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Abstract 
In order to improve traffic safety a new driving licence category – AM – 
was introduced on the 1st of October, 2009 which is required to drive a 
moped class I. In order to obtain this driving licence the aspiring driver 
must attend a mandatory training course, which includes driving practice, 
and pass a theory test. The Swedish driving training system is criterion-
referenced and consists of three parts – a syllabus with aims, a driver 
education and a driving test. In order for this system to work these three 
parts must be aligned. The aim of this study was to examine the syllabus 
for driver education for driving licence category AM with regard to its 
content and structure as well as to examine the alignment of the aims of 
the syllabus to the items in the theory test. Six assessors have analysed 
the syllabus and a theory test with the help of Bloom’s revised taxonomy. 
Since certain aims in the syllabus are richer in content these were given 
more weight in order to give a more correct analysis which resulted in an 
acceptable level of alignment between the syllabus and the theory test. 
However, some of the curricular aims are expected to be met during the 
mandatory training course which means that the alignment between 
syllabus and the theory test cannot be expected to be perfect. 



 

Sammanfattning 
En ny körkortsbehörighet infördes 1 oktober 2009 för moped klass I, 
behörighet AM för att öka trafiksäkerheten. För att få denna körkorts-
behörighet krävs en obligatorisk förarutbildning med övningskörning och 
ett godkänt kunskapsprov. Det svenska förarutbildningssystemet är 
målrelaterat och består av tre delar - kursplan med mål, förarutbildning 
och förarprov. För att detta system ska fungera krävs att de tre delarna är 
samstämmiga. Syftet med studien var att analysera kursplanen för förar-
utbildning för behörighet AM med avseende på dess innehåll och struktur 
samt undersöka samstämmigheten mellan kursplanens mål och kun-
skapsprovets innehåll. Sex bedömare har dels analyserat kursplanen, dels 
ett kunskapsprov med Blooms reviderade taxonomi som analysverktyg. 
Eftersom vissa mål i kursplanen är mer omfattande viktades dessa upp 
för att ge en mer rättvisande bild vilket resulterade i en acceptabel sam-
stämmighet mellan kursplanen och kunskapsprovet. Vissa delar av kurs-
planens mål förväntas uppnås under den obligatoriska förarutbildningen 
och därför kan inte samstämmigheten mellan kursplanen och kunskaps-
provet förväntas vara fullständig.  
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Bakgrund 

Körkortsbehörighet AM 
Mopeder är överrepresenterade i olycksstatistiken (Trafikverket, 2010), 
både vad gäller dödade och svårt skadade. Vad gäller antalet dödade i 
trafiken räknas mopeder som det näst farligaste färdsättet, med motor-
cyklar som det farligaste. Risken för att skadas svårt är däremot högre för 
mopeder än för alla andra typer av fordon (Prop. 2008/09:60, 2008). EU 
har uppmärksammat detta och har mot denna bakgrund beslutat om ett 
körkortsdirektiv, vilket kräver att medlemsländerna inför ett körkort för 
mopeder klass I senast den 19 januari 2013 (Prop. 2008/09:60). Den 
1 oktober 2009 infördes ett nytt körkort i Sverige för mopeder klass 1, 
körkortsbehörighet AM (Transportstyrelsen, 2009). Den främsta anled-
ningen till detta var att öka trafiksäkerheten (Prop. 2008/09:60).  

I Sverige finns två typer av mopeder med olika regler för att få framföra 
den. En moped klass II definieras som ett fordon vilken är konstruerad 
för att kunna köras i högst 25 km/h och ha en motor med en nettoeffekt 
på högst 1 kW (Prop. 2008/09:60). En moped klass I definieras som en 
moped som inte hör till moped klass II och är konstruerad för att kunna 
köras i högst 45 km/h. 

Den nya körkortsbehörigheten ersätter det tidigare kravet på förarbevis 
som funnits sedan 2000 för moped klass I. År 2009 infördes krav på 
förarbevis eller traktorkort för moped klass II (SFS 2009:189). Förarbevis 
erhålls efter utbildning hos en behörig utbildare och sedan man avlagt 
och godkänts på ett kunskapsprov som en godkänd provförrättare ansva-
rar för (Transportstyrelsen 2009).  

I och med att körkortsbehörighet AM infördes ställs högre krav på de 
blivande mopedisterna. Det krävs ett körkortstillstånd, en förarutbildning 
och ett godkänt kunskapsprov för denna körkortsbehörighet (SFS 2009:189).  

