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Sammanfattning 

Bedömning och betygsättning är väsentligt för eleverna, eftersom de är till för att mäta och 

följa upp elevers lärande. Det ingår i lärarens roll att bedöma och sätta betyg på elevers visade 

kunskaper. Detta förväntas göras i förhållande till kunskapskraven. Kunskapskraven beskri-

ver vad som anses vara godtagbara kunskaper hos eleverna och kännetecknas av de så kallade 

värdeorden. Kunskapskraven behöver därför tolkas av läraren för att betyg ska sättas på rätts-

säker grund, vilken ska vara lika för alla elever. 

I denna studie undersöks tekniklärares tolkning av kunskapskraven i teknik och hur de om-

sätter sina tolkningar till praktisk handling. Studien har för avsikt att svara på följande fråge-

ställningar:  

 Hur tolkar tekniklärare kunskapskravens värdeord? 

 Hur omsätter lärare sina tolkningar till praktisk handling? 

 Hur ser lärare på kunskapskraven i teknik och hur förhåller de sig till dessa kunskaps-

krav? 

 Vilka svårigheter med teknikämnet ger lärarna uttryck för i betygsättningen? 

För att besvara frågeställningarna intervjuades fem tekniklärare på högstadiet. En kvalitativ 

analysmetod som kallas ”constant comparative method’’ har använts för att analysera lärar-

nas utsagor. 

Studien avgränsas till kunskapskravens värdeord som berör bedömningsaspekten resone-

mang. De valda värdeorden är: enkla och till viss del för betyget E, utvecklade och re-

lativt väl för betyget C och välutvecklade och väl för betyget A (Skolverket, 2018). Studi-

ens resultat visar att tekniklärare upplever att kunskapskraven i teknik är svårtolkade. Trots 

detta tolkar lärarna värdeorden för betygen E och C lika, medan det fanns skillnader i lärarnas 

tolkning av värdeorden för betyget A. I resultatet framkommer det också att naturoriente-

rande ämnen påverkar bedömning och betygsättning i teknik, då vissa lärare grundar sin be-

dömning av elevernas kunskaper på Skolverkets material för naturorienterande ämnen, ef-

tersom de anser att bedömningsstöd i naturorienterande ämnen är tydligare och enklare att 

förhålla sig till i bedömningspraktiken. 

 

Nyckelord: lärarens tolkning, kunskapskrav, teknikämnet, värdeord, bedömning, betygsätt-

ning, kursplan, grundskolan. 
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Abstract 

Assessment and grading are essential to measure and follow up students’ learning. It is an 

essential part of the teacher’s role to assess and grade student’s demonstrated knowledge. This 

is expected to be done in relation to the knowledge requirements. The knowledge require-

ments describe what is considered acceptable knowledge of students’ learning and is charac-

terized by the so-called value words. The knowledge requirements therefore need to be inter-

preted by the teacher in order for grades to be set based on equity for all students. 

This study examines teachers’ interpretation of the knowledge requirements and how teach-

ers use their interpretation in assessment. The study intends to answer the following ques-

tions: How do technology teachers perceive the knowledge requirements and how do they 

interpret the value words of the knowledge requirements? And how do teachers use their in-

terpretation of the knowledge requirements in assessment and grading? And what difficulties 

do teachers experience with assessment and grading in the subject of technology? To answer 

the research questions, five technology teachers in upper secondary school were interviewed. 

A qualitative analysis method called constant comparative method has been used to analyze 

the data collected from the interviews.  

This study is limited to the value words of the knowledge requirement which describes the 

level of student’s reasoning ability. The concerned value words are: ‘‘simple and to some 

extent’’ informed reasoning for grade E, ‘‘well developed and relatively well’’ informed 

reasoning for grade C and ‘‘well developed and well’’ informed reasoning for grade A 

(Skolverket, 2018). The results show that technology teachers feel that the knowledge require-

ments in technology are difficult to interpret. Despite this, the teachers interpret the value 

words for grades E and C alike while there were differences in how teachers interpret the value 

word for grade A. The results also show that science subjects have a great influence on assess-

ment and grading in technology as teachers base their assessment of students’ knowledge on 

the National Agency for Education’s material for science subjects simply because teachers be-

lieve the National Agency for Education’s material in science is clearer and easier to relate to 

in assessment practice. 

 

 

Keywords: knowledge requirements, technology subject, teachers’ interpretation, assess-

ment, grading practice, curriculum, upper secondary school.   
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1 Inledning 

Skolan har stort utrymme i dagens samhällsdebatt. Bland annat har frågor om kursplanen, 

betyg och bedömning samt kunskapskraven väckt många diskussioner på olika nivåer. Det 

har framförts kritik mot formuleringen av både kursplanen och kunskapskraven, på olika sätt. 

Hyltegren (2014) menar att formuleringarna är vaga och otydliga och att tolkningsutrymmet 

är stort. Som lärare måste man förhålla sig till kunskapskraven eftersom de är lärarens be-

dömnings–och betygsättningsverktyg (Hyltegren, 2014). Betygssystemet innehåller formule-

rade kunskapskrav för betygssteg A, C och E. I kunskapskraven finns ett antal uttryck, så kal-

lade värdeord, som beskriver kunskapsnivån för de olika betygsstegen och även kvaliteten på 

elevens kunnande (Skolverket, 2012).  

Bedömning är en viktig faktor i elevernas lärande och har olika syfte. Dels kan den ha i syfte 

att hjälpa eleven komma vidare i sitt lärande. Ett annat syfte är att betygsätta elevens visade 

kunskaper (Hartell, Gumaelius & Svärdh, 2013). Betygs-och bedömningsarbetet under min 

verksamhetsförlagda utbildning väckte min nyfikenhet kring lärares tolkning av kunskaps-

kravens värdeord i ämnet teknik. Det finns en stor variation i hur lärare förhåller sig till kun-

skapskraven och hur de gör egna tolkningar. Detta främjar inte rättvis och likvärdig bedöm-

ning. Skolverket (2012) menar att värdeorden måste tolkas och förstås av läraren vid varje 

bedömningstillfälle på ett medvetet, pedagogiskt och likvärdigt sätt. 

I kunskapskraven för betyget E i teknik i slutet av årskurs nio framgår att eleverna ska kunna 

föra enkla och till viss del underbyggda resonemang om hur olika val av tekniska lösningar 

kan få olika konsekvenser för individ, samhälle och miljö (Skolverket, 2018). Vad innebär det 

egentligen att föra enkla och till viss del underbyggda resonemang? Vad är ett enkelt resone-

mang? Vad är inte ett enkelt resonemang? Hur uppfattar lärare det? Med anledning av detta 

finns det behov av att undersöka hur tekniklärare tolkar kunskapskravens värdeord och hur 

de omsätter sin tolkning i bedömningspraktik. 
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2 Bakgrund 

År 2011 infördes en ny läroplan för grund-och gymnasieskolan med en rad förändringar. Be-

tygskriterierna skrevs fram tydligare och ändrades från kunskapsmål till kunskapskrav. Syftet 

med förändringen var bland annat att skapa tydligare och mer lättillgängliga styrdokument, 

vilket skulle leda till en ökad likvärdighet i bedömningen av elevers kunskaper (Skolverket, 

2016). Införandet av den nya läroplanen var en del av en omfattande skolreform vars övergri-

pande syfte var att öka elevers måluppfyllelse i alla ämnen, inklusive teknik. 

Hösten 2014 fick Skolverket i uppdrag av regeringen att utvärdera kunskapskravens utform-

ning. Utvärderingen fokuserar på hur kunskapskraven förstås och används i likvärdig betygs-

sättning. Resultatet visar att formuleringen av kunskapskraven medger ett stort tolkningsut-

rymme, vilket leder till att lärare tolkar dem olika, även om det fanns en ambition från poli-

tiskt håll att kunskapskraven skulle vara så tydligt uttryckta att lärare inte skulle behöva tolka 

dem på lokal nivå (Skolverket, 2016).  

Det har framförts kritik mot formuleringen av kunskapskraven, från många håll. Hyltegren 

(2014) menar att kunskapskravens formuleringar är vaga och ger lärare stor frihet när det 

gäller tolkning. Tolkning i sig innehåller ett mått av subjektivitet eftersom lärare tolkar och 

förstår kunskapskraven olika (Skolverket, 2011). Lärarens tolkning och förståelse av kun-

skapskraven är avgörande för bedömningen av elevens kunskapsutveckling och vilket betyg 

eleven får. Det blir därmed viktigt att värdeorden tolkas på ett rättssäkert sätt och fungerar 

som ett redskap för likvärdig bedömning.  

2.1 Kunskapskraven i teknik 

Kunskapskraven beskriver vad som krävs av en elev för att uppnå godtagbara kunskaper och 

ett visst betyg i årskurs 6–9. Dessa krav står i kursplanen och bygger på kursplanens olika 

delar, nämligen förmågorna i syftestexten och det centrala innehållet i teknik. De är upp-

byggda på ett sådant sätt att det framgår alla ämnesspecifika förmågor och kunskapsformer i 

varje betygssteg (Skolverket, 2012). Kunskapsuttryck är en annan del av kunskapskraven som 

beskriver vad eleven gör, till exempel: ”föra resonemang’’, ”använda begrepp’’ , ”värdera kon-

sekvenser’’ etcetera och det är det som ska bedömas, för att urskilja hur väl eleven har utveck-

lat förmågorna (Skolverket, 2016). Skolverket (2016) menar att värdeorden är kopplade till 

kunskapsuttrycken och de anger med vilken kvalitet eleven gör det som står i kunskapsut-

trycken. Kunskapskravens värdeord har en central funktion eftersom de beskriver skillnaden 

mellan kunskapsnivåer för olika betygssteg. Exempel på sådana värdeord är enkla och till 

viss del för betyget E, utvecklade och relativt väl för betyget C och välutvecklade och 

väl för betyget A (Skolverket, 2012). 
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2.2 Att tolka kunskapskravens värdeord 

Bedömning är centralt för elevens kunskapsutveckling och bör utföras både systematiskt och 

medvetet i relation till kunskapskraven (Skolverket, 2011). Skolverket (2016) menar att det är 

kvaliteten av elevens visade kunnande som ska bedömas, med hjälp av kunskapskravens vär-

deord. Enligt Skollagen (2010) är det läraren som har ansvar för bedömning och betygsätt-

ning. Hur läraren tolkar och förstår kunskapskraven, påverkar lärarens bedömningspraktik. 

Sädbom (2015) beskriver att det är upp till den enskilde läraren att tolka och omvandla kun-

skapskraven till praktisk handling. Dock upplever lärare osäkerhet vid tolkning av kunskaps-

kraven. Skolverket (2012) menar att kunskapskravens värdeord inte kan tolkas en gång för 

alla utan hur läraren tolkar dem avgörs av sammanhanget. Till exempel: 

hur en lärare använder ordet pröva när läraren bedömer en elevs arbete med att 

konstruera en modell av en friggebod. Vid bedömning av ett annat arbetsområde 

skulle lärare behöva tolka samma ord på ett annat sätt (Skolverket, 2012 s. 7). 

Detta innebär att det inte går att slå fast en tolkning av ett enskilt värde ord en gång för alla. 

Det är svårt att tolka vilket kunnande som motsvarar ett specifikt värdeord. Vad innebär det 

egentligen att göra välutvecklade dokumentationer av arbetet? Lärare skulle behöva en be-

skrivning av alla möjliga elevprestationer för att entydigt kunna besvara frågan (Skolverket, 

2012). 

2.3 Bedömning i teknik 

Bedömning och betygsättning är centralt i skolans kunskapsuppdrag och hänger nära sam-

man med undervisningen och vilar på kunskapssynen som kommer till uttryck i kunskaps-

kraven (Skolverket, 2011). Bedömning är därför avgörande för att överbrygga klyftan mellan 

undervisning och elevernas lärande i teknik (Hartell, 2015). Hartell (2015) menar att bedöm-

ning inte bara är väsentligt för att sätta betyg på elevers visade kunskaper, utan också för att 

dra slutsatser om huruvida undervisningen stödjer elevens lärande i ämnet. När bedömning 

används på ett systematiskt sätt och är väl integrerad i undervisningen, ges goda förutsätt-

ningar för elevers lärande (Skolverket, 2011c). 

