetenskapen talar man
om den sprakliga vandningen for att betona sprakets konstituerande roll
(man uttrycker inte tankar med spraket utan man tanker med spraket. Det
ar omajligt att stalla sig utanfor spraket). Ibland talas ocksa om en prag-
matisk eller en praktikvandning och man syftar da pa betoningen av att
det & genom handling och interaktion i en praktik som medvetandet och
kunskapen tar form. Kunskapen sags inte langre enbart som en avspegling
av verkligheten utan som en del i dess utveckling — kunskapen &r inte en
representation utan en presentation. Tillsammans med diskussionen om
tyst kunskap ledde det till ett 6kande intresse for praxis och kroppen.*

4 I relation till detta skifte &r det sa att mycket av vad som i borjan av
90-talet framstod som radikalt idag har blivit mer allmént accepterat (t.ex. att
den kunskap skolan skulle formedla inte kan hanteras dekontextualiserat och
som om endast elevernas huvuden berérs). A andra sidan kan man beskriva
situationen idag, 15 ar senare, som en period som praglas av ett annat skifte
med krav pa *harda kunskaper’. | detta nya klimat har hjarnforskningen och
kognitionsforskningen fatt ett nytt uppsving i pedagogiska sammanhang dar
det kan framsta som i motsattning till situationistiska och sociokulturella
forskningsinriktningar. Dock syns det som om mycket av det som fors fram
dar snarare utgor ett stod for 90-talets praktikvandning.
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Ett vidgat kunskapsbegrepp®

Det kanske mest patagliga med den kunskapssyn som formulerades i
"Skola for bildning” ar utvidgningen av kunskapsbegreppet till att inte
enbart begrénsas till vad som kan kallas formella kunskaper (den for-
mulerade, formaliserade, den generella, den som finns skriven i bocker).
Skolans kunskapsinnehall — till stor del paketerad i larobocker — har
till stor del hanterats som ’férdiga’ kunskaper som skall éverforas till
eleverna — som vore det en slags substans som skall inhdmtas och ’agas’
av den som lar sig. Pa sa vis har skolans levda kunskapssyn inneburit
att det &r den formella kunskapen som réknats som kunskap medan den
personburna och kontextuella kunskapen har uteslutits, dvs kunskap som
finns i sdrskilda sammanhang och som kommer till uttryck diar — som
inte dr formulerad och inte finns i bocker.®

Genom betoningen av fértrogenhetskunskap markerades betydelsen av
kunskapens erfarenhetsgrund. Teoretiskt grundades kunskapsdiskussio-
nen i stor utstrickning i pragmatiska kunskapsfilosofiska traditioner’” och
sociokulturella larandeteorier (Lave, 1988, Séljo, 2000; Wertsch, 1998)
savil som i den fenomenografiska lirandeforskningen. Det innebér att
kunskaper ses som en del av de praxissammanhang dar de brukas. Kun-
skapen &r sammanvévd med de redskap man anvander for att utveckla
och bruka den, med de regler for anvindandet som finns liksom vérde-
ringen av vad som réknas som kunskap och inte. Kunskap kan darfor
inte begrénsas till att omfatta termer, begrepp, klassifikationssystem etc.
Det som skiljer den kunniga fran den okunniga ar férmagan att urskilja
vésentliga dimensioner och distinktioner liksom ett kompetent handlande
i enlighet med radande normer och varderingar. Kunskap uttrycker en

5 Underlaget &r: SOU 1992:94 Kap 2, SOU 1993:2 Kap 1; Grundskola
for bildning.
6 Pa sa vis ar det fullt mojligt att i skolan framsta som okunnig medan

man i andra sammanhang kan vara djupt kunnig (ett exempel pa det ger Kjell
Grede i filmen Hugo och Josefin, dér ju Hugo inte har ’tid’ att ga i skolan for
det &r s3 mycket annat han maste ta reda pa)

7 Dewey, 1903, 1910; Géranzon, 1990; James, 1909, 1916; Johannes-

sen, 1989; Schon, 1983; Peirce, 1966.
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relation till varlden. Att kunna nagot innebar sarskilda satt att relatera
sig till de fenomen kunskapen handlar om.

I koncentrerad form kan kunskapssynen i laroplanerna formuleras:

- Kunskapens grund: Kunskap ar av manniskor konstruerad, kon-
textuell (finns 1 vissa sammanhang) och funktionell (for vissa
syften). Kunskaper bars av ménniskor men finns ockséa nedlagda
i kulturella artefakter (texter, redskap, sprak)

- Kunskapens form: Kunskap kommer till uttryck pa olika satt —
som fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet. Dessa olika
kunskapsformer svarar mot kunskap som information, som uté-
vande, som tolkning, som omdéme — knowing that, how, why
and what.

- Kunskapens innehall: Skoldamnena formulerades inte i termer
av stoff utan som dmnesspecifika kvaliteter (uttryckt i mal att
strava mot samt grunden for bedémning)

Implikationer:

- upploser skillnaden mellan teoretiska och praktiska &mnen —alla
amnen rymmer saval teoretiska som praktiska kunskapsformer

- upploser ett hierarkiskt tdnkande — de fyra f-n &r olika aspekter
som tillsammans uttrycker innebdrden av kunnandet

- formuleringen "kunskaper och fardigheter’ togs bort — eftersom
kunskapsbegreppet inkluderade fardigheter

- genom betoningen av kunskapens praxisgrund blir ocksa klass-
rummets verksamheter en del av skolkunskapen — tillsammans
med innehallet i bocker och andra laromedel

| det féljande beskrivs och diskuteras olika aspekter av den kunskaps-
syn som formulerades i anslutning till laroplanerna under forsta halften
av 90-talet.

Kunskap som relation

Kunskapen uttrycker manniskans (elevens) forhallande till véarlden sna-
rare an nagot som skall “tas in” eller ’laras in’. En persons kunnande kom-
mer till uttryck som sérskilda satt att erfara varlden. En kunnig person
uppméarksammar vissa dimensioner i ett fenomen och kan darfor urskilja
betydelsefulla distinktioner som for en okunnig person forblir osynliga.
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For detta behdvs begrepp att formulera sina iakttagelser med. Men det
racker inte att kanna till begreppen, man maste ocksa veta hur man kan
anvanda dem pa ett adekvat satt. Med hjalp av begrepp och andra red-
skap urskiljer man dimensioner som lekmannen inte tar nagon notis om.

Detta kan diskuteras i forhallande till ett exempel: forr utgjorde insam-
ling, analys och pressning av vaxter en vasentlig del av biologiunder-
visningen i den svenska skolan. En del av detta handlade om att finna
vaxterna och beskriva dem (olika farger, uppbyggnad, antal standare och
pistiller etc.). Man larde sig ett antal olika véxter till utseende och namn
men ocksd hur man anvander en flora, att hitta kronblad, att identifiera
olika bladtyper etc. Vidare larde man sig ett antal vaxtfamiljer och arter,
ett antal kategorier med olika typiska kédnnetecken. Samtidigt som man
var sysselsatt med att hitta och identifiera de olika enskilda vixterna larde
man sig ndgot annat — ndmligen en grund for deras klassificering liksom
att anvénda ett system for kategorisering och klassificering.

Den kunskap som utvecklades hade flera lager. Pa en niva gillde det att
kunna namn pé olika véxter sdvil som att kunna identifiera och bendmna
véxter. Pa en annan niva géllde det att kunna identifiera vaxter med hjélp
av en flora, se dem som tillhorande en ’klass’ av véxter samt forsta deras
relation till andra véxtfamiljer etc. Utdver att kunna urskilja, benamna
och klassificera (utifrén en analys av diverse delar), som ju alla &r ex-
empel pa vad som brukar klassificeras som kognitiva funktioner, kan
man diskutera ytterligare lager av kunnande. Som ett resultat av att leta,
urskilja, identifiera, analysera, klassificera etc. inom specifika samman-
hang utvecklas vad som kan kallas for dispositioner, t.ex. en bendgenhet
att bendmna och klassificera vixter.. Denna beredskap att bendmna och
klassificera inte enbart véixter, utan mer allmént foreteelser i omvéarlden,
bidrog till vad som kan kallas en hallning i synen pa kunskap. En aspekt
av en sadan hallning &r att — inte endast i naturen — vilja dela upp och
analysera snarare an att se helheter och sammanhang. Kunskapstillag-
nandet omfattar alltsa inte enbart hur vi rent kognitivt forstar naturen utan
ocksa hur vi handlar, varderar och véljer i férhallande till naturen i olika
fragor. Darmed inbegriper det ocksa moraliska och etiska dimensioner.
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Dessa olika lager av kunnandet ska inte blandas ihop med de olika kun-
skapsnivaerna i Linnés system for att klassificera vixter. I Linnés system
kunde varje véxt placeras in i hierarkiskt uppbyggt system, t.ex.:

Doman: Eukaryoter (Eukaryota)

Rike: Vaxtriket (Plantae)

Division: Frovaxter (Spermatophyta)
Underdivision:  Gomfrévéxter (Angiospermae)
Klass: Trikolpater (Eudicotyledonae)
Ordning: Asterales

Familj: Korgblommiga véxter (Asteraceae)
Slékte: Hasthovar (Tussilago)

Art: Hasthov (T. farfara)

Syftet med undervisningen var att man skulle lara sig saval en rad olika
arter som att kunna placera in dem i systemet (med hjélp av en flora).
Sjalva larandet omfattade en rad olika aktiviteter — som att ga ut och sam-
la vaxter, artbestdmma, pressa och sortera dem. For dessa aktiviteter var
kunskapen funktionell — och aktiviteterna gav en mening at kunskapsin-
hadmtandet. Resultatet av undervisningen blev en kunskap (eller snarare
kunnighet) som omfattade mycket mer &n sjélva klassificeringssystemet.
Det omfattade utveckling av olika formagor (som att urskilja véxter, an-
vinda en flora, analysera vaxttillhorighet, klassificera, tinka hierarkiskt
etc. etc.) d.v.s. det som ovan kallats olika lager av kunskap. Att tala om
"lager av kunskap’ ar inte detsamma som att tala om kunskapsnivaer. De
olika lagren svarar inte mot en progression i kunskapstillagnandet. Det &r
inte sa att man forst larde sig namnen pa en massa vaxter for att darefter
lara sig analysera dem etc. Istéllet erbjod undervisningen ett samman-
hang for att lara sig artbestimma véxter. Samtidigt som man deltog i de
olika undervisningsaktiviteterna larde man sig namn pa vaxter, vaxtdelar,
hur en flora dr uppbyggd, hur man pressar véxter etc. Efterhand blev man
skickligare och olika elever blev olika skickliga.

Utifran perspektivet att kunskap ar en relation handlar kunskapstill-
agnande om att benamna, urskilja, hantera och forhalla sig till (inkl
handla) olika aspekter i vérlden. Detta satt att uppfatta kunnande och
kunskapstillagnan skiljer sig fran uppfattningar som ar additiva. Istallet
for att man lar sig mer och mer ser man kunskapsutvecklingen som en
fraga om ett alltmer forfinat urskiljande (jfr Dewey).
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Att samla och pressa vixter, klassificera och ordna i system ar en slags
social praktik med tradar at olika hall — inte minst vart Linnéska kultur-
arv. Det far sin mening i relation till detta vidare sammanhang och det
'seende’ som utvecklas kréaver detta vidare sammanhang. Det &r inte svart
att forestalla sig andra sociala praktiker som omfattar formagan att kdnna
igen och namnge véxter. T.ex. en praktik som byggs upp runt att beskriva
och analysera s.k. ekosystem. Da ar det inte véaxter som tillhGrande olika
vaxtfamiljer och sléktsskapssystem som dr i fokus utan snarare véxter
knutna till olika funktioner i ett ekosystem. Detta skapar sannolikt andra
dispositioner och hallningar nar det géller kunskap om naturen saval
som i mer allméan mening. Sammanhanget paverkar alltsa utvecklingen
av hallningar eller dispositioner som darmed blir en del av kunnandet.
Olika sammanhang ger olika kompetenser och formagor. Att urskilja
och klassificera vixter dr en slags kompetens — att se samband mellan
miljé och art en annan. Den undervisning som var uppbyggd kring att
samla och pressa véxter ledde till vissa formagor och kompetenser —men
inte andra (t.ex. att se samband mellan véxter och vaxtplats). Till sam-
manhanget hor savél den undervisningsverksamhet dar man tillagnar
sig kunskaperna som den verksamhet dar de en gang utvecklades. Den
senare verksamheten gar ju inte direkt erfara, men kannedom om den
kan bidra till en fordjupad forstaelse. Den finns ocksé (re)presenterad
i den pedagogiska verksamheten bl.a. av lararen. Istéllet for att se den
pedagogiska verksamheten som en kunskapséverforing kan man tala
om en kunskapsinforing, d.v.s. en initiering och enkulturering av elev-
erna i olika kunskapstraditioner. (Rogoff, 1990, Applebee, 1996) Det
individuella medvetandet véixer fram i reflexiv dialog med den sociala
vérlden (van Oers, 2001).

Kunskapens kontextualisering

Sammanhanget, eller kontexten &r alltsa en viktig aspekt av kunskaps-
utvecklingen. Man brukar séga att kunskapen &r inbaddad i samman-
hanget. Det skulle darfor vara konstigt att begransa kunskapen till att
endast omfatta termer, begrepp och klassifikationssystem eller géra den
till nagot enbart kognitivt.
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En av kunskapssynens filosofiska utgdngspunkter ar att all kunskap vilar
pa en osynlig grund som sin forutsattning (och, som sagt, denna grund
ar saval historisk som narvarande i tiden). Den inrymmer kulturella och
mentala sammanhang saval som den praxis dar kunskapen fyller en funk-
tion. Genom att delta i och verka i ett sammanhang far man det "i sig’. Nar
man tillagnar sig kunskaper omfattar det saval de synliga som de osynliga
delarna (Rogoff, 1990). De senare &r vad som brukar kallas ’tyst kunskap’.

Begreppet "tyst kunskap’ ar inte helt lyckat eftersom den ibland kan vara
ganska hdgljudd — snarare &n tyst ar den oformulerad. Den engelska be-
namningen "tacit knowledge’ kan ocksa dversattas med "underforstadd
kunskap’ vilket egentligen ar en battre bendmning. Teoretiskt kan man
urskilja tvé traditioner. A ena sidan en *praxisinriktning’ som grundar sig
pa Wittgensteins teorier om praxis och sprakspel (Wittgenstein, 1992).
Den andra ar en ’kroppsinriktning” som grundar sig i Michel Polanyis
teorier om den personliga kunskapen (Polanyi, 1962). For Polanyi har
all kunskap bade en framsida — en figur som ér i férgrunden — och en
bakgrund. Férgrunden ar det man fokuserar, det man uppmarksammar.
Samtidigt ar bakgrunden nagot som vi sinnligt erfar samtidigt som vi
uppmarksammar nagot fokalt. Pa sa vis tar vi in bakgrunden med hela
var kropp och den blir en tyst eller underforstadd del av kunskapen —el-
ler rattare sagt: det &r i interaktionen mellan bakgrunden och férgrunden
som den underforstadda kunskapen finns.

Polanyi formulerar det som att vi vet mycket mer &n vi kan séga. Vi kan
kora bil, cykla, simma etc. utan att kunna formulera vad det ar vi kan. Kun-
skapen omfattar bade forgrunden (den fokala kunskapen) och bakgrunden.
Kunskapen fungerar som en slags bro mellan vérlden och vart medvetande
— med kunskapen (savél den formulerade som den oformulerade liksom
den som finns 'nedlagd’ i redskap) utvidgar vi var kontaktyta mot vérlden.

Medan Wittgenstein-traditionen framforallt intresserat sig for kunskapens
praxisgrund (sprakspelen) har Polanyi-traditionen varit mer inriktad pa
kunskapens kroppsliga dimensioner. Bégge traditionerna betonar dock
betydelsen av den sinnliga grunden for kunskap (det man erfar genom att
hora, se, kénna etc.).
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Oavsett om man med tyst kunskap framst syftar pa fortrogenhet med
en praxis eller pa den i kroppen inristade bakgrundskunskapen ar for-
utséttningen att man befinner sig i ett ssmmanhang som man s.a.s. far i
sig ndr man verkar dar.

Att se kunskap som en relation respektive att uppfatta dess kontextua-
litet ar egentligen tva sidor av samma sak. Man formas av sina erfaren-
heter, som i sin tur formas av den praktik man deltar i (och som man
paverkar). Det finns alltsd ett samband mellan den sociala praktik dar
kunskapandet pagar och vilken slags kunnighet som utvecklas. Vad man
utvecklar for slags formagor och forhallningssatt ar beroende pa vilka
slags kunskapsbildande processer man deltar i. Det vidgade kunskaps-
begreppet innebér att ocksa den tysta kunskapen inkluderas. Darigenom
uppstar en rad nya fragor nar det galler *skolkunskaper’. Framforallt att
man maste reflektera mer éver undervisningspraktiken som kontext for
kunskapsutvecklingen. Betyder det t.ex. att man maste lara sig saker i de
sammanhang dar de brukas? Den sociokulturella larandeforskningen har
i stor utstrackning studerat larandet utanfor skolan och det har funnits
tendenser att vilja se det enda autentiska larandet som det som pagar
i informella larandemiljoer. Istallet for att analysera och utveckla de
praktiker och sammanhang som undervisningen erbjuder har idén om
skolan som ett icke-sammanhang — eller en icke-plats — varit forvanans-
vart seglivad. Dock har ocksa en ny typ av undervisningsforskning som
ar inriktad pa att utveckla undervisningen som kunskapsutvecklande
praktiker vuxit under 1990-talet och framat (Brown, 1992; Cobb et.al,
2003; Roth, 1998) En annan fraga ar i vilken mening man kan ta med
sig kunskaper fran ett sasmmanhang till ett annat. Fragan om ’transfer’
av kunskap nar den ses som inbaddad i praktiker andrar ocksa karaktar.
Utifran kunskapssynen i skola for bildning’ ar svaret pa transferfragan
att det man bar med sig till andra sammanhang é&r ett satt att relatera sig
till varlden pa (vissa satt att se och vara pa).

Med utgangspunkt i en kontextuell forstaelse av kunskap kan man ocksa
forsta skillnader i elevernas forutsattningar for att delta i skolans sociala
praktiker i termer av olika erfarenheter av liknande sociala praktiker.
Medan de praktiker som barnen méter i skolan ar valkénda for en del
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barn ar de mycket frammande for andra. Dessa maste darfor pa ett annat
sdtt 4n man tidigare reflekterat 6ver introduceras i de sprakspel som tas
for givna i skolans praktiker.

Forstaelse for kunskapens kontextualitet dr av stor betydelse for pla-
nering av undervisning sa att mojligheter till nédvandiga erfarenheter
upprattas. Det ar viktigt att analysera undervisningspraktikerna utifran
perspektivet av vilken tyst kunskap de *formedlar’. Skall den tysta kun-
skapen besta av att lara sig svarar ratt pa lararens fragor eller ar det annan
kunskap som &r att foredra?

Fyra aspekter av kunskap

Som ett uttryck for den vidgade kunskapssynen markerades genom de
s.k. fyra f-n att kunskapen kan komma till uttryck pa olika sétt. Kunskap
i form av fakta syftade pa den rent informativa aspekten av kunskap.
Kunskapsformen skulle kunna beskrivas som att *veta att’. Kunskap i
form av forstaelse kommer till uttryck som en formaga att tolka, forklara
etc. — att "veta varfor’. Kunskap i form av fardigheter — fokuserar sjalva
utdvandet — att veta hur’ medan kunskap i form av fortrogenhet kommer
till uttryck som omddme — att "veta vad’.

De olika formerna kan ségas svara mot olika aspekter av kunskap eller
av att kunna nagot. Antingen det géller att kunna sy i en knapp eller sadla
en hést eller skriva en laborationsrapport eller analysera en text omfattar
kunnandet saval fakta och forstaelse som fardigheter och fortrogenhet.
Det galler saval s.k. teoretiska som s.k. praktiska amnen — och det gél-
ler saval de som endast &r lite kunniga (noviser) som de som ar mycket
kunniga (experter). Eftersom all inlarning pagar i nagot form av sam-
manhang ar den alltid forknippad med att man utvecklar nagon form av
fortrogenhet. Fakta och forstaelse ar intimt forknippade med varandra.
Det finns inga ’rena’ fakta som inte forutsitter ndgon form av forstaelse
— lika lite som det kan finnas ’ren’ forstaelse utan nagra fakta att forsta.
Dessutom —samtidigt som jag utvecklar forstaelse for nagot (att t.ex. losa
ekvationer eller betydelsen av olika religiosa symboler) s& gor jag nagot i
nagot form av sammanhang — och detta gérande inbegriper fardigheter —
samtidigt som det ger fortrogenhet med det sammanhang g6randet ingar i.
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Det gar darfor inte att sdga att man forst lar sig fakta, darefter forstaelse,
fardigheter och eventuellt sist fortrogenhet — de fyra aspekterna finns
med hela tiden. Men de kan variera i omfattning och olika individer
kan vara olika starka i de olika aspekterna. Paul Hirst (1974) har anvant
liknelsen att lara kdnna ett landskap for att beskriva kunskapsutveck-
ling. Forst har man ganska ytliga, fragmentariska och oprecisa intryck
av diffusa helheter. Man anar mer &n tydligt urskiljer olika delar. Ef-
terhand lar man sig urskilja fler och fler nyanser, forsta hur de olika
delarna hanger ihop liksom att orientera sig i landskapet. Forstaelsen
strukturerar faktakunskaperna och struktureras i sin tur av fardigheter
och fortrogenhet (som i sin tur bestdms av de aktiviteter man ar indragen
i). Ett sadant landskapstankande kan kontrasteras mot det, nér det galler
skolan, vanliga ’steg’-tdankandet, som innebér att kunskapstillagnandet
mer paminner om att klattra pa en stege — ett steg i taget och varje steg
utgar fran det tidigare.

Medan landskapsmetaforen &r i Overensstammelse med en relationell
och kontextuell kunskapssyn ar inte stegmetaforen det. I och med att
kunskapstillagnandet pagar i ett sammanhang dar man gor saker utveck-
las de fyra kunskapsformerna samtidigt. De fyra f-n utgér pa sa vis en
kunskapstypologi som inte ar hierarkisk. Det tycks emellertid finnas en
tendens att gora den till en hierarkisk taxonomi. Det tycks ocksa vara
en vanlig forestallning att man forst maste tillagna sig fakta innan man
kan utveckla mer komplicerad kunskap (som forstaelse och fardighe-
ter). Med ett sadant tankande ar det framforallt i hogre aldrar och hogre
betygsnivaer som man agnar sig at de "hogre” kunskapsformerna forsta-
else och fortrogenhet. Darifran ar inte steget langt till att knyta de olika
kunskapsformerna till de olika betygsstegen. P4 G-niva arbetar man med
mer faktabetonade kunskaper — medan man pa de andra betygsstegen
arbetar med alla fyra former.

Laroplanernas relationella och kontextuella kunskapssyn bygger pa ett
icke-dualistiskt tdnkande. Manniskan &r i vérlden — i en relation med
varlden fran borjan. Och det &r denna relation som forandras genom
kunskapstillagnandet. De additiva kunskapsuppfattningar som &r for-
knippade med hierarkiska taxonomier ar dualistiskt grundade. Aven om
det & omojligt att forestélla sig hur ett rent’ faktainlarande (utan sam-
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manhang, utan handlingar och utan relation till andra manniskor) skulle
ga till &r det anda det som &r en utgangspunkt. Som om individen forst
lar sig fakta — darefter utvecklar forstaelse for att sa smaningom till-
lampa osv). Eftersom ingenting foregar i ett tomrum betyder det att de
sk G-sparen (med fokus pa faktakunskaper) ger andra typer av fardig-
heter och fortrogenhet an VG- och MVG-sparen. En sadan uttolkning
skapar darfor olika laro- och kursplaner for olika grupper av elever och
darigenom undermineras idén om en likvardig skola. Med en sadan ut-
tolkning riskerar stora grupper av elever att inte fa mojlighet att utveckla
de kunskapskvaliteter som formulerats i &mnenas stravansmal (de kom-
mande kunskapsmalen).

De fyra kunskapsformerna — fakta, forstaelse, fardighet och fortrogen-
het — dr en typologi som kan anvéndas for att klassificera kunskaper —
men det &r inte en hierarkisk kunskapstaxonomi. Att hévda att de fyra
kunskapsformerna sa att saga hela tiden utvecklas innebar att saga att
sinnligt erfarande och tankemassiga dimensioner utvecklas i samspel.
Fortrogenheten svarade mot den erfarenhetsgrundade kunskapen — den
som ofta utgdr en tyst bakgrundskunskap for annan kunskap. Den &r i
hdg utstrackning sinnlig till sin karaktar — man ser, hor, kanner, smakar,
luktar etc. nar det t.ex. dr dags att ta ut en sockerkaka ur ugnen eller veta
om man ska formulera sig pa ena eller andra sattet i ett ssmmanhang. De
fyra f-n &r pa sa vis en kunskapstypologi som inkluderar icke-kognitiva
aspekter.

Kunskapssynen och konstruktionen av laro- och
kursplaner

Mal- och resultatstyrningsreformen innebar att nya typer av laro- och
kursplaner skulle utvecklas. Kursplanerna skulle inte skriva fram vare sig
stoff eller instruktioner for verksamheten utan mal och forvantat resultat.
| den s.k. deltagande malstyrningsmodellen uppfattades det lokala laro-
plansarbetet (i form av lokala arbetsplaner) som centralt. De *fyra f-n’
formulerades a ena sidan som en generell rekommendation att kunskap
1 alla dess former bor finnas i1 alla &mnen och & den andra forvantades
de kunna fungera som ett redskap for det lokala arbetet.
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Konstruktionen av laro- och kursplaner utvecklades parallellt med kun-
skapssynen. Genom konstruktionen med tva typer av mal (stravansmal
och uppndendemal) skapades & ena sidan ett utrymme for lokalt infly-
tande och & den andra en forutsattning for att hindra en snavt instru-
mentalistisk utveckling av mal- och resultatstyrningssystemet. Den stora
utmaningen var att hitta former for att formulera stravansmalen.

Medan uppnéaende mal uttryckte en slags miniminiva dit alla elever skul-
le nd var stravansmalen av en annan karaktar. De skulle inte vara mal i
betydelsen av nagot man skulle na fram till (vilket formulerades som att
det inte fanns nagot “tak’) Det var alltsa inte ett slutmal utan nagot som
var utan slut’ — nadgot som kunde utvecklas kontinuerligt. Mal att uppna
var nagot man nadde pa vagen — medan man stravade. Uppnaendemalen
skulle pa sa vis vara en del av stravansmalen och stravansmalen fanns
med ocksa i uppnaendemalen. Stravansmalen handlade om de kunskaps-
kvaliteter som skulle utvecklas.

I grundskolans ldroplan finns de vergripande malen for skolan formulerade.
De anger kvaliteterna i elevernas kunnande i mer allmén mening medan
malen i de olika skoldmnenas kursplaner ger en mer specifik bestdmning. Ett
exempel pa detta ar laroplanens formulering att eleverna ska ldra sig anvanda
kunskaper som redskap for att kritiskt granska pastaenden och forhallanden

| kursplanen for historia beskrivs detta narmare i mélen att strava mot. Dar
star att skolan ska stréva efter att eleven ska forsta att historiska skeenden kan
ses ur olika perspektiv och tolkas pa olika satt samt att eleven ska forvarva

en formaga att bedéma tillférlitlighet och vérde hos olika typer av texter och
informationskéllor. (Grundskola for bildning sid 8)

Skoldmnenas stravansmal sdgs som uttryck for amnesspecifika kvaliteter
som skulle utvecklas genom alla betygsnivaer. Tillsammans skulle de
olika skolamnena bidra till utvecklingen av laroplanens mer dverordnade
mal att strava mot.

att erdvra kunskaper i djupare mening &r att lara sig se, att erfara varlden pa
sdtt som annars inte vore méjliga och pa sa satt utvidga sitt medvetande. Olika
amnen bidrar till detta pa olika satt genom de sarskilda kunskapskvaliteter de
omfattar. Man laser inte &mnen i forsta hand for att lara sig sarskilda fakta och
begrepp utan for att lara sig uppfatta saker och anvanda begrepp pé sarskilda
satt. Genom de olika &mnena erdvrar man de sérskilda sétt att erfara och for-
halla sig till varlden som utvecklats inom de kunskapstraditioner som enskilda
amnen eller amnesgrupper representerar. (Grundskola for bildning, s. 6)
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Dessa kunskapskvaliteter i &mnena skulle utgora grund for beddmning
och betygséattning. For varje &mne formulerades *grund for bedémning’
dér de dmnesspecifika amneskvaliteterna beskrevs i termer av vilka for-
magor som skulle bedomas och som skulle svara mot stravansmalen till-
sammans med kriterier for att ange nivaer for utveckling av dessa kvali-
teter/formagor. Att ’kunna nagot’ i termer av en utvecklad formaga sager
ndgot om den kunnigas relation till nigon del av vérlden. Amnesspecifika
formagor uttrycker relationer som utvecklats i specifika &mneskontexter.

Anvéndandet av begreppen kvaliteter och férmagor var ett uttryck for
kunskapssynens relationella aspekt. | takt med att *formaga’ borjade an-
vandas mer frekvent férsvann anvéndningen av ’kunskapskvalitet” i denna
relationella betydelse. Daremot anvandes begreppet med en annan inne-
bord som harror fran betygsberedningen (SOU 1992:86) Dar anvandes
kunskapskvaliteter for att beskriva kvalitativt skilda nivaer av kunnande.

Dessa tva olika betydelser av kunskapskvalitet — & ena sidan for att beskri-
va en riktning (laroplanen kunskapssyn) och a den andra for att beskriva
en niva (betygberedningens) har inte endast skapat tankeméssig forvirring
utan ocksa fatt stora konsekvenser for den levda kunskapssynen. Om man
tanker om kunskapskvaliteter i betygsberedningen mening ligger det néara
till hands att t.ex. anvanda de fyra f-n for att svara mot skilda kunskapsni-
vaer — vilket innebér ett brott med den vidgade kunskapssynen.

Om alla elever ska kunna utveckla kunskaper i enlighet med stravansmalen
maste alla elever fa arbeta med alla fyra kunskapsformer (fakta, forstaelse,
fardighet, fortrogenhet). Som beskrivits ovan innefattar formagor ocksa
dispositioner och forhallningssatt, som i sin tur har sin grund i de sam-
manhang dar kunnandet utvecklas (de sammanhang dar erfarenheterna
gors och den tysta kunskapen utvecklas). Det &r dessa sammanhang som
bestammer fortrogenhetskunskapens karaktér. Sarskilt viktigt ar fortro-
genheten med de kunskapspraktiker som ar en forutsattning for utveckling
av de dmnesspecifika kunskapskvaliteterna/formégorna. Oavsett niva pa
elevernas kunnande &r det dessa kvaliteter/formagor om ska bedémas.

En inspirationskalla i diskussionerna om skolamnenas stravansmal och
sarskilda kvaliteter var ldroplansteoretikern och utbildningsfilosofen
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Paul Hirst.® Hirst har tidigare framforallt intresserat sig for hur olika
kunskapstraditioner formar medvetandet. Han menade att sarskilda kun-
skapstraditioner representerar de skilda satt att forsta erfarenheter som
ménniskan utvecklat inom ramen for olika kunskapstraditioner. Dessa
olika "kunskapsformer’ representerar skilda sétt att strukturera, artikulera
och utvidga manskliga erfarenheter. Medan t.ex. naturvetenskaperna ar
uppbyggda kring empiriska observationer och experimentella studier,
bygger matematiken pa deduktiva demonstrationer utifran axiom. Andra
kunskapstraditioner har andra, distinkta former for kritiska prévningar
av kunskapen. De olika kunskapsformerna representerar manniskans
olika satt att forsta erfarenheter och kunna skilja mellan ratt och fel, sant
och falskt, bra och daligt. Varje kunskapsform har sitt sin uppséattning
begrepp, regler for anvéndning och prévning samt sarskilda tekniker
och fardigheter forknippade med utforskandet av erfarenheten och ut-
vidgandet av kunskaperna.