Det svenska förarutbildningssystemet är målrelaterat, vilket innebär att 
kursplanen (TSFS 2009:12; TSFS 2010:79) reglerar vilka kunskaper och 
färdigheter som förarutbildningen ska ge. För att uppfylla målen i kurs-
planen för behörighet AM och för att undersöka måluppfyllelse genom-
förs dels en obligatorisk förarutbildning och dels ett kunskapsprov. 
Förarutbildningen ska ges av en behörig utbildare. Det kan vara exempel-
vis trafikskolor, studieförbund och mopedförsäljare.  
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Utbildningen innefattar såväl teoretiska som praktiska moment. Den ska 
vara minst 12 timmar lång varav minst 4 timmar ska omfatta praktiska 
moment inklusive övningskörning i trafik (Prop. 2008/09:60, 2008). 
Privat övningskörning är inte tillåten. Till skillnad från andra körkorts-
behörigheter krävs inget körprov för körkortsbehörighet AM. Den obli-
gatoriska utbildningen anses vara tillräcklig för att säkerställa att de 
blivande mopedisterna har de praktiska färdigheter som krävs för att 
säkert kunna framföra mopeden i trafik. Kunskapsprovet genomförs för 
att undersöka om körkortstagarna uppfyller de mål i kursplanen som 
fokuserar på teoretiska kunskaper.  

I ett målrelaterat system ska målen i kursplanen styra såväl utbildningens 
innehåll som provens innehåll. Detta innebär att undervisningen ska ge 
körkortstagaren möjlighet att uppnå målen och att provet ska utvärdera 
huruvida provtagaren uppnår målen eller inte (Biggs, 2003). I detta sam-
manhang är samstämmighet ett viktigt begrepp. Samstämmighet definie-
ras som att delarna i utbildningssystemet (kursplan, utbildning, prov) 
överensstämmer med varandra (Bhola, Impara, & Buckendahl, 2003). 

En förutsättning för att kunna analysera samstämmigheten mellan kurs-
plan och prov på ett bra sätt är att man har tillgång till ett tillförligt och 
användbart verktyg (Bhola, Impara, & Buckendahl, 2003). Blooms revi-
derade taxonomi (Anderson & Krathwohl, 2001) är ett verktyg som i 
tidigare studier, både teoretiska och empiriska, visats vara tillförlitligt och 
relevant för att analysera kursplaner och prov både i den svenska skolan 
(Näsström, 2008) och för körkort behörighet B i Sverige (Stenlund, 
2006a, Stenlund, 2006b, Stenlund, Henriksson, & Sundström, 2006, 
Stenlund, Henriksson, & Sundström, 2007). I denna studie användes 
Blooms reviderade taxonomi för att undersöka samstämmigheten mellan 
kursplanemålen och kunskapsprovet för behörighet AM. 

Syfte 
Huvudsyftet med studien är att analysera kursplanen för förarutbildning 
för behörighet AM med avseende på dess innehåll och struktur samt 
undersöka samstämmigheten mellan kursplanens mål och kunskaps-
provets innehåll.  
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Kursplanen 
Kursplanen för behörighet AM reglerar vilka mål som ska uppnås för att 
en provtagare ska kunna erhålla körkort för denna behörighet. Kurs-
planen baseras på den s.k. GDE- modellen (Goals of Driver Education), 
vilken är en hierarkisk modell som beskriver vilka kompetenser som 
krävs för att vara en säker förare (Hatakka, Keskinen, Gregersen, Glad, & 
Hernetkoski, 2002). GDE-modellen består av två dimensioner. Den första 
dimensionen innehåller fyra hierarkiska nivåer av förarkompetens. De två 
lägsta nivåerna Manövrering, fordon och miljö samt Körning i olika 
trafikmiljöer betraktas som grundläggande. Dessa kompetenser påverkas 
av de två högre nivåerna i hierarkin som utgörs av Resande med fordon i 
speciella sammanhang samt Personliga förutsättningar och mål. Hierar-
kin ska dock inte betraktas som att enbart högre nivåer påverkar lägre, 
utan förändringar i lägre nivåer påverkar också hela systemet. GDE-
modellens andra dimension består av tre kunskapsområden: kunskaper 
och färdigheter, riskökande faktorer samt självvärdering. Den nya 
kursplanen för behörighet AM innehåller den första dimensionens fyra 
hierarkiska nivåer, men till skillnad från GDE-modellen består den andra 
dimensionen i kursplanerna av två delar istället för tre. Dessa två delar är 
kunskaper och färdigheter samt självvärdering. I tabell 1 presenteras hur 
målen i kursplanen (TSFS 2010:79) fördelas på dessa dimensioner. 