Dock poängterar Hartell (2015) att tekniklärares bedömningspraxis är komplex, eftersom det 

bland tekniklärare saknas en gemensam syn på frågan. Lärare tolkar det centrala innehållet 

och kunskapskraven olika. Flera studier visar att det är en utmaning för lärare att undervisa 

och bedöma i ämnet teknik (Bjurulf, 2008; Gustafsson, Jonsson & Nilsson, 2018; Hartell, 

2015). Norström (2014) påvisar risker för skilda tolkningar av både det centrala innehållet 

och kunskapskraven i teknikämnet, både- på grund av lärares olika uppfattningar om vad som 

är teknikkunskap och bristen på ett gemensamt språk bland lärare om teknikämnet. Det råder 

osäkerhet kring lärarens bedömning av elevernas kunskaper i teknikämnet (Hartell, 2015). 
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Detta kan leda till att bedömning och betygsättning i praktiken inte styrs av kunskapskraven 

utan att lärare hittar på egna krav som inte är nedskrivna (Tholin, 2006). Det centrala i att 

sätta betyg är inte bara att eleverna har fått ett visst antal lektioner i teknik, utan istället 

undervisningens kvalitet, vad eleven har lärt sig och på vilka grunder läraren sätter betygen 

(Hansson, Nordlander & Skogh, 2011). 

Studien kommer i huvudsak inriktas på att undersöka hur högstadiets tekniklärare tolkar vär-

deorden i kunskapskraven: att eleven kan föra enkla och till viss del underbyggda resone-

mang för betyget E, att eleven kan föra utvecklade och relativt väl underbyggda resone-

mang för betyget C och att eleven kan föra välutvecklade och väl underbyggda resonemang 

för betyget A, samt hur tolkningen tillämpas i bedömningspraktiken. Kommentarmaterial till 

kunskapskraven i teknik beskriver, analyserar och exemplifierar hur lärare kan tolka värde-

orden, för de olika bedömningsaspekterna i kunskapskraven i teknik, för att möjliggöra säk-

rare bedömningar (Skolverket, 2012). Det saknas dock beskrivning för bedömningsaspekten 

resonemang, men ändå ska läraren bedöma och betygsätta hur väl eleven kan föra resone-

mang om hur olika val av tekniska lösningar kan få konsekvenser för individ, samhälle och 

miljö. Frågorna som bränner blir då, vad innebär ett enkelt resonemang för olika tekniklä-

rare? Vad grundar lärarna sin tolkning på med tanke på att det saknas stöd i kommentar-

materialet; hur går de tillväga för att tolka värdeorden? Vad grundar lärarna sin bedömning 

på? Det är därför intressant att undersöka hur tekniklärare tolkar de valda kunskapskravens 

värdeord och utifrån sina tolkningar, bedömer och sätter betyg på elevernas kunskapsutveckl-

ing i teknikämnet. 

2.4 Betygsättning 

Klapp et al. (2008) anser att elevers kunskaper varierar vid olika tidpunkter och kan mätas. 

Betyg är därför en sammanfattning av elevers kunskap och förmågor i relation till kunskaps-

kraven och det ingår i lärarrollen att tolka kunskapskraven och utvärdera elevers visade kun-

nande och sätta betyg på det. Hon menar vidare att läroplanen bygger på antaganden om vad 

kunskap är och hur lärandet sker, samt vad som räknas som värdefull kunskap för elever att 

uppnå. Läraren i sin roll ska tolka, transformera och realisera läroplanen i praktiken. An-

nerstedt och Larsson (2010) menar att läraren har en stark autonomi i det decentraliserade 

utbildningssystemet, vilket innebär att det är läraren själv som planerar och genomför under-

visningen och i slutändan bedömer och betygsätter elever. 

Annerstedt och Larsson  (2010) poängterar att betyg är avsedda att mäta elevernas kunskaper 

och dessa ska vara jämförbara mellan skolor, mellan lärare och över tid. Däremot visar forsk-

ning att det finns svårigheter och komplexitet vid bedömning och betygsättning och validite-

ten ifrågasätts (Klapp Lekholm, 2010). Klapp menar att betygsättning är problematiskt ef-

tersom irrelevanta faktorer såsom elevernas inställning, motivation och lärarens magkänsla 
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påverkar betyget. Betyg är inte ett rättvist, tillförlitligt och giltigt mått på elevers kunskap 

(Klapp Lekholm, 2008) och det finns därför ett glapp mellan vad betyg antas mäta och vad 

forskning visar att betyg verkligen mäter (Annerstedt & Larsson, 2010).  

I denna studie är lärares bedömningspraktik i fokus. Lärare har en omfattande frihet när det 

gäller betygsättning. De har huvudansvaret för att tolka kunskapskraven, bedöma elever och 

sätta betyg på elevernas visade kunskaper och färdigheter. Å ena sidan märks att lärarnas 

frihet är högt uppskattad särskilt av lärarna, men å andra sidan märks problem med subjek-

tivitet i lärarens tolkning och tillförlitligheten i betygsättningen kan inte nog betonas. Därför 

är likvärdighet vid betygsättning oftast debatterad (Annerstedt & Larsson, 2010).  
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3 Syfte och frågeställning 

Det är upp till enskilda lärare att tolka, förstå och omvandla kunskapskraven till praktisk 

handling (Sädbom, 2015). Att undersöka hur lärare tolkar och förhåller sig till kunskapskra-

ven har en uppenbar betydelse för läraryrket, eftersom hur läraren tolkar och förstår kun-

skapskraven är inte endast avgörande för hur läraren planerar och genomför sin undervis-

ning, utan även för hur elevens visade kunskaper bedöms, samt vilket betyg eleven får. Styr-

dokumenten ställer också krav på likvärdig bedömning. 

I grunden handlar bedömning om att utföra bedömning av hög kvalitet, som 

är i linje med kursplanernas mål och kunskapskraven, så att lärarnas bedöm-

ningar är just likvärdiga och inte beror på exempelvis personliga preferenser 

av vad som är viktigt att bedöma eller hur (Skolverket, 2011 s.1). 

 

Icke likvärdig bedömning är en del av problematiken som förekommer i den svenska skolan 

och den kan bero på en rad olika faktorer; bland annat enskilda lärares tolkning av kunskaps-

kravens värdeord, kompetens, erfarenhet, kunskapssyn m.m. (Skolverket, 2011). Syftet med 

studien är att belysa hur tekniklärare tolkar kunskapskravens värdeord och hur tolkningen 

omsätts i praktiken när elevens kunskap bedöms för att säkerställa likvärdig bedömning. 

Detta leder fram till följande frågeställningar: 

1. Hur tolkar tekniklärare kunskapskravens värdeord? 

2. Hur omsätter lärare sina tolkningar till praktisk handling? 

3. Hur ser lärare på kunskapskraven i teknik och hur förhåller de sig till dessa kunskaps-

krav? 

4. Vilka svårigheter med teknikämnet ger lärarna uttryck för i betygsättningen? 

 

3.1 Avgränsning 

Studien har för avsikt att belysa hur tekniklärare tolkar värdeorden i kunskapskraven med 

tonvikt på högstadielärare. Det finns ett antal värdeord i kunskapskraven som särskiljer kun-

skapsnivåer för de olika betygsstegen, men studien kommer att fokusera på värdeord som 

berör elevernas resonemang, då lärarna saknar stöd i kommentarmaterialet för kunskapskra-

ven i teknik, om hur de kan gå tillväga för att tolka dem. Av denna anledning har jag valt att 

begränsa studien till följande: kunskapskrav som handlar om bedömningsaspekten resone-

mang; att eleven kan föra enkla och till viss del underbyggda resonemang för betyget E, 

att eleven kan föra utvecklade och relativt väl underbyggda resonemang för betyget C och 

att eleven kan föra välutvecklade och väl underbyggda resonemang för betyget A, samt hur 

tolkningen tillämpas i bedömningspraktiken (Skolverket, 2012). 



15 
 

4 Tidigare forskning 

Teknikämnet har varit ett obligatoriskt skolämne i nästan 40 år. Trots detta vittnar studier 

om att undervisning och bedömning i teknik är problematiskt (Gustafsson et al., 2018; Har-

tell, 2015). Fahrman, Gumaelius och Norström (2015) menar att det saknas konsensus om 

innehållet och praktiken i ämnet, vilket resulterar i osäkerhet i lärarens bedömnings- och 

undervisningspraxis, samt varierande kunskaper hos elever. Björkholm (2015) hävdar att 

bristen på en gemensam syn bland lärare, gällande undervisning och bedömning i teknikäm-

net, kan ge konsekvenser för bedömning av elevers kunskaper. Lärarnas syn på teknikämnet 

kan också påverka deras undervisning-och bedömningspraktik (Hartell, 2015). Hartell (2015) 

menar att bedömning blir problematisk när läraren har en begränsad syn på ämnet och inte 

förhåller sig fullt ut till kursplanen. 

Jones, Bunting och de Vries (2011) belyser vikten av lärarens kunskap i, och helhetssyn på 

teknikämnet. De menar att det finns en tendens att läraren fokuserar på en slutprodukt sna-

rare än processer, elevens tankegång och viktig inlärning som är involverade i processen. 

Detta får konsekvenser på lärarens bedömningspraktik, eftersom lärarens kunskap och syn 

på teknik påverkar hur läraren ser på och utvärderar elevers lärande i teknik (Jones, et al., 

2011). 

Att bygga upp en allsidig bild av elevers kunskapsutveckling i teknik kräver att lärare samlar 

in och tolkar olika sorters information vid olika tillfällen (Jones, et al., 2011). Detta är dock en 

utmaning, därför att det kvarstår en brist på en gemensam syn på ämnet och på vad som är 

teknisk kunskap. Det kvarstår även otillräcklig, ackumulerad praktisk klassrumserfarenhet 

och en begränsad bedömningsstruktur (Jones & Moreland, 2005).  

Forskning om lärarens bedömningspraktik i teknikämnet är till viss del begränsad (Hartell, 

2015; Bjurulf, 2011). Detta kan bero på att teknikämnet är relativt ungt jämfört med andra 

obligatoriska skolämnen. Teknikämnet blev obligatoriskt med 1980 års läroplan och hade då 

inte en egen plats utan ingick i de naturorienterande ämnena dvs. biologi, fysik och kemi 

(Skolinspektionen, 2014). Vid införandet av 1994 års läroplan fick ämnet egen kursplan och 

blev självständigt (Fahrman, et al., 2015). Forskning om bedömning och betygsättning av ele-

vers kunskapsutveckling i teknikämnet har inte fått så mycket plats (Hartell, 2015). Inom det 

didaktiska fältet efterlyses forskning om lärares bedömningspraktik i teknikämnet, både i 

Sverige, såväl som internationellt (Hartell, 2015; Bjurulf, 2011; Skolinspektionen, 2014; Jo-

nes, et al., 2011). Skolinspektionen (2014) menar att det finns mycket kvar att göra inom om-

rådet bedömning och betygsättning i teknikämnet. Forskning om bedömning inom teknik är 

ett växande forskningsfält (Hartell, 2015). Det finns tveksamheter i lärarnas bedömnings- och 

betygsättningspraktik och diskussion om elevers kunskaper i teknik har varit i det närmaste 

obefintlig (Skolinspektionen, 2014). I enighet med Hartell (2015) menar Skolinspektionen 
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(2014) att det finns ett stort behov av mera forskning om bedömning inom teknik, i Sverige 

såväl som internationellt. 

I en forskningscirkel (Gustafsson, et al., 2018) där 13 yrkesverksamma tekniklärare deltog, 

konstaterar man att teknik inte bara är problematiskt att undervisa i, utan även att bedöma. 

Lärare uppger att de inte känner sig bekväma med att undervisa i ämnet. En del lärare hade 

svårt med att tolka och förstå kursplanen i teknik, när man går igenom förmågorna som ele-

verna ska kunna visa upp. Exempelvis uttryckte lärare att ”Jag ser ju vad det står i kursplanen, 

men vad betyder det ?” (Gustafsson, et al., 2018). Att lärarna behöver stöd vid tolkningen, var 

en slutsats som kunde dras i studien. Dessutom tolkas kursplanen i teknik på olika sätt, vilket 

leder till att elever med stor sannolikhet inte får en likvärdig undervisning och bedömning 

(Bjurulf, 2018). Att lärare upplever osäkerhet i sin bedömningspraktik är en slutsats som 

också framkom i studien av Hartell, Gumaelius och Svärdh (2014). Samtliga deltagande i stu-

dien uppger låg ’’self-efficacy’’ d.v.s. självförmåga när det gäller betygsättning av elevers kun-

skaper i teknik. Lärarnas uppfattningar om sina egna förmågor att utgå ifrån läroplanen i sin 

undervisnings- och bedömningspraktik i teknikämnet, skiljer sig åt, beroende på lärarens ut-

bildningsbakgrund. Lärare som saknar lärarutbildning, men har ämnesspecifik utbildning, 

använder styrdokumenten i mindre utsträckning, jämfört med de som har lärarutbildning. 

Även i studien av Hartell (2015) uttrycker lärare osäkerhet kring bedömning av elevernas kun-

skaper i teknikämnet. Däremot visade samma studier att eleverna har hög måluppfyllelse i 

teknikämnet. Hartell (2015) efterlyser mer kunskap om vad dessa bedömningar grundar sig 

på, då lärare är osäkra i bedömning av elevernas kunskaper i teknikämnet. 