Hirst fann 7 kvalitativt skilda kunskapstraditioner. Dessa svarade inte
entydigt mot skilda skolamnen och Hirst sjalv drog aldrig nagra slutsat-
ser angaende hur skolan borde organiseras utifran sina kunskapsformer.
Till skillnad fran Hirst utgick Laroplanskommittén fran varje skolamne
och forsokte komma at de sarskilda kunskapskvaliteter som kanneteck-
nar amnet.°

8 Paul Hirst var tongivande i den laroplansteoretiska diskussionen
framforallt pd 60- och 70-talen. Sarskilt i den svenska diskussionen margina-
liserades han daremot darefter — eftersom han uppfattades forespraka en es-
sentialistisk hallning och en alltfor disciplinorganiserad skola — vilket byggde
pa en missuppfattning. Han forordade aldrig explicit en disciplinorganiserad
skola Pa en rysk-engelsk laroplanskonferens 1990 utvecklade han istallet

en idé om att anvanda sociala praktiker som utgangspunkt for att organisera
skolverksamheten — nagot han darefter utvecklat vidare i flera texter. (Hirst,
1993, 1998)

9 Denna strdvan var kanske dock mer en ambition &n verklighet.
Delvis genomfordes den i samband med kursplaneutvecklingen och ytterli-
gare lite i samband med formuleringen av betygskriterierna, da grunden for
bedémningen i de olika @&mnen skulle formuleras. | samband med det gjordes
forsok att formulera &mnesbestdmda kunskapskvaliteter i termer av de speci-
fika formégor som eleverna skulle utveckla.
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Kunskapssyn och bildning

Utgangspunkten i Laroplanskommitténs huvudbetinkande ”Skola for
bildning” (SOU 1992:94) var en diskussion om bildning. Kunskapssynen
formulerades alltsa i ett ssmmanhang som handlade om att utveckla sko-
lan till en bildningsskola och kan d&rmed ses som ett led i denna utveck-
ling. ’Begreppet bildning syftar pa en kunskapstillagnan som inte enbart
sitter pa ytan utan blir en del av personligheten” star det i ”Grundskola
for bildning” (Skolverket, 1996:6). Dértill behdvdes en vidgning av kun-
skapsbegreppet som inkluderade inte bara fakta och forstaelse utan ocksa
en fortrogenhet med de kunskapstraditioner som skolamnena represente-
rar. Vidare ’omkonstruerades’ skoldmnena pa sé vis att de amnesspecifika
kvaliteterna/formagorna fordes fram som det som skulle formuleras pa
nationell niva. Urvalet av det konkreta stoffet lamnades till den lokala
nivan vilket skulle 6ppna for ett mer person’styrt kunskapsinhamtande.
Slutligen innebar det 6ppna, deltagande malstyrningssystemet en idé om
att undervisningen skulle styras av mal att strava mot, d.v.s. mal som inte
har nagot pa forhand givet slutmal.

Varfor bildning?

Efter att ha varit franvarande under hela efterkrigstiden kom bildnings-
begreppet tillbaka i skolamnena pa 1980-talet. | boken "Bildningens
villkor” (1985) skrev Gunnar Bergendahl:
Borde vi inte aterupprétta ordet bildning? Ga tillbaka till dess ursprungs kallor
— att bildas, formas. DA blir bildning det skeende i vilken min kunskap formas,
fran livets borjan till dess slut. Kunskapen bildas i skarningen mellan min livs-
vandring och de traditioner jag méter, gar in i, fods in i — ddrav kunskapens pa
en gang individuella och kollektiva karaktar. Och da ar det sé tydligt att god
kunskap bildas bara i levande traditioner, med personligt ansvarstagande och
personlig tolkning, och inom den helhet som manniskors villkor — politiska,
ekonomiska, kulturella, ... utgér. (s. 82)
Det var inte bara Gunnar Bergendal som i borjan av 1980-talet pladerade
for bildning. Det utbildningstdnkande som vuxit fram och expanderat un-
der 1900-talet och sarskilt under senare delen av arhundradet uppfattades
omfatta ett alltfor snavt perspektiv pa skolans uppgift som att formedla
"kunskaper och féardigheter’ och ett alltfor enkelt nyttotdnkande.
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Dock var 80-talets diskussion huvudsakligen inriktad pa den efterobli-
gatoriska skolan. Med betankandet *Skola for bildning’ inkluderas ocksa
den obligatoriska skolan i bildningsdiskussionen | den uppsats av Do-
nald Broady som dels utgjort underlag till betdnkandets inledningskapitel
och dels finns i sin helhet som bilaga papekas att forutsédttningarna for att
i skolan arbeta med bildning idag finns pa ett helt annat sétt dn tidigare
—samt att det inte foreligger ndgon motséattning mellan bildningstankan-
det och att tillagna sig kulturarvet — daremot mot pa férhand utstakade
larogangar och detaljerade kursplaner.
Allt detta talar for att den klassiska bildningstanken fortjanar att aktualiseras.
Det finns ingen garanti for att ldrarna och andra kommer att utnyttja de nya
frihetsgrader som skolsystemet kommer att erbjuda, men det &r viktigt att
konstatera att det svenska utbildningsvasendet i sin administrativa utformning
aldrig varit ndrmare att ge skollararna och eleverna en smula av den Lehrfrei-
heit och Lernfreiheit som varit det nyhumanistiska universitetets adelsmérke.
(Broady i Skola fér bildning, SOU 1992:94, s 369)
Aterupplivandet i samband med 1990-talets laroplansreformer var fram-
forallt forknippat med en betoning av den dkande valfriheten — mins-
kande reglering av tiden — bade vad galler vilket innehall man ska agna
sig at och individens valfrihet och inflytande pa undervisningsprocessen.

I samma uppsats poangterade ocksa Broady att *bildning for alla’ aldrig
tidigare har funnits som en ambition. Snarare har det varit en ambi-
tion hos sarskilda grupper och forknippat med sarskiljande ambitioner.
Broady skriver om det nyhumanistiska bildningsidealet:
Idén om manniskan som en varelse som bildar sig — skapar sig — utvecklades
av de dmbetsman och det nya borgerskap som samlade sina krafter for att
detronisera kyrkans man och bérdsaristokratin. Dessa man med framtiden
for sig talade om Ménniskan och menade sig sjalva, om bildning for alla och
menade sina soners uppfostran. Inte att undra pa att den idealistiska tyska
bildningsfilosofin nér segern vil var vunnen kom att framsta som ett forsvar
for de privilegierades privilegier. (op.al. s. 351)
Varje bildningsuppfattning har tillkommit i en bestdmd historisk situa-
tion och for att mota en viss grupps intressen (Thavenius, 1995). Att i
samband med den obligatoriska skolan diskutera *bildning’ ar sannerli-
gen en lang vég fran den bildningsdiskussion som varit forknippad med
en (arbetsfri) elit. Mac Murray skriver:
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Argumenten mot att utga fran bildningstanken som utgangspunkten for dagens
skola for alla kan sammanfattas mycket enkelt: ordet bildning har under hela
200-arsperioden anvants sarskiljande. Bildning har stallts mot halvhildning
eller obildning... (Murray, 1994, s. 52)
A andra sidan har — inte minst i Norden — folkbildningen varit en central
idé — saval den sjalvbildning som var pedagogisk princip i studiecirklar for
vuxna som Grundtvigs skola med livets fragor i undervisningens centrum.

Bildning &r ett mangtydigt begrepp som far olika inneborder i olika sam-
manhang. Gemensamt &r dock att det ar ett begrepp som tar spjarn mot tra-
ditionen —antingen det &r nyhumanismens kamp mot prasternas auktoritara
skolning eller i 1800-talets diskussioner om den "gamla’ och "nya’skolan i
termer av formal- respektive realbildning. | dagens mal- och resultatstyrda
skola ar det den instrumentalistiska rationaliteten som bildningsdiskussio-
nen framforallt tar spjarn emot. Det kan darfor tyckas minst sagt paradoxalt
att en bildningsdiskussion inledde inférandet av mal- och resultatstyrning.
Man kan ju fundera éver huruvida bildningstankande 6verhuvudtaget gar
att férena med ett malstyrningstankande. Som Broady skriver:
att bilda sig 4r, om vi héller fast vid den klassiska innebérden, att bli ndgot
inte pa forhand foreskrivet. Darmed blir *bildningsméal’ ett sjalvmotsagande
begrepp. Den larare som stéller upp ett bildningsmal och leder eleven dit och
bara dit har misslyckats. (op.al. s. 359)%
Det ar i det ljuset man far se konstruktionen med tva slags mal, dar
stravansmalen just fyller funktionen att vara ett bildningsmal utan slut.
Bildningsbegreppets syfte ar att motverka férenklad malrationalitet och
standardisering av kunskaper och att detta i den svenska skolan kommer
till uttryck i form av stravansmal.

10 Har ar Broady om inte dubbel sa ganska vag. Samtidigt som han
lyfter fram de frihetsgrader som lararna har fatt gar han till angrepp mot
malrationaliteten utan att tydligt forhalla sig till att den nya friheten infors
tillsammans med en mél- och resultatstyrning. Enligt Broady kommer en s&dan
malrationalitet fran progressivismen som under hela efterkrigstiden varit stark
i det svenska skoltankandet. Visserligen fanns — enligt Broady — inom progres-
sivismen ett eko av sjélvbildningstanken i betoningen av elevernas egenakti-
vitet. Dock ocksa framforallt tva tendenser som leder i motsatt riktning: Dels
handlade det om en malrationalitet som innebar att man s.a.s. genom egenakti-
vitet skulle tillagna sig pa forhand givna kunskaper. Och dels om en férankring
i psykologiskt tdnkande (vilket bryter sénder sjalvbildningstanken).
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Bildningsbegreppet tar idag ocksa spjarn mot kunskapssamhéllets be-
handling av kunskaper som varor, som man kan investera i och handla
med. | kontrast med det lyfter bildningsdiskussionen fragan om skolan
som medverkande i den demokratiska samhallsutvecklingen och som ett
stélle for skapande av myndiga medborgare formogna till sjalvstandiga
stéllningstaganden.

Man kan se den diskussion som idag férs om kompetenser som en slags
modern bildningsdiskussion. Ett annat begrepp som &r aktuellt och de-
finitivt gar att relatera till bildningsbegreppet ar det engelska begreppet
’literacy’ som fatt allt vidare innebord de senaste decennierna (Thavenius,
1995). Under en langre tid nu har talet om “det livslanga larandet’ statt
som ett uttryck for att skolan inte handlar sa mycket om att formedla
kunskaper och féardigheter i en sndv mening som att lagga grunden for en
fortsatt livslang utveckling, vilket har tolkats som att utveckla formagan
att lara, som i sin tur kan knytas till ett antal kompetenser. Darigenom &r
viiflera avseenden tillbaka i bildningstraditionens tro pa mdjligheterna att
utveckla manskliga formagor — en tro pa att man forandras av larande. Att
se formagan att lara som ett resultat av skolan ar egentligen att stélla hela
skoltraditionen pa huvudet. | samband med att skolor for folket inrattades
utvecklades intelligenstest (Binet) for att skilja de bildbara fran de obild-
bara. Férmagan att lara sag alltsa som en forutsattning for att ga i skolan.
Denna forandring — fran att se formaga som ett ingangsvarde till att se det
som ett utgangsvarde — &r kanske en av de viktigaste forutsattningarna for
att bildningsbegreppet ska kunna bli funktionellt igen. Bildningsbegreppet
har varit svart att forena med ett intelligenstankande dar de manskliga for-
magorna s.a.s. var medfodda och icke utvecklingsbara. Christer Skoglund
skriver, att genom inférandet av intelligenskvoten

kunde man ndmligen — i strid mot bildningstankens karnpunkt — presentera

barnet som helt statiskt nar det gallde hogre mentala formégor. Skulle en skill-

nad observeras, sa tyder det pa att det ar fel pa testen, inte att personen skulle
blivit intelligentare med aren. (Skoglund, 1994, s. 25)

I kontrast mot det handlar bildning om utveckling av *férmdgenheter’.
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Vad menas med bildning?

Bildningsdiskussionen har kommit och gatt under nagra hundra ar och,
som sagt, med skiftande inneborder och syften. Bildningsforesprakarna
kan ocksa vid samma historiska tidpunkt foretrada olika *bildningspro-
jekt’. Idag finns t.ex. savil kulturkonservativa som kulturradikala bild-
ningsforesprakare. Trots dessa skillnader ar det vissa aspekter som é&r
gemensamma.

Bildning som ett aktivt personlighetsutvecklande kunskapstillagnande
i frihet — Bildning forutsatter en inlarning som ar aktiv och subjektiv.
Mac Murray skriver:
Inlarning som leder till bildning forutsatter en sjalvstandig bearbetning som i
sin tur forutsétter en viss frihet. Tilldimpningen av kunskapen dr framst avlag-
sen och indirekt — inlarningen &r framst en del av personlighetsutvecklingen
(eller personlighetshildningen). (Murray, 1994, s. 57)
| Psykologisk/pedagogisk uppslagsbok fran 1943 star: ”Att vara bildad
ar tillndrmelsevis detsamma som att vara en personlighet. | vartdera
fallet ar det fraga om en mot enhetlighet syftande gestaltning av anlag,
vilken skett under individens avsiktliga medverkan...” Genom "den ak-
tiva tilldgnelse som hor till den &kta bildningsprocessens vasen” (s. 234)
paverkas personligheten. Med ett bildningstéankande kan inte personlig-
hetsutvecklingen skiljas fran kunskapstillagnandet. Det ror sig om en
inre kunskapstillagnan som inte enbart sitter pa ytan.

Sven-Eric Liedman formulerar det som att bildning handlar om det egha
kunskapssokandet, helhetsorienterat, personlighetsutvecklande och av
fri vilja. Dessutom papekar han att bildning har handlat om allsidighet
och helhet till skillnad fran specialisering och fragmentarisering (Lied-
man, www.hsv.se/bildning, 10).

Bildning som kultivering — formning och foradling av ménniskan — Man
formas alltsd som person genom bildning. Bildningstraditionens cen-
trala tanke &r att ménniskan fordndras genom den kunskap hon skaffat
sig. Forst nér hon &r formad, kultiverad, blir ménniskan ménniska och
darmed ocksa myndig. For att bli manniska maste man alltsa utvecklas
till nagot annan an man éar. Enligt Christer Skoglund utvecklades bild-
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ningsidealet under borjan av 1800-talet till att bli "en fraga om att forma
hela manniskan till nagot hogre, mer foradlat”.

Ocksa Sven-Eric Liedman skriver om bildning som
...tankar pa en kunskapsprocess som innebar att en manniska genom nya in-
sikter inte bara utvecklades utan ocksa i grunden forandrades. Nya méjligheter
oppnades for henne, hennes blick nadde langre, hon kunde delta i samhallsli-
vet pa ett mer medvetet och fruktbart satt, och kultur och natur avslojade sina
hemligheter for henne. (www.hsv.se/bildning, 9)
Att formas av kunskapen forutsatter en disciplinering och det ar alltsa
langt ifran nagon motsattning mellan bildning och disciplinering, d.v.s.
genom att underordna sig en tillagnandeprocess (som man har valt sjalv)
formas man och blir ndgon annan &n vad man var. Sjalva formningspro-
cessen kan dock uppfattas pa olika satt —som en yttre eller inre formning.
Olika bildningstraditioner betonar olika mycket den yttre respektive inre
formningen. Medan kulturkonservativa bildnings foretradare lyfter fram
tillagnandet av kulturarvet som bildningens karna lagger kulturradikala
bildningsfaretradare betoningen pa individernas egen aktivitet och den
egna erfarenheten.

Bildning som utveckling av "objektiv subjektivitet’ — att utvecklas till en
myndig medborgare, en individ pa kollektivets grund — Bildning &r nar
individen relaterar sitt eget liv till det allmant manskliga, representerat
av kulturtraditionerna. Pa sa vis kan man se bildningsbegreppet som att
det undviker bade subjektivismens och objektivismens ensidigheter och
ser kunskap som en pendling mellan det personliga, néaraliggande och
bekanta — och det allménna, avlagsna och fraimmande. Dérigenom bar,
enligt Bernt Gustavsson, bildningsbegreppet formagan att 6verskrida den
klassiska motséttningen mellan férmedlingspedagoger och progressivister
(www.hsv.se/bildning, 5).

Kunskapssynen ur ett bildningsperspektiv

Bildning har delvis kommit att std i motsattning till utbildning. Mac
Murray (1984) formulerar skillnaden mellan de tva begreppen pa fol-
jande vis:
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+ Bildning innebér att inlarningen (av vissa kunskaper) forutsatts
forma, utveckla och forédla personligheten
« Utbildning innebér att personlighet, formad eller utvecklad
pa annat satt, utrustas med verktyg i form av kunskaper och
fardigheter
| utbildningsparadigmet hanteras fragor om skolans kunskapsinnehall
som ’fardiga’ kunskaper som skall éverforas till eleverna. Som tidigare
papekats hanteras kunskaper nastan som det vore en slags substans som
skall inhdmtas och ’dgas’ av den som l&r sig. Formedlingen av dessa
kunskaper ar skolans centrala uppgift och den pedagogiska utvecklingen
handlar om att hitta de bésta metoderna for éverforingen.

Ett bildningsperspektiv kraver ett vidgande av kunskapsbegreppet, nagot
som Gunnar Bergendal formulerar pa foljande sétt:
Da maste vi bygga en kunskap som bygger pa andra férutsattningar. Vi maste
saga nej till treenigheten "kunskaper, fardigheter, attityder” och lagga in bade
fardigheter och forestallningar (déribland attityder och varderingar) i vart
kunskapsbegrepp. (Bergendahl, 1985, s. 22)
Kunskapssynen i *Skola for bildning’ innebér just ett sadant vidgande av
kunskapsbegreppet. Genom att inkludera saval fardigheter som fortro-
genhet i kunskapsbegreppet skapas forutsattningar att hantera bildning-
ens formande och personlighetsutvecklande aspekter. Kunskapssynens
relationella perspektiv forenar kunskapens subjektiva och objektiva si-
dor. Att se kunskapsinnehall som sarskilda kunskapskvaliteter eller som
formagor knutna till olika &mnesomraden ligger ocksa nara Paul Hirsts
beskrivning av bildning som
en progressiv differentiering av erfarenheter genom tilldgnandet av nya
begrepp att erfara med samt att lara sig sdga meningsfulla saker genom att
anvénda begrepp pé sarskilda satt. (Hirst, 1974, s. 22)
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3. Kompetensrelaterade kunskapsdiskurser
— i inter/nationell policy om utbildning

Eva Forsberg

Sverige har sedan lange varit del av ett framvéxande falt for global
utbildningspolicy. Ett tidigt uttryck for detta finns i the Organization
for Economic Co-operation and Development’s (OECDs) Reviews of
national policies for education (OECD, 1967) dar Sverige ar det forsta
landet som granskas och analyseras. | rapportens inledning papekas att
det &r vasentlig att studera Sveriges utbildningspolicy eftersom Sverige
ses som ett foregangsland nar det galler utbildning. P4 hemmaplan och
pa senare tid ar det framfor allt resultaten fran de manga internationella
jamforande testen som TIMSS, PISA, PIRLS och CivEd" som statt i
fokus — déar mer eller mindre bra resultat diskuteras bade i utbildnings-
politiken och media. Rosterna & manga om nodvandigheten av att lara
av varandra och i synnerhet av de mest framgangsrika nationerna.*? Vid
sidan av OECD har ocksa Europeiska unionen (EU) — alltsedan Sverige
blev medlem 1995 — etablerat sig som en arena av tilltagande betydelse
for svensk utbildningspolitik. Med hé&nvisning till subsidiaritetsprinci-
pen betonas forvisso aterkommande att utbildning ar ett omrade for den
nationella utbildningspolitiken att fatta beslut om och att harmonisering
ska motverkas. Likval har utbildning kommit alltmer i fokus for olika
insatser, aktiviteter och rekommendationer inom EU.

Aven om OECD och EU skiljer sig at har bada ambitionen att vara ett
forum for utbyte av erfarenheter och idéer och organ for samarbete mel-
lan nationer i syfte att starka medlemsl&ndernas ekonomi och valfardsut-

11 TIMSS (The Trends in International Mathematics and Science Study),
PISA (The Program for International Student Assessment), PIRLS (The Progress
in International Reading Literacy Study), CivEd (The Civic Education Study).
12 Namnas kan ocksa nagra andra sammanhang som Sverige deltar i:
OECDs arliga publikation av jamforande indikatorer Education at a Glance samt
manga tematiska reveiws som OECD genomfor, vissa inom utbildning (OECD
thematic review of tertiary education. Country background report for Sweden
2006) och andra inom skilda doméner (Economic survey of Sweden 2008). Inom
EU finns dessutom Eurybase, en databas om utbildningssystemen i Europa.
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veckling. I forskningslitteraturen diskuteras utbytet mellan det nationella
och det internationella faltet som en fraga om transfer och mer precist
som “borrowing” och "lending” — d.v.s. nationer lanar och lanar ut idéer
om hur utbildningen kan utformas (Ochs & Phillips 2004). Interaktionen
ar emellertid relativt komplex och paverkan inte enkelriktad. Har riktas
intresset mot hur det internationella tar form i det nationella vad géller
kunskapssynen inom ungdomsskolan. Diskussioner i aktuella svenska
utbildningspolitiska dokument om kunskapssyn och/eller forslag om for-
andringar av den i laroplanerna angivna kunskapssynen har utgjort ett
avstamp for arbetet. Som underlag har anvants ett urval dokument som
avser overgripande strukturfragor, systemen for laroplaner och betyg
och som behandlar grund- och/eller gymnasieskolan. Det internationella
framtrader i dessa policydokument och i forhallande till diskussioner om
kunskap framst genom hanvisningar till begreppet kompetens. Detta har
fran mitten av 1990-talet och framat haft en central funktion i internatio-
nella diskurser om livslangt larande (Green 2006), inte minst inom EU
och OECD - som i denna text representerar den internationella arenan.

Tre kompetensrelaterade kunskapsdiskurser — tva om nyckelkompeten-
ser och en om kvalifikationer — kommer att beskrivas och analyseras. I
sina organisatoriska sammanhang &r dessa diskurser framtradande. De
utgor underlag for beslut om rekommendationer och riktlinjer eller akti-
viteter som t.ex. samverkansgrupper, konsultationer, forskningsinsatser
samt utveckling och bruk av beddmningsinstrument. Dessutom finns
gott om korshénvisningar mellan diskurserna. Som referenspunkt for
beskrivningarna och analysen av diskurserna anvands de i féregaende
kapitel angivna fragorna som handlar om kunskapens grund, innehall och
form. Dessutom beaktas motiveringarna for diskussionerna om kunskap.
Inledningsvis redovisas de internationella kompetensrelaterade diskur-
serna och darefter behandlas hur dessa framtrader i svenska aktuella
nationella policydokument och kapitlet avslutas med ett sammanfattande
avstamp infor diskussionen i rapportens avslutande kapitel.
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Kunskapsdiskurser inom utbildningsomradet — EU
och OECD

Bade EU och OECD har sedan mitten av 1990-talet livslangt larande
som ett sektorsévergripande mal, som for att uppfyllas kraver insatser
inom saval utbildning och arbetsmarknad som det civila samhéllet.t®
Motiveringen for livslangt larande har knutits till diskussionen om vad
som krévs av nationerna och deras medborgare for att de ska kunna
hévda sig i den internationella konkurrensen och den tilltagande globa-
liseringen. Begreppet livslangt larande i dess nutida uttolkning rymmer i
dessa sammanhang tva dimensioner. Den ena syftar pa larande under hela
livsforloppet — fran vaggan till graven — och den andra pa att larandet ar
livsvitt och sker i olika sammanhang saval formella, icke-formella och
informella. | OECD antog utbildningsministrarna 1996 Lifelong learning
for all som ett ramverk for policy och som ett led i detta etablerades 1997
projektet The Definition and Selection of Competencies: Theoretical and

13 Aven inom FN och UNESCO 4terfinns betoningen pa livslangt 13-
rande. Malsattningen ”Uthildning for alla” har utvecklats till ”Livslang utbild-
ning for alla”. Avsikten dr att utbildningen ska centreras kring fyra hérnstenar
”learning to know”, learning to do”, "learning to live together” och learning to
be” (Delors 1996). Hornstenarna korresponderar i sin tur med sa kallade ”’life
skills™.
»  Learning to know: Thinking abilities: such as problemsolving, critical thin-
king, decisionmaking, understanding consequences
»  Learning to be: Personal abilities: such as managing stress and feelings, self-
awareness, selfconfidence
»  Learning to live together: Social abilities: such as communication, negotia-
tion, assertiveness, teamwork, empathy
»  Learning to do: Manual skills: practising know-how required for work and
tasks (jfr http://portal.unesco.org — life skills, mina kurs.)

Noteras kan att termen kunskap har knyts till tinkande och separeras fran

personliga, sociala och handlingsbaserade formagor/fardigheter. Det framhalls
dock att ett effektivt handlande kraver ett samordnat bruk av samtliga formagor.
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Conceptual Foundations (DeSeCo).™ Pa liknande satt utnamndes inom
EU ar 1996 till Europeiska aret for livslangt larande. Det handlade om
att sprida information och skapa medvetenhet om betydelsen av livslangt
larande. Detta foljdes ar 2000 upp med en uppmaning till kommissio-
nen och medlemslanderna att utarbeta en strategi for livslangt larande
med den strategiska malsattningen att till 2010 géra EU till varldens
mest konkurrenskraftiga och dynamiska kunskapsbaserade ekonomi”
(EUT C142/2002 s. 3). | forlangningen ledde detta till att EU antog
ett Detaljerat arbetsprogram for uppféljning av framtidsmalen for de
europeiska utbildningssystemen (EUT C142/2002), ofta och fortséatt-
ningsvis benamnt Utbildning 2010.% Det &r i detta sammanhang som
EU 2006 utvecklar och sa smaningom utfardar rekommendationer om
Nyckelkompetenser for livslangt larande (EUT L394/2006/) samt initie-
rar arbetet med att utveckla en Europeisk referensram for kvalifikationer
(EUT C111/2008). Betoningen av nyckelkompetenser &r ett resultat av
tva sammanstralande rorelser. Vid sidan av den tidigare namnda globa-
liseringen ar fokuseringen pa nyckelkompetenser ocksa knuten till en
omformulering av malet om en jamlik utbildning. 1dén &r att jamlikhet
i resultat ska kunna framja demokratiseringen av skolan och samhéllet,
nar jamlika chanser och tillgang till utbildning inte lyckats férhindra
eller motverka segregering och exkludering.

EU — kompetenser och kvalifikationer

Med godkénnandet av arbetsprogrammet Utbildning 2010 (EUT C142/
2002) skot fragor om utbildning fart inom EU. Tre strategiska mal
laggs fast: att underléatta tilltradet for alla till utbildning och att éppna
utbildningssystemen mot omvarlden. Ett antal mal som ska uppnas se-

14 Inom OECD foreslogs fyra strategier for att utveckla livslangt la-
rande: forbattringar av forskolan, betoning pa individuella program i skolan,
starkande av relationen mellan skolan och arbetslivet samt en omfordelning
av ansvar mellan staten, familjen och andra. Genom detta uppstod ocksa ett
behov av att utveckla innebérden av kompetenser samt ett faststallande av
vilka som var centrala (jfr Gonczi, 2006).

15 EU publicerade den femte rapporten (CRELL 2008) i serien Pro-
gress towards the Lisbon objectives in education and training — Indicators
and benchmarks 2008.
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nast 2010 redovisas, daribland att utbildningssystemen i Europa skall
Overensstamma tillrackligt for att 6ka rorligheten och utbildningsbevis,
kunskaper och fardigheter ska kunna bedomas, valideras och certifieras
i hela unionen och manniskor i alla aldrar ska ha tilltrade till livslangt
larande. En gemensam europeisk referensram for kvalifikationer ska
bidra till att underlatta 6vergangar av skilda slag: mellan olika former av
utbildning, mellan skilda branscher, mellan utbildning och arbetsliv och
mellan nationer. Sérskilt betonas ocksa utbildningssystemens

avgorande betydelse for ekonomisk tillvéxt, innovation, hallbar anstéllbarhet

och social sammanhallning. (EUT C142/2002 s. 5)
Den 6ppna samordningsmetoden som bygger pa att sprida goda exempel
och "verktyg som indikatorer och riktméarken och pa jamforelse av goda
rutiner, regelbunden 6vervakning, utvéardering och inbdrdes utvardering”
(s. 5) anvisas som vagen framat.

Av sarskilt intresse for vara syften ar avsnittet Att utveckla fardigheter
for kunskapssamhéllet dar det papekas att det i EU inte finns “nagon
gemensam uppfattning om vad grundlaggande fardigheter ar” (s. 7) och
darefter anges atta sa kallade karnkompetenser (key competencies i den
eng. vers.). For det fortsatta arbetet konstateras att en nyckelfraga ar att
faststélla nya grundlaggande fardigheter och hur dessa fardigheter tillsam-
mans med de traditionella grundldggande fardigheterna béttre kan integreras i
laroplanerna, laras in och bibehallas livet ut. (s. 8)
Detta leder till utfardandet av rekommendationen Nyckelkompetenser for
livslangt larande (EUT L394/2006) som &r tankt att fungera som stod
for atgarder som ska garantera alla ungdomar majligheter att utveckla
nyckelkompetenser.

EU - atta nyckelkompetenser

Forslaget om nyckelkompetenser utarbetades av en arbetsgrupp som till-
sattes 2001 och som bestod av beslutsfattare, utbildare och akademiska
forskare inom vuxenutbildning och obligatorisk uthildning. Forslaget fo-
regicks av en rapport fran gruppen i vilken de motiverar en forskjutning i
betoning fran kunskapstillagnan till fardigheter och attityder. En forskjut-
ning som de menar ar parallell till utvecklingen mot ett kunskapssamhélle.
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These developments are paralleled by a broad shift away from an emphasis
on knowledge acquisition towards the development of skills and attitudes. In
other words, it is not just what individuals know that is important, but also that
they know how and when to make use of this knowledge; and, perhaps even
more importantly, that they acquire or further develop the disposition to learn.
(COM, 2003: Working group “Basic skills, entrepreneurship and foreign
languages” s. 10)
| forslaget om nyckelkompetenser betonas relationen till utbildning och
laroplansreformer.
Detta forslag kommer att stdja utvecklingen av medlemsstaternas strategier
for livslangt larande och utbildningssystem. Det kommer att underlatta l4ro-
plansreformer och diskussioner om dessa reformer och stimulera tillkomsten
av ett enhetligt system for tillhandahallande av utbildning. (EU 2005/0221
COD, s. 6)
Vad som fran 2000 i svenska Oversattningar omvéxlande gatt under be-
teckningen fardigheter, baskunskaper, kdrnkompetenser benamns fran
och med antagandet av rekommendationen for nyckelkompetenser. Med
kompetens avses har en kombination av kunskaper (knowledge), fardig-
heter (skills) och attityder (attitudes) som ar anpassade till ett aktuellt
omrade. Nagon mer utvecklad diskussion om varfor just dessa valjs,
hur de forhaller sig till varandra och eventuella konsekvenser av valet
forekommer inte i vare sig forslaget eller arbetsgruppens rapport.

Referensramen omfattar som framgar av tabell 1 atta nyckelkompetenser
som trots att de ar numrerade tillmats samma vikt. Liedman ifragasatter
dock detta. Han karakteriserar de fyra forsta som harda med uppenbar
betydelse for den ekonomiska utvecklingen, enklare att identifiera och
precisera och med en privilegierad stallning. | rekommendationen fram-
halls att nyckelkompetenserna éverlappar och kompletterar varandra och
att aspekter som ar vasentliga inom ett omrade tanks stodja kompetenser
inom ett annat.
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1. kommunikation p& modersmalet | 5. lara att lara

2. kommunikation pa frammande 6. social och medborgerlig
sprak kompetens

3. matematiskt kunnande och 7. initiativformaga och foretagsanda
grundlaggande vetenskaplig och
teknisk kompetens

4. digital kompetens 8. kulturell medvetenhet och
kulturella uttrycksformer

Tabell 1. EUs atta nyckelkompetenser

Enligt referensramen &r nyckelkompetenser de kompetenser som alla
individer behdver for personlig utveckling, aktivt medborgarskap, social
integration och anstéllbarhet. Kompetenserna betraktas som dverforbara
och darfor tillampliga i manga situationer och sammanhang, multifunk-
tionella eftersom de svarar mot manga olika mal och som nédvandiga
forutsattningar for “adequate personal performance in life, work and
subsequent learning” (COM 2003 s. 11). Det finns ocksa teman som
galler for referensramen i sin helhet och darmed ocksa var och en av
nyckelkompetenserna. Om dessa ségs foljande:

Det finns en rad teman som anvénds i hela referensramen: t.ex. kritiskt tinkan-

de, kreativitet, initiativtagande, problemlésning, riskbeddémning, beslutsfat-

tande och konstruktiv hantering av kénslor. (a.a. s. 14)
Nyckelkompetensernas innehall konkretiseras i referensramen genom
en dvergripande beskrivning och en precisering med hjélp av de tre
kategorierna kunskaper, fardigheter och attityder. | tabell 2och 3 visas
tvd exempel, en mer specifik nyckelkompetens — Kommunikation pa
modersmalet och en mer generell — Lara att lara. Noteras kan i detta
sammanhang att den forra betraktas som mer lattbestamd, vilket kanske
langden pa beskrivningen kan ses som ett uttryck for.

I exemplen i tabell 2 och 3 har jag inom kategorierna kunskap, fardighet
och attityd kursiverat ord och uttryck — inte de som r specifika for nyck-
elkompetensen, utan snarare de som fangar in vad som ar karakteristiskt
for respektive kategori. Aven om dessa inte later sig atskiljas i en absolut
mening framtrader tydliga monster, vilket framgar av tabell 4.
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Kommunikation pa modersmalet ar formagan att i bade tal och skrift ut-
trycka och tolka begrepp, tankar, kanslor, fakta och asikter (dvs. att lyssna,
tala, lasa och skriva) samt spraklig interaktion i lamplig och kreativ form i en
rad olika samhélleliga och kulturella sammanhang — utbildning, arbete, hem
och fritid.