Tabell 1 Fördelning av målen i kursplanen (TSFS 2010:79) uppdelat 
på dimensionerna förarkompetens och kunskapsområden 

Förarkompetens  Kunskapsområden 

(Moment) 
Teori och 
färdighet 

Självvärdering 

Manövrering, fordon och miljö 18 3 

Körning i olika trafikmiljöer 12 4 

Resande med fordon i 
speciella sammanhang 

4 1 

Personliga förutsättningar och 
målsättningar i livet 

6 2 

 40 10 

Den nu gällande kursplanen för behörighet AM (TSFS 2010:79) trädde i 
kraft den 1 juni 2010 och är en revidering av den ursprungliga kursplanen 
(TSFS 2009:12) som trädde i kraft 1 april 2009. I utformningen av kurs-
planen var utgångspunkten att målen för förarutbildningen för behörig-
het AM skulle vara något enklare än övriga körkortsklasser, men dock på 
en högre nivå än förarbeviset.  
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Kunskapsprovet 
Kunskapsprovet ges av Transportstyrelsen och avser att mäta de mål i 
kursplanen som fokuserar på teoretiska kunskaper (Transportstyrelsen, 
2009). Målen i kursplanen delas in i fyra moment (TSFS 2010:79), men 
för kunskapsprovet har målen delats in i fem delområden som ligger till 
grund för sammansättningen av kunskapsproven (TSFS 2011:9). Dessa 
områden är: Fordonskännedom/manövrering, Miljö, Trafiksäkerhet, 
Trafikregler samt Personliga förutsättningar. Antalet mål inom respektive 
område i kursplanen motsvarar inte den tyngd de tillskrivs av 
Transportstyrelsen. Exempelvis har Transportstyrelsen i ett dokument 
preciserat området Trafikregler i kursplanen i ytterligare 13 delmål. Detta 
område står för hälften av uppgifterna i kunskapsprovet eftersom det är 
ett område som bedömts som viktigt och som lämpligt att pröva i ett 
sådant format. Även Trafiksäkerhet tillmäts stor vikt i kunskapsprovet.  

Kunskapsprovet är datoriserat och består av 65 flervalsuppgifter och 
5 utprövningsuppgifter. Utprövningsuppgifter poängsätts inte, så själva 
provet består av 65 uppgifter. Uppgifterna fördelar sig på de fem del-
områdena som presenterades ovan (se tabell 2). Det finns flera versioner 
av kunskapsprovet och dessa versioner ska vara så parallella som möjligt 
med avseende på svårighetsgrad och innehåll. De ska innehålla samma 
antal uppgifter för de fem innehållsområdena (se tabell 2). 

Provtagaren tilldelas slumpmässigt en av de parallella provversionerna 
och har 50 minuter på sig att genomföra provet. Ordningen på uppgif-
terna i provet och ordningen på svarsalternativen slumpas fram, vilket 
innebär att provet inte ser likadant ut för provtagare som tar provet vid 
samma tillfälle. Det krävs rätta svar på minst 52 av de 65 ordinarie upp-
gifterna för att få godkänt på kunskapsprovet (TSFS 2011:9). 

Tabell 2 Fördelningen av uppgifterna i kunskapsprovet uppdelat på 
innehållsområden (Stenlund, personlig kommunikation, 2011-06-29) 

Innehållsområden Antal uppgifter 

Fordonskännedom/manövrering 6 

Miljö 4 

Trafiksäkerhet 17 

Trafikregler 33 

Personliga förutsättningar 5 

 65 
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Samstämmighetsstudier  
Det optimala för ett effektivt utbildningssystem, vilket har en så hög grad 
av samstämmighet som möjligt, är att utgå från mål i kursplanen när 
undervisningen läggs upp och proven utformas (Martineau, Paek, Keene, 
& Hirsch, 2007). Dock är det vanligare att göra analyser av samstämmig-
het efter att undervisningen är genomförd och provet är konstruerat. Den 
vanligaste typen av samstämmighetsanalyser är analyser av samstäm-
mighet mellan kursplaner och mål (Bhola, Impara, & Buckendahl, 2003) 
men det finns även några studier om samstämmighet mellan kursplaner 
och undervisning (t.ex. Porter, Smithson, Blank, & Zeidner, 2007).  