I Bjurulf (2008) har man granskat hur tekniklärare uppfattar teknikämnet och deras val av 

ämnesinnehåll för undervisningen. Resultatet visar att lärarnas uppfattningar om teknikäm-

net och dess syfte varierar kraftigt. En lärare anser att syftet med ämnet är att eleverna ska 

lära sig vardagsfärdigheter, medan en annan hävdar att skolämnet teknik ska förbereda ele-

verna för ett framtida yrke som ingenjör. En tredje anser att syftet är att förbättra flickors 

självförtroende och en fjärde menar att syftet är att få eleverna att bli intresserade av teknik 

för att bli uppfinnare i framtiden. Studiens resultat påvisar också en stor variation i hur tek-

nikundervisning bedrivs mellan skolor och lärare. Dels på grund av olika faktorer så som lä-

rarnas kompetens, tillgång till resurser, klasstorlek och lärarnas tolkning av läroplanen. Att 

ämnet kan se väldigt olika ut i olika skolor är en känd problematik (Norström, 2014). Nor-

ström (2014) framhåller att detta kan bero på olika syn på vad som är teknikkunskap och 

bristen på en gemensam syn bland lärare på teknikämnet. Han menar vidare att konsekven-

sen av detta blir en stor variation i uppfattningar om vilken inriktning teknikämnet ska ha och 

skilda tolkningar av kursplanen i teknik, gällande både det centrala innehållet och kunskaps-

kraven för teknikämnet. 
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5 Teoretiskt ramverk  

I detta kapitel beskrivs de teorier som används i denna studie. För att förstå hur lärare tolkar 

värdeorden och omsätter sina tolkningar i praktiken behövs teoretiska utgångspunkter för att 

tolka och diskutera lärarnas utsagor. De två teoretiska ansatser som används är läroplansteori 

och hermeneutik. 

5.1 Läroplansteori 

Läroplansteori berör formulering av läroplanstext som politiker ansvarar för, dess tolkning 

samt hur den realiseras i praktiken av lärare. Detta är bland annat områden som anses pro-

blematiska i samband med bedömning och betygsättning. Läroplansteori svarar på frågan om 

vad som är värt att veta inom ett ämnesområde i skolan och hur detta vetande ska organiseras 

för lärande (Lindensjö & Lundgren, 2014). Linde (2012) menar att läroplansteori belyser vad 

som anses som giltig kunskap att lära ut i skolan och hur olika mekanismer verkar för att en 

viss kunskap lyfts fram inom skolväsendet. Detta sker på olika nivåer; från politiska beslut 

där mål för utbildning formuleras, till den enskilde lärarens tolkning, vilket påverkar lärarens 

urval av innehåll och metod. Urvalet av vad som anses vara den giltiga kunskapen påverkar 

lärarens undervisning och bedömningspraxis.  

Linde (2012) delar in läroplansteorin i formuleringsarenan, som avser läroplanstexten, trans-

formeringsarenan som avser lärares tolkning av läroplanstexten och realiseringsarenan som 

avser hur läroplanstexten realiseras i undervisningen. Jag har valt att använda denna teori 

eftersom min studie går ut på att undersöka hur lärare tolkar kunskapskraven i den formule-

rade läroplanen, vilket avser transformeringsarenan och hur lärare omsätter sina tolkningar 

i bedömningspraktik för att nå likvärdig bedömning på realiseringsarenan.  

Ekberg (2009) menar att formuleringsarenan omfattar föreskrifter och styrdokument d.v.s. 

den formulerade läroplanen vars syfte är att styra skolan. Allt fler aktörer uppträder på denna 

arena och det har skett en överbefolkning av de politiska beslutsprocesserna under de senaste 

decennierna (Lindensjö & Lundgren, 2014). Formuleringsarenan handlar om hur styrdoku-

ment utformas utifrån påtryckningar från olika instanser (Linde, 2012). Dock menar Linden-

sjö och Lundgren (2014) att beslut som fattas på formuleringsarenan på grund av påtryck-

ningar riskerar att bli abstrakta med tiden och därmed resulterar i ett brett tolkningsut-

rymme. Konsekvensen blir då ökat avstånd mellan formuleringsarenan och realiseringsare-

nan. 

Linde (2012) menar att formuleringsarenan bland annat består av de ämnen som ska ingå i 

skolans verksamhet, vilken kunskap som skall förmedlas och bedömas samt tidfördelning 

mellan de olika ämnena. Han poängterar vidare att formuleringsarenan tar sin utgångspunkt 

i den övergripande samhällsnivån och sätter ramar som skolan och lärare ska förhålla sig till. 
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Linde (2012) menar att transformeringsarenan innebär tolkning av, tillägg till och frånsteg 

från den formulerade läroplanen. På denna arena är lärare huvudaktörer och utformar sina 

uppgifter enligt vad de vill, vad de anser förväntas, vad de kan och yttre villkor som gäller 

(Linde, 2012). Lärarens frihet i tolkning av läroplanen beror på huruvida ämnet är svagt eller 

starkt avgränsat och inramat (Linde, 2012). På grund av tolkningsfrihet kan olika tolkning 

uppstå. Detta kan leda till att undervisningen inte blir som politikerna på formuleringsarenan 

har tänkt sig. Linde (2012) hävdar att vissa ämnen, exempelvis matematik och naturveten-

skap är starkt avgränsade och inramade medan vissa andra är svagt avgränsade och inramade 

vilket möjliggör en friare och mer personlig tolkning av ämnets kursplan. Med avgränsning 

och inramning menar Linde att det finns skarpa gränser för vad som anses höra till ämnet och 

det som anses legitimt att undervisa om. 

En rad olika faktorer, så som bakgrund, erfarenheter, och kompetens påverkar lärarens arbete 

på transformeringsarenan. Dessa faktorer beskrivs som repertoar (Linde, 2012). Linde menar 

vidare att för ett svagt avgränsat och inramat ämne spelar läroplanstexten mindre roll på re-

aliseringsarenan, utan det är lärarens repertoarer som avgör grund för undervisningen och 

bedömningen av elevers kunskapsutveckling (Linde, 2012). 

Realiseringsarenan omfattar genomförande av undervisningen och elevernas verksamhet un-

der dess genomförande. På denna arena kommer den formulerade läroplanen till förverkli-

gande (Lindensjö & Lundgren, 2014). Ekberg (2009) beskriver arenan som verkställande av 

ämnesstoff som har valts ut på transformeringsarenan. Det är lärarnas undervisning, elever-

nas aktivitet under lektionerna och dess bedömning som står i centrum i denna arena. Ekberg 

menar vidare att både lärare och elever är aktörer på realiseringsarenan. Arenan omfattar 

lärarens iscensättande och elevernas mentala processer vid tillägnandet av stoffet, det som 

eleverna uppfattat och lär sig i processen.   

5.2 Hermeneutik 

Hermeneutik innebär tolkning av ett material för att förstå och skapa mening av det. Frejes & 

Thornberg (2015) menar att hermeneutik är aktuell inom skolans värld då den kan användas 

för att tolka, förstå och förmedla människors upplevelse av olika fenomen. Ödman (1994) 

framhäver att öppenhet inför materialet snarare än intellektuell granskning är centralt i den 

hermeneutiska tolkningsprocessen. Av denna anledning kommer jag att sträva efter att tolka 

empirin utifrån lärarnas synsätt istället för mitt eget, då studien handlar om att förstå hur 

tekniklärare på högstadiet tolkar kunskapskravens värdeord.  

5.3 Sammanfattning av teoretiskt ramverk 

Läroplansteori och hermeneutik är de två teoretiska ansatser som kommer att användas i 

denna studie. Utifrån ett läroplansteoretiskt perspektiv bygger läroplanen på vad som anses 
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vara giltig kunskap att förmedlas i ämnet och utgår ifrån formulerings-, transformerings- och 

realiseringsarenorna samt begreppen avgränsning och inramning (Linde, 2012). Kopplingen 

mellan läroplansteori och hermeneutik utgörs av transformeringsarenan. Eftersom det är på 

denna arena som lärare tolkar läroplanen och tolkningen utgör grunden för deras undervis-

ning och bedömningspraktik. Samtliga tekniklärare förhåller sig till samma läroplan, men tol-

kar innehållet olika. Realiseringsarenan redogör för hur lärarnas tolkning tar sig uttryck i 

undervisningspraktiken.  
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6 Metod 

Detta kapitel beskriver de valda metoderna för att söka svar på studiens frågeställningar. 

Bland annat tas urval, forskningsetiska principer, validitet och reliabilitet upp.  

6.1 Datainsamlingsmetod 

Datainsamlingen gjordes via både muntliga och skriftliga intervjuer. De intervjuade lärarnas 

svar utgör datakälla för studien. Enligt Björkdahl et al. (2007) är en skriftlig intervju en under-

sökningsredskap där respondenterna skriver en text om det som undersökas och därigenom 

besvara ställda frågor. Björkdahl et al. (2007) menar vidare att det är intervjuade personens 

erfarenheter, uppfattningar eller upplevelser av det som studeras som står i fokus i texten. 

Denscombe (2018) beskriver semistrukturerad intervju som en lämplig metod för datain-

samling, när avsikten är att utforska mänskliga erfarenheter, där syftet är att förstå de inter-

vjuade. Då studiens syfte är att undersöka hur tekniklärare tolkar kunskapskravens värdeord 

och hur de omsätter sina tolkningar till praktik, anser jag att en skriftlig intervju och semi-

strukturerad intervjumetod är lämplig för studien. Vid semistrukturerad intervju har inter-

vjuaren en färdig frågelista som ska besvaras, däremot är ordningsföljden flexibel. Betoningen 

ligger på respondenten som ges möjlighet att utveckla sina synpunkter och svar (Denscombe, 

2018). 

Empirin grundas på intervjuer med fem tekniklärare på högstadiet. Studien baseras på lärar-

nas individuella tolkningar och tankar kring kunskapskraven i teknik. Till intervjun hade jag 

en intervjuguide (se bilaga 1) med frågor av öppen karaktär. De intervjuade lärarna ges möj-

lighet att utveckla sina idéer och talar mer utförligt om frågorna (Denscombe, 2018). De 

muntliga intervjuerna var runt 35 minuter långa och dokumenterades genom inspelning för 

att senare analyseras och transkriberas.  

På grund av den påverkan som Covid-19 pandemin medförde under studiens gång valde tre 

av informanterna att svara på frågeformulären skriftligt. Till skillnad från konventionell in-

tervju kan detta innebära en tidsfördröjning, vilket kan ha en inverkan på respondentens svar 

eftersom respondenten får tid att reflektera över intervjufrågorna och ger ett mer genomtänkt 

svar. Denscombe (2018) menar att beroende på vad forskaren är ute efter, kan skriftliga svar 

på intervjufrågor innebära en fördel eller nackdel. Då syftet med studien är att undersöka och 

förstå hur lärare tolkar kunskapskraven och bedömer sina elever, passar tidsfördröjningen 

bra för studien, därför att jag är ute efter ett noggrant svar, hellre än en snabb reaktion 

(Denscombe, 2018).  



21 
 

Dock menar Denscombe (2018) att det kan finnas skillnader mellan hur människor uttrycker 

sig skriftligt gentemot verbalt. En sannolik konsekvens av att den intervjuade besvarar inter-

vjun skriftlig är att hen förmodligen använder sig av färre ord än vad den skulle gjort vid en 

talad intervju. Vilket kan leda till att de muntliga intervjuerna får större utrymme gentemot 

skriftlig. Vidare poängterar Björkdahl et al. (2007) vikten av välformulerade frågor i skriftliga 

intervjuer eftersom intervjuaren inte har möjlighet att direkt omformulera frågan eller ställa 

följdfrågor som vid en muntlig intervju.  

6.2 Analysmetod 

Den valda analysmetoden är kvalitativ analys. Det är kvalitativa data som eftersöks i studien 

eftersom den går ut på att förstå lärares tolkning av kunskapskraven och lärarnas bedöm-

ningspraktik. Hjerm, Lindgren och Nilsson (2014) framhäver att metoden är lämplig för stu-

dier där målet är att fördjupa förståelsen av den företeelse som studeras. Egentligen har me-

toden inget väletablerat svenskt namn, men i internationell forskning kallas den för ”constant 

comparative method’’. Metoden ligger också till grund för hur alla de stora programvarorna 

för kvalitativ analys är utformade (Hjerm, et al., 2014). 

Kvalitativ analys kan beskrivas med hermeneutikspiralen, eftersom tolkningen växer fram i 

en växelvis process mellan det man redan vet, å den ena sidan och nya observationer och er-

farenheter å den andra. Kvalitativ analys är en iterativ process, vilket innebär att man gör flera 

genomgångar av datamaterialet för att få en mer utvecklad tolkning, snarare än att riskera att 

bara snurra runt utan framsteg (Hjerm, et al., 2014). Det centrala i metoden är hur forskaren 

i analysprocessen regelbundet jämför de mönster som hittills har hittats, med de nya data 

som bearbetas, och också med tidigare forskning, samt med sitt teoretiska ramverk (Hjerm, 

et al., 2014). 