Kunskap: Kommunikativ kompetens &r ett resultat av att man tillagnat sig
modersmalet, vilket ar nara kopplat till utvecklingen av individens kognitiva
formaga att tolka omgivningen och relatera till andra. Kommunikation pa
modersmalet innebar att personen besitter vissa kunskaper nar det galler
ordforrad, funktionell grammatik och sprakets funktioner. Man &r ocksa
medveten om de olika formerna av verbal interaktion, olika litterdra och icke-
litterara texter, vad som kannetecknar olika stilnivéer, sprakets foranderlighet
samt kommunikation i olika sammanhang.

Fardighet: Man skall kunna kommunicera i bade tal och skrift i en rad olika
kommunikationssituationer och kunna folja och anpassa sin egen kommu-
nikation till de krav som situationen staller. Denna kompetens omfattar ocksa
formégan att sarskilja och anvanda texter av olika slag, att séka, samla in och
bearbeta information, att anvénda hjdlpmedel och att formulera och uttrycka
sina argument i tal och skrift pa ett satt som ar Gvertygande och lampligt for
sammanhanget.

Attityd: En positiv attityd till kommunikation pd modersmalet innebér en
fallenhet for kritisk och konstruktiv dialog, en férmaga att bedéma estetiska
kvaliteter och en vilja att strava efter att uppna dem samt ett intresse for sam-
verkan med andra. Detta forutsatter en medvetenhet om spréks paverkan pa
andra och ett behov av att forsta och anvanda sprak pa ett positivt och socialt
ansvarsfullt sétt

Tabell 2. Nyckelkompetens Kommunikation pa modersmalet
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”Léara att lara” ar formagan att agna sig at larande och visa uthallighet i
detta avseende, att organisera sitt eget larande, bl.a. genom effektiv anvandn-
ing av tid och information, bade individuellt och i grupp. Denna kompetens
innebar att man &r medveten om sina egna inl&rningsprocesser och inlérn-
ingsbehov och kan ta reda pa vilka mdjligheter som finns och att man kan
I6sa problem i inl&rningssituationen. Denna kompetens betyder att man kan
tillagna sig, bearbeta och ta till sig nya kunskaper och fardigheter samt soka
och folja vagledning. ’Lara att lara™ syftar till att f& manniskor att bygga
vidare pa befintliga kunskaper och tidigare livserfarenheter for att utnyttja
kunskaper och fardigheter i en rad olika tillampningssituationer — hemma, pa
arbetet och inom uthildningen. Motivation och sjalvfértroende har avgérande
betydelse for individens kompetens pa detta omrade.

Kunskap: Om larandet &r inriktat pa sarskilda mal som rér arbete och Karriar
boér man ha kunskap om den kompetens och de kunskaper, fardigheter och
kvalifikationer som krévs. ”Léra att lara” innebar alltid att man dr medveten
om sina bésta inlarningsstrategier, starka och svaga sidor nar det galler far-
digheter och kvalifikationer samt att man kan soka fram de utbildningsmdj-
ligheter och den végledning och/eller det stod som finns att tillga.

Fardighet: Fardigheter pa detta omréade innebér att man forst forvarvar
grundldggande fardigheter som lds- och skrivkunnighet, matematiska
fardigheter och IKT-fardigheter som krévs for vidare larande. Med dessa
fardigheter som grund kan man sedan fa tillgang till, férvarva, bearbeta och
ta till sig nya kunskaper och férdigheter. Det kréver att man kan hantera sina
inlarnings-, karriar- och arbetsmonster pa ett effektivt satt och i synnerhet att
man visar uthallighet nar det galler larande, klarar av att koncentrera sig lan-
gre stunder och kan gora en kritisk bedémning av larandets syften och mal.
Man bor kunna ansla tid till sjalvstandig inlarning och visa god sjalvdisciplin
och &ven kunna samarbeta inom inlérningsprocessen, utnyttja de férdelar som
en heterogen grupp ger och dela med sig av inlarningsresultatet. Man bor
kunna organisera sitt eget larande, utvardera sitt eget arbete och soka radgivn-
ing, information och stéd om s& behovs.

Attityd: En positiv attityd inbegriper motivation och sjalvfértroende nar

det galler att 4gna sig at larande genom hela livet och uppna goda resultat.

En attityd inriktad pa problemlésning stoder bade sjalva larandeprocessen

och individens férmaga att hantera problem och forandringar. 1 en positiv at-
tityd ingdr ocksa viljan att bygga vidare pd befintliga kunskaper och tidigare
livserfarenheter for att hitta mojligheter att lara och tillampa larande i en rad
olika situationer. (EUT L394/2006, mina kurs.)

Tabell 3. Nyckelkompetens Lara att lara.
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Kommunikation pa Léra att lara
modersmalet
Kunskap kognitiv formaga ha kunskap om
besitta kunskaper kan (s6ka)
medveten om medveten om
Fardighet | kunna kunna (ansld tid, organisera, utvérdera)
sarskilja forvarva,
soka soka, fé tillgang till, ta till sig
bearbeta bearbeta
anvanda kan (hantera, utnyttja)
samla in gora (en kritisk bedémning)
formulera visa (uthallighet, sjalvdisciplin)
uttrycka koncentrera sig
Attityd positiv positiv
kritisk motivation
konstruktiv sjalvfortroende
bedéma hitta méjligheter
vilja vilja
intresse
socialt ansvarsfullt

Tabell 4. Utmarkande karakteristiska fér kategorierna kunskap, fardighet
och attityd

Av sammanstallningen framgar att kunskap reduceras till en kognitiv
formaga, nagot en person & medveten om och kan ha. Avvikande fran
denna bild &r uttrycket att kunna soka som forefaller passa béttre ihop
med féardigheter som primart uttrycks i verbform och som handlar om
vad individen forvantas kunna eller gora. Attityder handlar om install-
ning, motivation, vilja och intresse, begrepp som ofta forbinds med en
affektiv formaga. Hér finns emellertid ocksa uttryck som kanske mer
avser hallningar av skilda slag som att vara kritisk, konstruktiv och an-
svarsfull samt hitta mojligheter, allt med grund i ett gott sjalvfortroende.
Nagra avgorande skillnader mellan kompetenserna kan inte urskiljas. |
detta perspektiv tycks saledes kunskaper, fardigheter och attityder vara
kontextoberoende.

For att kunna félja utvecklingen i riktning mot malen som angavs i ar-
betsprogrammet for Utbildning 2010 har EU utarbetat indikatorer och
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referensvérden for bland annat nyckelkompetenserna.'® Detta var olika
svart for skilda nyckelkompetenser och ett behov av att utveckla dem
ytterligare identifierades. Man konstaterade da att det fanns indikatorer:

*  ”vars definitioner redan &r faststéllda i stora drag” (literacy in reading,
mathematics and science)

»  ”vars definition fortfarande behover klargoras ytterligare” (ICT skills)

«  "som fortfarande &r under utarbetande i samarbete med andra internatio-
nella organisationer” (civic skills)

+  "som fortfarande &r under utarbetande och som skall grundas pa nya
EU-undersokningar” (learning to learn skills). (EUT C311/2007 s. 14-15,
parenteser med exempel tillagda)

Bland de faststillda definitionerna hanvisas till PISA och dér forekom-
mande uttolkningar av literacybegreppet. Det innebér att t.ex. "reading
literacy” — “’the capacity to understand, use and reflect on written texts,
in order to achieve one’s goals, develop one’s knowledge and potential,
and participate in society” (PISA/OECD 1999 s. 12)* — betraktas som
kompatibel med den i referensramen for nyckelkompetenser ingaende
typologin med uppdelningen av kunskaper, fardigheter och attityder. For
"lara att lara” tillsatts ett natverk med uppdrag att vidareutveckla inte
bara indikatorer utan ocksa begreppet. | rapporten Learning to learn:
What is it and can it be measured? (Hoskins & Fredriksson, 2008) me-
nar forfattarna att kompetensen bestar av tre dimensioner; en kognitiv,
en affektiv och en metakognitiv. Utvecklingsarbete till trots konstateras
svarigheter med att operationalisera begreppet och behovet av ytterligare
teoretisk och empirisk forskning betonas.

16 Kommissionen uppmanas av radet att vidareutveckla 16 foreslagna
indikatorer. Utdver de som anges i parenteserna ovan kan ocksa namnas
indikatorer som t.ex. deltagande i férskoleundervisning, ungdomar som slutar
skolan i fortid, vuxnas deltagande i livslangt larande, utbildning for elever
med behov av sérskilt stdd, investering i utbildning, vuxnas kunskaper, kom-
petensutveckling for larare, sprakkunskaper.

17 Varje domén beskrivs i termer av tre dimensioner: ”the content or
structure of knowledge that students need to acquire in each domain”, ”a
range of processes that need to be performed, which require various cogni-
tive skills” and “the situation or context in which knowledge and skills are
applied or drawn on” (PISA/OECD 1999, s. 12)
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Sammanfattningsvis kan konstateras att de atta nyckelkompetenserna:

- beskrivs som doménspecifika respektive generella och doméno-
vergripande.

- ses som multifunktionella, dverférbara och som nddvéndiga
forutsattningar for individens agerande.

- bygger pa en typologi som bestar av kunskaper, fardigheter och
attityder.

- innefattar formaga till kritiskt tdnkande, kreativitet, initiativ-
tagande, problemldsning, riskbedémning, beslutsfattande och
konstruktiv hantering av kanslor.

- dr olika svéra att definiera, identifiera, méta och bedoma.

Fragor har rests och aktiviteter och studier genomforts i syfte att klar-
gora relationen mellan & ena sidan nyckelkompetenserna och a andra
sidan laroplaner, den pedagogiska praktiken och bedémningar av ut-
fall. Eurydice avrapporterade 2002 studien Key Competencies. A de-
veloping concept in general compulsory education. Flera lander, bland
dem Sverige, redogor i studien for relationen laroplan — kompetenser,
kompetensbegreppets anvandning i terminologin for grundskolan och
identifiering av nyckelkompetenser i forhallande till den obligatoriska
skolan. Oversikten visar att identifikationen av kompetenser var lika
mycket en fraga om val av termer som begrepp. Antingen implicit (som
Sverige) eller explicit refererades till kompetenser. Av den svenska land-
rapporten som finns i sin helhet i rapporten konstateras franvaron av
termen nyckelkompetenser i de texter som reglerar det svenska utbild-
ningsvasendet. | studien véljer man att betrakta de allméanna malen och
riktlinjerna under rubrikerna normer och varden samt kunskaper som
nyckelkompetenser. Avslutningsvis slar man fast att det med hanvis-
ning till nyckelkompetenser inte finns nigra planer pa foréindringar av
laroplanerna. Bland lander som brukar kompetensbegreppet talas om
flera olika typer av kompetenser som t.ex. subject-independent, subject-
specific, cross-curricular, transversal, transferable, general, generic och
multifunctional samt fragor som aktualiseras i relation till dessa.
Educational researchers have tried to find answers to a number of questions:
How much emphasis should be placed on the acquisition of subject-independ-

ent competencies, and how much on the teaching of subject-specific knowl-
edge and competence? Can competence be taught or is it up to the learners
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themselves to develop competence by combining the right attitude with the
knowledge and skills taught? Can cross-curricular skills be taught as separate
subjects or must they by their nature be taught as part of other subjects — and,
if so, which ones? Should subject-specific knowledge be taught for its own
worth, or should it only be used as a vehicle for developing general, transfer-
able competencies? Which teaching methods facilitate and encourage the
transfer needed for individuals to take charge of their lives? (s. 19)
I rapporten brukas ‘general’, ‘cross-curricular’, ‘transversal’, ‘intercur-
ricular’ och ‘subject-independent competencies’ liksom “generic skills’
som synonymer. Vad som framgar av citatet ovan ar dock att en rad
fragor med pedagogiska implikationer kan resas utifran skilda satt att
forsta kompetenser. Nagot som ocksa framkommer i Arbetsdokument
fran kommissionen skolor for tjugohundratalet (COM 2007) som menar
att referensramen for nyckelkompetenser kan fungera som ett redskap
som medlemsstaterna kan anvénda for att anpassa sina laroplaner till
moderna behov. Har aktualiseras ocksa relationen till forskjutningen
fran laroplaner som fokuserar "input” till ”learning outcomes” liksom
forhallandet mellan kompetenser och skoldamnen.
Rekommendationen utgar fran att flera medlemsstater haller pa att ligga om
sina laroplaner sa att i stallet for att forteckna startpunkter (de kunskaper
som skolorna skall férmedla) anger de resultat (de fardigheter och attityder
som eleverna skall ha utvecklat i olika skeden av uthildningen). Fyra av de
atta nyckelkompetenserna i rekommendationen ar 6vergripande. Detta stéller
fragor som hur de passar in i kursplaner som bygger pa traditionella amnen
och i vilken man skolorna maste omorganisera sig for att hjalpa eleverna att
tillagna sig den har sortens fardigheter, bade under de egentliga lektionerna
och i andra sammanhang. (a.a. s. 5)
Medlemslanderna hade pa forfragan inkommit med synpunkter pa ett
antal fordefinierade fragor, déribland: Hur kan skolor organiseras sé att
de ger alla elever en fullstdndig uppséattning nyckelkompetenser? Flera
teman berdrdes: anpassning av laroplanen for battre balans mellan kun-
skaper, fardigheter och attityder, utvecklandet av nya pedagogiska mo-
deller (problembaserade och interaktiva), nya larmiljoer med tillgang till
IKT, involvering av bade amnesspecifika respektive &mnesovergripande
kompetenser, etc. (s. 6).
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| ett dokument till parlamentet Improving competences for the 21st cen-
tury: An agenda for European cooperation on schools (COM 425/2008)
foreslar kommissionen att framtida samverkan bor ta fasta pa en utveck-
ling av handlingsplaner for att forbattra “reading” och “numeracy”. Det
bor ocksa ske en forstirkning av bade dvergripande och &mnesspecifika
kompetenser i synnerhet formagan att lara att lara och dessutom bor ut-
vecklingen av kompetenser vara en utgangspunkt for en mer allomfattande
ansats.

Adopting a comprehensive approach to competence development, encompass-

ing curricula, learning materials, teacher training, personlised learning, and

assessment techniques. (a.a.s. 7)
Som bilaga till dokumentet finns kommissionens arbetsdokument som
bland annat innehaller den teoretiska och empiriska grunden for kom-
missionens arbete. Har redovisas framst resultat fran studier som pekar
pa relationen mellan utbildning — ekonomi — arbete och i forhallande
till utbildningens segregerande respektive jamlikhetsskapande effekter.

For att framja arbetet med nyckelkompetenser bildades en grupp med
samma namn som en rapport Cluster Key Competences — Curriculum
Reform and Peer Learning (COM 2008). Gruppen menar att man kan tala
om ett paradigmskifte i riktning mot att fokusera kunskap, fardigheter
och attityder. Utmaningen bestar i ett systematiskt bruk av @mneskun-
skaper och specifika fardigheter knutna till &mnen som vésentliga for
utvecklingen av nyckelkompetenser. De forordar teoretiskt valgrundade,
evidensbaserade och pragmatiska reformer. De menar att nyckelkompe-
tenser bor ha en uttalad status i laroplaner for att frdmja skolors arbete
med livslangt larande. Viktiga ar i detta sammanhang utformningen av
ledning, utvardering, inspektioner och laromedel. Framsta hindret for
utvecklingen av skolan tycks vara svarigheten att beddma kompetenser
och dominansen av faktakunskaper i examen och nationella test. Medan
manga lander har utvecklat standards och indikatorer for att méata lasfor-
maga och matematisk kompetens saknar de kunskap om

how to measure the skills and attitudinal components of competences, and the
links between assessment and learning to learn (*formative assessment”). (s. 17)
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Den europeiska referensramen for kvalifikationer (EQF)
— kunskap, fardigheter och kompetens

Europaparlamentets och radets rekommendation om en europeisk refe-
rensram for kvalifikationer (EUT C111/2008) har liksom nyckelkompe-
tenserna rotter i arbetsprogrammet Utbildning 2010 (EUT C142/2002)
och idén om det livslanga larandet och okad rorlighet. Det handlar om
mobilitet 6ver granser saval vertikala (yrkesutbildning och hdogre ut-
bildning) och horisontella (formella, informella och icke-formella) som
spatiala (mellan 1ander och mellan yrke och arbetsliv).

Ambitionen ar att EQF ska kunna nyttjas som ett dverséttningsverktyg
for att jaimfora kvalifikationsnivéer inom olika kvalifikationssystem.
Med kvalifikation avses “ett formellt resultat av en bedomnings- och
valideringsprocess som erhalls nar ett behorigt organ faststéller att en
person har uppnatt resultat av larande som motsvarar faststallda krite-
rier” (EUT C111/2008, Bilaga 1). Dessa laranderesultat anges genom en
trefaldig bestamning, varav tva — kunskaper och fardighet — ar desamma
som anvands i referensramen for nyckelkompetenser. Den tredje ar emel-
lertid inte attityder utan kompetens.

Inom den europeiska referensramen for kvalifikationer definieras resultat av
larande som vad en inlarare vet, forstar och kan gora nar en larandeprocess
ar avslutad. Tonvikten inom den europeiska referensramen for kvalifikationer
laggs darfor pa vilket resultat som larande leder till istéllet for pd insatser sa
som t.ex. studielangd. Resultaten av I&rande anges i tre kategorier — kunska-
per, fardigheter och kompetens. Detta signalerar att kvalifikationer — i olika
kombinationer — innefattar ett brett omrade av resultat av larande vilket inbe-
griper teoretiska kunskaper, praktiska och tekniska fardigheter samt sociala
kompetenser dar formagan att samarbeta med andra &r en central del. (EU
info — 2008 s. 3, min kurs.)

I bilaga 1 till reckommendationen definieras inneborden av dessa narmare.

«  kunskaper: resultat av tillgodogérande av information genom larande.
Kunskaper utgors av fakta, principer, teorier och praxis som ér kopp-
lade till ett arbets- eller studieomrade. | forbindelse med den europeiska
referensramen for kvalifikationer beskrivs kunskaper som teoretiska eller
faktabaserade,

+  fardigheter: formégan att tillimpa kunskaper och beprovad erfarenhet for
att utféra uppgifter och losa problem. 1 férbindelse med den europeiska
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referensramen for kvalifikationer beskrivs fardigheter som kognitiva
(som inbegriper anvéndning av logiskt, intuitivt och kreativt tinkande)
eller praktiska (som inbegriper manuell skicklighet och anvandningen av
metoder, material, verktyg och redskap),

+  kompetens: visad formaga att anvanda kunskaper, fardigheter samt
personliga, sociala och metodologiska fardigheter i arbets- eller studie-
situationer samt i yrkesrelaterad och personlig utveckling. | férbindelse
med den europeiska referensramen for kvalifikationer uttrycks kompetens
i ansvar och sjalvstandighet.(EUT C 111/2008, bilaga 1 s. 4)

| korthet har kunskap med teorier och fakta att gdra, fardigheter med kog-
nitiva och praktiska formagor och kompetens med ansvar och sjélvstan-
dighet. Referensramen definierar atta nivéer for kvalifikationer. Dessa
definieras genom deskriptorer som anger de resultat av ldrande som &r
av betydelse for kvalifikationerna pé respektive niva. Deskriptorerna kan
ses som ett uttryck for progression inom en kvalifikation, vilket exemplet
i tabell 5 nedan visar, i vilket tre olika nivéer finns angivna.

I en rapport fran CEDEFOP*® — Typology of knowledge, skills and compe-
tences. clarification of the concept and protoype (Winterton, Delamare —
Le Deist & Stringfellow, 2006)*° — konstateras att den s.k. KSC-typologin
(knowledge, skills och competencies) ar knuten till idén om “learning
outcomes or outputs” (s. 6). Kunskap beskrivs med begrepp som in-
telligens, situation, social konstruktion, teori, begrepp, tyst kunskap,
uppgifter, forstaelse, processer, kontext och olika former av vetande.

Knowledge is sometimes viewed as if it were a concrete manifestation of
abstract intelligence, but it is actually the result of an interaction between
intelligence (capacity to learn) and situation (opportunity to learn), so is

more socially-constructed than intelligence. Knowledge includes theory and
concepts, as well as tacit knowledge gained as a result of the experience of
performing certain tasks. Understanding refers to more holistic knowledge of
processes and contexts and may be distinguished as know-why, as opposed to
know-that. Know-how is often associated with tacit knowledge and know-that

18 European Centre for the Development of Vocational Training ar
EUs referenscentrum for yrkesut- och fortbildning.
19 Rapporten bygger pa en litteraturstudie som genomfordes i syfte

att undersoka typologier och ramverk for olika KSC (knowledge, skills och
competencies). Sokningar gjordes via Internet, inom EU och medlemsstaters
policydokumentationer och EU-aktiviteter samt nationella organisationer for
yrkesut- och fortbildning.
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with propositional knowledge, reflected in the distinction between declara-
tive knowledge (knowing what), and procedural knowledge (knowing how).
From this perspective, it is often argued that acquiring declarative knowledge
(explicit factual knowledge) must precede developing procedural knowledge,

which relates to using knowledge in context. (s. 6-7)

Exempel pa learning outcomes i EQF

Kunskaper Fardigheter

Kompetenser

Niva 1 | Grundlaggande Grundlaggande
allmén kunskap som | fardigheter
behdvs for att utfora
enkla uppgifter

Arbete eller studier
under direkt 6vervak-
ning i ett strukturerat
sammanhang

Niva 4 | Faktabaserade och En rad kogni-
teoretiska kunskaper | tiva och praktiska

i breda sammanhang | fardigheter som
inom ett arbets- eller | behdvs for 16s-
studieomrade ningar pa specifika
problem inom ett
arbets- eller studie-

Utdva egenledning
inom riktlinjerna for
arbets- eller studie-
sammanhang som
vanligtvis &r forutsag-
bara men kan andras.
Overvaka andras

omréade rutinarbete, med visst

ansvar for utvardering

och forbéttring av

verksamheten

Niva 8 | Kunskaper pa den De mest avance- Uppvisa betydlig

mest avancerade rade och speciali- | auktoritet, innovation
nivan inom ett serade fardighe- sjélvstandighet, aka-
arbets- eller studie- terna och meto- demisk och yrkesre-
omréde och i bero- derna, inbegripet | laterad integritet och
ringspunkterna mellan | den syntes och varaktigt engage-
olika omréaden. bedémning som mang for utveckling

behdvs for att 16sa
kritiska problem
inom forskning
eller innovation
och utvidga och
omdefiniera be-
fintliga kunskaper
eller yrkespraxis

av nya idéer eller for-
faranden i spetsen for
arbets- eller studiesi-
tuationer, inbegripet
forskning.

(EUT C111/2008, Bilaga I1)

Tabell 5. Learning outcomes i EQF exemplifierad med tre nivdaer
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Forfattarna fortsdtter med att konstatera att fardigheter vanligtvis avser
“a level of performance, in the sense of accuracy and speed in performn-
ing particular tasks (skilled performance)” (s. 7). Det handlar da om bade
fysisk psykomotoriska formagor och mentala kognitiva formagor liksom
breda kognitiva formagor som problemlésning och beslutsformaga, vil-
ket enligt forfattarna visar pa svarigheten att skilja mellan kunskap och
fardigheter. Nar det galler kompetens framhalls att termen anvands pa
sd manga olika satt och med sa skilda uttolkningar att det & omajligt
to arrive at a definition capable of accomodating and reconciling all the
different ways the term is used” (s. 7). Efter att ha undersokt de olika
uttolkningarna noteras att
the common position is that if intellectual capabilities are required to develop

knowledge and operationalising knowledge is part of developing skills, all are
prerequisites to developing competence and other social and attitudinal skills.

(s.7)

I en diskussion om mdjligheten att utveckla en prototyp konstateras att
holistiska ansatser som inkluderar kunskap, fardigheter och attityder har
vunnit terrdng pa bekostnad av mer snéva ansatser. Forfattarna menar
att en startpunkt for en KSC-typologi — en prototyp — for ECVET? kan
tas i de tre dimensionerna kognitiv kompetens, funktionell kompetens
och social kompetens (KFS). Dessa anses konsistenta med saval den
franska ansatsen (savoir, savoir faire, savoir étre) och klassiska KSA
(knowledge, skills, attitudes). Aven om beslut tagits att bruka KSC i den
europeiska ramen for kvalifikationer rekommenderar forfattarna starkt
att ECVET brukar den tredelade kompetens-typologin i utvecklingen
av en prototyp-typologi for resultat av larande. | korthet handlar det om
“what someone should know, what they should be able to do and how
they should behave, to be considered competent at a particular level in
a particular occupation” (s. 12). Avslutningsvis konstateras att

the challenge of developing a consistent and coherent typology of KSCs is to
acknowledge the value of the diversity of approaches and not to prescribe a

20 Forenad med EQF ér the European Credit Transfer System for Voca-
tional Education and Training (ECVET) ett meritéverforingssystem som gor att
utbildningsresultat uppnadda inom yrkesut- och fortbildning kan dokumenteras
och bekraftas. Aven detta bygger pa erkannande av studieprestationer dar re-
sultat faststélls som kunskaper, fardigheter och kompetenser.
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one-size-fits-all typology unadapted to the needs of a specific labour market or

training and education system. (s. 14)
Tre typologier diskuteras saledes i forhallande till varandra och utifran
likheter och skillnader: KSC, KSA och KFS. Gemensamt ar tredelningen
samt fokus pa det mentala och det praktiska. Skillnaderna aterfinns i den
tredje kategorin och variationen kan delvis men inte helt forstas i relation
till syftet med typologin, dvs. vilka problem typologin avser att l6sa.
Nar avsikten ar att identifiera, méita och véirdera i direkt relation till ett
yrke framtriader kvalifikation som en 6verordnad kategori och kompetens
som en till kunskap sidoordnad (KSC) eller preciserad (KFS) kategori.

OECD/DeSeCo — typologi for klassifikation av nio nyckelkompetenser

DeSeCo-projektet initierades 1997 for att utveckla en strategi for att
definiera, védlja ut och mita kompetenser och fardigheter och for att
svara mot policymakares informationsbehov. Projektet &r darmed del
av en mer langsiktig strategi
to develop relevant and theoretically based criteria for the successful evalu-
ation of education systems and learning outcomes more generally” (DeSeCo
Background paper. 2001 s. 3).%
I introduktionen till Key competencies for a successful life and a well-
functioning society (Rychen & Salganik 2003) konstateras att OECD
investerat stort i att utveckla internationellt jamforbara indikatorer. For-
fattarna menar dock att det krdvs en vidareutveckling.
In general, these indicators measure traditional notions of academic achieve-
ment and skill development, such as reading and mathematics skills. This focus
is partly the result of practical considerations, but is also due to the widely
held and justifiable notion that these areas are crucial to success in the modern
economy and society. Simultaneously, though, for some time it has been recog-
nised that these curriculum-based and subject-related competencies and basic
skills do not capture the full range of relevant education outcomes for human
and social development and political and economic governance. (s 1-2)
Malet for DeSeCo ar att utveckla en referensram for individuellt baserade
nyckelkompetenser som ar svar pa vad som kravs for ett framgangsrikt

21 DeSeCo ar en aktivitet inom International Indicators of Education
Systems (INES), ett projekt som startade 1988.
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liv och ett valfungerande samhéalle. Ansatsen &r med andra ord funktio-
nell eller kravorienterad och tar utgdngspunkten i det onskvarda. Det &r
med andra ord en maximalistisk ansats jamfort med mer traditionella
minimalistiska ansatser som betonar t.ex. basfardigheter.?? Bara nyck-
elkompetenser ricker dock inte. Individen behdver en reflexiv formaga
som gdr det mojligt att reflektera Over egna iakttagelser och erfarenheter.
Moajligheterna att bade utveckla och bruka nyckelkompetenser &r ocksa
beroende av individens tillgang till:

ekonomiska positioner och resurser

politiska rattigheter och makt

intellektuella resurser

boende och infrastruktur

personlig halsa och sékerhet

sociala nétverk (kapital)

fritid och kulturella aktiviteter

personlig tillfredsstallelse och vardeorientering.

Nyckelkompetenser skiljer ut sig fran andra kompetenser genom ett uni-
versellt ansprak.

- de ska vara vardefulla fér bade individer och samhéllet i sin helhet,
- de ska mota betydelsefulla krav i varierande sammanhang
- de ska vara viktiga for alla individer.

Kompetensers inre struktur diskuteras i termer av formagor, dispositio-
ner och resurser som dr inbaddade i en enskild individ. Det &r kravet,
uppgiften eller aktiviteten som definierar kompetensens inre struktur,
inkluderande interrelaterade kunskaper, kognitiva och praktiska far-
digheter liksom attityder, kanslor, varden och etik samt motivation. En
kompetens kan endast urskiljas indirekt och manifesterar sig i konkreta
handlingar, beteenden och val i specifika situationer och sammanhang.
These actions, behaviours, or choices can be observed and measured, but the

competence that underlies the performance, as well as the multiple attributes
that contribute to it, can only be inferred. (Rychen & Salganik, 2003 s. 48)

22 Den begreppsapparat som projektet lanserar har sin grund i ett tvar-
vetenskapligt forskningsarbete i vilken ocksa politiska och praktiska villkor
beaktas utifran resultaten av genomférda seminarier och konsultationer.
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Tre kategorier anvdnds som grund for klassifikation av nyckelkom-
petenser:

- interaktion i socialt heterogena grupper
- autonomt handlande
- interaktivt bruk av redskap

Kategorierna &r interrelaterade, men konceptuellt distinkta— ndrmast att likna
vid idealtyper. De har med andra ord en empirisk referens, men kan inte
aterfinnas i ren form i den levda vérlden. Typologin dr grundad i en forstaelse
av relationen individ-samhalle som dialektisk och dynamisk samt redskapen
som instrumentella for denna relation. Kategorierna har skilda motiveringar
som far sina motsvarigheter i kompetenser av olika slag.

interaktion i socialt
heterogena grupper

autonomt handlande

interaktivt bruk av
redskap

att kunna knyta an pa
ett bra satt till andra

att kunna handla inom
det storre samman-
hanget

anvanda spraksym-
boler

samarbeta

att kunna forma och
genomfora livsplaner
och personliga projekt

anvanda kunskap och
information interaktivt

hantera och 16sa kon-
flikter

forsvara och havda

anvénda teknologi
interaktivt

egna rattigheter intres-
sen, begrénsningar och
behov

Tabell 6. DeSeCos referensram innefattande tre kompetenskategorier och
nio nyckelkompetenser

Nyckelkompetenserna &r inbaddade i ett normativt ramverk i vilken
demokrati och respekt for manskliga rat interaktivt tigheter och hallbar
utveckling betraktas som "core values”. Avsikten &r att de ska vara till-
lampliga inom en mangfald sociala omraden och dverskrida nations- och
kulturgrénser.

Kompetenser existerar i ett kontinuum pa en skala fran I3g till hog. Det
handlar saledes inte om att bestamma om en person har en kompetens eller
inte. Skalan kan kombineras med relativa troskelvarden som faststéller
om en person besitter en tillracklig kompetensniva for ett sarskilt syfte.
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Pa en forfragan fran DeSeCo genomfordes 2001 i ett antal lander, bl.a.
Sverige, “workshops” i syfte att finna indikatorer pa nyckelkompetenser.
I Sverigerapporten (National Agency for Education, 2001) behandlas
tre olika teman varav skolan &r ett. Det papekas att ett problem &r att
det inte finns nagra bra instrument for att beddoma till exempel social
kompetens och man patalar ocksa en eventuell kontraproduktiv effekt av
matningar. Fragor reses ocksa om hur matningar kan ske av fardigheter
som utvecklas utanfor de formella institutionerna.
Validifying can also have a counter-productive effect for both the individual
and the organisation. From an individual’s perspective, we do not always
want to be judged and graded, and from the perspective of the organisation,
validifying may lead to competition within an organisation which may be the
opposite of the organisation’s fundamental idea (compare with schools). The
reverse problem certainly exists within schools, for example: What are basic
skills, for example, and is it always certain that students only acquire these

basic skills at school? Then, how should these basic skills be measured? Some
people are concerned that education based on free-will and a thirst for knowl-

edge runs the risk of being harmed when it is assessed and governed. (s. 4)

| rapporten betonas att kunskapssynen i laroplanerna utgor en god grund
for det tdinkande om kompetenser som aterfinns inom DeSeCo. Hanvis-
ningar gors till kunskapens konstruktiva, kontextuella och funktionella
aspekter liksom de fyra kunskapsformerna och nddvéandigheten av att
finna en balans mellan dessa. De konstaterar vidare att kunskapssynen
i laroplanen matchar samhéllets behov av kompetenser i enlighet med
DeSeCos definition bl.a. med foljande motivering.