Den kvalitativa analysen börjar med att det insamlade materialet i detta fall inspelningen från 

intervjuerna, transkriberas till analyserbar text. Analysmetoden (Hjerm, et al., 2014) delas 

upp i tre nivåer, nämligen:  

1. Reduktion av data (kodning), genom att identifiera centrala begrepp i det transkri-

berade materialet och tillskriva nyckelord dvs. koder, reduceras datan gradvis till en 

uppsättning kategorier. På så sätt skapar man struktur i datan. 

2. Presentation av data (Tematisering). Tematisering är avgörande för analysarbetet. 

Här hittar man kopplingar och mönster av betydelse för studien. Detta görs i relat-

ion till studiens teoretiska ramverk, frågeställningar, och den kunskap som forska-

ren själv har utvecklat om datamaterialets innehåll under kodningen.  

3. Slutsatser och verifiering (summering), handlar om att föra samman resultaten i en 

sammanhängande struktur och om att dra slutsatser och sedan kommunicera dem. 
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6.3 Urval 

Urvalet av informanter för studien är det som Denscombe (2018) beskriver som bekvämlig-

hetsurval. Urvalskriteriet är att informanter som väljs ut är tillgängliga. I denna studie är ur-

valet fem tekniklärare på högstadiet som har tackat ja till förfrågan om att delta i studien. De 

intervjuade lärarna jobbar på fem olika skolor, både fristående skolor och skolor som bedrivs 

i offentlig regi och skolorna befinner sig i två olika kommuner. Två av intervjuerna genomför-

des på skolorna där lärarna jobbar, medan resterande tre svarade skriftligt på intervjufrå-

gorna. Nedan är en kort beskrivning av de intervjuade lärarna. 

Lärare 1 är behörig i Matematik och NO i årskurs 4–9. Lärare 1 har undervisat i teknik i ca 10 

år. Har läst 7,5 högskolepoäng teknik, men saknar behörighet. 

Lärare 2 har gått ämneslärarutbildning, behörig i NO och geografi, saknar behörighet i teknik 

och har undervisat i 8 år. Lärare 2 har varit verksam i grundskolan i 11 år. 

Lärare 3 har gått ämneslärarutbildning, behörig i NO och matematik, saknar utbildning och 

behörighet i teknik, verksam i 9 år och undervisat teknik i 5 år i grundskolan. 

Lärare 4 är maskiningenjör och är behörig i teknik genom fortbildning. Lärare 4 har varit 

verksam i 22 år och är också behörig i NO och matematik. 

Lärare 5 har ingenjörsexamen inom medieteknik. Har gått kompletterande pedagogisk ut-

bildning och är behörig i matematik och teknik årskurs 7–9. Lärare 5 har varit verksam i 1 år. 

6.4 Forskningsetiska principer 

Under studiens genomförande har Vetenskapsrådets fyra forskningsetiska krav tagits i beak-

tande (Vetenskapsrådet, 2017). De fyra huvudkraven som har uppmärksammats är nämligen 

informations-, samtyckes-, konfidentialitets-, och nyttjandekravet. De intervjuade lärarna 

kontaktades via e-post eller genom direkt kontakt på skolan där de jobbar och tillfrågades om 

de kunde ställa upp på intervju till studien (se bilaga 2).  

De intervjuade lärarna har informerats om studiens syfte både skriftligt och muntligt, bero-

ende på om deltagaren valt att svara på intervjufrågor skriftligt eller valt att delta i en talad 

intervju. Deltagarna har informerats om att deltagande är frivilligt och att man när som helst 

kan avbryta sin medverkan utan att ange orsak, samt att den insamlade datan kommer att 

behandlas konfidentiellt och användas endast för studien (se bilaga 3 ).  

Samtliga deltagare har gett skriftligt samtycke (se bilaga 2) till att deras utsagor används i 

studien. I enlighet med god forskningssed har deltagarna avidentifierats redan i transkribe-

ringsfasen. 
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6.5 Validitet och reliabilitet 

Validitet och reliabilitet används för att säkerställa kvalitet i forskning. I en kvalitativ studie 

handlar validitet om huruvida forskaren har ställt rätt frågor och tittat på rätt saker d.v.s. att 

insamlad data har direkt relevans för studiens syfte och kan besvara de frågeställningar som 

undersöks (Denscombe, 2018). I denna studie undersöks tekniklärares tolkning av kunskaps-

kraven och hur lärarnas tolkning omsätts i bedömningspraktik. För att få en uppfattning av 

lärarnas tolkning och bedömningspraktik har semi-strukturerade intervjuer med öppna frå-

gor använts, där lärarna ges möjlighet att utveckla sina svar och synpunkter kring kunskaps-

kraven i teknik och sin egen bedömnings- och betygsättningspraktik. Målet har varit att ge 

deltagarna möjlighet att förklara sina tankar om forskningsobjektet med en viss nivå av flex-

ibilitet och struktur. Flexibilitet innebär att svarsalternativen inte är fasta och de bestäms av 

deltagarna, medan struktur innebär att intervjuaren styr samtalets inriktning (Hjerm, et al., 

2015). Hjerm, et al. (2015) menar att semi-strukturerade intervjuer skapar högre validitet, 

eftersom intervjufrågor och struktur bestäms i förväg, till skillnad från ostrukturerade inter-

vjuer, där större krav ställs på intervjuarens förmåga att improvisera och anpassa sig för att 

få fram data av bra kvalitet.  

För att öka validiteten i denna studie har jag också genomfört en pilotintervju för att testa 

intervjufrågorna. Detta för att säkerställa att frågorna ger rätt svar i rätt bemärkelse, eftersom 

fel under datainsamlingsprocessen kan minska noggrannhet och precision hos data 

(Denscombe, 2018). 

Den insamlade datan för studien har hanterats och organiserats med stor noggrannhet. De 

transkriberade textfilerna har kontrollerats gentemot ljudinspelningen för att undvika fel som 

kan påverka resultatet. 

Denscombe (2018) menar att reliabilitet innebär att ett forskningsinstrument skulle ge 

samma resultat om det användes av någon annan forskare. Dock poängterar han att sannolikt 

finns det inget sätt att ta reda på detta, i någon bemärkelse. I denna rapport har intervjufor-

mulären bifogats och en beskrivning av hur studien har genomförts framkommer. Detta bi-

drar till studiens validitet och reliabilitet, därför att möjligheten finns för andra forskare att 

se och bedöma när det gäller i vilken mån studien är rimligt utförd. Detta enligt Denscombe 

(2018) skulle då fungera som en ersättning för möjligheten att återskapa studien. 

6.6 Metoddiskussion 

Hjerm, et al. (2014) menar att val av metod avgörs av studiens syfte och aktuella forsknings-

frågor. Det gäller såväl valet mellan kvantitativ och kvalitativ metod eller en kombination av 

båda metoderna. Då syftet med denna studie är att undersöka hur tekniklärare tolkar kun-
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skapskravens värdeord och hur tolkningen omsätts i praktiken, har jag valt att samla in kva-

litativa data genom intervjuer, för att genomföra en kvalitativ analys. Hjerm, et al. (2014) 

hävdar att kvalitativa intervjuer ger respondenterna utrymme för att förklara sina tankar om 

forskningstemat och gör det möjligt för intervjuaren att tolka och finna djupa meningar i da-

tamaterialet. 

Ett annat alternativ för datainsamlingen var enkätundersökning med fasta svarsalternativ. 

Med detta alternativ hade det varit lättare att samla in empirin från ett stort antal lärare för 

att skapa generaliserbar kunskap om lärarnas tolkning av kunskapskrav och bedömnings-

praktik. Dock anser Hjerm, et al. (2014) att tillvägagångssättet begränsar möjligheterna att 

nå djupare kunskap, eftersom respondenternas framställning om sina tankar eller om hän-

delser oftast är mycket mer informativa vid intervjuer, än svaren på någon enkätundersök-

ning. 

Valet att intervjua fem lärare var främst ett bekvämlighetsval. Egentligen hade jag för avsikt 

att intervjua flera tekniklärare, men det var en utmaning att få tag på lärare som är intresserad 

att delta i studien dels på grund av tidsbrist då studien genomfördes i slutet av vårterminen 

2020. Flera röster hade möjligen bidragit till att ge studien ytterligare dimensioner dvs. möj-

lighet att kunna dra slutsats för kön och kompetens.  
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7  Analysresultat 

Syftet med den här studien var att undersöka hur tekniklärare på högstadiet uppfattar kun-

skapskraven i teknik och tolkar kunskapskravens värdeord. Vidare även hur lärarnas tolkning 

omsätts i praktiken samt vilka svårigheter lärarna ger uttryck för i sin bedömning och betyg-

sättningspraktik. I detta kapitel besvaras studiens frågeställningar utifrån den insamlade em-

pirin från intervjuerna. De fyra centrala teman som kategoriserades ur det transkriberade 

materialet för att besvara frågeställningarna är (1) lärares syn på kunskapskraven, (2) teknik-

ämnets komplexitet och status, (3) tekniklärares tolkning och (4) bedömning och betygsätt-

ning i praktiken.  

7.1 Lärares syn på kunskapskraven 

Denna del illustrerar hur lärare ser på och förhåller sig till kunskapskraven i teknik. I dialog 

med lärarna kring tolkning av kunskapskraven framkom det hos tre av fem lärare, att kun-

skapskraven i teknik medger stort tolkningsutrymme och att det är en utmaning för samtliga 

lärare att tolka dem. 

Ibland har delar av kunskapskraven varit svåra att tolka och ibland blir det svårt 

att särskilja värdeorden från varandra i praktiken (Lärare 3). 

Värdegrundsorden är ju godtyckliga. Det är mycket upp till mig som enskild lärare 

att bestämma vad exv. utvecklade betyder. Det som jag anser är välutvecklade 

kanske inte alls är välutvecklade för en annan lärare. Här tror jag det kan skilja sig 

mycket mellan olika lärare (Lärare 1).  

De här värdeorden, man kan ju tolka de hur man vill egentligen beroende på hur 

man är som person. Om jag till exempel tar… om eleven kan föra enkel till viss del. 

Jag måste ju utgå ifrån den klassen jag har och sen så…Om jag tycker att det här är 

nog bara E och då kanske är enkelt till viss del underbyggda resonemang men alla 

tycker att det är kanske jättebra och tolka det som ett C (Lärare 2).  

Lärare 4 förhåller sig kritisk till kunskapskraven och lyfter fram svårigheter inte bara med 

tolkningen, utan även hur den ska förmedlas till eleverna.  

Jag försöker få eleverna att tolka det jag säger som en översättning från kriteri-

erna. Därför att i ärlighetens namn begriper jag inte själv vad de ska kunna. Det är 

så oerhört svårt att förstå kriterierna. Vad är det som de ska kunna? för du kan 

göra det på så ohyggligt många olika sätt och de ska undersöka, de ska fördjupa, 

de ska pröva och ompröva, de ska göra massor av saker och det lyckas vi inte med 

(Lärare 4). 
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På frågan om de finner värdeorden tydliga att förhålla sig till i sin betygs- och bedömnings-

praktik svarade lärarna lite olika. Det framgår att om man planerar in bedömning som en del 

av undervisningen, då blir kunskapskraven tydligare och lättare att använda vid bedöm-

ningen. 

När man sammankopplar värdeorden med arbeten och uppgifterna kommer de blir 

mer tydliga. Det viktiga är att vi planerar uppgiften och arbeten på bra sätt, vilket 

ger utrymme för eleven att visa sina förmågor och kunskaper (Lärare 5). 

Om jag ska börja på ett nytt område så gör så här.. ja men vi ska bygga bilar. Vi 

ska göra arbete om bilar och slutprodukten är det här och jag kommer att exami-

nera er på de här kunskapskraven. Sedan visar en matris som jag har gjort som är 

liksom längst ner tillsammans med en arbetsbeskrivning hur de ska göra (Lärare 

2). 

Läraren 4 ser kunskapskraven som svåra att begripa och orimliga. Dessutom upplever hen att 

betygsättning i teknikämnet är ett nödvändigt ont. 

Vem bestämmer vad som är utvecklat? Vad som är väldigt välutvecklad och väldigt 

välutvecklat underbyggda resonemang. Det är jag som ska försöka göra det och hur 

ska jag i fridens namn kunna göra det hela tiden. Som du nu har förstått är jag 

ganska ointresserad av betyg egentligen och det är någonting som är nödvändigt 

ont som vi måste göra. Teoretiskt sett så måste du uppfylla alla kunskapskrav för 

ett visst betygssteg för att få det betyget. Missar du ett så får du inte det och det 

missas ju hela tiden (Lärare 4). 

Läraren 4 menar vidare att lärarna kompromissar i betygsättningen eftersom det är omöjligt 

för eleven att uppfylla alla kriterier för de olika betygsstegen. 

Vi måste kompromissa för att om inte alla kriterierna uppfyllda, då ska eleven bli 

underkänd men det funkar inte. Du måste någonstans hitta en genväg i saker och 

ting och i alla fall balanserar saker och ting. Men det är fel. Det är tjänstefel egent-

ligen. För du måste egentligen följa betygskriterier men vi arbetar med kompromis-

ser hela tiden (Lärare 4). 

Majoriteten av de intervjuade lärarna uppger att kunskapskraven är tolkningsbara. Vid frågan 

om bedömningsprocessen har blivit tydligare med införandet av kunskapskraven i den nuva-

rande Lgr 11 jämfört med tidigare läroplanen (Lpo 94) upplevde lärare 2 och lärare 4 att det 

nu är ännu svårare att bedöma och sätta betyg i teknik. Dock uppgav lärare 1 att bedömning-

och betygsättning har blivit enklare då de har diskuterat LGR 11 och kunskapskraven en hel 

del i och med implementeringen av den nya läroplanen.  
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7.2 Teknikämnets komplexitet och status 

Detta tema handlar om lärarnas syn på teknikämnet och hur detta påverkar deras bedöm-

ningspraktik. Vissa lärare beskriver att ämnet har låg status, vilket gör att det inte prioriteras 

jämfört med andra ämnen. Detta leder till att tekniklärare inte har möjlighet till samarbete, 

kollegialt lärande och ämneskonferenser inom ramen för både undervisning och bedömning 

i teknik. 

Jag vet att vi har haft ämnesgrupper i kommunen men alla som undervisar i teknik 

är oftast NO-lärare eller annan lärare då prioriterar man det ämnet. Teknikämnet 

glöms bort hela tiden. Det är som ett litet ämne så det har aldrig vart så här teknik-

lärarträffar (Lärare 2). 

För att få en bild av hur lärare tolkar kunskapskravens värdeord i praktiken fick de beskriva 

hur de går tillväga när de tolkar kunskapskraven. Majoriteten av informanterna uttrycker osä-

kerhet i sin tolkning av kunskapskraven, medan två uppvisar en form av hopplöshet när be-

dömningspraktik diskuteras, då de inte har någon att bolla sin tolkning och idéer med, när 

det gäller bedömning och betygsättning av elevernas arbete.  

Om jag har en elev exempel då brukar jag faktiskt fråga den behöriga tekniklärare 

kollega som undervisar i slöjd. Hur skulle du värdera de här…jag har värderat som 

C eller A. Hur skulle du tolka det här…kanske han säger någonting annat…jag får 

ändra i mina kunskapskrav och tänker ok det motsvara inte betyget som jag 

tänkte….kanske ändrar jag min tolkning av kunskapskraven. Nu har han inte un-

dervisat i teknik i hur länge som helst, så jag vet inte ..tror inte att han har undervi-

sat i teknik under LGR 11... det blir alltså lite konstigt…Jag försöker ändå lyssnar 

på vad någon annan säger…för jag kan inte …Jag säger inte att mitt sätt att tolka 

är rätt. Det säger jag inte. Men det blir ändå mitt sätt eftersom jag är ensam och 

inte har någon att bolla med så det blir min tolkning det rätta (Lärare 2).  

Tre av informanterna uttrycker orolighet kring teknikämnet. Lärare 2 menar att teknik har 

låg status och oftast ej är prioriterat jämfört med andra teoretiska ämnen. 

Ja precis….men…det blir oftast så här att teknikämnet få obehöriga lärare för det 

är så…ja ja du har NO då kan du ta teknik också…det blir ju lite så….Den andra 

lärare som är behörig i teknik och slöjd…han prioriterar slöjd framför tekniken (Lä-

rare 2).  

Trots att teknik har egen kursplan står det fortfarande vid sidan om andra ämnen och i vissa 

fall ligger det parallellt med slöjden. Det är kanske att låta tekniken få en alltför underordnad 

betydelse 
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Men tyvärr så är det så den har en specifik form, den står vid sidan om. Det är inte 

ett ämne som går under ett annat ämne utan är ett eget ämne och den ligger paral-

lellt med slöjden. Det är ungefär samma saker som de håller på med. Om du sitter 

och gör råttfälla bilar eller om du sitter och tillverkar någonting i slöjden, du skulle 

kunna göra en råttfälla bil där också och då är det slöjdarbete och här är det teknik 

arbetet. Vad är skillnaden? Det är väldigt liten skillnad (Lärare 4)  

7.2.1 Lärarnas syn på teknikämnet 

Lärare 2 och Lärare 4 uttryckte att det saknas en gemensam syn på vad som anses höra till 

teknikämnet d.v.s. vad som är giltig kunskap att undervisa om. Detta i sin tur påverkar möj-

ligheten till likvärdig undervisning och bedömning. Lärare 4 menar vidare att det är otroligt 

svårt att diskutera bedömning och betygsättning med kollegor, då lärarna undervisar om olika 

områden. 

Jag håller på med bilar, han håller på med broar, han håller på med trädfällning, 

Amazonas, ja visst, det är teknik där också då sågar ned träd och så vidare. Det går 

väldigt mycket om miljön och så där och då fokuserar han på miljöteknik och sedan 

så lägger du väldigt mycket av din undervisning om det där för att du är en sån där 

miljöknutte och du brinner för miljön. Vi har alla möjligheter, det finns ingenting 

som säger vad vi ska göra eller undervisa om, däremot så ska vi ta upp en del tek-

nikhistoria, utveckling och så vidare så vidare (Lärare 4). 

De intervjuade lärarna använder kursplanen och andra material i teknik från Skolverket, i 

olika grad i både undervisning och bedömning. Detta är en följd av att lärarna ser olika på 

teknikämnet. Några lärare ser teknik som ett praktiskt ämne och därmed använder de kurs-

planen i mindre utsträckning, medan andra ser det som både teoretiskt och praktiskt och an-

vänder kursplanen i högre utsträckning. 

Det [kursplanen i teknik] skiter jag fullständigt i….. För mig är teknik maskiner. Jag 

kan hålla på med hydraulik som jag är intresserad och tycker är kul. Svetsa, laga, 

reparera, svarva och sånt där, det är teknik för mig. Vi hittar inte sådana lärare 

som har massor grävmaskiner och sånt hemma. Då jobbar man inte som lärare 

utan då är man någon annanstans, det är det som är väldigt speciellt (Lärare 4).  

Det är ju både praktiskt och fakta. Nu handlar det väldigt mycket om programme-

ring. Så som jag tolkar kursplanen, handlar det väldigt mycket om teori. Du ska 

kunna tänka, utvärdera, det är väldigt mycket teori så att praktiskt ser jag bara en 

liten del av teknikämnet.  Programmering så ska det finnas i för sig inte bara i teknik 

utan i flera ämnen men det faller ju också för att om man inte är utbildad tekniklä-

rare kan man inte programmera (Lärare 2).  
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Vidare menar Läraren 4 att anledningen till att man teoretiserat teknikämnet är på grund av 

låg budget och uttryckte sig enligt nedan.  

Sen försöker man börja med teoretisk, alltså att man sitter bakom skolbänk och så 

ritar man ritningar. Behöver inte köpa in ett enda verktyg, inte ett dugg, super bil-

ligt för skolorna.  Men nu för tiden är det så teoretiskt alltså tekniken har en om-

sättning på väldigt låga pengar..…Det är tragiskt sånt där, jag har haft elever som 

var hemma och suttit i grävmaskiner och  tycker att det är jättekul och vill veta hur 

det fungerar och allt sånt där (Lärare 4).  

7.3 Lärarnas tolkning av värdeorden 

Detta tema handlar om hur tekniklärare tolkar värdeorden i kunskapskraven. Temat redovi-

sar också lärarnas tillvägagångssätt vid tolkning av värdeorden. Lärarnas tolkning består av 

tre underkategorier som presenteras nedan. 

7.3.1 Kunskapskravens värdeord tolkas lika 

Trots att lärarna i kapitel 7.1 uttryckte att kunskapskraven i teknik är svårtolkade, tolkar de 

kunskapskravens värdeord lika. När lärarna tillfrågades vad kunskapskraven för betyget E, 

”eleven kan föra enkla och till viss del underbyggda resonemang om hur olika val av tek-

niska lösningar kan få olika konsekvenser för individ, samhälle och miljö’’, betydde för dem, 

framkom liknande svar hos nästan alla. Fyra av fem lärare menade att enkelt resonemang är 

bara i ett led och eleven har endast ett perspektiv i sitt resonemang. Lärarna uttryckte sig så 

här: 

Att eleven t.ex. tar ställning i en fråga och motiverar varför med ett belägg eller i ett 

led (lärare 3). 

Enkelt och till viss del underbyggda resonemang…om frågan är ställt så här…vilken 

betydelse har bilar har haft för människan? Då skulle ett enkelt resonemang kunna 

vara.. för att kunna transportera sig snabbare. Det är liksom bara en grej (lärare 

2). 

För Lärare 5 innebär det att eleven ger ett elementärt svar där förmågan att ge ett utvecklat 

svar och en helhetsbild av konsekvenserna saknas. Lärare 5 uttryckte sig på följande sätt: 

Att eleven visar att hen känner till tekniska lösningar, och dess påverkan på miljö, 

samhälle och människor men inte kan ge en helhetsbild på konsekvenserna samt 

saknar förmågan att utveckla sitt svar på ett bra sätt (lärare 5).  

Lärare 4 hävdar att det är svårt att begripa vad värdeorden egentligen betyder. Lärare 4 ut-

tryckte sig så här: 
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Vem bestämmer vad som är enkelt resonemang ? Det är jag som ska försöka göra 

det och hur ska jag i fridens namn kunna göra det hela tiden (Lärare 4). 

När det gäller vad kunskapskraven för betyget C; ”eleven kan föra utvecklade och relativt 

väl underbyggda resonemang om hur olika val av tekniska lösningar kan få olika konsekven-

ser för individ, samhälle och miljö’’ betydde, förknippade samtliga lärare ordet utvecklade 

med en nivå av komplexitet. Lärarna beskriver det som en situation där eleven motiverar sitt 

svar med flera belägg ur olika perspektiv. Lärarna svarade bland annat så här: 

Att eleven t.ex. tar ställning i en fråga och motiverar med flera belägg eller i flera 

led med hjälp av information som hanterats under lektionen eller som eleven hittat 

på nätet (lärare 3). 

Det är när jag ställer frågor oftast till det arbetet de har. Jag ställer enkla frågor, 

säger att de klarar de. Jag gör dem mer och mer komplicerade. De får berätta mer 

och mer saker om den här som vi ökar på, men vi börjar alltid långt ner för att vi 

ska först klara E-nivå (Lärare 4). 

Lärare 2 fortsätter i samma spår som Lärare 3 och menar att för att det ska vara ett utvecklat 

och relativt väl underbyggt resonemang ska eleven ha minst två motiveringar och en konse-

kvens i flera led. För lärare 5 innebär det att det saknas djup i resonemanget.  

Eleven visar en bättre kännedom till olika tekniska lösningar och ha mer samman-

fattande kunskap om konsekvenserna men fortfarande kan inte visa en mer fördju-

pande kunskap om ämnet och kan inte utveckla sitt svar så att alla delar av frågan 

får ett välutvecklat svar (Lärare 5).  

7.3.2 Lärarna ställer olika krav på sina elever för betygssteget A 

På frågan om vad kunskapskraven för betyget A ”eleven kan föra välutvecklade och väl 

underbyggda resonemang om hur olika val av tekniska lösningar kan få olika konsekvenser 

för individ, samhälle och miljö’’ innebär, svarade lärarna lite olika i och med att de ställer olika 

krav på betyget A. Lärare 3 ställer krav på källkritik, relevanta tekniska begrepp och korrekt 

språkbruk, medan Lärare 4 ställer krav på förmågan att reflektera över arbetet och kunna 

komma på förbättringsåtgärder. Dock uppgav samtliga lärare att ett välutvecklat och väl un-

derbyggt resonemang kännetecknas av en röd tråd, bredd och djup och helhetsperspektiv.  

Att eleven t.ex. tar ställning i en fråga och motiverar med hjälp av flera olika rele-

vanta belägg och resonemang i flera led. Lämpliga källhänvisningar & källförteck-

ningar ska tillämpas (Lärare 3). 
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Eleven behärskar området och känner till olika tekniska lösningar konsekvenserna. 

Eleven fördjupar sig i området och utvecklar sitt resonemang som ge en klar bild 

om hela området (Lärare 5).   