If you relate the concept of knowledge and the various forms of knowledge

to the students’ learning, the task of the school cannot simply be reduced to a

matter of knowledge to be passed on. Knowledge should not be seen as a final

product which can be understood, isolated from the context in which it devel-

oped. Students’ development of knowledge is influenced by how the activities

of the school are organised. (s. 6)
I den sammanfattande rapporten framhaller Trier (2001) att laroplans-
utvecklingen under de senaste 30 aren bytt fokus fran att enbart intres-
sera sig for &mnesbunden kunskap till att mer och mer uppmérksamma
“transversal/transferable/cross-curricular competencies — long before the
term ’competencies’ became fashionable” (s. 4). Utvecklingen har haft
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olika skél. Ett syfte var att utveckla skolan, ett annat var inb&ddat i breda
nationella ambitioner av samhéllelig utveckling och ett tredje hade sin
grund i motiv som handlade om att uppratthalla eller forbattra den na-
tionella konkurrensformagan i den globala ekonomin. De skandinaviska
landerna réknas in i den andra av dessa reformstrategier.

| OECD-rapporten Human capital. How what you know shapes your
life (Keeley 2008) betonas att DeSeCos nyckelkompetenser &ven om de
inte anger vad man bor gora i klassrummet &r bra redskap for att tanka
om utbildningens och undervisningens syften, mal och konsekvenser.
Det framhalls ocksa att integrerade utbildningssystem &r battre pa att
framja elevers utveckling av kompetenser.? Den hdr rapporten dr en av
relativt fa som faller ut i sékningar pa OECD-publikationer. Majligt ar
att den mer problematiserande bilden av kunskapens innehall och form
samt grunder som har framkommer &r svarare att operationalisera och
darfor over tid far en mer tillbakaskjuten roll, d.v.s. inte blir brukbar i
granskningssamhéllet. Samtidigt kan med Gonczi (2006) konstateras att
resultaten av DeSeCo-projekten har dkat kunskapen om kontexten for
bedémning av nyckelkompetenser. Perspektivet har ocksa en potential
”to increase the range of what is currently being assessed, and to provide
a fuller picture of what students have learned and can achieve” (s. 120).

Kompetensrelaterade kunskapsdiskurser i det
nationella

I det foljande ska vi uppméarksamma ett antal aktuella svenska utbild-
ningspolitiska dokument som ingar i den utbildningspolitiska besluts-
processen.?* Merparten ar statliga utredningar, men aven ett myndig-
hetsuppdrag och en departementspromemoria ingar i urvalet dokument,

23 Vid sidan av att fragan om kompetenser diskuteras i relation till
PISA-studierna ar de manifesta sparen efter projektet relativt ringa inom
OECD. Lifelong learning i vilket konceptet nyckelkompetenser utgdr en
aspekt ar dock mer frekvent forekommande.

24 Noteras bor kanske att kompetensbegreppet endast i ringa omfatt-
ning problematiseras i Kunskap vidgar varlden: globaliseringens inverkan pé
skola och larande (Nihlfors 2008), en rapport frdn Globaliseringradet.
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som skiljer sig at i omfang fran ett tiotal sidor till flera hundra. Nedan
framgar de dokument som uppméarksammas.?

- Att lyfta matematiken — intresse, larande, kompetens — SOU
2004:97

- Tydligare mal och kunskapskrav — Nya laroplaner for skolan —
SOU 2007:28

- Enny betygsskala — Ds 2008:13

- Fler obligatoriska nationella &mnesprov i grundskolan m.m. —
Departementspromemoria 2008

- Framtidsvégen —en reformerad gymnasieskola— SOU 2008:27.

- Uppdrag att utarbeta nya kursplaner och kunskapskrav for grund-
skolan och motsvarande skolformer m.m. — Regeringsuppdrag

till Skolverket, U2009/312/S.

Dokumenten fokuserar grund- och gymnasieskolan, amnesdidaktik,
systemen for laro- och kursplaner och betyg och déarmed 6vergripande
strukturfragor som berér ungdomsskolan i sin helhet. Nedan redovisas
forekomsten av internationella kompetensrelaterade kunskapsdiskurser i
de aktuella dokumenten med fokus pa: Laroplaner och betyg och synen pa
kunskap; Gymnasieskolan i skarningspunkten mellan grundskola, arbets-
liv och hogre uthildning samt Didaktiska perspektiv och kunskapssyn.

Laroplaner och betyg och synen pa kunskap

Betdnkandet Tydliga mal och kunskapskrav i grundskolan. Forslag till
nytt mal- och uppfoljningssystem (SOU 2007:28) utgér en grund for flera
andra utredningar och uppdrag. Tillsammans ingar de i ett gemensamt
sammanhang. Hit hor Betygsberedningens betdnkande En ny betygs-
skala (2008:13) och Skolverkets Uppdrag att utarbeta nya kursplaner

25 Det finns naturligtvis manga fler utbildningspolitiska dokument

i vilka kunskap utgor en av flera fragor som diskuteras. Som exempel kan
namnas Utan timplan — for malinriktat larande (SOU 2005:101) som &r
Timplanedelegationens slutbetdnkande. Har diskuteras med hanvisning till
forskningsprojekt knutna till utredningen att kunskap i forsoksverksamheten
med undervisning utan timplan manifesterade sig: som ett personligt val; som
information som soks, bearbetas och redovisas; som &mneskunskap; som
facitgrundad kunskap; som baskunskap och som generella formagor utan
koppling till skoldamnen. Anknytningen till de internationella kompetensbase-
rade kunskapsdiskurserna dr dock nérmast obefintlig.
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och kunskapskrav fér grundskolan och motsvarande skolformer m.m.
(U2009/312/S). Aven promemorian Fler obligatoriska nationella am-
nesprov i grundskolan m.m. (Departementspromemoria, 2008) kan ses
i detta sammanhang. Om vi borjar med proven kan noteras att skalet for
fler prov handlar om att stérka skolans kunskapsuppdrag. Proven forvén-
tas leda till: en mer likvardig bedémning (réattssékerhet), en bevakning
av ratten till likvérdig utbildning under hela grundskoletiden, redskap
for bedomning av stodinsatser och 6kad maluppfyllelse. Inférandet av
fler prov motiveras ocksd med utgédngspunkt i resultat pa nationella och
internationella test samt betyg. For proven i arskurs tre talas det om
tillrackliga kunskaper i att l&sa, skriva och rdkna som bendmns bas-
fardigheter och som ses som avgérande for framgang i utbildningen.
I arskurs fem och nio anges malen i kursplanerna som det elevernas
kunskaper ska bedémas mot. Detta ar omfattningen pa diskussionen
om kunskapssynen i detta dokument som endast ar 15 sidor. Om vi gar
till betygsberedningens betdnkande som &r 143 sidor finns ingen direkt
referens till nyckelkompetenser, men daremot till arbetet med den euro-
peiska referensramen for kvalifikationer. En betygsskala med fler steg
motiveras med hanvisning till att det underlattar och det talas om bade
kunskap, kompetens och rorlighet.
Den utveckling som sker inom yrkesutbildningsomradet béade nationellt och
internationellt underldttas om betygssystemet narmar sig det kvalifikationssys-
tem som allt mera aterfinns inom hogskolan och som utvecklas pa EU-niva.
Arbetsgruppen foreslar darfor att en sexgradig betygsskala infors aven for
pabyggnadsutbildning. En sexgradig betygsskala bor underlatta tillgodorak-
nande och erk&nnande av kunskap och kompetens vilket stimulerar rorligheten
mellan utbildningssystem och nationer. (s. 79)
Texten rymmer ocksa ett avsnitt om the European Credit Transfer System
(ECTS) som utvecklats for att underlatta utbytet mellan universitets-
studerande i Europa — ett system som delvis inforts i Sverige. | likhet
med denna skala ska grund- och gymnasieskolans betygsskala ha fem
godkanda betygssteg. | betdnkandet framhalls uttryckligen att arbetet
endast omfattar betygsskalan och inte betygssystemet i 6vrigt, som t.ex.
kunskapssyn.
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Arbetsgruppen vill inledningsvis betona att det &r viktigt att skilja pa begrep-
pen betygssystem och betygsskala. Arbetsgruppens uppdrag dr att utreda

och foresla en ny betygsskala. Uppdraget omfattar saledes inte andra delar

av betygssystemet. En betygsskala anger hur olika betyg betecknas, hur de
beskrivs samt hur de vérderas. Betygsskalan i sig bestammer inte hur och pa
vilka grunder betygen sétts. /.../

Att foresla ett nytt betygssystem ar betydligt mer omfattande 4n att foresla en
ny betygsskala. Ett nytt betygssystem innefattar stallningstagande till fragor
om kunskapssyn, utformning av kriterier, relationen mellan kriterier och mal,
vad som ska betygssattas och bedémas i respektive &mne eller kurs osv. Ett
betygssystem omfattar saledes hela det regelverk som galler betyg, som t.ex.
nar betyg ska ges, vad som galler for olika skolformer, pa vilka grunder betyg
ska séttas, vad som ska beddmas, vilka kriterier eller krav som ska gélla for
olika betyg. | betygssystemet ingar givetvis dven betygsskalan som en vasent-

lig del. (a.a. s 47)

I betdnkandet finns en historisk aterblick som stracker sig 6ver 1900-talet fram
till idag och hér finns en for det nuvarande systemet central diskussion om
de fyra kunskapsformerna, kunskapskvaliteter och progression. Darigenom
framtrader ocksa hur betygsskalan ar férbunden med fragan om kunskap.

Likvardigheten i den nya betygssattningen skulle enligt Betygsberedningen®
tryggas genom malbeskrivningar och betygskriterier som tydligt angav de sa
kallade kunskapskvaliteter som skulle krévas for olika betyg. Begreppet kun-
skapskvaliteter var nytt. Dessa skulle enligt Betygsberedningens forslag ses
som olika steg i en progression dar "varje kvalitet framtrader for sig, men den
foregéende utgor en forutsittning for den efterfoljande”. Dessa kunskapskval-
iteter ar alltsd nagot annat an de fyra kunskapsformer som Laroplanskom-
mittén talar om, "de fyra f:en” fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet.
Medan kunskapskvaliteterna utgjorde en progression skulle detta inte galla for
de fyra kunskapsformerna. De skulle snarare ses som parallella och varandras
forutsattningar. Trots detta har det i de betygskriterier som senare utvecklades
ofta varit sd att godkand-nivan i huvudsak gallt faktakunskaper medan de ho-
gre nivaerna formulerats i olika grader av forstaelse och fortrogenhet. (s. 25)

Tillaggas kan att forslaget fran 1990-talets Betygsberedning om en gene-
rell kunskapsprogression forkastades, medan begreppet kunskapskvali-
teter kom att kvarsta. Skolverkets Uppdrag att utarbeta nya kursplaner
och kunskapskrav for grundskolan och motsvarande skolformer m.m.
(U2009/312/S) har sin bakgrund i Betygsberedningen (Ds 2008:13) och

26 Betygsberedningen som ndmns avldmnade betdnkandet SOU
1992:86.
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Utredningen om mal och uppféljning (SOU 2007:28). | den attasidiga
uppdragsbeskrivningen betonas att de samlade laroplanerna ska

- genomsyras av storre konkretion och precision an nuvarande
laroplaner
- efterstrava ett tydligt och begripligt sprak
- anvanda ett begransat antal begrepp vid formulering av mal
och kunskapskrav
Dessutom ska begreppsanvandningen vara konsekvent och enhetlig ifraga
om kunskapsuttryck och kunskapsnivaer. Mal och kunskapskrav ska vara
sa tydligt och distinkt utformade att de bidrar till en likvardig bedomning
och de ska vara konkreta och utvarderingsbara. Men likval inte inskranka
lararnas pedagogiska frihet (U2009/312/S s. 2). Flera aspekter som ndmns
beaktas ocksa i Utredningen om mal och uppféljning. Enligt utredaren
bestod uppdraget av tre delar: att visa pa orsaker till att malsystemet inte
genomforts (hur det blev och varfor det blev som det blev), att ge forslag
till ett tydligare malsystem (hur det bor vara) samt att foresla forandringar
i uppfdljningssystemet (hur man skall fa veta hur det blir). | betankandet
(SOU 2007:28) refereras uttryckligen till EUs nyckelkompetenser.
De kunskapsmal som finns under rubriken Mal att strdva mot kdnnetecknas
i huvudsak av att de avser mer allméngiltiga kunskaper som eleven skall
utveckla och befasta under hela skoltiden och i princip i alla &mnen. | engelsk
litteratur anvands ofta begreppet "generic skills” eller ” key competences”
som avser generella kompetenser som kan knytas till flera &mnen. Inom ramen
for Lissabonoverenskommelsen fastlade Europaradet atta nyckelkompetenser
for det livslanga ldrandet: /.../ Det finns enligt min bedémning starka skal att i

nagon form samlat aterfinna dessa 6vergripande kompetenser i laroplanen. En
naturlig l6sning &r att det svenska uttrycket “kompetensmal” anvands for att

ange mal for denna typ av kunnande. (s. 136-137)

Utredaren betonar ocksa att staten "forbundit sig att stodja de mal som
bestdmdes inom Lissabondverenskommelsen. Denna 6verenskommelse
bor aterspeglas i den svenska laroplanen” (s. 213). Flera fragor av re-
levans for laroplanens kunskapssyn behandlas i utredningen. Hit hor
bland annat relationen mellan generella och &mnesspecifika kompeten-
ser; relationen mellan kunskap och attityder, uttryck for att beskriva
kunskap samt progression. Det finns emellertid ingen diskussion som tar
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sin utgangspunkt i bildningsbegreppet. | bilaga 6 konstaterar dock UIf
Linell att den senaste laroplanen efter tio ar “framst diskuterats som ett
utvarderingsinstrument, inte som ett dokument for kunskapsutveckling
och bildning” (s. 456).

Att det inte enkelt gar att gora en atskillnad mellan generell respektive
amnesspecifik kompetens och att det saknas forskning inom omréadet
patalas liksom att denna brist pa kunskap paverkat kursplanerna sa att
de i relativt stor utstrackning avser generella istdllet for &mnesspecifika
kompetenser. Relationen dem emellan problematiseras pa foljande sétt.

Generella kompetenser utvecklas i forsta hand genom undervisning och tré-
ning i de enskilda &mnena — en elevs formaga att 16sa problem, vilket 4r en
generell kompetens, utvecklas t.ex. genom att l6sa matematiska problem som
ar specifikt for amnet matematik — och vad som ar generell respektive dmnes-
specifik kunskap kan inte entydigt fastslas. (s. 199)

Utredningen knyter forvisso an till nyckelkompetenser, men diskuterar
inte den typologi som de bygger pa, d.v.s. kunskap, fardigheter och at-
tityder. Daremot tar man upp och diskuterar relationen mellan kunskap
och attityder i malen i kursplanerna.

En forsta fraga ar vad mélen bor innehalla. Skall de ange vilka kunskaper i
amnet som skall utvecklas i undervisningen? Eller skall de spegla egenska-
per eller attityder hos eleverna? Det ar rimligt att kursplanernas mal avser de
kunskaper i amnet som eleven skall utveckla och att det &r sddana kunskaper
som skall betygsséttas (s. 199)

Nu &r det inte helt klart vad som menas med attityder har, men de forstas
som mojliga att sarskilja fran kunskap. I utredningen tas ocksa upp rela-
tionen mellan produkt och process och kunskap knyts hér till produkterna.

En 6kad tydlighet i kursplanerna medfor att malen i ett amne bor koncentreras
till &mnesspecifika kunskaper. Harddraget uttryckt handlar det i matematik
om att kunna rdkna och I6sa problem, i historia att kunna de viktiga historiska
handelserna och forsta orsakerna till dem, i sprak att kunna kommunicera med
andra muntligt och skriftligt, osv. Medlet for att utvecklas mot malen for un-
dervisningen i &mnet &r arbetsformen som medfor att eleverna t.ex. samarbe-
tar, diskuterar, argumenterar och tar hansyn till argument, dvs. det som anges
som overgripande mal i laroplanen. Mal i kursplaner och medlen att utvecklas
mot kursplanemalen bor hallas isar. Arbetssétten i undervisningen bor utfor-
mas sé att de bidrar till att eleven bade utvecklas mot saval malen i laroplanen
som malen i kursplanerna. Skillnaden mellan dagens mal i laroplan och i kur-
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splaner &r att laroplanen anger skolans ansvar for att eleverna utvecklas mot

malen medan det i kursplanens mal anges vad eleven skall kunna. (s. 200)
Utredningens forslag och de darpa foljande beslutsprocesserna har med-
fort att mal att uppna forsvinner och att centralt innehall infors i kurspla-
nerna. Vidare efterstravas en forenkling av de manga kunskapsuttrycken
for att beskriva olika nivaer av kunnande. Sammanfattningsvis finns i
de har redovisade dokumenten kopplingar till bdde kvalifikationer och
nyckelkompetenser, men inte de bakomliggande typologierna och dar-
med inte heller en diskussion om eventuella konsekvenser av en anpass-
ning till dessa system. Har finns en problematisering av vissa aspekter av
kunskapssynen i den nuvarande laroplanen, men inte det bakomliggande
bildningsbegreppet.

Gymnasieskolan i skarningspunkten mellan grundskola, arbetsliv och
hogre utbildning?
I Framtidsvéagen — en reformerad gymnasieskola (SOU 2008:27) &r hu-
vuduppgiften att foresla en ny struktur for gymnasieskolan. Det kon-
stateras att den nuvarande laroplanens kunskapssyn ligger fast liksom
uppdraget att forbereda eleverna for ett aktivt samhallsliv (s. 15). | stort
sett saknas dock diskussioner om vad detta betyder. Darmed blir det som
utgdr sjdlva grunden for utbildningen — samhallets kodifierade vérden,
erfarenheter och kunskaper — en marginaliserad fraga i utredningen.
Fréansett spridda referenser till ldroplanen finns det tre stéllen i betdn-
kandet (sammanfattningen undantagen) dér den beaktas mer uttryckligt.
Under presentationen av gymnasieskolan idag tar utredaren under rub-
riken Laroplanen pa drygt en sida upp nagra fragor som uppfattas som
problematiska och konstaterar att laroplanen kan behdva ses Over.

Det kan handla om att se 6ver hur generella perspektiv hanteras och hur kun-

skap beskrivs sa att laroplanen fungerar fér en gymnasieskola déar avnamarna

spelar en storre roll &n i dag. (SOU 2008:27, s 263)

Under en rubrik behandlas den gymnasiala yrkesutbildning och EU och
har knyter utredaren an till den europeiska referensramen for kvalifika-
tioner, som omnamns som ett betydelsefullt dokument. Jamforbarheten
mellan lander och referensnivaerna som beskriver forvantade larande-
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resultat tas upp liksom att referensramen inte ska bli styrande eller nor-
merande for den nationella utbildningen eller kvalifikationskrav. Enligt
utredaren bor den kompetens den gymnasiala yrkesutbildningen ska ge,
ligga pa en hogre niva én vad EQF anger. Skolverket bor enligt utredaren
viga in konsekvenser av ataganden i samband med EQF. I betdnkandet
saknas dock diskussioner om den bakomliggande typologin och dess
forenlighet med laroplanens kunskapssyn.

Awven de étta nyckelkompetenserna behandlas och da i relation till laro-
planens fyra kunskapsformer. Utredaren konstaterar att

Nar det handlar om kunskapsformer ar de fyra F:en inte det enda séttet att tala
om kunskap. Ett begrepp som anvands alltmer ar kompetens. (s. 262)

Hér hanvisas till nyckelkompetenserna och indelningen i kunskap, fér-
digheter och kompetens, Svenskt néringsliv och begreppen kunskap,
fardighet, formaga och vilja och Bologna-modellen. Utredaren menar
att kunskapsbegreppet har en annan innebdrd i dessa an i laroplanen,
men fortsétter med att konstatera att det i princip inte finns nadgra mot-
sattningar mellan modellerna.

I laroplanens modell &r kunskap det vida begreppet som innehaller fakta,

forstaelse, fardighet och fortrogenhet. | de andra modellerna 4r kompetens det

vida begreppet och kunskapsbegreppet en del i detta. Skillnaderna handlar

om hur man talar om kunskap och kompetens och vilka bendmningar man

anvénder for vad. (s. 262)
I en av bilagorna kan vi ocksa se att Bologna-modellen typologi anvands
i forslaget om mal for examensuppgiften. Av exemplet nedan som ar
malen for det naturvetenskapliga programmet framgar att det &r en tre-
delad typologi som ror sig med tva begrepp inom respektive kategori.
Eleven ska visa: kunskap och forstaelse, fardighet och formaga samt
varderingsformaga och forhallningssatt.
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Kunskap och forstaelse

I sin examensuppgift ska eleven visa kunskap om och forstaelse av:

+  naturvetenskap och matematik pa en nivd som motsvarar malen for
programmets obligatoriska kurser i biologi, fysik, kemi och matematik

« etteller flera av de kunskapsomraden som utgér elevens inriktning pa
en niva som motsvarar malen for en eller flera av inriktningskurserna

Fardighet och férmaga

I sin examensuppgift ska eleven visa fardighet och férmaga att:

+ anvanda naturvetenskapliga och matematiska teorier och modeller
samt beddma deras giltighet och begransningar

* identifiera och formulera komplexa fragestdllningar med anknytning
till programmet samt planera, genomféra och utvardera undersoknin-
gar av naturvetenskaplig karaktar

Varderingsférmaga och forhallningssatt

I sin examensuppgift ska eleven visa formaga att:

«  redovisa kéllor och vérdera information pa en niva som motsvarar
en grundlaggande vetenskaplig niva och som innebar att eleven ar
forberedd for hogskolestudier

« arbeta utifran ett grundlaggande vetenskapligt forhallningssatt som
innebar att eleven ar forberedd for hogskolestudier

(SOU 2008:27, Bilagedel, bilaga 8)

Tabell 7. Forslag till examensmalsheskrivningar med utgangspunkt i
Bologna-typologin.

Nar det galler Gymnasieutredningen ar det saledes mangfalden perspek-
tiv som ar det patagliga, liksom havdandet av deras kompatibilitet och
franvaron av en diskussion om detta. Men det ar inte sa forvanande ef-
tersom utredaren menar att en viktig avgransning ar att det inte redovisas

nagon egen analys eller forskningsrapport kring olika kunskapsbegrepp el-

ler modeller med anknytning till sédana. Jag har tolkat mina direktiv sa att

det framst & gymnasieskolans struktur som ska vara foremal for utredning.

Dérfor har jag valt att utga fran de modeller som redan finns och som anvénts

i tidigare utvecklingsarbete av gymnasieskolan eller av hogskolor/universitet i

samband med den s.k. Bolognaprocessen. (SOU 2008:27 s. 184)
Sammanfattningsvis kan dock konstateras att utredningen placerar gym-
nasieskolan narmast i ett korsdrag, kanske i klam, mellan dels den kun-
skapssyn som delas med grundskolan, kunskapens fyra F, dels arbetsli-
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vets relation till referensramen for kvalifikationer och nyckelkompeten-
ser, dels den hdgre utbildningens tredelade Bologna-typologi.

Didaktiska perspektiv och kunskapssyn

Avslutningsvis ska vi uppmarksamma en utredning som har ett skolamne
i fokus — Att lyfta matematiken — intresse, larande, kompetens, (SOU
2004:97). Matematikdelegationen hade till uppgift att utarbeta en hand-
lingsplan med forslag till atgarder for att forandra attityder till och 6ka
intresset for matematikdmnet samt utveckla matematikundervisningen.
Den forvantades ocksa bidra till att 6ka intresset for fortsatta studier inom
omraden som matematik, naturvetenskap och teknik. Handlingsplanen
skulle omfatta hela omradet fran forskola till hogskoleutbildning (s. 189).
Trots frédnvaron av direkta referenser till nyckelkompetenser och kvalifi-
kationer rymmer beténkandet flera diskussioner av relevans for kunskaps-
diskurserna. Matematiskt kunnande diskuteras som en mangfacetterad och
mangdimensionell kompetens som innefattar generella kompetenser (s.
67). Dessutom behandlas bade den formulerade och formella laroplanen
och dess kunskapssyn och den levda laroplanen. Dértill finns en diskussion
om relationen mellan matematisk kompetens och bildning.

Matematikdelegationen menar att traditionen medverkar till en betoning
av kunskaper och fardigheter samt forstaelse och memorering av begrepp.
Fardigheter har avser da framst traning och automatisering. De menar att
betoningen pa att inhamta ett visst pensum av teori och metoder alltjamt
ar pataglig da kursinnehall och betygskriterier ska beskrivas narmare (s.
147). Med hanvisning till internationella utvecklingsarbeten framhalls
betydelsen av att ge 6kad vikt at generella matematiska kompetenser.

Att i kursplanerna uppmérksamma och beskriva progressionen i hur sddana
kompetenser bor utvecklas under studietiden framstalls som ett mojligt alterna-
tiv, eller komplement, till mer traditionellt stoffinriktade kursplanebeskrivning-
ar. Att 6ka sitt matematikkunnande innebar alltsa inte enbart att l4ra sig mer
teori och fler metoder utan ocksa utveckla mer dvergripande kompetenser som
problemldsningsférmaga, formaga att argumentera och kommunicera, forméga
att hantera hjalpmedel och att med omddme kunna vérdera modeller, metoder
och l6sningar. Andra generella kompetenser ar t.ex. formagan att hantera sym-
bolsprak, att kunna representera matematiska begrepp med diagram, figurer

och symboler samt att kunna modellera givna situationer matematiskt. (s. 148)



71

Delegationen menar dessutom att fokuseringen pa generella kompetenser
kan bidra till battre mojlighet till infargning och samverkan med karak-
tarsamnen. Den mangdimensionella matematiska kompetensen
innefattar saval fasta kunskaper som olika formagor att aktivt hantera och
utveckla dessa kunskaper, vilket ocksa delvis aterspeglas i vara svenska kurs-
planer i matematik. En grund till detta mer mangfasetterade kunskapsbegrepp
laggs 1992 i forarbetet Skola for bildning med hjalp av de “fyra F:en”: fakta,
fardighet, forstaelse och fortrogenhet (SOU 1992:94). Fortfarande 4r dock
kursinnehallet i hog grad en listning av stoff. | mindre grad &r det en beskriv-
ning av de kompetenser som kan tankas uppsté och utvecklas under larandets
géng (s. 67-68).
Mot bakgrund av bade den formulerade och den levda laroplanen verkar
de se det som angeldget att hitta vagar att utveckla den manifesta kun-
skapssynen. De hanvisar till en rapport fran den danska KOM-gruppen
(Niss & Jensen, 2002) som identifierar atta generella kompetenser ’som
de menar gar att anvanda for larandets organisation, malbeskrivning
av kunnandet och bedémningar. Kompetenserna ar generella men dnda
specifika for &mnet matematik” (s. 68). Kompetenserna ar indelade i tva
huvudtyper som framgar av tabell atta.

att kunna fraga och svara i matematik: att kunna hantera matema-
tikens sprak och redskap:

- tankegangskompetens - representationskompetens

- problembehandlingskompetens - symbol- och formaliserings-
kompetens

- modelleringskompetens - kommunikationskompetens

- argumentationskompetens - hjdlpmedelskompetens

overblick — omd®me — intuition — kreativitet

Tabell 8. KOM-gruppens dtta generella dmnesspecifika kompetenser inom

matematik
Har aktualiseras bade formagan att kunna producera och att kunna be-
doma. Overblick, omdéme, intuition och kreativitet ses som tvargaende
kombinationer av kompetenser. Aven andra exempel pd kompetensbe-
greppet ges liksom forslag pa ytterligare andra begrepp. Men det har
visar intresset for att diskutera begreppet kompetens och att gora det i
relation till laroplanen. Sa ar ocksa fallet med bildningsbegreppet som
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diskuteras under rubriken Matematik — for bildning, medborgarskap och
tillvéxt. Delegationen menar att

I vardags-, yrkes- och samhallsliv har matematikkunnande visat sig vara en

oumbirlig tillgang. Att kunna forsta, uttrycka sig med och hantera matematik

ar en nddvandig del i ett modernt bildningsbegrepp. (SOU 2004:97 s. 81)
Darfor bor ocksa samhallet "erbjuda rika mojligheter till att uppleva och
lara sig matematik utdver skolans formella utbildning” (s. 84.) Mate-
matik som bildnings- och medborgarskapsdémne uppvisar en bredd som
bryggar over till musik, konst och litteratur. Det &r ett sprak som erbjuder
ett satt att se pa och hantera varlden och som bildar/formar bade indivi-
den och omvérlden. Matematiken gor det ocksa majligt att forma, forsta
och bedéma politiska och ekonomiska budskap. Inte minst viktigt ar att
den matematiska kompetensen bidrar till att man kan se saval amnets
mojligheter som dess begrasningar (s. 107).

Sammanfattningsvis kan konstateras att det didaktiska perspektivet kny-
ter an till en internationell diskurs om kompetens samtidigt som vidden i
laroplanens kunskapsbegrepp lyfts fram. Dértill kommer att detta i sin tur
placeras i ett bildnings- och medborgarperspektiv. Nagra direkta referenser
till just OECDs och EUs kompetensbaserade kunskapsdiskurser finns dock
inte. Namnas bor dock att Niss som ingar i den danska KOM-gruppen
ocksa medverkat i bakgrundsarbetet till PISA-projektets matematikdel.

Ett sammanfattande avstamp

Hér avslutningsvis utnyttjas beskrivningarna och analyserna av de inter/
nationella kunskapsdiskurserna for en sammanfattning som tar fasta pa hur
kunskapens grund, innehall och form framtrader i métet mellan det inter-
nationella och nationella. Att Sverige under lang tid varit aktiv pa den in-
ternationella utbildningspolitiska arenan dr ingen nyhet, inte bara i OECD
och EU som hér beaktas utan ocksa i FN och UNESCO och Varldsbanken
for att bara namna nagra (jfr t.ex. Pettersson 2008). Det som har 6kat un-
der de senaste decennierna ar framfor allt deltagande i de internationella
jamforande kunskapsmatningarna och aktiviteter och rekommendationer
inom EU kring utbildning, ocksa nér det galler ungdomsskolan.
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Utbildning lyfts alltmer fram som ett medel framst for ekonomin och
arbetslivet (marknaden), men ocksa for det aktiva medborgarskapet (po-
litiken) och for samhallslivet i form av folkbildning, féreningsliv, etc.
(civila samhillet). Har finns en idé om att alla ska med, i likhet med det
amerikanske programmet No child left behind. Det kan beskrivas som
en ambition som syftar till jamlikhet i resultat. Gymnasieutredningen &r
ett tydligt svenskt exempel.

Det finns ocksa en spanning i forhédllande till skolan som pedagogisk
praktik och larmiljo. A ena sidan blir ungdomsskolan mer vésentlig nar
kompetenser for livslangt larande ska utvecklas. Det galler helt enkelt att
borja i tid. Med arbetsprogrammen Utbildning 2010 och betoningen pa
det livslanga larande blir & andra sidan alla miljéer for larande — formella
saval som icke-formella och informella — potentiella redskap for utveck-
ling av kompetenser. Nagot som borde kunna minska trycket pa skolan.
Har géller att ta vara pa larande i alla former oavsett var de utvecklats.
Motiveringar av denna typ aterfinns i savél nationella som internationella
dokument. Till detta kan fogas den vikt som identifiering, métning, be-
démning och validering tillméts. | det internationella utgor det en tydlig
och central referens till diskurserna som sadana. De svenska rosterna ar
svagare, men i Gymnasieutredningen dr bedomningsfragor bade figur
och bakgrund (jfr Forsherg 2008). I 6vrigt ar matningsfragor mindre
framtradande. Det framfors till och med att matandet i sig kan forhindra
en utveckling av de 6nskvérda kompetenserna. | bade det internationella
och det nationella patalas skillnaden i karaktar mellan olika nyckelkom-
petenser (generella och dmnesspecifika) som en sérskild svarighet. En
diskussion som visserligen far olika svar handlar om progression och
mojligheter att faststélla vilken niva en viss individs kunskaper/kompe-
tenser/kvalifikationer befinner sig pa?

I de diskussioner som finns om kunskapens grund — vél representerade i
det internationella — ndmns ofta samspelet mellan individ och samhdlle,
bruket av redskap och anvandandet av normer, regler, varden och om-
dome. Likheterna ar ganska stora pa denna mer évergripande niva, men
nar manifesteringen av detta sker i form av konstruktioner av typologier
ar inte denna kunskapens grund lika urskiljbar. Grunden diskuteras re-
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lativt utforligt i Matematikdelegationens betankande och delvis ocksa i
Utredningen om mal och uppféljning, men anses inte inga i Gymnasie-
utredningens uppdrag. Noteras kan att svenska roster i bade de interna-
tionella och nationella sammanhangen framhaller att kunskapssynen i de
svenska laroplanerna och stravansmalen ar majliga att forsta i relation
till kompetensbegreppet.?’