Det skulle vara i så fall att man ser det ur ett storperspektiv,.. alltså bilen har haft 

olika betydelse genom historien så att man kan se det…att förut var det bara att 

transportera sig, nu är det en status grej…det ska vara snabbt liksom det handlar 

inte bara att transportera sig, det handlar om sport och nöje också (Lärare 2).  

De får göra redogörelse för svårigheter, det som var enkelt, fördelen med den här 

saken, vad du gjorde bra. Vad gjorde du mindre bra? Vad kan du förbättra? Väldigt 

mycket ligger i hur du kan förbättra arbetet för mycket är eget tänkande. Vad är 

det som inte är så bra? Och så vidare (Lärare 4). 

7.3.3 Tolkning av kunskapskravens värdeord 

På frågan om hur lärarna går tillväga när de tolkar kunskapskraven, svarade de lite olika. Tre 

av de intervjuade lärarna använder något av Skolverkets material i NO, för att tolka kunskaps-

kraven i teknik, eftersom de också undervisar i NO. 

Jag i tittar i bedömningsmatriser från de nationella proven (NO) och ser hur de 

tolkar och använder sig av de olika värdeorden (Lärare 1). 

Jag kollar i NP [bedömningsstöd] vad säger de andra ämnen eller vad säger de i 

NO? och för över det i teknik (Lärare 2).   

Några lärare gör egna tolkningar och diskuterar sedan med sina kollegor. Lärarna 1 och 5 

uppgav att de diskuterar kunskapskravens värdeord med sina kollegor och svarade så här 

Diskuterar mycket med mina kollegor, använder Skolverkets bedömningsstöd (Lä-

rare 1). 

Jag diskuterar med mina kollegor hur jag gör [tolkning] och frågar om hur de gör 

och försöker förstå varför vi gör olika eller lika (Lärare 5).   

Diskutera värdeorden med andra lärare (Lärare 1). 

Lärarna använder Skolverkets material t.ex. kommentarmaterial till kursplanen i teknik och 

kommentarmaterial till kunskapskraven i teknik i mindre utsträckning. Läraren 2 uttryckte 

sig kritiskt till Skolverkets material och menar att materialet inte är behjälpligt i tolknings-

processen. Lärare 2 efterlyser ett forum där tekniklärare kan träffas för att skapa ett gemen-

samt förhållningssätt kring tolkning av kunskapskraven i teknik.  
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Kommentarmaterial till kunskapskraven har jag använt lite..…inte jätte mycket 

men lite. Vad ska jag säga… jag är kritisk till Skolverket och deras kursplan över-

huvudtaget. Visst, jag får lite hjälp men inte den hjälp jag skulle behöva. Vad jag 

skulle behöva, vad ju…den skulle värt det egentligen i kommunen så ska alla teknik-

lärare träffas och sätta upp någon slags standard för hur vi tolkar det eller att det 

ska finnas nationellt men det finns ju inte…[detta skulle underlätta likvärdig bedöm-

ning i kommunen]…så jag tycker att det är jätte svårt att tolka kunskapskraven 

även med hjälp av kommentarmaterial (Lärare 2).  

7.4 Lärarnas bedömning och betygsättning i praktiken 

Temat redovisar tekniklärares bedömnings- och betygsättningspraktik. Hur lärarna använder 

kunskapskraven och omsätter sin tolkning av värdeorden i praktiken. Hur de särskiljer vär-

deorden för de olika betygsstegen, samt hur lärarna gör för att nå likvärdig bedömning i teknik 

redovisas också. Detta tema består av fyra underkategorier, vilka presenteras nedan.  

7.4.1 Lärarnas tolkning i praktiken 

För att få förståelse för hur lärarna omsätter sin tolkning av värdeorden i praktiken, fick de ge 

exempel på hur de valda värdeorden kan åtskiljas och bedömas. Lärare 5 berättade att om 

eleven får en uppgift att resonera om hur ett trafiksignalsystem fungerar och varför det fun-

gerar på det sättet, skulle betygen E C och A respektive, se ut enligt nedan:  

En E-elev som inte har hunnit utveckla sina förmågor kommer berätta på ett enkelt 

sätt att när ljussignalen är grön då kör vi när den är röd får vi inte köra. 

 

En C-elev kommer berätta mer utvecklat om gående och cyklister och hur trafiksy-

stemet fungerar i relation till alla inblandade. 

 

En A-elev ger mer fördjupat svar på frågan och berättar om den gula ljussignalen 

och dess viktiga uppgift för att minska risken för trafikanter. En A-elev kan utveckla 

sitt svar genom att berätta hur trafiksystemet är uppbyggt och berätta lite om den 

tekniska delen programmeringen och varför använder vi grön, gul och röd och inte 

andra färger. Varför använder vi rödfärg för att stanna och grön för att köra och 

gul för att förbereda oss (Lärare 5).  

7.4.2 Likvärdig bedömning i teknik 

När frågan om likvärdig bedömning i teknik ställdes, uppgav några av de intervjuade lärarna 

att det är en utmaning. Lärare 5 menar att elevernas olika förutsättningar påverkar möjlig-

heten till likvärdig bedömning och uttryckte sig enligt nedan: 
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Likvärdighet är svåraste delen i bedömningen. Ibland likvärdighet går inte 

parallellt med rättvisan. Om alla elever inte har samma förutsättningar kan 

det inte vara rättvist att bedöma dem lika men ändå måste vi göra det. Jag 

försöker först säkerställa att de får samma förutsättningar och sedan jobbar 

jag med likvärdigheten. Om jag inte lyckas då hamnar jag i ett dilemma som 

måste kollegor och ledningen hjälpa mig för att bestämma tillsammans (Lä-

rare 5). 

Lärare 2 fortsätter i samma spår och menar att eftersom hen är ensam tekniklärare i sitt ar-

betslag, är likvärdig bedömning svårt.  

Det blir inte likvärdigt tyvärr. Det blir ju inte det för att jag inte har någon 

att bolla med.. …Visst finns det liksom forum på sociala medier där man kan 

vända sig till och fråga någon annan från typ Karlstad eller liksom Göteborg 

men det blir fortfarande inte en likvärdig bedömning (Lärare 2).  

Lärare 4 menar också att få till likvärdighet i bedömning är väldigt svårt, då det finns andra 

faktorer som påverkar betygsättningen. Han menar vidare att det är en utmaning att skapa 

lika förutsättningar för alla elever då eleverna klarar av olika nivåer. Detta leder till att hen 

har olika krav på eleverna. Några elever får möjlighet att höja sina betyg, men långt ifrån alla.  

De elever som har förutsättningarna för det, lägger jag hemskt gärna teo-

retiska pass runtomkring…de får bygga vidare i den här delen och får gi-

vetvis göra bilar och precis som andra, men de får också arbeta vid sidan 

om för att utvecklas på högre betygs nivåer än vad jag kanske kräver av de 

andra. Jag som lärare är oerhört orättvis, orättvis, orättvis för jag ställer 

helt olika krav på olika elever, allt utifrån vad de klarar av, de som inte kla-

rar av mer får låga krav. Vi struntar i det nu… men om du ska  jobba mot 

en C till A nivå där uppe så måste du göra massor av mera saker. Den per-

sonen jobbar på kanske E till C nivå. Han får göra mindre saker och så vi-

dare. Det är så jag differentierar (Lärare 4). 

Däremot upplevde två av de intervjuade lärarna att likvärdig bedömning är möjlig. De menade 

att de jobbar med motivet att åstadkomma en likvärdig samt tillförlitlig bedömning och be-

rättade om hur de gör för att uppnå det. Lärare 3 som är ensam på skolan integrerar bedöm-

ning som en del av undervisningen. Lärarna använder sig av sambedömning och bedömnings-

matris för att uppnå likvärdig bedömning. Lärare 3 skapar en bedömningsmall på förhand 

och förhåller sig konsekvent till den.  

Att jag tidigt i planeringsstadiet bestämmer mig för vad jag ska bedöma, hur 

uppgiften ska se ut samt vad jag kommer titta på hos elevarbetena kopplat 
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till kunskapskravet. Jag förhåller mig sedan konsekvent till planeringen och 

den bedömningsmall som jag på förhand har tagit fram (Läraren 3). 

Tre av de intervjuade lärarna använder bedömningsmatris och modellsvar. Motiveringen till 

varför detta görs, är för att på ett objektivt sätt kunna bedöma eleverna och för att kunna 

tydliggöra för eleverna vad som krävs för de olika betygsstegen.  

Tar upp och ger konkreta exempel på skillnaden mellan de olika kunskapsni-

våerna. Visar på olika elevsvar i ett ämnesområde utifrån ett specifikt kun-

skapskrav. Både teoretiska och praktiska bedömningar. Brukar skriva ut 

konkreta exempel i Lpp:n (lärare 1). 

….för innan dess har jag också gjort någon typ av matris för eleverna alltså 

det här, vill jag skall vara med i E, C, A och också ska försöka liksom hittar 

de här arbetena som motsvarar det som jag vill ta i matrisen (Lärare 2). 

Lärare 1 uppgav att hen använder olika strategier för att säkerställa att bedömning är likvär-

dig. Lärare 1 berättade att hen använder Skolverkets material i NO och samarbetar med andra 

tekniklärare för att betygsättningen ska vara så rättvis som möjligt. Lärarna uttryckte sig en-

ligt nedan. 

..sambedömning, titta på nationella prov. Använda skolverkets bedömnings-

portal. Jag skulle önska att det fanns nationellt prov i teknik (Lärare 1 ). 

Diskutera bedömning med andra lärare (Lärare 1). 

Om jag har en elev exempel då brukar jag faktiskt fråga behöriga tekniklä-

rare kollega..…hur skulle du värdera de här?…jag har värderat som C eller A 

(Lärare 2). 

Däremot uttryckte Lärare 4 att hen inte gör sambedömning, trots att det finns andra teknik-

lärare på skolan. Lärare 4 menar att det är svårt att diskutera kunskapskraven samt bedöm-

ning och betygsättning med kollegor, då de befinner sig på olika nivåer, erfarenhets- och kun-

skapsmässigt och uttryckte sig så här: 

Det är en jättebra fråga. Nej, Jag gör det inte… Men där kommer du in i någonting 

som är väldigt knepigt i lärarvärlden för alla lärare som är legitimerade lärare, vi 

är några stycken och har alla olika erfarenheter men vi gör alla suveräna i vårt 

arbete. Att vi skulle antingen diskutera, då ska det vara helt opartiskt det är fel ut-

tryck, eller pretentiöst bara säga betyg på vad vi bedömer, men eftersom vi arbetar 

med totalt olika saker så är det jätte jättesvårt (Lärare 4).  
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Men det är väldigt svårt därför att det inte finns någonting som generellt säger du 

ska bedöma det och du ska bedöma det, så även om vi sitter och samarbetar, så blir 

det bara ingenting av det. Det leder ingenstans, det är väldigt svårt (Läraren 4).  

7.4.3 NO-kriterier i bedömning och betygsättning i teknikämnet 

Lärare 3 berättade att hen utgår ifrån kunskapskraven i NO ämnena för betygsättning i teknik, 

då teknik oftast integreras med NO. Hen menar att elevernas arbete i NO utvärderas utifrån 

kunskapskraven i NO och eleven får samma betyg som denna har fått i NO, i teknik, alltså 

betyget C i NO motsvarar betyget C i teknik. 

Teknik hos oss är värdelöst. Jag är ensam och undervisar i andra ämnen, när det 

gäller teknik så försöker jag mest få det att passa in i det integrerade formatet och 

att de bedömningar jag gör till så stor del som möjligt fungerar i både ämnena (Lä-

rare 3). 

Lärare 2 fortsätter i samma spår och förklarade att hen tar hjälp av bedömningsstödet som 

finns för nationella prov i NO för bedömning i teknik. Hen menar att bedömningsaspekten 

resonemang är genomgående i andra ämnen också inte bara i teknik och uttryckte sig enligt 

nedan. 

Ja men om man kollar på Nationella provet i NO så kan man ta det som ett exempel 

även i tekniken. För att det inte finns NP i teknik. Så jag kollar i NP, vad säger de 

andra ämnen eller vad säger de i NO? och för det i teknik också. Det innebär att jag 

ta hjälp av bedömningsstödet som finns i andra ämne t.ex. No. För att konsekvenser 

för individer, samhälle och miljö det är genomgående i andra ämne också inte bara 

i teknik (Lärare 2) 

Lärare 1 uttryckte att bedömningsstödet i NO är tydligare och enklare att förhålla sig till. Av 

denna handledning utgår lärare 1 från Skolverkets bedömningsmatris i NO för bedömning i 

teknik.  

Jag utgår också mycket från de nationella proven (No). Tittar i deras bedömnings-

matriser och ser hur de tolkar och använder sig av de olika värdeorden. Vad har 

nationella proven för olika kunskapsnivåer. Deras bedömningsmatriser ofta 

ganska tydliga där. Där kan man se vad de tycker är utvecklande och väl utveck-

lande (lärare 1). 

7.4.4 Tekniklärare hittar på egna krav och betygsätter attityd 

En av de intervjuade lärarna bedömer elevers attityd. Lärare 4 som är maskiningenjör i grund 

och botten och har flera års erfarenhet som tekniklärare, väger in elevernas inställning till 

arbetet i betygsättningen. Lärare 4 menar att hen inte tittar på elevernas arbete, utan på hur 
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de agerar vid arbetet. Eleven får ett högre betyg beroende på hur seriös eleven är. Elever som 

inte har genuint intresse för arbetet får det lägsta betyget. Lärare 4 anser att en positiv attityd 

till arbetet hänger ihop med förståelse.  

…sitter man och leker och sen arbetar slarvigt då blir det inget bra betyg för man måste 

vara seriöst inriktad på att förstå vad man gör och så vidare för att få ett bättre betyg. 

Det är inte det som bör betygsätts, men någonstans måste man ha en känsla för att 

jobba mer, för annars kommer inte förståelsen och när förståelsen inte kommer, då är 

det de lägsta betygskriterierna. Min tolkning är att när eleven inte kan visa förståelse 

för vad de håller på med får de lägsta betyg (Lärare 4) 

Då har du kommit in på saker som du normalt inte ska bedöma för det ingår inte i be-

dömningskriterierna, men du gör i alla fall den bedömning för den elev som arbetar 

slarvigt och gör dåliga arbeten förutsätter du också har väldigt lite tänkande bakom sitt 

arbete och då kommer in på det här bristfälliga tänkandet och då åker betygen ner (Lä-

rare 4). 

Lärare 4 menar vidare att betyg i teknik är onödigt och uttryckte att hen är ointresserad av 

betygsättning överhuvudtaget. Lärare 4 berättade att huvudsaken är att eleven lär sig så bra 

det bara går, eftersom, läraren kan tilldela vilket betyg denne vill till eleven.  

Vill jag att alla ska få E och ingen ska få högre….. vill jag att alla ska få A för att få 

alla nästan rätt,  kan jag göra det också. Det är jag som styr. Jag är lärare och jag 

kan styra saker. De ska lära sig så mycket som det bara går och jag har kommit till 

den insikten att om elever trivs och har kul och göra nåt som är roligt då är mitt 

arbete rena nerförsbacken. Ska jag försöka tvinga de på saker och ting, spelar det 

ingen roll. Det kommer gå jätte, jätte trögt och går väldigt, väldigt långsamt. Så 

alltså försöker jag göra saker som eleverna uppskattar och bygga på, bygga på, 

bygga på (Lärare 4). 
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8 Diskussion 

Syftet med studien är att undersöka hur tekniklärare uppfattar kunskapskraven och tolkar 

kunskapskravens värdeord, samt att undersöka lärarnas bedömnings- och betygsätt-

ningspraktik. Jag har undersökt lärarnas tolkning av värdeorden, hur de omsätter sina tolk-

ningar i betygsättningen, samt svårigheter som tekniklärarna ger uttryck för, i sin bedömning 

i teknikämnet. Studiens resultat diskuteras i förhållande till studiens syfte och tidigare forsk-

ning. Diskussionen presenteras under följande rubriker: Tekniklärarnas tolkning av värdeor-

den och bedömning i praktiken.  

8.1 Tekniklärares tolkning av värdeorden 

Staten utformar ett ramverk för utbildningen, det vill säga styrdokument, vilket ur ett läro-

plansteoretiskt perspektiv sker på formuleringsarenan. Det är upp till den enskilda läraren att 

tolka styrdokumenten i transformeringsarenan och omsätta sina tolkningar i praktiken på re-

aliseringsarenan, detta enligt läroplansteorin. Linde (2012) menar att lärare är huvudaktören 

på transformeringsarenan och ansvarar för tolkning av kunskapskraven och dess omvandling 

till bedömningsverktyg. Läroplanen ställer krav på läraren som en utvärderare av elevens 

kunskapsutveckling i förhållande till kunskapskraven (Sädbom, 2015).  

Majoriteten av lärarna i denna studie var överens om att kunskapskraven i teknik är svårtol-

kade och otydliga att förhålla sig till, i en bedömnings- och betygsättningssituation. De flesta 

lärarna i studien var kritiska till att de ges alltför stort tolkningsutrymme av formuleringsare-

nans aktörer och menar att tolkningen som sker på transformeringsarenan, kan skilja mellan 

dem och därmed inte säkerställa en likvärdig undervisning och bedömning, vilket Linde 

(2012) anser är det övergripande syftet med styrdokumenten (Bjurulf, 2018).  

Å andra sidan utmärkte sig lärare 5, då hen uttryckte att kunskapskravens värdeord är tydliga 

att förhålla sig till och menar att när man sammankopplar värdeorden med arbeten och upp-

gifter blir de mer tydliga. Bedömning och undervisning hänger ihop. Tydligheten i värdeorden 

ställer krav på lärarens förmåga att kunna planera undervisning på ett sätt som möjliggör för 

eleverna att visa sina förmågor och kunskaper.  

Lärarna i studien har olika bakgrund och är utbildade i olika ämne och vid olika tidpunkt. 

Lärarens bakgrund har betydelse för hur de tolkar och förhåller sig till kursplanen i teknik 

(Fahrman et al., 2015; Bjurulf, 2008). Fahrman et al. (2015) menar att lärare som har formell 

teknikutbildning använder läroplaner i betydligt större utsträckning än de som saknar sådan 

utbildning. Detta stämmer väl överens med studiens resultat. Majoriteten av lärarna i studien 

saknar en formell teknikutbildning och uttrycker osäkerhet i tolkning av kunskapskraven i 

teknik. Dessutom använder de kunskapskraven i teknik i mindre utsträckning. Lärare 1 och 4 

har gått olika former av teknikutbildning men detta var innan införandet av den nuvarande 
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kursplanen (Lgr 11) och betygssystemet medan lärare 2 och 3 saknar teknikutbildning över-

huvudtaget. Det går att spekulera att det är enbart lärare 5 som har fått formell utbildning om 

det nuvarande betygssystemet. Eftersom hen har blivit behörig i teknik genom en komplette-

rande pedagogisk utbildning nyligen. Detta är kanske en anledning till att lärare 5 upplever 

kunskapskravens värdeord tydliga att förhålla sig till i bedömning och betygsättningen.  

Ett intressant fynd i resultatet är att majoriteten av de intervjuade lärarna uttryckte att kun-

skapskraven i teknik är tolkningsbara, men det visade sig att lärarnas tolkning av värdeorden 

är lika, särskilt för betygssteget E, ”att eleven kan föra enkla och till viss del underbyggda 

resonemang” och betyget C, ”att eleven kan föra utvecklade och relativt väl underbyggda 

resonemang”. Lärarna uppgav att ett enkelt resonemang är när eleven tar ställning i en fråga 

och motiverar varför med ett belägg ur endast ett perspektiv, medan relativt välutvecklade 

resonemang ska vara motiverade i flera led ur flera olika perspektiv. Däremot skiljer lärarnas 

tolkning sig åt när det gäller betyget A, ”att eleven kan föra välutvecklade och väl under-

byggda resonemang”, då lärarna tolkar värdeorden olika och ställer olika krav på sina elever 

beroende på sina erfarenheter, bakgrund och vad de anser vara viktig teknisk kunskap. Detta 

stämmer överens med de olika faktorer som Linde (2012) beskriver som påverkar lärarnas 

tolkning på transformeringsarenan. 

För Lärare 4 som anser att teknik är ett praktiskt ämne och förknippar teknik med görande, 

innebär ett välutvecklat och väl underbyggt resonemang att eleven kan reflektera över sitt ar-

bete och kan komma på konkreta förbättringsåtgärder. Detta till skillnad från Lärare 3, som 

integrerar teknik med NO och anser att ett välutvecklat och väl underbyggt resonemang inne-

bär att eleven har ett helhetsperspektiv i sitt resonemang och att eleven i redogörelsen använ-

der korrekta tekniska begrepp, ett korrekt språk och källhänvisningar. Enligt den hermeneu-

tiska teorin tolkas all text olika från person till person (Fejes & Thornberg, 2015). Olikheter i 

lärarnas tolkning av värdeorden är ett dilemma som beskrivits i kapitlet om tidigare forskning 

(kapitel 3). 

I studien tolkas värdeorden för betyget A olika av olika lärare, detta kan leda till icke likvärdig 

bedömning och orättvis betygsättning (Bjurulf, 2018). Eftersom tolkning medger en nivå av 

subjektivitet, riskerar undervisning och bedömning att inte bli som politikerna har tänkt (Lin-

densjö & Lundgren, 2014).  

De intervjuade lärarnas bedömningspraktik skiljer sig åt. En anledning till detta är att tek-

nikämnet är otydligt definierat och risken för skilda tolkningar av kursplanen ökar (Norström 

2014). Norström (2014) menar att det saknas ett gemensamt yrkesspråk bland tekniklärare 

gällande tolkning och realisering av det centrala innehållet och kunskapskraven i ämnet. 

Detta stämmer väl med resultatet som presenteras i denna studie. Ur läroplansteoretiskt per-

spektiv kan man säga att teknikämnet är svagt avgränsat, vilket möjliggör en friare och mer 
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personlig tolkning av kursplanen i teknik (Linde, 2012). Konsekvensen av detta blir att läraren 

väljer undervisningsinnehåll och metoder utifrån sin repertoar, d.v.s. intresse, kompetens, 

erfarenhet med mera och bedömer och betygsätter eleverna utan standardiserade kontrollin-

strument. (Klapp Lekholm, 2008; Annerstedt och Larsson, 2010). 

8.2 Bedömning i praktiken 

Formuleringsarenan omfattar föreskrifter och styrdokument som formuleras av politiker, vil-

kas syfte är att sätta ramar för undervisningen. Läraren förväntas förhålla sig till styrdoku-

menten i sin yrkesutövning (Linde, 2012). Dock påvisar Lindensjö & Lundgren (2014) ris-

kerna för skillnader mellan formuleringarna i styrdokumenten och hur lärarna realiserar dem 

i praktiken. Studiens resultat är ett exempel på detta. Samtliga lärare i studien ansåg de for-

mulerade kunskapskraven i teknik vara svårtolkade, vilket leder till att vissa lärare grundar 

sin bedömning och betygsättning på kunskapskraven i andra ämnen, exempelvis NO, medan 

andra bortser från kunskapskraven och hittar på egna krav. 

Några lärare i denna studie, liksom i Gustafsson, m.fl. (2018) uttryckte en nivå av osäkerhet i 

huruvida de har tolkat värdeorden rätt eller fel. Lärarna använde sig av Skolverkets material, 

exempelvis kommentarer till kunskapskraven i teknik, kommentarmaterial till kursplanen i 

teknik, samt bedömningsstödet som medföljer Nationella Prov i NO, i olika grad för att tolka 

kunskapskravens värdeord i teknik. Tre av de intervjuade lärarna använder bedömningsstö-

det i NO för att underlätta tolkningsprocessen. Lärarna upplevde bedömningsstödet i NO som 

ett bra stöd att förhålla sig till, vilket ledde till att de kände sig tryggare i bedömningsproces-

sen. En av lärarna använder sig av kollegialt lärande istället för Skolverkets material i sin tolk-

ningsprocess. Läraren menar att hen läser kunskapskraven och försöker skapa mening av tex-

ten och diskuterar sedan med kollegor och försöker förstå vad de tolkar lika eller olika och 

varför. Skolverket (2012) poängterar att kollegialt lärande är väsentligt i både tolkning av vär-

deorden och bedömningsprocessen. Skolverket (2012) menar vidare att samtal med kollegor 

är centralt för säker bedömning, eftersom när lärare gör systematiska analyser av kunskaps-

kraven och därefter diskuterar dem inom professionen blir det enklare att utveckla en större 

samsyn och ett gemensamt språk för bedömning av elevers kunskaper inom teknik. 

För att öka tillförligheten i bedömningen och betygsättningen använder lärarna olika strate-

gier. Studiens resultat visar att några lärare använder sig av sambedömning för att nå en mer 

rättvis bedömning. Lärarna 5 och 2 berättade att de insåg behovet av sambedömning eftersom 

det blev uppenbart vid diskussion med kollegorna, att deras bedömning skilde sig åt. Detta 

leder till att de ibland ändrar sina tolkningar av kunskapskraven eller ser över hela bedöm-

nings- och betygsättningsprocessen. De intervjuade lärarna i studien diskuterar bedömning 

med sina kollegor för att öka pålitligheten i bedömningsprocessen och uppnå en likvärdig be-

dömning. I kapitel 7.2 visar resultatet att en obehörig tekniklärare diskuterar sin bedömning 
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med en slöjdlärare som är behörig i teknik, men inte har undervisat i teknik under LGR 11. 