Kunskapens inre struktur eller element och relationerna dem emellan kan
lasas ut av de typologier som brukas for att i en generell mening beskriva
kompetenser och kvalifikationer. I de internationella och nationella do-
kumenten har féljande typologier lyfts fram:

- Nyckelkompetenser: kunskap, fardigheter, attityder (EU)

- Nyckelkompetenser: interrelaterade kunskaper, kognitiva och
praktiska fardigheter, attityder, kanslor, varden och etik samt
motivation. Denna dr i sin tur férbunden med OECDs typologi
for klassifikation av nyckelkompetenser: interaktion i socialt
heterogena grupper, autonomt handlande, interaktivt bruk av
redskap. (OECD, DeSeCo)

- Kvalifikation: kunskap, fardigheter, kompetens
(EU, EQF — referensram for kvalifikationer)

- Kvalifikation: kognitiv, funktionell och social kompetens
(EU — ECVET-forslag)

- Fyrakunskapsformer: fakta, forstaelse, fardighet och fortro-
genhet.

- Bologna-typologin: kunskap och forstaelse, fardighet och for-
maga samt varderingsformaga och forhallningssatt (EU)

- Typologi for matematisk kompetens: att kunna fraga och svara
samt att kunna hantera matematikens sprak och redskap

Medan det ar vanligt att problematisera relationerna mellan de ingaende
elementen i de internationella texterna &r det mindre vanligt i de nationella
dokumenten. Allatypologierna ar inte framtradande i de svenska dokumen-
ten, dven om flera av dem forekommer. Daremot refereras i alla dokument
till de relativt abstrakta kategoriseringarna av olika slags kompetenser

27 | Taxonomy of knowledge types for use in curriculum design av Carson
(2004) finns en annan typ av klassifikation som &r historiskt upparbetad och rym-
mer foljande kunskapstyper: empirical knowledge, rational knowledge, conven-
tional knowledge, conceptual knowledge, cognitive process skills, psychomotor
skills, affective knowledge, narrative knowledge och received knowledge (jfr s.
68-73). Typologin har anvants for design av laro- och kursplaner.
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som: t.ex. amnesovergripande, &mnesspecifika, doménspecifika, basala/
grundlaggande, generiska/allméanna/generella, dverforbara, transversala/
tvargaende, kognitiva, sociala och tekniskt-instrumentella samt produkt
och/eller processgrundade. Sérskilt uppmérksammas relationen mellan de
generella/generiska och dmnes-/doménspecifika. Daremot &r fragan om
kunnighet och kravnivaer inte framtrddande. Men undantag finns, dels i
relation till EQF, dels i Utredningen om mal och uppfoljning.?

Den pedagogiska litteraturen som ar knuten till de internationella diskur-
serna reser fragor om den pedagogiska praktiken utifran implikationer av
fokusering pa kompetenser.? Emellertid bevaras fragorna pa ungefar samma
sétt som de alltid har gjort, d.v.s. med uppstallande av dikotomier, som t.ex.

- eleveller &mne

- vardagskunskap (autentiskt) eller skolamne

- disciplinart eller gransdverskridande

- lararen som handledare eller kunskapsférmedlare
- elevaktivt eller lararstyrt

- formativ eller summativ bedémning

De kompetensbaserade kunskapsdiskurserna uppmanar emellertid lik-
som laroplanens kunskapssyn till tankemonster som Gverskrider polari-
seringar. Atminstone om den grund de vilar pa tas pé allvar. Alternativa
satt till att forsta implikationerna av nyckelkompetenser redovisas av bl.a.
Hipkins (2006) som i sin tur h&nvisar till Reid (2006) som diskuterar olika
sétt att implementera nyckelkompetenser i laroplaner. Han lyfter fram
tre dominerande strategier: "name and hope”, rasing consciousness”
samt “embedded” (med anvisningar om hur relationen mellan skolamne/
arbetsomrade och nyckelkompetenser bor forstas). Reid anvisar en fjarde
strategi eller modell som betonar en dynamisk relation mellan nyckel-

28 Nodvandigheten av att utveckla diskussionen om kravnivaer beto-
nas av Bereiter & Scardamalia (1998) i Beyond Bloom’s Taxonomy: Rethin-
king Knowledge for the Knowledge Age. De beskriver en utveckling i sju
nivaer fran “Knowledge as equivalent to ‘the ways things are’” till “Know-
ledge as semi-autonomous artifacts.”

29 Det har ar fragor som ocksa diskuteras i manga andra sammanhang.
I t.ex. Ability- or competence-based education: bridging the gap between
knowledge acquisition and ability to apply av Everwjin, Bomers & Knubben
(1993) ar det bl.a. karaktaren pa kompetensbaserade laroplaner och transfer-
problem som star i forgrunden.
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kompetenser och amnesinnehall dar innehallet introduceras som "a ve-
hicle for the key competencies, as well as being an end in itself” (s. 66).

Mot bakgrund av vad som har behandlats i detta kapitel finns det anled-
ning att stalla nagra fragor infor den avslutande diskussionen i kapitel
fem och som grund for fortsatta studier.

1. De kompetensbaserade kunskapsdiskurserna har sin hemvist i
ett granskningsparadigm dér mojligheten och nédvandigheten
att observera, mata, bedoma, validera och jamfora star i centrum.

a) Att médta generella respektive amnesspecifika kom-
petenser har visat sig olika svart. Vilka konsekvenser kan
det fa i forlangningen?

b) Vad kan fokuseringen pa matningar betyda for ba-
lansen mellan systemen for laro- och kursplaner och betyg
och beddmning — mellan mal och kriterier fér bedémning?

2. Overskrider komplexiteten i det nuvarande systemet gransen for
vad skolan klarar av? Om sa ar fallet, vilka slutsatser kan man
dra av det?

3. Vilka skillnader och likheter finns mellan typologierna i kun-
skapsdiskurserna och laroplanens syn pa kunskap och bildning?

4. Hur star sig den svenska laroplanen i sin helhet i forhallande till
idéerna om livslangt larande, laroplaner som diskuteras i termer
av learning outcomes och de kompetenshaserade kunskapsdis-
kurserna? Vilket bidrag kan synen pa kunskap och bildning i
de svenska laroplanerna ge till de internationella kunskapsdis-
kurserna?
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4. Kunskapsuppfattningar och inter/
nationella redskap for bedomning

Viveca Lindberg

Syftet med den har delen ar att belysa utgangspunkterna for det nu-
varande svenska mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet och de
tankefigurer som kan relateras till det utifran konkurrerande samtida
tankefigurer, deras bakgrund och fordndring 6ver tid. Vidare kommer
nagra redskap for bedémning att presenteras och de (explicita eller im-
plicita) kunskapsuppfattningar de vilar pa och i vilka sammanhang de
anvands att belysas. Urvalet av redskap baserar sig pa tva faktorer: de
ska ha stor spridning internationellt och de ska ha inflytande 6ver hur
kunskapsbeddémningar gors i Sverige.

Kapitlet borjar med en dversikt av olika traditioner for métning av elevers
kunskaper som forekommer. Var och en av dem baserar sig pa att en referens-
punkt definieras, som sedan ligger till grund for vad man jaimfor elevernas
prestationer med. Principiellt kan man bendmna nagra traditioner, men kon-
kurrerande synsatt pa kunskap har bidragit till att skapa olika uttolkningar av
var och en av dessa traditioner. Man kan séga att den hér typen av kamp, om
innebdrden hos de centrala begreppen, har bidragit till att forandra var och
en av traditionerna Gver tid. Referenspunkt &r det begrepp som, atminstone
i den anglosachsiska varlden, anvands for att beskriva vad man jamfor med
(t.ex. criterion-referenced assessment — kriterierna utgor den referenspunkt
som elevens arbete jamfors med). Utifran valet av referenspunkt gors se-
dan ett antal val, bl.a. vilka slags uppgifter som kan inga. Betygen graderas
i relation till valet av referenspunkt. | ett nationellt betygssystem fordelas
kunskapsbedomningarna mellan olika aktorer, alla forvéantas relatera sina
beddmningar till beskrivningarna av (olika aspekter av) referenspunkten. De
forvantas saledes dela samma principiella grund for vad elevers kunskap
jdmfors med i samband med betygsséattning.

Efter det foljer ett avsnitt om taxonomier som strukturerande redskap for
bedomning. I anslutning till detta avsnitt exemplifieras anvdndningen av
taxonomier i tva internationella sammanhang som paverkar den svenska
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kunskapsdebatten, ramverket for bedomning inom PISA-provet och CE-
DEFOPs senaste rapport om dvergangen till forvantade studieresultat.
Avsnittet avslutas med en sammanfattande beskrivning av en oversikt
av anvandningen av taxonomier i forskningssammanhang relaterade till
kunskapsbedoémningar. Kapitlet avslutas med ett avsnitt om matriser som
redskap for bedomning och med nagra reflektioner om relationen mellan
matrisernas utformning och olika kunskapsuppfattningar.

Referenspunkter for kunskapsmatningar

Sedan 1970-talet har det internationella bedémningsféltet genomgatt rétt
stora férandringar. Framfor allt kan man séga att den psykometriska tradi-
tionen, d.v.s. kunskapsmatningar som baserar pa statistiska metoder, har
utmanats. Gipps (1995) talar om ett paradigmatiskt skifte fran en test- och
provkultur till en bredare beddmningskultur (assessment culture). Den
psykometriska traditionen utmanades framfor allt da kriterier introduce-
rades som utgangspunkt for bedomning istallet for normalfordelnings-
kurvan. Sedan dess har en diskussion pagatt om vad som kan (och bor)
utgora den referenspunkt mot vilken individens prestationer ska bedémas.
Idag kan anvénds principiellt tre typer av referenspunkter i internationella
sammanhang: normrelaterad (norm-referenced) — psykometriskt base-
rad — bedomning, mal-/kriterierelaterad (criterion-referenced, standards-
based) bedémning och domanrelaterad (domain-referenced) bedémning
(Black, 1998; Gipps, 1995).

Det tidigare (fran 1960- till 1990-talet) svenska betygssystemet var norm-
relaterat. Som en konsekvens av den kritik som riktades mot det 6vergavs
i borjan av 1990-talet till férman for ett mal- och kunskapsrelaterat be-
tygssystem. Redan i bérjan av 1970-talet hade man dock tagit initiativet
till ett projekt, MUT-projektet (malbestamning- och utvérdering, jfr t.ex.
Richardson, 2004), for att préva en utgangspunkt (mal). Projektet avbrots
dock pa grund av de svarigheter man stotte pa i arbetet med att utveckla
den typ av mal som avsags. Nar det nya betygssystemet utvecklades hade
man saledes bade att hantera kritiken mot det normrelaterade betygssys-
temet och det havererade MUT-projektet — och den utveckling som skett
inom det internationella bedémningsfaltet. Den utformning det svenska
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maél- och kunskapsrelaterade betygssystemet fick méste saledes se i for-
hallande till de alternativ som fanns, men ocksa till det laroplanssystem
man byggde upp. Det val av referenspunkt for beddmning och betygs-
sattning som valdes — mal- och kunskapsrelaterad bedomning — gar inte
pa ett entydigt satt att se som en representant for nagot av de vanligaste
betygssystem som fanns. Motsvarande svarigheter med att placera in
den svenska laroplanen i ndgon av de internationellt utvecklade typerna
av laroplaner har beskrivits av Eriksson (2007). Hur kan man da forsta
grunden for det betygssystem vi har idag i relation till de alternativ som
erbjuds i internationella sammanhang? Vad innebér dels de svenska styr-
dokumentens fokusering pa kunskap som icke-hierarkisk for fragor om
bedémning? Vilka internationella trender med avseende pa bedémning
forekommer och vad medfor de i relation till fragor om kunskap?

For att tydligare kunna teckna det nuvarande svenska betygssystemet
och de alternativ som kan sdagas konkurrera om tolkningen av det pre-
senteras den internationella diskussionen om bedémning i relation till tre
dominerande referenspunkter for bedémning. Men dven i relation till var
och en dessa forekommer det olika uttolkningar. Nar man analyserar vad
som ligger till grund for de olika uttolkningarna kan man se att fragan
om kunskap ar avgdérande for de forslag man ger och de férandringar
som gors. Olika explicita eller implicita uppfattningar/forestéaliningar om
kunskap bidrar till olika uttolkningar, férandringar och stéliningstagan-
den. Den presentation som foljer endast ar skissartad men avser d4nda att
belysa huvudsakliga trender.

Normrelaterad beddémning

De kan tyckas lite onddigt att ga in pa normrelaterad bedomning eftersom
det &r ett nagot man redan overgivit i svenska skola. Samtidigt lever det
fortfarande kvar i andra sammanhang i Sverige, t.ex. hdgskoleprovet
bygger pa detta och darigenom far det normrelaterade betydelse for de
elever i gymnasieskolan som ansoker till hdgskolan. Det anvands ocksa
i andra delar av véarlden och det ar inte helt ovanligt att man kombinerar
normrelaterad bedémning med nagot av de tva Gvriga systemen, dven
om det kan tyckas paradoxalt.
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Grunden for normrelaterad betygsséttning ar att resultaten (elevernas
prov) bedéms mot en pa férhand given norm. Det vanliga ar att normen
bestar av en procentuell fordelning relaterad till en betygsskala. | det
tidigare svenska systemet anvéndes betygsskalan 1-5. Normen for den
nationella férdelningen av betyg var relaterad till en normalférdelnings-
kurva med 5 steg, dar 7% av eleverna forvantades fa betygen 1 respektive
5, betygen 2 respektive 4 skulle ges till 24% av eleverna och de 6vriga
38% av eleverna skulle ges betyget 3. | de &mnen dar det férekom cen-
tralprov kunde lararna jamfora sin betygssattning mot resultaten pa dem
och da hade centralproven principiellt en styrande funktion i relation till
elevernas betyg. De betyg ldrarna satte fick inte avvika for mycket fran
resultaten pa centralprovet. | Gvriga &mnen var lararna — liksom nu —
hanvisade till sina egna bedémningar och foljaktligen var &ven eleverna
hénvisade till lararnas bedémningar. Oavsett vilken procentuell fordel-
ning man véljer och hur manga steg som ingar i betygsskalan, bygger
de normrelaterade betygssystemen pa en idé om att savél det hogsta som
det lagsta betyget endast ska ges till en liten andel av eleverna och att
det betyg som utgor betygsskalans mittpunkt dels ska ges till den storsta
andelen av eleverna.

Ursprunget till den har typen av bedémning kommer fran den psyko-
logiska testtraditionen. Det &r i relation till dem som de psykometriska
kunskapsmétningarna har utvecklats, dér normalférdelningskurvan ut-
gor den norm mot vilken enskilda individers resultat jamfors. For att
detta ska vara mojligt, kravs att man utvecklar och prévar uppgifter som
astadkommer en énskade normalfordelningen. En central kvalitet hos de
uppgifter som anvands ar just darfor uppgiftens diskriminerande funk-
tion. En uppgift som inte astadkommer skillnader i resultat anses vara
vardelds, d.v.s. uppgifter som alla eller ingen klarar fyller ingen funktion
inom ett normrelaterat system (Gipps, 1995). Tanken pa att alla klarar
alla uppgifter ar saledes absurd inom denna tradition — ett sddant prov
skulle démas ut som daligt konstruerat. Uppgifter som trots den nog-
granna utprovningen inte formar astadkomma skillnader kasseras (raknas
inte). Om de elever som provas i en given provomgang klarar sig battre
an forvéntat justeras skalan (korrigeras enligt specifika regler) sa att den
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givna fordelningen kvarstar. Det blir saledes svarare att fa hogre betyg
(det krdvs fler podng dn planerat, normeringen, d.v.s. podngférdelningen
for respektive betyg gors om). Pa motsvarande satt sanks kraven (antalet
podng) om det visar sig att de som provas i en given omgang presterar
samre an forvantat. P& detta satt bibehalls samma procentuella fordel-
ning av betygen fran en gang till en annan. Den som prévas kan saledes
ha tur eller otur i forhallande till vilken grupp som provas (jfr t.ex. Rust
& Golombok, 2000).

Som tidigare namnts &r det svenska hogskoleprovet ett exempel pa ett
normrelaterat prov som anvands som komplement och/eller alternativ
till betygssystemet som i 6vrigt ar mal- och kunskapsrelaterat i samband
med urvalet till hogskolan. De som konstruerar hdgskoleproven har sa-
ledes en sérskild utbildning for att konstruera normrelaterade prov.

Normrelaterad betygsséttning har dock férekommit i skolan inom det
tidigare svenska betygssystemet utan att lararna specifikt har utbildats
for den typ av provkonstruktion som systemet bygger pa (jfr t.ex. Lind-
berg, 2002). Standardiserade centralprov, konstruerade av personer med
sarskild utbildning for det, genomfordes endast i ett fatal amnen. Den
avsedda jamforelsen av elevers prestationer pa nationell niva géllde sa-
ledes endast dessa &mnen. | och med att diskussionen om bedémning
endast fordes i relation till betyg, kom betyg att likstéllas med bedém-
ning. Pa sa satt kom fragan om bedémning att bli en fraga huvudsak-
ligen for hogstadie- och gymnasielararna, 1ag- och mellanstadielararna
uppfattade inte att de var berdrda. | och med att lararnas bedémningar
och betygsséttning inte fokuserades namnvart ar det oklart vilka refe-
renspunkter de larare, som inte undervisade i dmnen for vilka det fanns
centralprov, anvande sig av. Man kan anta att det finns bedomningsprak-
tiker (vad man beddmer, underlag som anvands och vad som ligger till
grund for betyg pa olika nivaer) som utformats informellt och traderats,
dels genom varje larares egna upplevelser av att bli beddmda i skolan
och dels genom exempel i lararutbildningen. For yrkeslirarnas del finns
det formodligen aven arbetsplatsrelaterade exempel som bidragit till att
forma bedémningspraktiker som komplement till skolans bedémningar
(jfr Nielsen & Kvale, 2003).
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Mal- respektive kriterierelaterad bedémning

| internationella sammanhang ar kriterierelaterad bedémning (criterion
referenced assessment) vanligare som begrepp an malrelaterad bedo-
ning®. Begreppet malrelaterade betyg kom att etableras i svenska sam-
manhang i samband med det s.k. MUT-projektet MUT-projektet (jfr t.ex.
Roman, 2005; Lundahl, 2006; Tholin, 2006).

Begreppet malrelaterad bedomning har bidragit till att skapa en viss
forvirring eftersom huvudsyftet med att formulera mal initialt handlade
om att utforma mal for undervisningen — hér fanns det flera forskare som
arbetade med den typen av fragor under 1960-talet, bl.a. Bloom (1956).
Malen formulerades i termer av vad eleverna skulle kunna. Men Bloom
var sjalv en av dem som dem som i en senare publikation (Bloom, Has-
tings & Madaus, 1971) foresprakade att taxonomin for undervisnings-
mal inom den kognitiva doméanen aven kunde anvandas for att bedoma
elevernas resultat. Darmed uppstod en sammanblandning mellan mal for
undervisningen och beddémning.

Sa medan malen initialt syftade till att rikta in undervisningen bidrog in-
forandet av kriterier for bedomning till att peka pa vad som ska bedomas.
Robert Glaser pekas ofta ut som den person som haft det storsta infly-
tandet pa introduktionen av kriterier som referenspunkt for bedémning
(Gipps, 1995). | den artikel fran 1963 dar han introducerar begreppet
argumenterar han for att bedomning maste kunna goras pa individniva
och i forhallande till ett forvantat beteende snarare an till en normal-
fordelning. | sin kritik av den radande psykometriska traditionen pekar
Glaser (1963) bl.a. pa att konstruktionen av proven bidrar till att produ-
cera resultaten, vilket han ser som en utmaning for bedémningsarbetet

Detaljerade kriterier och kunskap som mer eller mindre

Nir det géller kriterierelaterad beddmning finns det tva uttolkningar, en
tidsmassigt tidigare och en senare uttolkning. Den tidigare uttolkningen
ar utvecklad i relation till en teknisktrationell tanketradition, d.v.s. en

30 En del havdar att en korrekt Gversattning till engelska av begreppet mal-
relaterad beddémning &r just criterion referenced assessment medan andra menar
att det finns en skillnad mellan mélrelaterad och kriterierelaterad bedomning.
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tanketradition som bl.a. karakteriseras av att kunskap pa ett enkelt satt
later sig beskrivas (definieras) sprakligt och att en bra beskrivning ar sa
detaljerad att den kan anvéndas for att identifiera kunniga och okunniga.
En del menar att den har uttolkningen &r behavioristisk, vilket samman-
hénger med en gemensam fdrestéallning om att kunskaper kan brytas ner i
mindre bestandsdelar. Under den period da intresset for kriterierelaterad
bedémning véxte fram var behaviorismen annu stark. Dessa tva tanke-
traditioner ar dock inte nédvandigtvis kopplade till varandra

Den tekniskt rationella grunden byggde pa i ett ideal dar kriterierna
skulle definieras s& exakt som mdjligt. Detta resulterade i ldnga listor
av detaljerade kriterier och ldararnas uppdrag bestod av att pricka av
elevernas resultat (Gipps, 1995). Det man mera séllan talar om ar att
det inom den har tolkningen fanns olika syn pa vad som Iag till grund
for hogre respektive lagre betyg. Medan en grupp sag skillnader i kun-
nande som en fraga om nagot elever hade mer eller mindre av (andelen
avprickade kriterier) sa ansag en annan grupp att skillnaderna skulle vara
av kvalitativ karaktér. Black (1998) menar att den hér uttolkningen av
kriterierelaterad bedémning gor att gransen mellan norm- och kriteri-
erelaterad beddmning &r oklar:
Most traditional tests in England [...] are collections of potentially criterion-

referenced items for which the results are aggregated and interpreted mainly
as normative scores (S. 63).

Aven Gipps (1995) ger exempel pa liknande sammanblandningar mellan
kriterie- och normrelaterad bedémning i Tyskland.

Kritik mot kriteriernas ensidiga fokus pa kvantitet

Som en reaktion mot den fortsatt ensidiga fokuseringen pa kunskap som
nagot som manniskor har mer eller mindre av konstruerade Biggs och
Collis (1982) en taxonomi (den s.k. SOLO-taxonomin) for bedémning
av kvalitativa kunskaper — uttryckligen for att erbjuda ett alternativ till
den da vanligt forekommande synen som nagot kvantitativt méatbart (en
utforligare diskussion av SOLO-taxonomin foljer senare i kapitlet). De
foresprakade att skillnader i kunnande handlade om kvalitativa aspekter
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utformade skilda kriterier for lagre och hogre betyg — man efterfragade
saledes olika slags kunskaper for hogre och lagre betyg. Trots att man
inom den tidiga uttolkningen av kriterierelaterad bedémning delade sy-
nen pa hur kriterierna skulle utformas sa delade man saledes inte grunden
for vad som skulle utgdra grunden for l&gre eller hogre betyg.

Kritik mot detaljstyrningen — éppna kriterier

Diskussionen om typen av kunskap snarare an angden av kunskap bidrog
ocksatill att en ny uttolkning av kriterierelaterad bedémning introducera-
des. Kritiken mot den forsta uttolkningen av kriterierelaterad bedémning
handlade bl.a. om att kriterierna var sa detaljerade att bedémningsar-
betet blev omfattande (Gipps, 1995). Den tidiga uttolkningen Kkritise-
rades ocksa for att kriterierna innehallsligt laste saval undervisningen,
proévningen av elevernas kunskaper som bedémningen (Black, 1998)
Kriterierna bidrog saledes till en detaljstyrning av klassrumsarbetet, de
blev checklistor for lararna mot vilka de kontrollerade att de gatt igenom
det de férvantades gora (Shepard, 1988). Ytterligare en vanlig kritik mot
detaljerade kriterier dr att de tenderar att missa det som ar viktigt att
beddma och istéllet fokuserar det som ar enkelt att beddma (Lindstrém,
2005). Gipps (1995) sammanfattar problemet:

In order to meet the requirements for strict criterion-reerenced assessment,

criteria need to be specified in fine detail; however, this leads to over-specifi-

cation and focus on narrow, tightly defined objectives (s. 93).
Av den kritik som riktats mot den tidiga uttolkningen av kriterierelaterad
beddmning kan man konstatera att dess foretradare brottades med hur
det forvantade kunnandet skulle kunna uttryckas sprakligt med exakthet.

Detta var enligt Black (1998) laget under 1980-talet da man pa allvar
borjade diskutera 6ppna kriterier. Andra begrepp som kopplas till den
nya typen av kriterier ar holistiska och analytiska kriterier (Gipps, 1995;
Korp, 2003; Popham, 1978). Aven hir finns det dock skillnader som
kan hanforas till forestallningar om kunskap. Kriterierna for olika be-
tyg var — och ar fortfarande i manga fall — knutna till en hierarkisk syn
pa kunskap. Laga betyg relateras till det som uppfattas vara kunskaper
pa kognitivt "1ag” niva (fakta som endast kraver memorering) medan



85

hogre betyg kraver kunskaper pa "hégre” kognitiva nivaer (t.ex. forma-
gan att dra slutsatser). Det att man foresprakade 6ppna mal medforde
inte automatiskt att andra aspekter av ens forestallningar om kunskap
skiljde sig fran samtiden. Vad som utgér grunden for de skillnader som
resulterar i lagre eller hogre betyg var aven i fortsattningen hierarkisk.
Konsekvenserna av de har skillnaderna t.ex. i forhallande till vad elever
och studerande ges mojlighet att lara har dock inte uppmérksammats i
nagon hogre utstrackning.

Mal, kriterier, standards — Ett begrepp med koppling till kriterierelaterad
beddmning &r standards-based assessment. Det kan ses som ett exempel
pa dvergangen till 6ppnare mal och kriterier, men framfor allt till 6ppnare
uppgifter. Exempelvis Linn & Herman (1997) skriver att man i USAville
lamna saval normrelaterad bedémning, multiple-choice-prov som den
idé om att prova eleverna pa en miniminiva till forman for standards-
based assessment, samtidigt som dessa standards kopplades till ett inne-
hall. Forandringen i USA handlar saledes bade om ett skifte som berorde
flera aspekter. Kraven pa standards ar att de ska vara uttryckta
in a clear, explicit language that reflects the content of the subject area and is
detailed enough to provide guidance to teachers, curriculum and assessment
developers, parents, students and others who will be using them (Education
Committee of the States, 2002, s. 3).
| stater och distrikt inom USA anvands tva typer av standarder (aven
benamnda objectives, d.v.s. mal) som ar relaterade till varandra, dels
standarder som preciserar vad elever ska veta (know) och kunna gora/
utfora i olika skeden av sin utbildning och dels sddana som preciserar ett
slags mal att uppna (academic achievement standards), vilka anger hur
val eleverna ska klara av dessa. Beddmningen — den formella, d.v.s. den
som genomfors externt av provkonstruktorer pa delstatlig niva, syftar till
att tydliggora inneborden av dessa standarder genom de omraden som
provas och genom valet av uppgifter.
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Syftet med inforandet av standards-based assessment var att skapa en
tydligare koppling® till 1aroplanen/kursplanen. Fér bedémningen anses
kriterier nédvandiga, om man ska kunna bedéma elevers kunskaper mot
givna standarder behdvs nagon form av kriterier som beskriver vad som
karakteriserar en prestation som motsvarar uppstéllda mal.

Domanrelaterad bedémning

Domanrelaterad bedomning (domain referenced assessment) kan a ena
sidan ses som ett intressant begrepp eftersom det fatt ett flertal uttolk-
ningar. A den andra sidan ar det just darfor ocksé ett besvérligt begrepp,
eftersom det ar svart att avgora vilken innebdrd av doméanrelaterad be-
domning man talar/skriver om. Paul Black (1998) uppger W. James Pop-
ham som en av de forsta som infort begreppet domain-referenced assess-
ment. P4 motsvarade sétt som betraffande mal- och/eller kriterierelaterad
beddmning har dven den hér typen av beddmning flera uttolkningar.

En tidig uttolkning tar sin utgangspunkt i Blooms och hans kollegors
arbete med att utveckla taxonomier for olika doméner — for kognitiva,
affektiva och psykomotoriska mal (idag kunskaper, attityder och fardig-
heter). Doméanerna ses i detta fall som skilda kunskapsomraden (jfr t.ex.
Bloom, Hastings & Madaus, 1971).

Ett annat exempel pa en tidig uttolkning av domanrelaterad bedémning
var specifikt relaterad till behavioristiska mal, dd man forvéintas bedoma
domains of behavior. Av beskrivningen av innebdrden att doma handlade
det om mojligast exakta beskrivningar av vilka delbeteenden som kon-
stituerade det avsedda malbeteendet (jfr t.ex. Watkins, 1980).

Det forekommer dven ett flertal uttolkningar som enbart tar sin utgangs-
punkt i kognitiva doméner (cognitive domains). | detta fall avser man

31 Fragan om narmare koppling mellan mal och bedémning maste
forstas i relation till vad som var fallet tidigare. | och med att proven i USA
utformades pa delstatlig nivd och multiple-choice prov var den vanligast
férekommande utformningen av proven pekade kritikerna pa att mutliple-
choice prov inte formar mata annat an kunskap pa Iag kognitiv niva. Kopp-
lingen mellan mer ambitiésa mal, undervisning och bedémning (det som idag
bendmns alignment, jfr t.ex. Anderson, 2002) var svag eller oklar.
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narmast olika kognitiva formagor, som relateras till nivaerna i Blooms och
hans kollegors (1956) taxonomi for kognitiva mal. Exempelvis TIMSS-
studierna provar elevernas kunskaper i forhallande till matematik och
naturvetenskap dels i forhallande till innehallsliga omraden relaterade
till kursplanerna (den planerade/policyniva, den genomforda/skol- och
klassrumsniva och de uppnadda/elevresultat) och dels i férhallande till tre
kognitiva doméner — knowing, applying and reasoning. Innebtrden av do-
manerna beskrivs i TIMSS 2007 Assessment Frameworks enligt féljande:
The first domain, knowing, covers the facts, procedures, and concepts students
need to know, while the second, applying, focuses on the ability of students to
apply knowledge and conceptual understanding to solve problems or answer
questions. The third domain, reasoning, goes beyond the solution of routine
problems to encompass unfamiliar situations, complex contexts, and multi-step
problems. (Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan, Arora & Erberber, 2005 s, 33).
Blooms taxonomi har saledes i relation till TIMSS kondenserats till dessa
tre domaner. De ursprungliga begreppen aterkommer dock i samband
med beskrivningen av domanerna. Forfattarna anger att de kognitiva
domaénerna har utvecklats nagot sedan den féregaende TIMSS-studien.

Ytterligare en uttolkning av domain-referenced assessment kan bl.a.
kopplas till den psykometriska traditionen. | detta fall handlar det om att
operationalisera specifika kunskapsdoméner i form av provuppgifter (jfr
diskussionen ovan om oklara granser mellan norm- och kriterierelaterad
beddmning). Begreppet operationalisering (och darmed sammanhéang-
ande procedurer) forekommer dock &ven i relation till andra typer av
provkonstruktion an normrelaterade prov.

Den uttolkning som t.ex. Black (1998) ger doménrelaterad bedémning
ar foljande (s. 64):

Any test is designed to measure a candidate’s attainment in something. It
could be:

- physics,

- knowledge of history,

- constitutional history of England and the sixteenth century,

- ability to design investigations to investigate the refraction of light.

These four specifications are very different from one another. *Physics’ is very
broad in that it spans an enormous subject and a whole range of levels and
types of attainment; ’knowledge of history’ is equally broad in scope of the
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subject, but is delimited by the specification of knowledge. [...] Each of these
four phrases defines a domain.
Med denna definition som grund kan &ven kriterier utformas i syfte att
prova inom vilka aspekter av ett kunskapsomrade, t.ex. ett skolamne eller
en avgransad del av ett skolamne, elever visar kunnande.

Mal- och kunskapsrelaterad bedémning

Som en del av de styrdokument som formulerades for den svenska skolan
i borjan av 1990-talet skapades ett betygssystem som benamndes mal-
och kunskapsrelaterat. | och med att saval begreppet malrelaterad som
kriterierelaterad bedémning redan fanns &ar det egentligen anmarknings-
vart att det forts sa lite diskussioner om valet av begrepp. Istillet finns det
flera exempel pa att systemet dopts om. Begreppet mélrelaterade betyg
anvands exempelvis av Tholin (2006), medan t.ex. Wikstrom (2005) an-
vander kriterierelaterad bedémning och Kjellstrom och Pettersson (2005)
samt Nasstrom (2008) anvéander det engelska begreppet standards-based
assessment for att beskriva det svenska betygssystemet.