Skolverket (2012) menar att läraren vid varje bedömningstillfälle ska läsa och tolka kunskaps-

kraven. Kunskapskraven kan inte tolkas en gång för alla, utan hur läraren tolkar dem avgörs 

av bedömningssammanhanget. Läraren behöver ha en allsidig bild av elevens resonemang, 

för att kunna särskilja vilken betygsnivå elevens resonemang motsvarar (Skolverket, 2012).  

En annan strategi som används av lärarna i studien är att använda bedömningsmatriser. De 

intervjuade lärarna anser att detta är ett sätt att öka pålitligheten vid bedömningen, eftersom 

de förhåller sig konsekvent till bedömningsmatrisen. Matrisen möjliggör också elevinflytande 

då eleverna kan ta del av hur bedömningen kommer att gå till och vad lärarna grundar sin 

bedömning på. 

Ett annat intressant fynd i studiens resultat var hur NO påverkar betygsättningen i teknikäm-

net. Lärarna i studien förlitar sig starkt på NO-kriterierna i sin bedömning i teknik. Lärarna-

hanterar teknikämnet som ämnet behandlades under 1980 års kursplan, då teknik ingick i 

NO ämnena. Skolinspektionen (2014) skriver om detta och menar att teknik emellertid har 

varit dolt under mer traditionstyngda ämnen, som till exempel de naturorienterande ämnena. 

Ur det läroplansteoretiska perspektivet finns det ett mål med att synliggöra teknikämnet via 

formuleringsarenan (Lindensjö & Lundgren, 2014). Resultat från denna studie påvisar av-

stånd mellan formuleringsarean och realiseringsarenan, då NO har alltför mycket inflytande 

över teknikämnet. Att teknik är integrerat i andra ämnen framkom också i studien av Jones, 

et al. (2011). Dock menar Jones, et al. (2011) att både lärare och elever måste förstå teknik-

ämnets filosofi för att förebygga att teknikämnet går vilse i ämnesintegrerade arbeten. Tek-

nikämnet har fortfarande för litet utrymme i skolan (Skolinspektionen, 2014). Detta bör inte 

vara fallet då teknikämnet har blivit självständigt, i och med införandet av 1994 års läroplan 

och har numera egen kursplan och timplan (Fahrman, et al., 2015). 

Klapp Lekholm (2010) menar att lärarna i den svenska skolan har en stark autonomi, vilket 

innebär att det är läraren själv som planerar och genomför undervisningen och i slutändan 

bedömer och betygsätter (Annerstedt & Larsson,2010). Detta anser Klapp Lekholm (2008) 

vara en nackdel hos det långtgående decentraliserade systemet för bedömning och betygsätt-

ning, då läraren agerar på både transformerings-och realiseringsarean, utan standardiserade 

kontrollinstrument. Att grunda bedömning och betygsättning i teknik på andra kriterier, vilka 

inte ingår i kunskapskraven för ämnet, gör betygsättningsprocessen implicit och mindre 

transparent (Klapp Lekholm, 2008). Detta kan innebära konsekvenser för elevens kunskaps-

utveckling, då betyget inte motsvarar elevens rätta kunskapsnivå. 

Att lärarna grundar betygsättningen på andra kriterier, vilka inte ingår i kunskapskraven, är 

enligt tidigare forskning vanligt förekommande, bland annat Klapp Lekholm ( 2010) och 

Tholin (2006) rapporterar om detta. Lärare 4 som är maskiningenjör i grund och botten och 
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har flera års erfarenhet som tekniklärare, väger in elevernas inställning till arbetet i betygsätt-

ningen. Dock ställer läroplanen krav på att endast elevers kunskaper ska ligga till grund för 

betygsättningen. ’’Läraren ska vid betygssättningen utnyttja all tillgänglig information om ele-

vens kunskaper i förhållande till de nationella kunskapskraven och göra en allsidig bedöm-

ning av dessa kunskaper’’ (Skolverket, 2018 s.16).  Ytterligare poängterar Klapp Lekholm ( 

2010) att det är enbart elevernas kunskaper som ska bedömas och ligga till grund för betyg-

sättningen, eftersom betygsättningen är en myndighetsutövning och eleverna inte har möjlig-

het att överklaga lärarnas beslut om vilket betyg de har fått. Därför är det viktigt att lärarna 

gör likvärdiga, rättvisa och jämförbara bedömningar av elevernas kunskaper och förmågor. 

Likvärdig bedömning är av stor betydelse för betygens legitimitet, för elevernas rättssäkerhet 

och även för hela vårt utbildningssystem (Klapp Lekholm, 2010).  

De intervjuade lärarna uttryckte oro för ämnets status och menade att teknikämnet ej är pri-

oriterat och i vissa fall glöms bort. Det förekommer ofta att man har endast en tekniklärare 

på skolan. De ensamma tekniklärarna har inte möjlighet att diskutera frågor som berör teknik 

med kollegor. Dessutom prioriterar de bort forum där de kan träffa andra tekniklärare utanför 

sin skola. Eftersom de flesta som undervisar i teknik också undervisar i andra ämnen, väljer 

lärarna att satsa på ämneskonferenser och träffar som gäller de andra ämnena. Detta påverkar 

tekniklärarnas möjlighet till samarbete och kompetensutveckling via ämneskonferenser och 

kollegialt lärande. En av de intervjuade lärarna berättade att det aldrig har varit en teknik-

lärarträff i den kommun där hen jobbar.  

8.3 Slutsats 

Trots att lärarna uttryckte att kunskapskraven i teknik är svårtolkade, visade studiens resultat 

att lärarna tolkar två av kunskapskravens värdeord lika. Dock fanns det skillnader mellan lä-

rarnas tolkning av det sista värdeordet då de ställde olika krav på sina elever beroende på sin 

egen så kallade repertoar, vilken består av den egna bakgrunden, egna intressen och sin syn 

på teknikämnet. 

Majoriteten av de intervjuade lärarna grundar sin tolkning av kunskapskravens värdeord i 

teknik, på Skolverkets material för NO och bedömningsstödet som medföljer Nationella prov 

i NO, då de upplever dessa som tydliga och enklare att förhålla sig till, i bedömningssituat-

ionen. Detta är kanske en anledning till att de tolkar värdeorden lika.  

Det finns skillnader i lärarnas syn på teknikämnet. Några ser ämnet som både ett teoretiskt 

och praktiskt ämne, medan andra tycker att det är enbart ett praktiskt ämne. Lärarnas bak-

grund och syn på teknik har konsekvenser för deras bedömningspraktik, då de använder kun-

skapskraven i olika utsträckning och fokuserar på olika saker i elevernas arbete, vilket leder 

till att bedömningen skiljer sig åt mellan olika lärare. Då blir konsekvensen en icke likvärdig 

bedömning. 
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Den lärare som anser att teknik är ett praktiskt ämne använder kunskapskraven i mindre ut-

sträckning, eftersom hen tycker att det är omöjligt för eleverna att uppfylla alla krav som 

anges av kunskapskraven och anser att lärarna kompromissar vid betygsättningen. Hen me-

nar att betyg i teknikämnet är mindre viktigt, istället ska lärarna fokusera på att göra under-

visningen i teknik rolig för eleverna. Norström(2014) skriver om olika syn bland lärare, om 

att teknikämnet är svagt avgränsat och lärarna i studien är medvetna om denna problematik 

och efterlyser ett forum för tekniklärare, där de kan samlas och diskutera viktiga frågor som 

berör ämnet, exempelvis undervisning, teman, projektarbeten och bedömning och betygsätt-

ning. 

Hartell (2015) menar att rektorer och huvudmän bör skapa en miljö där tekniklärare kan sam-

arbeta med varandra. På så sätt kan de bygga upp och dela en gemensam kunskapsbas. Vidare 

önskar tekniklärare nationella prov i teknik, för att överbrygga klyftan mellan skillnaderna i 

lärarnas olika tillvägagångssätt vid undervisning och bedömning. Lärarna i studien anser att 

detta vore ett steg i rätt riktning för skapa ett gemensamt yrkesspråk som samtliga tekniklä-

rare kan förhålla sig till.  

8.4 Framtida studier 

Studiens resultat visar att det finns vissa skillnader i tekniklärarnas bedömnings- och betyg-

sättningspraktik, mellan lärare och skolor, trots att elever har rätt till en rättvis och likvärdig 

bedömning. Det hade varit intressant att få elevernas perspektiv på bedömningen i teknik. 

Ett förslag på framtida studier kan vara att undersöka elevers uppfattningar om bedömning 

inom teknikämnet och om det är tydligt för eleverna, vilka grunder lärarna betygsätter på. 
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Bilaga 1 

Intervjuguide 

Bakgrundsfrågor 

1. Hur länge har du arbetat som lärare? Som tekniklärare? 

2. Är du behörig i teknik? Hur har du blivit det?  

3. Hur många tekniklärare finns det på skolan? 

Kunskapskrav 

1. Har bedömningsprocessen blivit tydligare i och med införandet av LGR 11 

Värdeord 

1.  Finner du värdeorden tydliga att förhålla sig till? Motivera ditt svar. 

2. Vad innebär värdeorden för dig? 

a. Betyg E: Eleven kan föra enkla och till viss del underbyggda resonemang om 

hur olika val av tekniska lösningar kan få konsekvenser för individ, samhälle 

och miljö 

b. Betyg C: Eleven kan föra utvecklade och relativt väl underbyggda resone-

mang om hur olika val av tekniska lösningar kan få konsekvenser för individ, 

samhälle och miljö  

c. Betyg A: Eleven kan föra välutvecklade och väl underbyggda resonemang om 

hur olika val av tekniska lösningar kan få konsekvenser för individ, samhälle 

och miljö  

3. Ge konkreta exempel på hur detta kan bedömas? 

4. Vilken strategi använder du för att särskilja de olika värdeorden för olika betygsste-

gen 

5. Vad upplever du är möjligheter/svårigheten med kunskapskravensvärdeord 

I praktiken 

1. Hur konkretiserar du kunskapskraven i din undervisning? Hur kan undervisningen 

i sådana fall se ut? 

2. Vad tycker är viktigt att tänka på när man bedömer elevernas arbete? 

3. Hur går du tillväga när du tolkar kunskapskraven? Tar du hjälp i ditt bedömningsar-

bete? I så fall vilka typ av hjälp? (kollegialt samarbete, Skolverkets material, ämnes-

konferens ) 

4. Hur gör du för att nå likvärdig bedömning? 

5. På vilket sätt diskuterar du kunskapskravensvärdeord med dina elever? 
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Bilaga 2 

Samtyckesblankett 

Nedan ger du ditt samtycke till att delta i intervjustudien: Tekniklärarens tolkning av kun-

skapskravens värdeord.  

Jag har tagit del av studiens syfte, hur informationen samlas in, bearbetas och behandlas. Jag 

har blivit informerad om att mitt deltagande är frivilligt och att jag, när jag vill, kan avbryta 

min medverkan i studien utan att ange orsak. Jag samtycker härmed till att min utsaga får 

användas i studien.    

 

Ort/Datum 

……………………………………………. 

Namnunderskrift 

……………………………………............ 

Namnförtydligande 

…………………………………................. 

Forskarens underskrift 

…………………………………………….. 

Namnförtydligande 

…………………………………………….. 
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Bilaga 3 

Hej! 

 

Jag heter Yemi Amadasun och läser till ämneslärare på KTH. Jag är nu i slutet av min ut-

bildning (Kompletterande Pedagogiskt Utbildning) och arbetar med mitt examensarbete. 

Jag söker efter tekniklärare på högstadiet. Mitt arbete handlar om lärarens tolkning av kun-

skapskraven. Jag vill veta hur tekniklärare tolkar kunskapskravens värdeord och hur tolk-

ningen omsätts i bedömningspraktik. 

 

För att det ska bli en givande undersökning behöver jag många respondenter.  Jag fick din 

kontaktuppgift från din kollega …...  Jag hoppas verkligen att du har möjlighet och är intres-

serad av att ställa upp på en intervju. Jag är öppen till att genomföra intervjun via telefon, 

Skype eller Zoom om det inte går att träffas. Det finns också möjlighet att besvara frågorna 

via mejl om det skulle passa dig bättre.  

 

Hör gärna av dig.  

 

Med vänlig hälsning, 

Yemi Amadasun.  

 

 

Hej, 
 
Här kommer frågorna. Syftet med studien är att undersöka hur lärare tolkar kunskapskraven-
svärdeord och hur tolkningen omsätts i praktiken.  
 
Dina svar kommer att hanteras konfidentiellt och användas enbart i förhållande till studiens 
syfte. Din medverkan är även anonym.  
 
Jag vill också passa på att informera om att din medverkan i studien är frivillig och kan när 
som helst avbrytas utan att ange orsak.  
 
Tack för din medverkan! 
 
Med vänlig hälsning, 
Yemi Amadasun. 
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