Det som ér specifikt for de svenska styrdokumenten sammantaget &r
det tydliga utpekandet av de fyra kunskapsformernas (fakta, fardighet,
forstaelse, fortrogenhet) icke-hierarkiska karaktar (Carlgren, 1992/2002,
s. 52): "Visserligen presenteras de fyra formerna i en sarskild ordning,
men den &r inte hierarkisk. De olika kunskapsformerna skiljer sig inte
at i termer av ldgre och hogre”. Vidare anges att ”Det maste finnas en
balans mellan dessa eftersom de kompletterar varandra och utgdr varan-
dras forutsattningar” (s. 47). Andra aspekter av relevans for hur man kan
forsta kunskapsutveckling® utifran dessa forutsattningar ar kopplade till
kunskapens kontextuella och relationella karaktar: vad man gor, vilka
redskap man anvander for detta och hur man talar om detta fa alla be-
tydelse i forhallande till individens interaktion med omvarlden. I olika
sammanhang (t.ex. i forhallande till olika skolamnen) interagerar eleven
med andra elever, med lararen bade kommunikativt (t.ex. med hjalp av

32 Andra sétt att se pa kunskapsutveckling ar att kunskaperna 6kar kvanti-
tativt eller att kunskapsutveckling sker genom att man gar fran hierarkiskt lagre
till hogre kognitiva nivaer (jfr tidigare avsnitt i kapitlet).
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sprak och symboler) och anvander olika typer av redskap (tabeller, sche-
man, pennor, bocker decilitermatt, racketar m.m.) och material (allt fran
tyger och livsmedel till idéer). Inom varje skoldmne har det med tiden
utvecklats en praxis for vad som kvalificerar som exempel pé godtagbara
handlingar och godtagbara sétt att kommunicera. De fyra kunskapsfor-
merna sétts sa att saga i spel pa olika sétt inom varje skolamne (jfr kap. 2).

Fokus for beddmning av vad som kvalificerar som en godtagbar respekti-
ve en mer dn godtagbar prestation med utgangspunkt i en icke-hierarkisk
kunskapssyn blir darfor nagot annat &n med en hierarkisk kunskapssyn.
Ledtradar till detta kan man fa t.ex. genom den metafor Hirst (1974) och
Carlgren (jfr kapitel 2): att bli alltmer fortrogen med ett landskap innebér
att utveckla ett mer nyanserat seende och kunna urskilja fler aspekter.

Genom att relatera skrivningarna om kunskap till valet av bendmning
for betygssystemet och det uttalade intresset for oppna mal och kriterier
skapas en bhild av andra utgangspunkter for bedomning &n de som éar
mainstream i internationella sammanhang. En del av det Black (1998)
skriver om domanrelaterad bedémning, kan aven om formuleringarna
ar vaga — tolkas som uttryck for likartade tankegangar som Carlgren
(1994/2002) och Hirst (1974, 1998) ger uttryck for. Utifran detta skulle
man kunna sdga att domanrelaterad bedémning, i ett svenskt samman-
hang, kan ges ytterligare en tolkning som grundar sig pa &mnesomrades-
specifika kunskaper som kommer till uttryck som en allt mer nyanserad
och forfinad forméga att urskilja aspekter av och relatera sig till &mnes-
omradet ifraga.

Sammanfattning

Nar det galler fragan om betygssystem som grund for att bestamma i
relation till vad elevers prestationer bedéms ar slutsatsen saledes den att
betygssystemen i sig inte ger tillricklig vdgledning. For att identifiera
vad som skapar grunden for skillnader mellan lagre och hogre betyg
géller det saledes foljande

- Normrelaterad bedomning: gruppen (nationellt eller lokalt),

valet av procentuell férdelning, pa vilka grunder fragorna ut-
formas
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- Malrelaterad bedémning — elevernas maluppfyllelse a-1) de-
taljerade mal eller kriterier och andelen uppfyllda mal som
grund for betyg a-2) detaljerade mal eller kriterier kopplade till
en kunskapshierarki som grund for betyg, b) 6ppna mal eller
kriterier kopplade till en kunskapshierarki som grund for betyg
c) 6ppna mal eller kriterier kopplade till en icke-hierarkisk syn
pa kunskap som grund for betyg.

- Domaéanrelaterad beddmning — kan ses som a) underordnad
psykometriskt baserad, normrelaterad bedomning (provfragor
for varje doméan konstrueras utifran reglerna for normrelaterad
bedémning), b) baserad pa taxonomier for kognitiva, affektiva
och psykomotoriska och relaterad till norm- eller kriteriere-
laterad bedomning, pa behavioristisk eller konstruktivistisk
grund och med en hierarkisk kunskapssyn, ¢) en mojlig vag
for mal- och kunskapsrelaterad bedomning baserad pa en
icke-hierarkisk kunskapssyn och mojlig att knyta till sociokul-
turella/kulturhistoriska perspektiv om situerat kunnande och

skolamnestraditioner

Oavsett vilken terminologi man ror sig med framgar det av 6versikten
ovan att &ven om begreppen utvecklas i sarskilda sammanhang och med
specifika inneborder, tas de dver till andra sammanhang. Om man inte
samtidigt tar med sig de specifika (eller nérliggande) inneborderna av
begreppen, d.v.s. om man inte ar observant pa hur begreppen anvands,
fordndras inneborden av dem. Detta ar vad man kan se att har intraffat
i samtliga fall. Det staller krav pa den som anvander begreppen, att inte
bara 6verta dem utan ocksa tydliggora med vilken innebord (vilken ut-
tolkning av dem) man tar éver dem.

Taxonomier som strukturerande redskap for
beddmning

En taxonomi &r ett systematisk — ofta men inte alltid &ven hierarkisk —
klassificering av nagot. Inom biologin utgdr Linnés klassifikationssystem
av vaxter ett exempel pa en taxonomi som fatt stor spridning. Den inom
pedagogiken mest k&nda taxonomin &r den som Bloom och Krathwohl
(1956) utvecklade for mal inom den kognitiva doméanen. Den taxonomi
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for mal inom den affektiva doménen som Bloom utvecklade tillsammans
med Krathwohl och Masia (1970), har inte fatt lika stor spridning.

En annan taxonomi inom pedagogiken som ocksa ront stort intresse ar den
s.k. SOLO-taxonomin (Structure of the Observed Learning Outcomes) for
beddmning av kvalitativa kunskaper. Den utvecklades saledes for att skapa
forutsattningar for att bedéma nagot annat &n vilken méangd (hur manga
ratt pa provet) kunskaper eleverna hade. Medan Blooms taxonomi saledes
initialt var avsedd att fungera som redskap for att utveckla undervisnings-
mal skulle SOLO-taxonomin fungera som redskap for bedomning.

I och med att Blooms ursprungliga taxonomi idag anvands som utgangs-
punkt for beddmning i svensk grundskola®, intresset for Blooms revi-
derade taxonomi 6kar i Sverige®* och SOLO-taxonomin férekommer i
relation till svensk skola och utbildning® kommer dessa att presenteras
narmare i detta avsnitt. Aven taxonomin for den affektiva doménen pre-
senteras — framst for att den for 1960-talet karakteristiska indelningen av
kunskaper i tre delomraden (kognitiva, affektiva och motoriska — know-
ledge, skills, attitudes) aterigen ar aktuell, framst genom den fokusering
pa larandemal som initierats i relation till bedémning i hogre uthildning
(Bologna) och till yrkesutbildning (CEDEFOP, 2009) — med hanvisningar
till Blooms bada taxonomier.

33 Sammanlagt ger en sokning pa Google drygt 1000 traffar for sokor-
den Blooms taxonomi och skola (avgrénsat till svenska resultat). Blooms ur-
sprungliga taxonomi dominerar. Exempel pa hur skolor presenterar sig i for-
héllande till denna taxonomi &r bl.a. en friskolekoncern som upppger Bloom
som en av de teoretiska utgangspunkter man valt for sin verksamhet (www.
vittra.se/default.aspx?id=2291&refid=2292). Aven kommunala skolor, t.ex. i
Lund, hanvisar till denna taxonomi (www.lund.se/templates/Page  62879.
aspx).

34 Blooms reviderade taxonomi i kombination med skola ger 151
traffar. Tillsvidare dominerar examensarbeten, bedémning i hégre utbildning,
forskning och myndighetstexter bland tréffarna.

35 En sokning pa Google med sokorden SOLO-taxonomin och skola
(avgrénsat till svenska traffar) resulterar i drygt 800 tréffar. Det dominerande
sammanhanget ar bedémningsarbete inom hdgre utbildning och forskares till-
ldmpningar av SOLO-taxonomin i skolan (jfr. t.ex. Stigmar, 2002).
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Blooms taxonomi for den kognitiva domanen

Syftet med Blooms forsta taxonomier var till en bdrjan att de skulle fun-
gera som stod, framfor allt for larares®® undervisningsplanering. Da boken
Handbook on formative and summative evaluation of student learning
(Bloom, Hastings & Madaus, 1971) publicerades, anvande forfattarna
dock taxonomierna for saval det kognitiva som det affektiva omradet
(samt taxonomier utvecklade av andra®") som grund for att dven diskutera
bedémning. Ett av bokens avsnitt gar in pa bedémningstekniker for kog-
nitiva och affektiva mal:

The intent of this section is to give the reader examples of a few of the main

item formats and indicate the knowledge behaviors for which they are appro-

priate (s. 145).
Fran det ursprungliga syftet med en taxonomi for utveckling av under-
visningsmal dvergar saledes Bloom sjalv till att anvanda taxonomin for
provkonstruktion — vad som karakteriserar uppgifter som provar kunskap
inom var och en av de olika nivderna. I del 2 av denna handbok finns ett
flertal exempel pa beddmning inom olika omraden, frdn bedomning av
sprakutveckling i forskolan, bedémning av larande i olika skolamnen
till bedémning i yrkesutbildning.

Taxonomin for den kognitiva doménen &r konstruerad med sex kun-
skapsnivaer, dar fakta (knowledge) ligger pa den lagsta nivan, sedan fol-
jer stegvis forstaelse (comprehension), tillampning (application), analys
(analysis), syntes (synthesis), och vardering (evaluation). FOr var och
en av nivaerna specificeras underkategorier. Exempelvis representeras
nivan forstaelse av tre underkategorier, formagorna att dversétta, tolka
och dra slutsatser. Nar man refererar till Blooms ursprungliga taxonomi
ar det dock vanligen de se sex kunskapsnivaerna som anvands, under-
kategorierna forekommer séllan (dessa finns i bilaga 1).

36 Enligt Bloom, Hastings & Madaus (1971) bildades det under slutet av
1950-talet dels grupper av larare och akademiker med intresse for att utarbeta
mal for olika skolamnen och dels nationella kursplanegrupper. Syftet var att
larare skulle relatera sina egna mal for undervisningen till de nationella malen,
som sags som ett slags referensram for lararens arbete.

37 T.ex. Simpson, E.J. (1966). The classification of educational objec-
tives, psychomotor domain. Illinois Teacher of Home Economics, Vol. 10, s.
110-144. och Moore, M. R.A. (1967). A proposed taxonomy of the perceptual
domain and some suggested applications. Technical Report No. TDR-67-3.
Princeton N.J.: Educational Testing Service.
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Karakteristiskt for Blooms taxonomi for det kognitiva omradet &r att
kunskap ses som hierarkisk — och lineér. Att taxonomin &r hierarkisk
innebdr att var och en av de hogre kunskapsnivaerna innefattar de tidi-
gare nivaerna. Ett grundldggande antagande ar saledes att om en elev
kan visa exempel pa forstaelse sa innebar det samtidigt att eleven har
de fakta som behovs. P4 motsvarande sétt antar man att en elev som
kan syntetisera samtidigt har grundldggande fakta om det fenomen som
avses, forstar vad fenomenet handlar om samt kan analysera fenomenet.
I den meningen finns det ocksa ett annat grundantagande — att kunskap
utvecklas linjart fran lagre till hogre nivaer.

Fran kritik av originalversionen till en reviderad version — I en Gversikt
av hur Blooms taxonomi anvénts under de dryg 50 ar som gatt sedan den
konstruerades, konstaterar Marzano och Kendall (2007) att taxonomin
haft ett betydande inflytande dver pedagogisk teori och praxis. Dels ut-
vecklades taxonomin under en period da fragan om undervisnings- och
utbildningsmal — i teknisk rationell bemérkelse — gick som en vag 6ver
stora delar av vastvarlden. Anda menar forfattarna att taxonomin inte
kom att bli sa betydelsefull nar det gallde laroplansarbetet, trots att den,
med sitt grundantagande om kunskapens hierarkiska natur, svarade mot
den radande synen. Istdllet fick taxonomin ett starkt inflytande 6ver be-
domning. Enligt Marzano och Kendall var det flera faktorer som bidrog
till att Blooms taxonomi blev betydelsefull inom bedémningsomradet —
av deras beskrivning att déma forefaller taxonomin ha svarat mot saval
utbildningsteknologiska och ekonomiskt-politiska behov som mot den
under 1970-talet framvéxande testningskulturen i USA. Det som gjorde
Blooms taxonomi intressant i forhallande till samtida kunskapsdiskus-
sioner var att den expanderade den ensidiga fokuseringen pa beteende.
I och med inférandet av kognitiva nivaer svarade den mot ett behov av
att komma ifran den férenklade synen pa larande — Marzano och Kendall
anser att taxonomin kan uppfattas som i viss man konstruktivistisk. Anda
ar den begreppsapparat som Bloom m.fl. anvénder utvecklad i en tid dér
beteendet var det som framst fokuserades.

En typ av kritik som riktats mot taxonomin handlar om att de antaganden
som Iag till grund for skillnaderna mellan de olika nivaerna, att hogre
nivaer skulle involvera svarare/mer komplexa kognitiva processer an de
lagre nivderna, vilket Marzano och Kendall menar att det inte finns stod
for i forskningen. En annan typ av kritik pekar pa den forenklade synen
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pa relationen mellan tankande och larande. David Krathwohl, som deltog
i konstruktionen av den ursprungliga taxonomin bidrog dven till utveck-
landet av den reviderade versionen av Blooms taxonomi (Anderson,
Krathwohl, m.fl. 2001). Krathwohl (2002) menar att uppdelningen pa
tva dimensioner motiveras framst av tva skal: for det forsta att den lagsta
kognitiva nivan skiljde sig fran de dvriga nivaerna genom att den uttryck-
tes genom ett substantiv (kunskaper) medan de andra uttrycktes genom
verb (t.ex. analysera, dra slutsatser, vardera). Detta gav implikationer om
att taxonomin behovde saval en innehallslig fokusering (vad?) som en
processdimension (formaga) och detta har man forsokt hantera genom
att noggrannare analysera bade vad-aspekten och formage-aspekten. For
det andra har begreppet meta-kognition utvecklats efter det att den ur-
sprungliga taxonomin presenterades. Krathwohl menar att detta begrepp
har en bérkraft inom olika perspektiv pa larande och att det darfor bor
laggas till. I och med omkonstruktionen av taxonomin kravdes att man
kunde urskilja saval en kunskapsdimension som en processdimension
relaterad till begreppet (Pintrich, 2002) och det man stannade for utgor
nu en del av den reviderade taxonomin:

Kunskapsdi- | Kognitiv niva

mensionen Minnas | Férstd | Tillampa | Analysera | Vardera | Skapa
Fakta
Begrepp

Procedurer

Meta-kognitiv
formaga

Tabell 9. Den reviderade modellen av Blooms taxonomi.

I den reviderade versionen ges majlighet att stdmma av det som benamnts
kunskapsdimensionen (knowledge dimension) mot det man bendmnt kog-
nitiv processdimension (cognitive process dimension). Den lagsta nivan
av kunskaper definieras i termer av fakta (vilket forklaras som sddana
grundlédggande element som behovs for att ha kdnnedom om en disciplin
eller l6sa ett problem), medan begrepp och procedurer ligger pa de tva
foljande nivaerna. Den hogsta nivan har man benamnt meta-kognitiv for-
maga (sic!), med vilket avses att individen har saval kunskap om kognition
i allménhet som medvetenhet och kunskap om sin egen kognition.
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Det hierarkiska grundantagandet ligger kvar som forklaringsgrund for de
kognitiva processerna. Att minnas har definieras som den kognitiva process
som ligger pa den lagsta nivan, den beskrivs som att hamta information ur sitt
langtidsminne. Efter det foljer fyraav nivaerna fran den ursprungliga taxono-
min. Syntes har slopats som egen niva, istéllet har kreativitet/skapande inforts
som den kognitiva process som tillskrivs den hogsta nivan. Med kreativitet
avses formagan att satta samman element till en fungerande helhet eller att
omorganisera element till nya monster eller strukturer.

Med hjalp av den tvadimensionella matrisen — den reviderade taxonomin
— ar tanken att man ska kunna formulera mal, analysera undervisning el-
ler kunskapsinnehall, utforma eller analysera betygskriterier (Krathwohl,
2002). Om man ser till den internationella forskning som publicerats i
referee-granskade tidskrifter framstar det som att erfarenheterna av den
reviderade taxonomin tillsvidare &r fa. Fortfarande ar den ursprungliga
taxonomin mer refererad till saval internationellt som i Sverige.

Krathwohls och Blooms taxonomi for den affektiva domanen

Taxonomin for den affektiva doménen (begreppet attityder var det som
anvéndes i samband med tidiga Gversattningar till svenska) kategori-
serades i fem nivaer som bygger pa samma hierarkiska och linjara syn
som taxonomin for den kognitiva domanen. De fem nivaerna ar foljande:
mottaglighet (receiving), responsiv (responding), véarderande (valuing),
organisering (organization) och karakteriserat av en vérdering eller ett
system av varderingar (characterization by a value or value complex).
Aven for denna taxonomi har Krathwool, Bloom & Masia (1964) ut-
vecklat underkategorier for var och en av de fem nivaerna. Har ses de
olika underkategorierna som steg pa vdgen, dven inom varje niva finns
det saledes en intern hierarki.

Den forsta nivan, mottaglighet, bestar av de tre underkategorierna med-
vetenhet, vilja att ta emot och kontrollerad/riktad uppméarksamhet. De tva
forstnamnda underkategorierna beskrivs i termer av ”almost a cognitive
behavior” (s. 273), vilket antyder svarigheterna med att beskriva vad
det handlar om. Niva inom den affektiva doméanen har beniamnts som
vardering, vilket kan te sig lite forvirrande pa svenska eftersom en vanlig
oversattning av begreppet evaluation inom den kognitiva doméanen ocksa
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ar just vardering. Nar det galler den affektiva domanen handlar begreppet
om att tillskriva nagot véarde, medan det inom den kognitiva doméanen
snarare handlar om att ha utvecklat ett omdome i forhallande till nagot
(t.ex. vilka material, metoder, redskap som ar mest rimliga att anvanda i
en specifik situation). De underkategorier som ingar i vdrdering inom den
affektiva doménen ar att man accepterar en vardering, att man foredrar en
vardering samt att man omfattar en véardering (commitment). Den hogsta
nivan inom taxonomin karakteriseras av att individen har integrerat en
vardering eller ett system av varderingar, vilket antas komma till uttryck
genom att individens agerande &r konsistent med vérderingen/vérdering-
arna (for en mer detaljerad Oversikt, se bilaga 2).

Taxonomi for beddmning av den psykomotoriska doméanen

Aven om Bloom identifierade den psykomotoriska dominen som en
tredje kunskapsdomén konstruerade varken han eller de som ingick i
hans arbetsgrupp aldrig nagon taxonomi fér denna doméan. Daremot har
andra gjort det — och Bloom har i sina texter hanvisat till nagra av dem.
Den taxonomi som fatt stor spridning inom omradet &r Simpsons (1972).
Kunskapsutvecklingen inom denna doman handlar om snabbhet, preci-
sion, avstand och hanterandet av procedurer eller tekniker. Fér omradet
har sju nivaer konstruerats:

Perception, som handlar om individens férmaga att anvanda perceptuella
(sinnesrelaterade) ledtradar for att vagleda sina handlingar. Handlings-
beredskap (fysisk, mental och emotionell) férklaras som en disposition
som bestdmmer individens agerande i olika situationer. Vagledd respons
beskrivs som ett tidigt stadium av en komplex fardighet som inkluderar
saval imitation som forsok och misstag. Mekaniskt utférande: den som
uppnatt den har nivan klarar av att astadkomma en medelmattig presta-
tion av en komplex fardighet. Handlingarna har blivit rutiner och det man
forvéntas gora utfors med viss sakerhet och viss kunnighet.

Komplex och uppenbar respons: karakteriseras av ett skickligt utforande
av motoriska handlingar med hjalp av snabba, noggranna och vélkoordi-
nerade komplexa rérelsemonster. Skillnaden mellan den hér nivan och
den foregaende kommer framst till uttryck i okad snabbhet och sakerhet.
Anpassning: den specifika fardigheten &r vélutvecklad och individen kan
modifiera sitt rérelsemdnster till forindrade krav. Skapande: pa den hog-
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sta nivan kan individen skapa nya rérelsemonster som passar specifika
situationer eller problem.

Andra exempel pa taxonomier som forekommer med regelbundenhet i
relation till den psykomotoriska doménen &r de som utvecklats av t.ex.
Dave (i Armstrong, 1970) och Harrow (1972).

Europeiska mal for yrkesutbildningen — gemensam taxonomi som grund

Inom Europa pagar ett arbete for att sammanjamka kompetenser rela-
terade till grundldggande och hogre yrkesutbildning. | borjan av 2009
publicerade CEDEFOP?8 rapporten The shift to learning outcomes. Po-
licies and practices in Europe. | rapporten motiveras 6vergangen fran
mal (objectives) till forvantade studieresultat (learning outcomes) med
att det handlar om vem man riktar sig till. Medan mal riktar sig till lara-
ren (uppdraget) vander sig forvantade studieresultat till avnhdmarna och
till eleverna. De forvantade studieresultaten ska beskriva vad en person
kan som gatt en viss utbildning (for avnamarna). Samtidigt ska den ge
en presumtiv elev en bild av vad far han/hon far ut av en kurs. Inforan-
det av forvantade studieresultat som ett gemensamt begrepp inom saval
grundlaggande som hogre* yrkesutbildning ar relaterat till motsvarande
process inom hdgre utbildning (Bologna-arbetet).

I det har sammanhanget har rapporten saledes relevans for den nuva-
rande gymnasieskolans yrkesforberedande program och, i relation till
gymnasieutredningen (SOU 2008:27), for yrkesprogrammen. Ett dver-
gripande syfte med den studie som ligger till grund for rapporten &r att
astadkomma ett gemensamt sprakbruk — en begreppslig tydlighet — i
forhallande till forvantade studieresultat och for beskrivningar av vad
man kan pa olika nivaer i utbildningssystemet. | och med att begrep-
pet anvénds i anslutning till andra likartade begrepp (competence och
learning input) har utredarna sett det som betydelse att tydliggéra hur

38 Centre Européen pour la Développement de la Formation Profession-
nelle
39 I Sverige Oversitts kvalificerad yrkesutbildning medadvanced voca-

tional education. | rapporten anvandes begreppet vocational higher educa-
tion. Detta begrepp anvénds i Finland om professionsutbildningar (sjuksko-
tare, ingenjor, kapten m.fl) inom yrkeshdgskolan.
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begreppen forhaller sig till varandra. Vidare utreds pa vilka sétt och med
vilka innebdrder begreppet anvéands i lander och i olika delar av deras
utbildningssystem. Den for CEDEFOP och Bologna-processen gemen-
samma grunden for arbetet med forvéantade studieresultat & de ovan
ndmnda taxonomierna for de kognitiva, affektiva och psykomotoriska
domanerna fran 1950-70 talen (jfr OECD, 2006; Kennedy, Hyland &
Ryan, 2006). Det gemensamma sprakbruket handlar om att anpassa det
till dagens terminologi. Detta gors utan nagra diskussioner om vad som
hénder med inneb6rden av de begrepp som utvecklats i andra samman-
hang och i en annan tid — ofta mot bakgrunden av de erfarenheter som
gjorts i forhallande till de begransningar som upplevts. | forsta hand
handlar rapporten om utformningen av forvéntade studieresultat, men
fragan om bedomning aterkommer i flera sammanhang (233 ganger pa
179 sidor) och det finns ett sérskilt kapitel Learning outcomes in cur-
ricula and assessment. | detta séger man att

The trend for learning outcomes linked to the VET curriculum is for the state-

ment of learning outcomes to have a closer link with predefined occupational
standards (OECD, 2006, s. 89).

Det innebar saledes (implicit) att man inte bara forvantas ta over ett
specifikt sitt att utforma laranderesultat utan pa sikt ocksa forvéntas re-
latera beddmningen till dessa laranderesultat. Parallellerna till Bologna-
processen ar tydliga.

De forvantade studieresultaten kopplas saledes till standards, som —i USA
— likstalls med mal. Med detta foljer ocksa en forvantan pa okad samstam-
mighet (alignment) mellan forvéntade studieresultat, standards, kursplaner
och beddmning. Utdver finns det ocksa en forvintan pa 6kad koppling
mellan grundlaggande yrkesutbildning och hdgre yrkesutbildning.

Taxonomier som préaglar bedémningen av delproven i PISA

PISA-provet ar en av de internationella matningar som har fatt stor genom-
slagskraft i medierna och darmed ocksa kommit att paverka utbildnings-
politiska retoriken i véstvarlden (Sjgberg, 2007). Resultatfokuseringen har
aven i Sverige bidragit till att intresset for vad den skolan astadkommer
har blivit en central fraga. Daremot fors det endast begransade diskussio-
ner om vad man mater, vilket i och for sig inte ar sa konstigt eftersom de
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flesta uppgifterna &r sekretessbelagda eftersom en stor del av uppgifterna
ateranvands for att man ska kunna jamféra resultaten mellan olika pro-
vomgangar. Vad resultaten (uttryckta i medelpoang for respektive land)
star for, d.v.s. vad det 4r som karakteriserar samre eller bttre resultat, har
inte fatt nagon namnvard uppméarksamhet. For nagra ar sedan publicera-
des rapporten Assessing scientific, reading and mathematical literacy: A
framework for PISA (OECD 2006). Av den framgar principerna for hur
de skilda delproven konstrueras och vad som utgor utgangspunkten for
bedomning. | det foljande ges forst en kort introduktion till principerna
for provkonstruktion inom respektive amnesomrade och darefter en sam-
manfattande beskrivning av hur beddmningen gestaltas.

Provet konstrueras i relation till tre kunskapsomraden (domaner). Vart
och ett av dessa kunskapsomraden (lasforstaelse, matematik och natur-
vetenskap) preciseras med en koppling till begreppet literacy, ett begrepp
som med den snévaste tolkningen handlar om l&skunnighet och som
med den vidaste tolkningen narmast betyder kompetens. Enligt rappor-
ten dr det ndrmast kompetensbegreppet, sdsom det definieras i DeSeCo
(OECD, 2003). | begreppet inkluderas attityder, varderingar kunskaper
och fardigheter. Vidare framhalls att proven inte gar in pa skolkunskaper
utan mer ar relaterade till kunskaper och fardigheter (knowledge and
skills) som antas nddvéndig for vuxna.

Varje kunskapsomrade operationaliseras, d.v.s. provkonstruktérerna ana-
lyserar kunskapsomréadet for att identifiera vilka delomraden det bestér
av. For varje elomrade konstrueras sedan uppgifter som antas préva
kunskaperna inom omradet. For detta sammanhang ligger fokus pa vad
som karakteriserar svar pa hég, medel och lag niva — d.v.s. vad som
skiljer resultaten at i relation till det man férvantar sig och avser att mata
ar huvudfokus for det har avsnittet. Av beskrivningarna nedan framgar
att medan Blooms taxonomier och en hierarkisk syn pa kunskap verkar
ha inspirerat utgangspunkterna for bedomning av naturvetenskap och
matematik (dock med nagot olika utformning), har utgangspunkterna
for bedomning av lasforstaelse i stallet inspirerats av SOLO-taxonomin.

Naturvetenskap — De delomraden som prévas inom den naturvetenskapliga
domanen &r naturvetenskapliga kunskaper och begrepp (relaterade till fysik,
kemi, biologi, geovetenskap och rymdvetenskap), naturvetenskapliga pro-
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cesser samt situationer eller ssmmanhang. | uppgifterna forvantas eleverna
tillampa vetenskaplig kunskap och vetenskapliga processer i relation till tre
omraden: liv och hélsa, jorden och miljo samt teknik. Vad som karakteriserar
elevsvar pa hog, medel eller 1ag niva sammanfattats i tabell 10 nedan:

Verb (for- | Naturvetenskapligt innehall Syfte
maga)
HOG NIVA
Skapa / Begreppsliga modeller Forklara / férutsdga nagot
anvénda
Analysera Naturvetenskapliga undersok- Forsta hur ett experiment
ningar utformats / identifiera vilken
idé som prévats
Jamfora Data vardera synpunkter/ per-
spektiv
Naturvetenskap- | Hur? (anges €j)
liga argument / -1 detalj &
beskrivningar med precision
MEDEL-
NIVA
Tillampa Naturvetenskapliga kunskaper Forutsigelser / identifiering

av fragor som kan besvaras
med nat.vet. undersékningar
/identifiera detaljer som

kan ingd i nat.vet. undersok-

ningar
Vélja Vilka data / vilken kedja av argu- Dra slutsatser av / vardera

ment som ger relevant information | data / argumentationskedjor

LAG NIVA

Minnas Enkla naturvetenskapliga fakta (anges €j)
(bendmningar, begrepp, enkla
regler)

Tillampa Generell naturvetenskaplig kun- Dra / vardera slutsatser
skap

Tabell 10: Skilda kunskaper som grund for resultat pa Iag-, medel- och
hog niva i PISA-provets naturvetenskapliga del.



101

For bedomningen av elevernas lasforstaelse har tre aspekter valts (in-
hamta information, tolka texter samt reflektion oh virdering). For dessa
har fem kunskapsnivaer konstruerats, som presenteras i form av en tabell
(bilaga 2). Dessutom finns en kommentar till varje niva i forhallande till
de tva texttyperna. Av de nivabeskrivningarna kan man utlasa att SOLO-
taxonomin (den senare versionen) har anvénts. Néar det galler aspekten
att inhamta information karakteriseras lasforstaelse pa den lagsta nivan
av att eleven t.ex. identifierar enskilda element av betydelsefull infor-
mation, medan den hogsta nivan karakteriseras av att eleven relaterar
information av olika slag eller komplexitet till varandra, kan hantera
konkurrerande information och kan lasa undertext. Pa motsvarande satt
beskrivs férmagan att tolka texter pa den lagsta nivan som att eleven kan
identifiera huvudtemat i texten eller forfattarens syfte med en text inom
ett valkant omrade, medan den hogsta nivan kannetecknas av att eleven
kan konstruera mening, att spraket ar nyanserat och att beskrivningen
4r rik och detaljerad. Aven nivabeskrivningarna av aspekten reflektion
och vardering foljer samma monster.

Matematik — Inom den matematiska domanen forvéntas eleverna kunna
analysera, forklara och kommunicera sina idéer effektivt i relation till
att de foreslar, formulerar, l16ser och tolkar matematiska problem i va-
rierande situationer. Mer precist definieras matematiskt kunnande som
an individual’s capacity to identify and understand the role that mathematics
play in the world, to make well founded judgements and to use and engage
with mathematics in ways that meet the needs of that individual’s life as a
constructive, concerned and reflective citizen (OECD, 2006, s. 72).
De delomraden som specificerats dr matematiskt innehall, matematiska
processer och situationer. Det matematiska innehallet galler framfor allt
fyra dvergripande idéer: méngd, rymd och form, férdndring och rela-
tioner samt osékerhet. Tal, algebra och geometri (curriculum strands)
uppges vara av sekundar betydelse.

Nar det galler vad som karakteriserar matematisk kompetens pa olika
nivaer beskrivs de i termer av kluster, sammanfattade i tabell 11 nedan:
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Kluster Reproduk- Sambandsk- Reflektionsk-
! tionskluster luster luster
Aspekter

- tdnkande och
forklaringar,

- argumentation,

- kommunikation
- modellering,

- problemformule-
ring och -18sning,
- representationer,
- anvéndning av
formler,

- tekniskt sprak och
operationer

- anvandnings av
hjalpmedel och
redskap

Eleven repro-
ducerar det ma-
terial som och
utfor mekaniska
operationer.

I elevens svar kan
man urskilja bevis
pé att det finns
kopplingar mellan
material fran de
tre 6vergripande
idéerna och att
man i nagot av-
seende kan se att
de har integrerats,
eller kopplingarna/
integrationen kan
ses i forhallande
till de s.k. kurspla-
netradarna eller
det finns kopp-
lingar mellan olika
representationer av
problemet.

De resonemang,
den argumenta-
tion, de abstrak-
tioner, generalise-
ringar och model-
leringar eleverna
visar exempel pa
&r avancerade och
de kan tilldmpas i
nya sammanhang.

Tabell 11: Utgangspunkter for bedémning av matematiskt kunnande pa
olika nivaer inom PISA-provet.

Awven i det har fallet ses kunskapsutveckling som en fraga om hierarki,
dar hierarkins lagsta niva karakteriseras av reproduktion av de nio aspek-
terna. Det som karakteriserar kunnande pa mellannivan ar formagan att
ge uttryck for samband i forhallande till nagot av tre utpekade fenomen.
P4 den hogsta nivan uppges reflektion vara det som karakteriserar kun-
nandet. Sammantaget kan man séga att det & den ena sidan finns en idé
om Kkognitiv progression fran lagre till hogre — nagot som aterkommer
i saval Blooms ursprungliga som den reviderade taxonomin. De nio as-
pekterna kan, med nagra undantag (t.ex. representationer, anvandningen
av hjélpmedel och redskap), hanforas till den detaljerade versionen av
Blooms ursprungliga taxonomi.
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SOLO-taxonomin — den ursprungliga och den reviderade versionen

Som tidigare namndes har &ven den sa kallade SOLO-taxonomin (the
Structure of the Observed Learning Outcome — Biggs & Collis,1982)
fatt ratt stor spridning saval nationellt som internationellt. I Sverige ar
taxonomin dock mest anvand inom hdgre utbildning eller i samband med
forskning relaterad till kunskap, larande och/eller beddmning. SOLO-
taxonomin utvecklades i syfte att ge redskap (generella kriterier) for mer
tillforlitliga beddmning av kvalitativa aspekter av larande.

Det antagande som ligger till grund for konstruktionen av nivaerna ar
relaterat till Iarande och utveckling. Piagets teori om kognitiva utveck-
lingsstadier 13g till grund for taxonomin, dar utveckling ses som nagot
som gar fran konkret till abstrakt, vilket medfor att eleven efterhand
utvecklar fler organiserande principer, att den kunskap man har blir allt
mer konsistent och att man i 6kande grad kan anvénda sig av organise-
rande principer. Resultatet av elevernas behallning av undervisning be-
déms darfor utifran den strukturella komplexiteten i elevernas (skriftliga)
prestationer. Taxonomin konstruerades med fem nivaer och kopplades
till en femgradig betygsskala (1-5). Nivaerna benamndes prestrukturell,
unistrukturell, multistrukturell, relationell och utvidgat abstrakt. Enligt
Hattie och Purdie (1998) utvecklas kunskap fran en niva till en annan
”in a hierarchy of levels of increasing structural complexity”. Biggs har
vidareutvecklat de ursprungliga nivaerna med kompletterande delnivaer,
sa kallade "6vergangsnivaer” (Chan, Tsui, Chan & Hong 2002).

Biggs har &ven utvecklat en visuell modell som komplement till beskriv-
ningen av nivéerna (se figur 1 nedan) Som det framgar av figuren har
aven Biggs, i sitt arbete med att utveckla SOLO-taxonomin, utarbetat
ett antal verb som kompletterar beskrivningen av respektive niva av
taxonomin. Verben exemplifierar vilken typ av kognitiva férméagor som
ar karakteristiska for varje niva. I den nuvarande utformning av taxono-
min framstar det som om den bygger pa dubbla hierarkier — dels en som
tar sin utgangspunkt i idén om den béttre prestationen som baserad pa
okad komplexitet och dels en som baseras pa att grunden for den 6kade
komplexiteten uppstar genom kvalitativt skilda formagor. Genom de
verb som anvands for respektive niva kan man siga att den nuvarande
utformningen av SOLO-taxonomin narmar sig Blooms taxonomi.
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I samband med att Biggs (1999) presenterade sin vidareutveckling av
SOLO-taxonomin forde han fram att den ocksa kan anvandas for utveck-
ling av larandemal. Han &r en av dem som fokuserar samstammighet
(alignment) mellan mal och bedomning: ”We first have to be clear about
what we want students to learn, and then teach and assess accordingly
in an aligned system of instruction” (s. 64). Med utgangspunkt i SOLO-
taxonomin menar han att man kan utveckla betygskriterier. Aven nar
det galler relationen mal och bedomning framstar skillnaderna mellan
Blooms taxonomi och SOLO-taxonomin som mindre &n tidigare.
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Figur 1: Den utvecklade SOLO-taxonomin (www.johnbiggs.com.au/solo_tax-
onomy.html ; jfr &ven Biggs 1999, s. 67, Fig 3).

Taxonomier i bedomningspraktiker: ett
forskningsperspektiv

Det har avsnittet handlar om hur taxonomier anvants i relation till forsk-
ning om kunskapsbedémningar, vilka taxonomier man refererar till och i
vilka sammanhang studierna &r genomforda. Avsnittet utgér en kortfattad
sammanfattning av internationell forskning.
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Overgripande presentation av litteratursékningen®

Da arbetet pabdrjades hade jag forstallt mig att artiklarna skulle komma
att handla om flera taxonomier dn vad som ar fallet. Likasa hade jag fo-
restallt mig att sjélva taxonomierna skulle ges ett storre utrymme — att de
skulle utgora fokus for kritisk granskning. Ett huvudsakligt resultat &r att
det i och for sig finns ett flertal hinvisningar till taxonomier i artiklarna,
men det &r vanligt att den taxonomi som anvénds inte beskrivs dverhuvud-
taget, &n mindre problematiseras. Den taxonomi man valt framstar som
tagen for given, dess konstruktion som sjalvklar — det framstar ocksa som
att kdnda matriser kan tas in i vilket (teoretiskt) sammanhang som helst
utan att man problematiserar det. Det gor att man kan dra slutsatsen att
forskning relaterad till taxonomier antingen ar eklektisk eller oreflekterad.

En annan aspekt av det dvergripande resultatet handlar om samman-
hanget for studierna. Drygt hélften av studierna relaterar till hogre utbild-
ning och inom hogre utbildning &r professionsutbildningar (ekonomi,
medicin, psykologi, socialt arbete, halso- och sjukvard, undervisning) val
representerade. Det syns ocksa i var artiklarna ar publicerade: Medical
Education, International Journal of Nursing Practices, British Journal of
Social Work, Teacher Educaton Quarterly, Journal of Marketing Educa-
tion, Review of General Psychology — for att namna nagra exempel.
Eftersom de inte har anknytning till skola gar jag inte narmare in pa dem.

Nér det géller fordelningen av artiklar relaterade till bedémning i skolan
(det som motsvarar F-Gy) ar andelen artiklar som géller grundskolan
(6-16 ar) nagot storre an vad som ar fallet for gymnasieskolan (16+). Pa
motsvarande satt ar andelen artiklar nagot stérre for det som i svenska
sammanhang motsvarar skolar 4-6. Dessa artiklar ar publicerade i en

40 Oversikten baseras pa databasen CSA/Multiple databases. Fyra sok-
ningar gjordes, i samtliga fall valdes avgransningen peer reviewed for att sé-
kerstélla att texterna sakgranskats innan de publicerats. De kombinationer av
sokord som anvéndes var foljande: 1) assessment och taxonomy* och education.
Totalt resulterade denna sokning i 192 traffar. 2) assessment och taxonomy™* och
education och critique eller critical — denna sékning gav tio traffar. 3) (know-
ledge hierachy) och assessment och education, som gav tre traffar. For den
fjarde sdkningen anvandes sdkorden “academic achievement” och taxonomy
samt education och resultatet var 89 tréaffar.
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mangd olika tidskrifter, ofta med anknytning till lararutbildning, t.ex.
Journal of Science Teaching eller av allmanpedagogisk karaktar, t.ex.
Scandinavian Journal of Educational Research

De artiklar som beror bedomning relaterad till specialpedagogiska fragor
ar ungefar lika manga som de som berér skolar 4-6. De r antingen pu-
blicerade i tidskrifter som har beddmning som huvudfokus — t.ex. App-
lied Measurement in Education, Assessment in Education, Assessment
in Education, Journal of Psychoeducational Assessment, Educational
Assessment eller i tidskrifter med specialpedagogisk anknytning, t.ex.
European Journal of Special Needs Education, British Journal of Visual
Impairment, Assessment for Effective Intervention.

Slutligen finns det en del artiklar dar IT utgér huvudfokus — olika ty-
per av redskap (programvara, metadata) som stod for beddmning, sam-
manhangen varierar fran hogstadiealder till varierande discipliner och
program inom hogre utbildning. Dessa har publicerats i tidskrifter som
Computers and Education, Journal of Technology and Teacher Educa-
tion, International Journal of E-learning.

Anvanda taxonomier

Bade Blooms taxonomi for kognitiva mal, den aldre versionen (Bloom
m.fl., 1956), och den sé kallade SOLO-taxonomin (Biggs & Collis, 1982)
ar de taxonomier som det finns flest hinvisningar till (skillnader i fore-
komst ar marginella). | ungefar en fjardedel av de artiklar som namner
Bloom eller Biggs har bada anvints som referenser. Aven Blooms revide-
rade taxonomi (Anderson & Krathwonhl, 2001) forekommer i hdnvisning-
arna, dock nagot mera sallan an jamfort med hur ofta man hanvisar savél
till Bloom som till Biggs. Andra som namns pa liknande satt och som kan
forstas som exempel pa kunskapshierarkier (gransen mellan kunskap och
larande ar inte alltid glasklar) &r en rad klassiker: Ausubel (1972) (laran-
deteori), Gagné (1965) (learning hierachies), Glaser (1963) (mal), Mager
(1984) (mal). Aven Marton och Siljés (1976) kategorisering i djup- och
ytinldrning har anvénts som redskap for att klassificera kunskap — bl.a.
Biggs menar att de tre forsta nivaerna i hans taxonomi kan beskrivas i
termer av ytinlarning medan de tva hogsta nivaerna star for djupinlarning.
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I och med att taxonomierna i de flesta av artiklarna givits en mer undan-
skymd roll, som nagot man tar for givet och anvander for att legitimera
sin studie, har jag valt att i det f6ljande ge en beskrivning av ett urval stu-
dier. For den fortsatta presentationen av resultatet har jag darfor valt att
valja ut tva exempel pa artiklar som respresenterar ett slags standardar-
tikel som relaterar till ndgon taxonomi. Exemplen &r valda bland dem
vilkas studier &r relaterade till skolan. Vidare har jag valt ut tre artiklar
som skiljer sig fran de 6vriga. Tva av dem utgor exempel pa tydlig kritik
av en taxonomi, den tredje utgor ett exempel pa dar man provat olika
taxonomier som redskap for analys. Dessa fem artiklar far representera
ett slags fallstudier av hur taxonomier hanteras i bedémningspraktiker.

Taxonomier som redskap

Taxonomier har anvants som redskap for olika syften. Det vanligaste ar
att man anvénder en taxonomi for att utveckla prov eller som redskap
for bedomning (klassificering) av elevsvar.

Det forsta exemplet visar hur en taxonomi anvénts som stod for larare
vid utarbetandet av prov och utvérdering av undervisningen. Ett exepmel
ar en artikel relaterad till en gymnasieutbildning (ekonomiskt program) i
USA som redovisas av Manton, English och Kernek (2008). Syftet med
artikeln &r att visa vilka typer av fragor som kan anvandas for att préva
elevernas larande. Den taxonomi som anvands ar Blooms ursprungliga.
Forfattarna utformar exemplifierande provfragor i relation till var och
en av de sex hierarkiska och kumulativa nivaerna eller anvander andras
exempel for att belysa dem. Artikeln motiveras med att uppgifter i befint-
liga provbanker enbart ar relaterade till den lagsta nivan i Blooms taxo-
nomi och forfattarna vill darmed expandera uppgifterna sa att de aven
avkraver eleverna kunskaper pa taxonomins évriga nivaer. Forfattarna
menar att den ¢kande globaliseringen staller krav pa att kursplanerna
uppmarksammar behovet av andra typer av kunnande. For var och en av
nivaerna i Blooms taxonomi ges ett exempel pa en uppgift, som intro-
duceras med en kommentar om vad som karakteriserar respektive niva.
Exemplet avslutas med en kommentar om vad som kravs av elevens svar:
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Analysis is the breakdown of material into its constituent elements or parts
so that the relative hierarchy of ideas is made clear and/or the relationships
between the ideas expressed are made explicit. Such analyses are intended to
clarify the communication, to indicate how the communication is organized,
and the way in which it manages to convey its effects, as well as its basis and
arrangement (Bloom, 1956). Verbs usually associated with the analysis level
are: analyze why, support, categorize, classify and distinguish. The following
is an example of an International Marketing analysis question:
The levels of involvement in global marketing cover a wide
spectrum. The four levels are domestic marketing, limited ex-
porting, international marketing, and globalized marketing. The
level of commitment to international marketing is a major variable
in global marketing strategies. Analyze the characteristics and
background of any 4 multinational firms and classify each one of
them in the appropriate level of involvement as supported by their
global marketing strategy.
To answer this question, the student must understand the meaning of the levels
of involvement in global marketing and be able to analyze the characteristics

of a multinational firm. (Manton, English och Kernek (2008)

| artikeln kritiseras saledes bade de aktuella kursplanerna inom ameri-
kans ekonomisk collegeutbildning och de provuppgifter som finns att
tillga. Forfattarna anvander de sex nivaerna i Blooms taxonomi for att
skapa forutsattningar for ett vidgat larande.

Aven den andra artikeln tar sin utgangspunkt i ett amerikanskt projekt
med syfte att kartldgga 64 larares undervisningspraktiker och elever-
nas laranderesultat. Urvalet av lararna representerade hela grundskolan.
Datamaterialet bygger pa bestod dels av lararnas undervisningsmal och
dels av ett urval elevarbeten relaterade till ett specifikt moment (unit of
instruction). De redskap som anvéndes i studien for att klassificera bade
undervisningspraktikerna och elevernas resultat var dels Martons och
Saljos (1976) begrepp yt- och djupinlarning och dels SOLO-taxonomin
(Biggs & Collis, 1982; Biggs, 1999). Studiens huvudsakliga resultat
var att den undervisning lararna skapade i sina klassrum, oavsett vil-
ken niva de undervisade inom och oavsett om de klarat lararcertifikatet
(National Board Certification) eller inte, i huvudsak kidnnetecknades av
“reproduction or categorizations of information or replication or a simple
procedure” (Smith & Colby, 2007, s. 205-206). De slutsatser Smith och
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Colby drar &r att lararnas undervisning var ytinriktad, vilket resulterade
i att elevernas responser ocksa var ytinriktade.

Kritik av taxonomier

En artikel av Ten Dam och Volman (2004) startar med en éversikt av
empirisk forskning (publicerad fran och med 1990) om undervisnings-
strategier som uppges vara effektiva i relation till att utveckla kritiskt
tdnkande. I 6versiktens andra del fokuseras olika definitioner av begrep-
pet kritiskt tankande. Oversikten motiveras med argumentet att

The central tenet is that critical thinking is a crucial aspect in the competence

citizens need to participate in a plural and democratic society, and that enable

them to make their own contribution to that society (s. 360).
Oversikten baserar sig pa totalt 55 studier. Den resulterar i en samman-
fattning av vad som kéannetecknar sadan undervisning: att lararen upp-
mdrksammar vilka kunskapsuppfattningar eleverna utvecklar, att lararen
beframjar aktivt larande, problembaserade kursplaner, att interaktionen
mellan eleverna befrdmjas, och att man anvander verkliga situationer som
utgangspunkt for larande. Ytterligare en slutsats som Ten Dam och Volman
drar 4r att befintlig forskning inte lyckats visa att sarskilt utvecklade kurser
med syftet att utveckla (forbattra) kritiskt tankande har nagon effekt.

Niér det giller de olika definitionerna av kritiskt tdnkande gor de forst
en Overgripande klassificering av definitioner, relaterade till de sam-
manhang inom vilka de utvecklats: filosofiska, psykologiska och kritiska
definitioner. Ten Dam och Volman véljer att ga ndrmare in pa de psykolo-
giska definitionerna och motiverar detta med att deras kunskapsintresse
ar relaterat till design av undervisning. | sammanfattningen av den hér
delen av Gversikten pekas de pa tre debatter:

- Kritiskt tdnkande som en uppséattning generella kognitiva fardig-
heter (skills) och dispositioner kontra vad som k&nnetecknar far-
digheter och dispositioner varierar fran en doman till en annan.

- Den rationalistiska baserade kunskapssyn som ligger till grund
for kritiskt tinkande och kritiskt tdnkande som en kognitiv stil
kontra betydelsen av genus, klass och etnicitet for hur kritiskt
tdnkande tar form.
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- Innebdrden av och innehallet i kritiskt tdnkande inom kritisk
pedagogik (kritiskt tinkande som ett forhallningssétt i olika kon-
texter) a den ena sidan och den kritiska traditionen a den andra
(kritiskt tankande med huvudfokus pa hur sociala orattvisor kan
undvikas). Ten Dam och Volman pekar pa att man inom den kri-
tiska traditionen inte i tillracklig omfattning betonat betydelsen
av att skilja mellan fakta och vérderingar, vilket "makes the
consequences of certain knowledge on institutional and societal
levels invisible” (s. 364).

En central kritik mot den empiriska forskning som ingar i Ten Dams och
\Volmans Oversikt ar att kritiskt tankande i samtliga studier likstalls med
kunskaper pa kognitivt hogre nivaer istéllet for att se kritiskt tankande
som en formaga till kritiskt deltagande i dagens samhalle. De menar att
detta kommer till uttryck i hur undervisningen planeras, hur eleverna
grupperas och i hur elevernas kunskaper beddms. En av deras slutsatser
berdr konsekvenserna av den hér typen av beslut:
Seen from the perspective of citizenship, metacognitive knowledge and skills
help students to react in an active and flexible way in a diversity of social
situations. In general, research on teaching metacognitive knowledge and
skills is still at a very early stage (De Corte, 1998). Almost no research has
been done on the question of how metacognitive knowledge and skills can be
stimulated in students in the lower strands of education. As the development
of citizenship by definition involves all students, it is important to obtain more
insight into the possibilities or lack thereof for stimulating reflection in this
group of students (s. 376, kursiv i originaltext).
Vilka forestallningar man har om vilka elever som har forutsattningar for
att utveckla kritiskt tankande och hur kritiskt tankande kan bedémas far
konsekvenser for vilka som ges mojlighet att utveckla kritiskt tdnkande.
Forfattarna menar att socialkonstruktivistiska perspektiv pa kritiskt tan-
kande stter fokus pa elevers deltagande i olika sammanhang dar kritiskt
tankande utgor en del av det de forvantas dgna sig at, tillsammans med
personer som har ett kvalificerat kunnande om vad som riaknas som legi-
tima sétt att ge uttryck for kritiskt tinkande. Mot denna bakgrund utgor
hierarkiskt grundade taxonomier utgor ett problem eftersom de, sasom
de anvants, bidrar till att begransa mojligheterna for alla elever att fa ut-
veckla kritiskt tankande. | relation till detta pekar Ten Dam och Volman
pa behovet av att utveckla nya former och redskap fér bedomning.
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Den andra artikeln som valts ut for att exemplifiera kritik av taxonomier
fokuserar Blooms taxonomi. Booker (2007) hévdar att taxonomi bidragit
till en ensidig fokusering pa de kunskapsformer som placerats hogst i
taxonomin. Med detta menar han att dessa kunskapsformer tillskrivs ett
ofértjant hogre varde pa bekostnad av dem som placerats pa taxonomins
lagre nivaer. | artikeln, som bygger pa en 6versikt av Blooms arbete,
visar han dels i vilket sammanhang och for vilket syfte taxonomin ut-
vecklades och dels hur den kommit att anvandas. | detta sammanhang
ligger fokus pa hur taxonomin anvénts och pa Booker kritik. Booker visar
att den hierarkiska utformningen har bidragit till att ge en skev bild av
vem som behover vilka slags kunskaper. Ett exempel pa den typen av
anvandning ar att taxonomins lagre nivaer har tolkats som att de géller
grundskolan medan taxonomins hdgre nivaer ar forbehallna gymnasie-
utbildning (college) och hogre utbildning. Detta, menar Booker, har pa
grundskoleniva bidragit till att elevernas fokus har inriktats pa enkla s.k.
basic skills som pa langre sikt inte forbereder eleverna for fortsatta stu-
dier. Pa gymnasieniva innebdr det istéllet att kunskapsutveckling riktas
bort ifrAn innehallet, istallet far eleverna arbeta med tekniska varianter
av de kunskaperna pa s.k. hogre kognitiva nivaer. Konsekvensen blir
att gymnasieeleverna tranas i innehallslost manipulerande av modeller
eftersom de saknar de kunskaper de behdver for att kunna forsta inne-
borden av det de gor. Spridningen av Blooms taxonomi till grundskolan
sker explicit genom styrdokument och i lararutbildningen, medan den
till gymnasieskolan ar implicit — genom standardiserade test. Booker
menar att den spridning Blooms taxonomi fatt &r obegriplig i for hallande
till den kritik som tidigt riktades mot den som ett resultat av ett trearigt
forskningsprojekt*'. Bookers omdome, baserat pa namnda projekt ar den
forskningsméssiga grunden for taxonomin &r svag: “underwhelming data
supporting it”(s. 351).

41 Kropp, Russel P. & Stoker, Howard W. (1966). The construction and
validation of tests of the cognitive processes as described in the *Taxonomy f
educational objectives’. Florida State University.
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Matriser som redskap for bedémning

Ett redskap for bedomning som fatt okande genomslag i svenska skolor
ar bedéomningsmatrisen. | skolsammanhang har matriserna introducerats
i Sverige via de nationella proven. Som sadan &r matrisen inget annat &n
ett rutfalt av kolumner och rader:

Kriterier/ Lagsta presta- Medelniva Hogsta niva

prestations- tionsniva

nivg

Kriterium 1 Nivdbeskriv- Nivdbeskrivning Niv&beskrivning
ning

Kriterium 2 Nivdbeskriv- Nivdbeskrivning Nivé&beskrivning
ning

Tabell 12: Modell for konstruktion av bedémningsmatriser.

For de kriterier som anvands utvecklas nivabeskrivningar. Dessa syftar
till att tydliggora vad som ar kannetecknande for prestationer pa skilda
nivaer. Matriser kan konstrueras for olika syften. De kan konstrueras
for enskilda uppgifter (uppgiftsspecifika) eller de kan konstrueras for
att anvindas 1 flera sammanhang (generella) i relation till ett sarskilt
amne, en kurs eller for gemensam anvandning inom en skola eller en
utbildning. De kan vara avsedda for att beddma helheten (holistiska)
eller olika aspekter av ett arbete (analytiska) eller delar i en process (jfr
Kjellstrém, 2005; Korp, 2003).

De matriser som utarbetats for nationella prov i olika &mnen skiljer sig
fran varandra redan i konstruktionen. For att exemplifiera detta foljer
tvd matriser som anvants i samband med nationella prov. Den forsta
matrisen géller kursprovet for svenska, kurs B (tabell 13 nedan) och den
andra (tabell 14 nedan) ar en uppgiftsspecifik matris som anvénts inom
amnesprovet i matematik for skolar 9%,

42 Det finns ocksé bedomningsanvisningar for det diagnosmaterial som
utvecklats i t.ex. svenska, svenska som andrasprak och matematik. | och med att
betygsheddmning inte forekommer i de lagre skolaren har utformningen av be-
démningsanvisningarna en annan karaktar, varfor dessa exempel har utelamnats.
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Betyg / Godkdént Val Godkéint Mycket vl godként
kriterium
Allmant - texten fungerar i - texten fungerar - texten fungerar vl
sammanhanget efter | utan omfattande i sammanhanget
viss bearbetning av | bearbetning - uppbyggd utifrén
annan person - uppbyggd utifrén | syfte, mottagare &
- texttypen nagor- syfte, mottagare & situation
lunda vél uppfat- situation - texttypen vl upp-
tad - texttypen i stort fattad & genomford
sett riktigt uppfattad
Innehall - fillréickligt inne- - innehdllet sjalv- - innehéllet sjalv-
& textan- | hdllsrik for att fung- | stéindigt & rikt i standigt & fylligt +
véindning | era i sift samman- relation till uppgiften | originellt, individuellt
hang - balans mellan -tydlig tes + val-
- kdllor utnyttjade & | konkret & Gvergri- | valda argument
hénvisning pande & motargument &
- argumenterande motargument
text -> har tes & - kallor utnyttjade sé
argument att de tillfor nagot
- anvdnda kdllor har | - kéllhdnvisningar
uppfattats val funktionella i sam-
- kéllhénvisningar manhanget
funktionella i sam-
manhanget
Disposi- - genomtcinkt dis- - klar & dverskadlig | - klar & overskadlig
tion & position -> innehdllet | disposition disposition -> under-
samman- | sacmmanhéngande & | - balans mellan lcittar ldisning
hang relativt klart, Sver- | textens olika delar | - styckeindelningen
skédligt - innehallet samman- | stoder strukturen
- formallia: styckein- | hangande - textbindning pé
delning - formalia: stycke- alla nivaer
indelningar, over-
gangar mellan tex-
terna, textbindning
Sprak & - sprék: nagorlunda | - sprék: anpassat till | sprék: stilistisk sé-
stil anpassat till si- situationen, varierat | kerhet, védlanpassat

tuationen, tillréicklig
kommunikativ klar-
het

- formalia: grund-
laggande sprdkrik-
tighet

& klart
- formalia: i stort sett
korrekt

till situationen

Tabell 13: Kriterier och nivabeskrivningar for bedémning av skriftliga
provuppgifter i nationella kursprovet fér svenska, kurs B.




114

I den hér matrisen har man valt nagra specifika aspekter av arbetet snarare
an uttalade kriterier. Kriterierna (vad som beddms) uttrycks istéllet inflé-
tade i nivabeskrivningarna. | forhallande till det som benamns “allmant”
framgéar det att eleverna dels ska kunna identifiera vilket slags text de
forvantas producera, dels att den text de producerar ska svara mot savél av-
sedd texttyp som det sammanhang dar den ar tankt att publiceras. Hur val
eleven lyckas med detta — vad som karakteriserar ett acceptabelt respektive
ett bra svar — uttrycks i termer av huruvida texten kan publiceras direkt
eller krédver en omarbetning. For de 6vriga aspekterna galler bl.a. att sjélv-
standighet och sékerhet karakteriserar de hogre betygsnivaerna medan t.ex.
anpassning och begriplighet karakteriserar minimikraven. Man kan ocksa
tolka matrisen som att de nivabeskrivningar som utformats for betyget
MVG utgor en beskrivning av den ideala elevtexten och att nivabeskriv-
ningarna for betygen VG respektive G visar vad man kan tdnka sig att gora
avkall pa for dessa betyg. Det som utgdr grunden for nivabeskrivningarna
i detta fal ar dels valet av forstarkningsord (nagorlunda -> i stort sett ->
val; tillrécklig a varierat -> stilistisk sakerhet) och dels det som adderas
till for de hogre betygsnivaerna (styckeindelningar -> styckeindelningar
+ Gvergangar + textbindning -> textbindning pa alla nivaer).

Foljande matris (se nasta sida) ingar i bedomningsanvisningarna for
amnesprovet i matematik for skolar 9/2007. Har anges kriterier, vilkas
innebord forklaras kortfattat och av nivabeskrivningarna framgar vad
som kannetecknar elevsvar pa kvalitativt lagre och hogre nivaer (www.
prim.su.se/matematik/tidigare_9.html).

Det som i det har fallet utgor grunden for skillnaderna mellan niva-
beskrivningarna ar dels hur forstarkningarna utformas (nagon a god®;
mojlig att folja a klar och tydlig a strukturerad) och dels det som adderas
till for de hogre betygsnivaerna (valjer och undersoker nagra talféljder
->vilja och undersoka + flera talfoljder med samma differens och med
olika differenser + beskriva sitt resultat -> generalisering — d.v.s. fran
VG till MVG tillkommer kravet pa annan férmaga).

43 | det har fallet far man anta att eftersom just denna aspekt av krite-
riet inte foljs upp ytterligare i nivabeskrivningen for MV G sa ligger skillna-
den mellan VG och MVG i den andra aspekten av nivabeskrivningen
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Bedomningen
avser

Kvalitativa nivaer

Lagre

> Hogre

Forstaelse och
metod

I vilken grad
eleven visar
forstdelse for
problemet.

Kvaliteten pé
den metod som
eleven viiljer.

Eleven visar nd-
gon fdrstéelse
foér problemet

t ex genom att
vélja och under-
s6ka nagra tal-
folider.

Eleven visar god
forstéelse for
problemet t ex
genom att vélja
och undersdka
flera talfslider
bdde med
samma differens
och med olika
differenser samt
beskriva sitt re-
sultat.

Eleven anvander
en generell metod
for att visa att
ndgot samband
gdller.

Genomforande
och analys

Hur fullsténdigt
och hur vl
eleven |&ser
problemet och

i vilken mén
eleven anvdinder
samband och
generaliseringar

Eleven I8ser de-
lar av problemet,
berdknar t ex
differensen mel-
lan produkterna
for n&gra tal-
folider och drar
ndgon relevant
slutsats.

Eleven kommer
fram till att dif-
ferensen mellan
produkterna &r
kvadraten pa
differensen i tal-
foliden.

Eleven bygger
ndgon relevant
slutsats p& lamp-
liga algebraiska
resonemang.

Eleven behandlar
hela problemet
och bygger alla
sina slutsatser pd
algebraiska reso-
nemang.

Redovisning
och matema-
tiskt sprak

Hur vdil eleven
anvdnder ma-
tematiskt sprak
och ritar figu-
rerna.

Hur fullsténdigt
och hur klar och
tydlig elevens
redovisning dr.

Redovisningen &r
majlig att félja
och omfattar
négra delar av
uppgiften.

Redovisningen &r
klar och tydlig
och omfattar
stérre delen av
uppgiften.

Redovisningen &r
strukturerad och
det matematiska
spréket lampligt.

Tabell 14: Uppgifisspecifik bedomningsmatris inom Amnesprovet i mate-
matik for skolar 9/2007.

Aven om de har matriserna utgér exempel pa sédana som anvants i sam-
band med nationella prov kan man inte enbart granska matriserna for att
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dra nagra slutsatser om dem. De maste ses i relation till de kursplaner de
ar relaterade till och till provets 6vriga delar och bedémningsanvisningar.
Exempelvis visar en analys av savél kursproven i Svenska B under pe-
rioden 2000-2006 som av de matriser som utarbetats for bedémning av
dem (matrisen ovan ingar i materialet) att kursprovet i ar relaterad till
en mycket snav uttolkning av kursplanen (Lindberg, 2006). Den text i
kursplanen som beskriver relationen mellan kurserna A och B i Svenska
anger att kursen”Svenska B breddar och fordjupar innehallet i Svenska
A” och att eleverna ”[u]tifran vald studieinriktning och egna behov far
[...] mojligheter att vidareutveckla sin sprakliga formaga” (Skolverket,
2000, s. 118). En analys av provens utformning visade att de texter som
eleverna far att lasa infor provet speglar en snav tolkning av styrdoku-
menten. Texterna representerar en avgransad del av de mojliga innehalls-
liga omraden och genrer som en bred tolkning av styrdokumenten hade
resulterat i. Bland de kompetenser som efterfragas dominerar deskriptiva
typer av skrivande och Gversiktslasande. De uppgifter som efterfragar att
eleverna forhaller sig till texten for att kunna skriva analytiska texter ar
sparsamt forekommande och speglar inte det eleverna forvéantas kunna
gorai relation till framtida yrkesomraden eller studier. Andelen uppgifter
av olika slag bidrar darmed till att forma saval lararnas uppfattningar om
vad som &r viktigt att arbeta med inom ramen for kursen som elevernas
uppfattningar om vilka slags texter som tillskrivs ett hogre varde. Aven
matrisen har en roll i detta sammanhang. Matrisen bidrar till att forma
forestallningar, den kan forstarka det intryck man far av provuppgifternas
utformning, vilka slags kompetenser som efterfragas for olika betyg och
av vad som réknas.

Kunskap och beddmning?

Sammantaget visar kapitlets olika delar att frdgor om bedémning dju-
past handlar om vilken kunskapssyn som ligger till grund for vad man
(kunskap eller beteende) bedémer, i relation till vad man bedémer (nor-
mer, mal, kriterier, doméaner), valet av redskap (har avgransat till enbart
taxonomier och redskap) och vad som tas som intakt for kunskapsut-
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veckling. Blooms ursprungliga taxonomi har haft ett enormt inflytande
pa fragor om bedémning under mer an 50 ar sedan den presenterades.
Det innebér att den forestallning om kunskap den vilar 6ver har kommit
att bli ett for-givet-tagande inom vistvirlden. Anda finns det exempel
pa att just den forestallningen bidrar till att skapa bristande likvardighet
i skolan och att den forestéllningen har inflytande 6ver indelningen av
elever (nivagruppering), valet av innehall (design av undervisning) och
uppgifter och bedémning. Konsekvensen blir att elever erbjuds olika
bildningsgang redan fran grundskolan, vilket paverkar deras framtida
livschanser. Med ensidig erfarenhet av uppgifter pa s.k. 1ag kognitiv blir
man inte rustad for ett samhélle som kréver att man kan fatta valgrundade
beslut — atminstone inte i skolan.

Med hénvisning till Marzanos och Kendalls (2007) tidigare ndmnda
tolkning av varfor just Blooms taxonomi fick ett sé starkt gensvar bland
politiker och provkonstruktorer kan man undra 6ver vad i dagens (euro-
peiska? globala? internationella?) samhalle som bidrar till motsvarande
starka intresse for Bloom. Ar det s att laget pa det internationella planet
ar detsamma som det var nationellt i USA vid ingangen av 1970-talet —
kan man se det som en fraga kopplad till OECDs och EUs ekonomiskt-
politiska behov och det 6kande intresset for internationella métningar?
Ar Bloom det svar som, med en spraklig make-over, forefaller tillrackligt
enkelt (begripligt) och anda ger ett intryck av djup for beslutsfattare?
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5. Diskussion

Kunskapsbegreppet anvénds i olika sammanhang — for olika syften och
med olika betydelser som ar mer eller mindre explicita. Det forhaller
sig inte pa det viset att var forstaelse av kunskap utvecklas inom forsk-
ningen for att darefter sippra ner i olika andra sammanhang. Snarare
ar det sa att den levda kunskapssynen i olika sammanhang anvéander
begrepp som utvecklats i andra sammanhang pa satt som passar med det
egna sammanhanget. Eftersom varje sammanhang kannetecknas av sina
specifika fragor, problem som ska I6sas och restriktioner savél som re-
surser forskjuts begreppens innebdrder. Det &r sallan (utanfor akademin)
som kunskapsdiskussionen borjar i kunskapsfilosofin vilket forsvarar
mojligheten att fa en dverblick dver de olika kunskapsdiskurserna — i
forskning saval som i policyutvecklings- och bedomningskontexter inom
utbildningsomradet. Det ar inte heller latt att skilja mellan vad som é&r
en forskningsdiskurs och vad som &r en policydiskurs eftersom forsk-
ningsmiljoer tas i ansprak av policymakare och forskningsavdelningar
finns inte bara pa universiteten utan i sdvél nationella som internationella
organisationer av olika slag.

Vi skrev inledningsvis att kunskapslandskapet forandrats. En del av for-
andringen ar den mangfald av typologier och forsok att utveckla begrepp
for att beskriva kompetenser och ’learning outcomes’ (férvantade re-
sultat). Bilden av det nya kunskapslandskapet som framtrader i den hér
rapporten praglas av denna mangfald och brist pa konsistens mellan typo-
logierna. Flera av typologierna &r “ndastan samma’: kunskaper-fardighe-
ter-attityder (nyckelkompetenserna) kunskaper-fardigheter-kompetenser
(EQF-kvalifikationerna), kunskaper och forstaelse — fardigheter och for-
maga — vardering och forhallningssatt (Bologna), kunskap-forstaelse-
fardighet-metakognition (Blooms reviderade taxonomi). Genomgaende
i de olika typologierna &r ’kunskaper och fardigheter’, men det som
darefter laggs till skiftar, vilket kan ses som ett famlande efter nagot,
nagot utover det sndva kunskapsbegreppet. Formuleringen ’kunskaper
och fardigheter’ fanns i tidigare svenska laroplaner, men i samband med
vidgandet av kunskapsbegreppet togs den bort. Genom ett kunskapsbe-
grepp som inkluderar savél fakta och forstaelse som fortrogenhet och
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fardighet uppstar inte behovet av att hitta andra beteckningar for att béattre
svara mot ett formage- och kompetens-tankande.

I det hir sista avsnittet drar vi ihop nagra av de trddar som finns i de
tidigare kapitlen. Vi ska borja med att lyfta nagra teman i den utbild-
ningsvetenskapliga forsknings diskursen. Darefter aterkommer vi till
fragor som tagit form i den tidigare genomgangen — framforallt fragor
med anknytning till kompetensbegreppet och anvandandet av typologier
och taxonomier.

Kunskapsdiskursen i den utbildningsvetenskapliga
forskningen — nagra teman

Kunskapssynen i Lpo/Lpf 94 formulerades mot bakgrund av 1980-talets
kunskapsdiskurser. Vi ska i det foljande lyfta nagra fragor och teman
som varit i fokus i den utbildningsvetenskapliga diskussionen under
1990-2000-talet. N&r det galler den utbildningsvetenskapliga forskning-
en om larande pagick i borjan av 1990-talet ett skifte fran kognitivis-
tiska till sociokulturalistiska perspektiv, fran psykologiska till kulturella
perspektiv och fran att betrakta larande som nagot som huvudsakligen
pagar i huvudet till nagot som ocksa sker i kroppen och i den situation
dar larandet pagar.

Den fortsatta utvecklingen i den utbildningsvetenskapliga forskningen
har sedan 1990-talets borjan for det forsta inneburit ett slags fullféljande
av detta skifte. Situationistiska och sociokulturella teorier om larande har
i flera sammanhang blivit i det ndrmaste helt dominerande (&tminstone
retoriskt). | samband med det har situationismen, som under slutet av
80-talet utmanade konstruktivismen, pa 1990-talet fatt borja forsvara sig.
Kritiken galler framforallt situationismens svarigheter att hantera trans-
ferfragan eftersom de lagger sa stark tonvikt vid kunskapens inbaddning
i praktiska sammanhang.

Den kritik som riktats mot situationismen kommer framforallt fran kog-
nitivistiskt hall. Om man ska tala om en debatt eller en kontrovers ar det
mellan situationism och kognitivism snarare an mellan individualkon-
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struktivism och sociokulturella teorier*. Samtidigt framtrader foretra-
dare for klassrumsforskning och &mnesdidaktik som havdar behovet av
flera perspektiv. Cobb (1994) t.ex., som har en utgdngspunkt i matema-
tikdidaktiska forskningsproblem ser behovet av savél konstruktivitisk
som sociokulturell teori och vill se dem som kompletterande. Och Sfard
(1998) skriver om nodvandigheten av att se larande bade som en fraga
om kunskapstillagnande och som en fraga om att kunna delta i en praktik
—hon talar om en slags komplementaritetsprincip i pedagogiken (i ana-
logi med att man i fysiken ser ljus som bade en partikel och som en vag).

Skolan som en sarskild slags praktik

Nar den sociokulturella larandeforskningen spred sig i det pedagogiska
faltet ledde det, paradoxalt nog, inte i forsta hand till ett 6kat intresse for
skolans praktiker eller de tysta kunskaper som eleverna utvecklar dér.
Istéllet riktades uppméarksamheten mot larandemiljéer utanfor skolan,
som uppfattades som autentiska till skillnad fran skolans larandemiljoer
— och som forebildliga for dessa. Denna tendens att beskriva skolans
praktiker genom negativa bestamningar (alltsa vad den inte &r) har en
Iang historia. Att skolan &r en verksamhet med alldeles egna syften och
motiv och darfor behdver utveckla alldeles egna praktiker har varit en
tanke som haft markligt svart att vinna gehor. Ofta har kritiken mot
skolan gatt ut just pa att skolan inte liknar nagon annan praktik (att man
t.ex. kommunicerar konstigt dar genom att lararen staller fragor hon
redan vet svaret pd). Skolan behandlas pa sa vis som en icke-plats och
skolkunskaper som dekontextualiserade kunskaper.

Efterhand har denna ’skolfientliga’ uttolkning av situationismen ersatts
av ett intresse for klassrummets sociala praktiker — och darmed ocksa for
skolkunskapens tysta’ aspekter. Det dr sérskilt inom den @mnesdidak-
tiska forskningen som ett ékande intresse for skolamnena som diskursiva
kulturer och som ’disciplinary communities of practice’ (Anderson &
Hounsell 2007) kan markas.

44 Kognitivismen (cognitive cience) &r en forskningstradition som
bygger pa psykologiska teorier och som ser kunskapsutveckling som férand-

rade kognitiva schemata medan konstruktivismen ar mer interaktionistisk i
sin grund.
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Den forskning som agnat sig at pedagogiska praktiker som miljoer for
larande anknyter ofta till Etienne Wengers teori om ‘communities of
practice’. Aven om en stor del av den forskningen inte namnvért in-
tresserar sig for kunskapsfragor finns undantag. Ett ar t.ex. Schaffer
(2005) som utvecklar begreppet ’epistemiska ramar’ (olika traditioner
och uppfattningar om vad som halls for sant och hur kunskap utvecklas
och prévas) for att fanga undervisningspraktikers epistemiska strukturer
samt de metoder for validering och forklaring som kannetecknar dem.
Liksom olika professionella praktiker bar pa olika epistemiska ramar kan
skolans praktiker granskas ur ett sadant perspektiv. Olika ’communities
of practice’ har olika epistemiska ramar och det &r dessa man ’bar med
sig’ till andra sammanhang. Dvs, vissa sétt att se pa varlden ar forknip-
pade med vissa ’communities of practice’. Man l&r sig ’tdnka som’, ’tala
som’ etc . Darfor forordar Schaffer att man bor organisera pedagogiska
praktiker utifran epistemiska ramar som tillhor olika professionella prak-
tiker. Didaktisk design skulle da handla om att skapa epistemiska "spel’
utifran olika epistemiska ramar. Detta satt att resonera paminner mycket
om Paul Hirsts idéer om att organisera skolans pedagogiska praktiker
med olika sociala praktiker som forebilder (Hirst, 1998). Det ligger ocksa
mycket nara kunskapssynen i laroplanerna. Med ett sadant synsatt blir
det man tar med sig fran undervisning saval som andra praktiker olika
sétt att se och vara i varlden (kunskap som relation).

Amnesspecifika kvaliteter/fsrmdgor/kompetenser

En relationell kunskapssyn innebdr att man fordndras genom kunskaps-
tillagnandet (bildningsperspektivet). Denna fordndrade relation kommer
till uttryck i olika formagor och kompetenser, vilket i de svenska laro-
planerna knyts till olika &mnestraditioner

Det finns olika sétt i forskningen att tala om det som i de svenska la-
roplanerna kallas for *dmnesspecifika kvaliteter’ — t.ex. ways of kno-
wing, forms of discussions, conversations, abilities, expertise (McKen-
zie, 1998, Applebee, 1996, Sternberg, 1998). Sternberg diskuterar t.ex.
(1998) formagor som nagot "medfétt” eller utvecklingsbart och gar till
angrepp mot den traditionella psykologiska formageforskningen (som
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han sjalv tillhor) for att den hanterar formagor som nagot statiskt. Om
formagor kan utvecklas far ju skolan en annan och ny, betydelsefull
roll. Att se formagor som utvecklingsbara &r centralt for tanken om ett
livslangt larande och utvecklingen av nyckelkompetenser. En del av sva-
righeterna med att hantera kompetensbegreppet inom ramen for radande
(oftast psykologibaserade) forestallningar hanger ihop med traditionen
att se formagor som nagot man har eller inte har.

Psykometri och psykologi

| takt med den nuvarande utbildningspolitikens betoning av prov och
matningar har tidigare psykometriska traditioner (som lange statt i skug-
gan) fatt en renassans. Det innebar ocksa en renassans for den psy-
kologigrundade forskningen. Aven om matningsfragan’ delvis andrat
karaktar inom ramen for assessment-forskningen innebér den anda att
psykologigrundat tinkande fér ett storre inflytande igen. Det syns t.ex.
i relation till texter om vad som utgdr referenspunkten for bedémning,
dar representanter for psykometriska traditioner tar 6ver begrepp som
tidigare inte varit mojliga att anvanda, men ger dem nya innehall. For
den som idag laser om kriterie/mal-/standads-based eller domanrela-
terad bedomning &r floran av texter svartolkad — det kan se ut som
om det rader konsensus inom faltet. Formagor (abilities, competencies)
tenderar att ses som genetiskt baserade snarare &n nagot som utvecklas
i de sammanhang individen ingar i. ”Barns forutsattningar” forstas som
genetiska forutsattningar, vilket gor att ocksa formativa bedomningar
av barns larande hanteras som klassificeringar av barns forutséttningar,
(som darefter kan utgdra grund for nivagrupperingar). Det okade antalet
matningar — nationellt, lokalt och internationellt — bidrar till att forstarka
den typen av forstaelse. Att nivagrupperingarna bidrar till att skapa de
sociala forutsattningarna — vad ett barn ges mojlighet att lara, dvs. vilka
erfarenheter barnet far tillgang till — ar en tanke som i manga fall ar
obegriplig idag.
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Neuroscience — hjarnforskning

Utbildningsvetenskaplig forskning har l&nge huvudsakligen bedrivits
inom pedagogiken och ’educational sciences’. Dock har alltfler disci-
pliner borjat intressera sig for fragor om utbildning och larande i skolan.
Inte minst kognitionsforskningen — men ocksa hjarnforskningen &r en
typ av forskning som efterfragas idag. 1999 startade OECD’s Center
for educational research and innovation’ (CERI) ett projekt: ”Learning
sciences and brain research” for att utveckla kontaktytor och korsbe-
fruktningar mellan larandeforskning och hjarnforskning. Detta projekt
gav for det forsta stod for idéerna om att larandet bor paga hela livet.
Erfarenheterna paverkar hjarnans utveckling — och inte enbart kognitiva
erfarenheter — utan ocksa fysiska och emotionella. Hjarnforskningen ger
stod for mycket av de tankar som drivs inom sociokulturell och prak-
tikorienterad forskning — och riktar uppmarksamheten mot betydelsen
av olika satt att designa miljoer och interaktionsmojligheter. Den ger
ocksa stod for idéer om allsidig bildning (jfr Understanding the Brain:
the Birth of a Learning Science, CERI 2007).

Det 6kande intresset for hjarnforskning kan ses i ljuset av en utveckling
av skolan som en diagnostisk kultur, dar diagnoser av inlarningssvarig-
heter (dyslexi och dyskalkyli) far en alltmer framtradande roll.

Psykologisk eller kulturhistorisk grund.

Om man ska férsoka sig pa att strukturera kunskapsdiskursen inom
det utbildningsvetenskapliga faltet tycks det ga en skiljelinje mellan
dualistiska och kognitivistiska forestéllningar och modeller (psykologi-
grundade) & ena sidan och kultur- och praktikorienterade forestallningar
(pragmatiskt och kulturhistorisk grundade) a den andra. De psykologiska
modellerna omfattar idén om generella formagor som kommer till ut-
tryck och anvéndning i olika &mnesmaéssiga och specifika sammanhang.
Saval fardigheter som attityder hamnar utanfor vad som rdknas som
kunskap. De kulturhistoriskt grundade forestéliningarna uppfattar inte
kunskapsutvecklingen som en inre utveckling som kommer till anvéand-
ning i olika sammanhang — utan snarare som att individen véxer in i och
Overtar de kulturellt invdvda kunskaperna — darfor talar man om enkul-



124

turering snarare an om kunskapstilldgnande. Fardigheter och attityder
gar inte att skilja ut fran detta.

Kunskap och kompetens

Kompetensbegreppet har anvénts flitigt sedan mitten av 1990-talet. Dock
finns en rad oklarheter runt begreppet, som kan ges sévél snévt beha-
vioristiska som vida, bildningsinriktade uttolkningar. Man kan se dess
koppling till talet om det livslanga larandet som sa smaningom ledde
over till definition av nyckelkompetenser och kompetens som en aspekt
av kvalifikation. Motsvarigheten till nyckelkompetenserna i de svenska
laroplanerna ar val narmat laroplanens mal att strava mot (samt en del
i vérdegrunden?).

Aven om det ofta papekas att det ar via skolimnen som de generella
(nyckel) kompetenserna ska utvecklas, sa forefaller det &nda som om
de oftast hanteras som vore de formagor vid sidan av amnena eller att
de ses som en slags &mnesdvergripande kvaliteter. | kontrast mot det &r
de svenska laroplanerna mer explicita i att det &r genom d&mnena man
utvecklar de generella kompetenserna. | &mnenas stravansmal formule-
ras de specifika kunskapskvaliteter och formégor, dvs. specifika &mnes-
kompetenser, som antas utgdra en del av de generella kompetenserna.
Det ar en kvalitativ skillnad mellan att se generella kompetenser som
formagor som ligger “under’ eller “bakom” det som gdrs inom i olika
amnesomraden och att se dem som ett samlingsnamn for en rad olika
dmnesspecifika kompetenser.

Nar det galler fragan om vad en kompetens bestar av ar det vanligaste
svaret att den bestar av kunskaper, fardigheter och attityder (KSA). | kon-
trast mot det kan man se den svenska kunskapssynens fyra kunskapsfor-
mer (fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet) som en motsvarande
beskrivning av ’kompetensers anatomi’. Skillnaden mellan de bagge
synsatten kan knytas till ovanstaende skillnad mellan psykologigrundade
vs kulturhistoriska kunskapsdiskurserna. Som Sven-Eric Liedman pape-
kar i sin rapport till Skolverket (2008) forsvinner kunskapens praktiska
sida i de psykologigrundade beskrivningarna.
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Genom att den svenska kunskapssynen inkluderar fardigheter och fortro-
genhet i kunskapsbegreppet behdver inte de efterstravade kompetenserna
beskrivas i termer av "kunskaper och fardigheter och attityder’. Ocksa
hallningar och dispositioner, som utvecklas i ett dialektiskt samspel med
de mer specifika "kunskaperna’, dr inkluderade i det vidgade kunskaps-
begreppet varfor det blir meningslost att urskilja attityder som nagot
utanfor kunskapen.

Nyckelkompetenser och laroplaner

En viktig fraga ar hur skolor kan organiseras sa att det ger alla elever
mojlighet att utveckla nyckelkompetenserna? Har finns en visentlig skill-
nad mellan den formella och den levda kunskapssynen i Sverige. Medan
den formella synen utgar fram att alla elever arbetar med stravansmalen i
amnena (som alltsa tillsammans skapar nyckelkompetenserna) tycks den
levda kunskapssynen vara att det endast ar de elever som kommit forbi
G-nivan som i skolan erbjuds mojligheten att utveckla dessa kompetenser.

Om alla elever ska kunna utveckla de efterstravade kompetenserna maste
alla elever fa arbeta med alla fyra kunskapsformer. Sarskilt viktig ar
fortrogenheten med de kunskapspraktiker som ar grunden for de amnes-
specifika kompetenserna. Att 1ata de elever som inte har hgre ambitioner
an att na godkant arbeta i G-spar ar att inte folja den formella laroplanen.

Taxonomier och kunskapsnivaer

Intresset — inte minst for Blooms taxonomi — tycks stort idag. Det &r bade
begripligt och forvdnande. Forvanande for att det finns anledning att
kritiskt granska saval den empiriska grunden for antagandet om en linjar
kunskapsutveckling enligt Bloom’s taxonomi, som den interna bristen
pa koherens i taxonomin. Men det &r ocksa begripligt eftersom utbild-
ningssystemen har stallts infor krav pa att formulera det som tidigare
var underforstatt och outtalat. I alla fall tycks det som om taxonomier
ar nagot som uppfattas som losningen pa nagot. Fragan ar bara vilken
slags 16sning pa vilka slags problem?
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Som beskrivits i kap 4 & Blooms taxonomi den mest anvanda i ut-
bildningssammanhang. Den utvecklades for att karaktérisera undervis-
ningsmal men har kommit att anvandas for att karaktarisera elevernas
kunnighet. Eftersom den &r hierarkisk ligger det néra till hands att knyta
nivaerna till olika betygsnivaer.

Detta reser en rad fragor: Vad hander nar man anvander samma taxonomi
for att karaktarisera larandemal, kunskapsinnehall och kunskapsnivaer
— dvs. nidr man byter de objekt som ska klassificeras och dessutom byter
funktion for klassificeringen? Det dr en sak att klassificera innehéll i ma-
len enligt en taxonomi — en annan &r hur klassificeringen sedan anvéands
i undervisningen. Nagot forenklat skulle man kunna saga att traditionell
undervisning omfattar alla nivaer i Blooms taxonomi medan de individu-
aliserade arbetsformer som det senaste decenniet spridit sig i de svenska
skolorna ofta skiljer pa de olika kunskapstyperna sa att man borjar med
de lagsta nivaerna for att darefter ta sig uppat i hierarkin. En annan aspekt
ar det vi papekat flera ganger tidigare i den hér rapporten, ndmligen att
indelningen av G, VG och MVG-spar ocksa leder till en uppdelning av
kunskapsinnehallet pa ett satt som far till foljd att alla elever inte far
mojlighet att utveckla de formagor som laroplanen foreskriver. Samma
tendens kan markas i hdgskolan dér det har blivit vanligt att karaktarisera
kurser pa grundlaggande niva som mer faktaorienterade och kurser pa
avancerad niva som mer forstaelse och varderingsorienterade.

Aven om det kan vara rimligt att klassificera kunskaper i en hierarkisk
taxonomi foljer inte av det att larandet foljer en hierarkisk vadg. Eller att
nivan pa kunnigheten kan matas pa det viset. Vi menar att det ar viktiga
fragor att fundera 6ver. Det finns inga sjdlvklara svar — framforallt finns
det inga forskningsgrundade svar. Det kan vara vart att komma ihag det
nar Blooms och andra kategorier anammas sa okritiskt som de gors idag.

Behovet av hierarkiska taxonomier tycks ha uppstatt genom évergangen
till mal- och resultatstyrda laroplaner. Nar laroplaner och kursplaner inte
langre definieras genom sitt innehéll utan i termer av *outcomes’ uppstér
ett behov att beskriva mal eller resultat pa olika nivaer. Detta forknippar
Sven-Eric Liedman (2008) med viljan att kvantifiera resultaten. Det kan
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1 det skede vi befinner oss 1 kanske vara klokt att reflektera 6ver varfor
MUT-projektet i borjan av 1970-talet till sist havererade.

Aven om bruket av hierarkiska taxonomier inte ar en framkomlig vag
finns det ett behov av en (konsistent) vokabuldr for att kunna tala om och
beskriva mal, innehall och resultat pa ett tydligt satt. Med de traditionella
laro- och kursplanerna behévdes inte det. Den tidigare beskrivna under-
visningspraktiken att samla, analysera och pressa véxter ar ett exempel.
Man bekymrade sig varken om att beskriva malen for undervisningen
(t.ex. i form av att kunna artbestimma véxter, anvinda en flora, analy-
sera vaxters olika delar, forsta slaktskapet mellan olika vaxter etc.) eller
kravnivaer for betygssattningen. Pa nagot mystiskt satt tycks det som
om man larde sig de dar sakerna anda och som om lararna hade system
for att bedoma elevernas kunnighet. Delvis var det kanske sa, men delvis
var det nog ganska godtyckligt vad det var for larande som utvecklades
och vilken slags kunnighet som bedémdes. Det som forr var oformulerat
forvantas idag formuleras — pa ett tydligt satt. Mojligen kan man fundera
over om detta egentligen skulle krava ett lika gigantiskt forskningspro-
jekt som det projekt som skapades for att kartldgga alla gener.

De olika typologier som nu sprids i utbildningsféltet kan kanske ses
som ett led i utvecklingen av en vokabular. Den ar sa lange inte sérskilt
konsistent och den blandar nivaer och fenomen pa ett inte helt systema-
tiskt sétt (t.ex. Bologna). Flera av typologierna kan knytas till Blooms
taxonomier. En poang med att formulera en kunskapssyn ar att den bl.a.
erbjuder en vokabular for att tala om kunskaper. Dock maste man skilja
mellan kunskaper, kunnande och kunnighet. Nar man formulerar mal
(learning outcomes) sa ar det det efterstravade kunnandet som formule-
ras. Nar man beskriver innehallet sa ar det kunskaperna, medan formule-
ring av kunskapsnivaer (eller kravnivaer) galler kunnigheten (G=kunnig,
VG=kunnigare, MVG= kunnigast). En del av bristen pa konsistens i de
existerande typologierna kan forklaras av att fragan om kunskaper, kun-
nande och kunnighet blandas samman.

Kunskapssynen i de svenska laroplanerna erbjuder en vokabular for att
formulera mal och innehall (for att tala om kunnande och kunskaper)
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— dock inte for att formulera kunskapsnivaer (dvs tala om kunnighet).
Mal kan formuleras i formagor (eller &mnesspecifika kompetenser) och
innehallet kan formuleras i termer av de fyra kunskapsformerna. Fragan
ar hur kunskapsnivaer (kunnighet) skulle kunna beskrivas i termer av ett
alltmer differentierat urskiljande?

De fyra kunskapsformerna i den svenska kunskapssynen skiljer sig fran
Ovriga typologier som anvands for att karaktarisera kompetenser, kvali-
fikationer eller kunskaper. (Nyckelkompetenser: kunskaper, fardigheter,
attityder; EQF: kunskaper, fardigheter, kompetenser; Bologna: kunska-
per och forstaelse, fardigheter och formaga, vérdering och forhallnings-
satt; Anderson/Kratwohl: kunskaper, forstaelse fardigheter och meta-
kognition). Jamfort med de fyra kunskapsformerna (fakta, forstaelse,
fardighet, fortrogenhet) som alla &r uttryck for kunskap, innehéller de
andra beskrivningarna ’kunskap + nagot annat (attityder, etc). Dessutom
innehaller flera beskrivningar en blandning av kunskapsbeskrivningar
och kunnande-beskrivningar. I den meningen kan man sdga att de fyra
kunskapsformerna ar ett "renare’ system.

Nir det géller kunskapsnivaer dr det vél egentligen endast EQF som for-
soker gora en nivabeskrivning (visserligen pa skolniva). Intressant nog
gors den nivabeskrivningen for var och en av "kunskapskategorierna’.
Overfort till det svenska systemet skulle det innebéra att man gjorde
kravnivaer for alla fyra kunskapsformerna.

Alternativet ar att beskriva kunskapsnivaerna i termer av olika nivaer av
formagan eller kompetensen som ska utvecklas. For det andamalet &r inte
Blooms taxonomi anvandbar — och knappast heller SOLO-taxonomin.
Utifran kunskapssynen i betygsberedningen, som arbetade parallellt med
laroplanskommittén, handlar det om att beskriva de kvalitativt skilda
nivaerna i kunskapsutvecklingen och utifran laroplanens kunskapssyn
att bl.a. beskriva det alltmer differentierade urskiljandet. | Utredningen
om mal och uppféljning (SOU 2007:28) diskuteras progression, men
da framst utifran nodvandigheten av att bli mer tydlig och enhetlig, en
diskussion som fors i termer av kravnivaer och kunskapsutryck och dar
behovet av att utveckla var kunskap om dessa fragor papekas.
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Det svenska systemet i ljuset av det internationella
— Ar Sverige fore eller efter?

Hur langt har vi inte kommit fran den tid da den svenska modellen bade
inom och utom landet med sjalvklarhet ansags ligga i framkanten —alltsa
"fore” andra lander. Idag &r vi snarare i ett l4ge dér allt inhemskt fram-
stélls som efter’ det som gors i andra lander alternativt det som behdver
goras for att vi (EU/OECD) ska kunna flytta fram véra positioner och
inte tappa mark mot andra framgent.

Det finns i nationella avrapporteringar till projekt inom EU och OECD
exempel pa diskussioner om hur kunskapssynen i de svenska laroplaner-
na kan forstas i relation till de internationella diskurserna. Sett utifran det
urval svenska policydokument som studerats finns ocksa flera exempel
pa hur man knyter an till de kompetensbaserade kunskapsdiskurserna.
Endast i ringa omfattning kvalificeras dessa inslag genom att ocksa kun-
skapssynens bakomliggande antaganden problematiseras. Detta dr nagot
som skulle behéva utvecklas vidare inom savél forskningen, policy-
verksamheter och pedagogiska praktiker. Av sarskilt intresse ar da att
analysera pa vilka satt skillnader vad galler kunskapens grund, innehall
och form reser fragor om kompatibilitet mellan de internationelle diskur-
serna och kunskapssynen i de svenska laroplanerna. Vi vill med andra
ord uppmana till ett transfertankande som rymmer bade "borrowing”
och "lending” och som @vervager konsekvenserna av motet mellan det
internationella och nationella.

Mot bakgrund av vad som redovisats kan konstateras att det inte finns
nagon anledning att kasta ut barnet med badvattnet. Aven med méal som
handlar om livslangt larande, framgangsrikt liv och ett valfungerande
samhille och kompetenser som ett av flera medel for att skapa detta.
Det vore alltsa ett misstag att ersatta laroplanens fyra F med de trede-
lade typologier som diskuterats i rapporten. Varfor inte — som Sven-Eric
Liedman skriver — ersatta KSA med det vidare — och rikare — kunskaps-
begreppet i de svenska laroplanerna. Det kanske till och med skulle
ga att exportera det vidare kunskapsbegreppet och darmed bidra till en
vidareutveckling av de internationella kompetensbaserade kunskapsdis-
kurserna och taxonomierna for bedémning.
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Snarare &n att ta stallning till huruvida Sverige ligger fore eller efter vill
vi avslutningsvis skissera inneborden av anvandandet av de tva kun-
skapsparadigm som vi har talat om — det psykologigrundade respektive
det pragmatiska/kulturhistoriska grundade. Vi gor det med utgangspunkt
i distinktionerna mellan kunnande, kunskaper och kunnighet. Som ovan
diskuterats svarar dessa mot malen for utbildningen, kunskapens inne-
hall respektive resultatet i form av kravnivaer. | exemplet nedan nyttjas
EU’s Nyckelkompetenser som exempel pa det psykologigrundade och

kunskapssynen i laroplanerna for det pragmatiska/kulturhistoriska.

genhet

Mal Innehall Resultat
Kunnande Kunskaper Kunnighet
Nyckelkompe- | Kompetenser Propositionell Kognitiv niva
tenser Férmagor och kognitiv Grad av sjlv-
Fakta, fardighe- | stdndighet
ter, attityder och
forstaelse
Laroplanens Kompetenser Fakta, forstaelse, | Progression av
kunskapssyn Formagor fardighet, fortro- | forméagan

Utvecklad for-
maga

Av de fragor som behdver ytterligare utvecklas inom bade de internatio-
nella och nationella kunskapsdiskurserna ar kanske den allra viktigaste

(och mest outvecklade) frdgan om bedémning av kunnighet.
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BILAGA 1

Blooms taxonomi — originalversionen i detaljerad form Krath-
wohl (2002, s. 213)

1.0 Knowledge
1.10 Knowledge of specifics
1.11 Knowledge of terminology
1.12 Knowledge of specific facts
1.20 Knowledge of ways and means of dealing with specifics
1.21 Knowledge of conventions
1.22 Knowledge of trends and sequences
1.23 Knowledge of classifications and categories
1.24 Knowledge of criteria
1.25 Knowledge of methodology
1.30 Knowledge of universals and abstractions in a field
1.31 Knowledge of principles and generalizations
1.32 Knowledge of theories and structures
2.0 Comprehension
2.1 Translation
2.2 Interpretation
2.3 Extrapolation
3.0 Application
4.0 Analysis
4.1 Analysis of elements
4.2 Analysis of relationships
4.3 Analysis of organizational principles
5.0 Synthesis
5.1 Production of a uniqgue communication
5.2 Production of a plan, or proposed set of operations
5.3 Derivation of a set of abstract relations
6.0 Evaluation
6.1 Evaluation in terms of internal evidence
6.2 Judgments in terms of external criteria
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BILAGA 2
Resultatnivéerna for lasforstaelse i PISA-frameworks (OECD, 2006, s. 61):

Figure 2.9 m Reading literacy levels map

Reflection and
Retrieving information Interpreting texts evaluation

Conti; texts: Negotiate texts whose di structure is not obvious or clearly marked, in order to discern the

relationship of specific parts of the text to its implicit theme or intention.

Non- 1) texts: Identify P among many pieces of information presented in a displzy which may be long and detailed,
i ferring to i i 1 to the display. The reader may need to realise independently that a full und d-

ing of the section of text requires reference to a separate part of the same document, such as a footnote.

Continuous texts: Follow hng\nshc or thematic links over several paragraphs, often in the absence of clear d.lscmn'se markers, in

order to locate, interpret or bedded infc ion or to infer psychological or y: 1
Non-continuous texts: Scan a long, detailed text in order to find relevant mformzhnn often wnth little or no assxsnn:e from organ-
isers such as labels or special formatting, and to locate several pieces of inf ion to be pared or bined

Level 2

Level 1

Conti: texts: Use ions of text organisation, where present, and follow implicit or explicit logical links such as cause

and effect relationships across or paragraphs in order to locate, interpret or evaluate information.
Non-continuous texts: Consider one display in the light of a second, separate document or display, possibly in a dlﬂ'efrent format
or combine several pieces of spatial, verbal and numeric information in a graph or map to draw Tusions about the i

represented.

Locate one or more pieces of information, Identify the main idea in a text, und d Make a ison or

multiple criteria. Deal with competing ummmingwﬂinalmihdpartof edge,orupl:in:futmed’dutut
information. ﬂlgtutwhlthmﬁrmzhmlsmlum by drawing on

e ) = 5

nent and low-level i are d and attitud,

Continuous texts: Follow logical and linguistic connections within a paragraph in order to locate or interpret information; or syn-
thesise information across texts or parts of a text in order to infer the author’s purpose.

N 1) texts: D a grasp of the underlying structure of a visual display such as a simple tree diagram or table, or
combine two pieces of information from a graph or table.

Locate one or more independent pieces R ise the main theme or author’s purpose Make a simple connection between
of explicitly stated inf i ypically mahﬂd}m&aﬁmﬁutﬂpﬂ when the information in the text and common,
meeting a single criterion, with little orno  required information in the textis p i everyday k ledg:

competing information in the text.

Conti: texts: Use redundancy, paragraph headings or print ions to form an impression of the main idea of the

text, or to locate information stated explicitly within a short section of text.

Non-continuous texts: Focus on discrete pieces of information, usually within a single display such as a simple map, a line graph
or a bar graph that presents only a small amount of inf ion in a straightforward way, and in which most of the verbal text is
limited to a small number of words or phrases.