Samstämmighet brukar ofta analyseras med utgångspunkt från fyra olika 
aspekter (Näsström & Henriksson, 2008):  

1. Innehåll,  
2. Kognitiv komplexitet,  
3. Spridning  
4. Balans 

Den första aspekten, innehåll, handlar om hur väl uppgifterna i ett prov 
matchar innehållet i målen. Innehållet kan beskrivas i termer av ämnes-
områden eller i form av kunskapsformer. Den andra aspekten, kognitiv 
komplexitet, handlar om hur provtagaren förväntas använda sina kun-
skaper och hur kognitivt komplex denna användning är i provet jämfört 
med målen i kursplanen. Om en uppgift och ett mål är lika kognitivt 
komplexa så är de samstämmiga. Dessa två första aspekter analyseras för 
varje uppgift i provet för sig och jämförs med varje enskilt mål i kurs-
planen. Denna typ av analyser görs med hjälp av ett verktyg som placerar 
varje mål och provuppgift i en specifik kategori. Därefter görs jämförelser 
mellan provuppgifter och mål som helheter. De två sista aspekterna, 
spridning och balans, handlar om jämförelser mellan hela provet med 
samtliga uppgifter och hela kursplanen med samtliga mål. Spridning är 
en jämförelse mellan hur många av kategorierna som målen i kursplanen 
respektive uppgifterna i provet placeras i och hur stor andel av dessa 
kategorier som har både mål och provuppgifter. Total samstämmighet 
uppstår ur denna aspekt när provuppgifterna täcker in samma kategorier 
som målen i kursplanen. När man analyserar balans jämförs tyngdpunkt-
en i provet med tyngdpunkten i kursplanen. Ur denna aspekt är sam-
stämmigheten hög om andelen provuppgifter motsvarar andelen mål i 
varje kategori. En kategori med många mål innehåller då också många 
provuppgifter, medan en kategori med enbart enstaka mål innehåller 
enbart enstaka provuppgifter.  
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Det finns en rad verktyg som används och kan användas för att analysera 
samstämmighet mellan en kursplan och ett prov (Bhola, Impara, & 
Buckendahl, 2003; Näsström & Henriksson, 2008). Verktygen varierar 
dels i antalet aspekter de analyserar, dels i antalet och i vilka beteckningar 
som används på kategorierna. De flesta verktyg analyserar både innehåll 
och kognitiv komplexitet (Näsström & Henriksson, 2008). Till alla verk-
tyg går det att lägga till samstämmighetsaspekterna spridning och balans 
utan problem, eftersom dessa aspekter är en jämförelse mellan kurs-
planen som helhet och provet som helhet.  

Vanliga modeller för samstämmighetsanalyser är Webbs modell (Webb, 
Herman, & Webb, 2007), Porters modell (Porter & Smithson, 2001) och 
den s.k. Achieve-modellen (La Marca, Redfield, Winter, Bailey, & 
Hansche, 2000). Porters modell är ämnesspecifik för matematik och 
naturvetenskapliga ämnen, medan både Webbs modell och Achieve-
modellen endast erbjuder analysverktyg för den kognitiva komplexiteten.  

Blooms reviderade taxonomi (Anderson & Krathwohl, 2001) har visat sig 
mest användbar för att analysera samstämmighet mellan kursplan och 
prov i vårt svenska utbildningssystem (Näsström, 2008) inklusive förar-
utbildningen (Stenlund, 2006a). En fördel med denna taxonomi är att 
den kan användas i de allra flesta ämnen och kan användas på olika 
nivåer i ett utbildningssystem (Anderson & Krathwohl, 2001). I tidigare 
samstämmighetsanalyser mellan kursplaner och prov (Näsström, 2009) 
har alla bedömare har kunnat använda Blooms reviderade taxonomi, 
samtliga mål i kursplaner har kunnat placeras in i taxonomins kategorier 
och de allra flesta kategorierna har använts av åtminstone en bedömare. 

En rekommenderad och vanligt förekommande procedur för samstäm-
mighetsanalyser är att fem till åtta bedömare först får utbildning i hur 
analysen ska genomföras och därefter gör en individuell analys av sam-
stämmigheten för att slutligen delta i en konsensusdiskussion (Webb, 
2007). Syftet med utbildningen är att öka interbedömarreliabiliteten 
vilken mäts efter den individuella analysen.  

I samstämmighetsstudier används bedömare för att individuellt och 
senare med konsensus kategorisera provuppgifter med ett verktyg 
(Näsström, 2008). När det gäller analys av målen i kursplanen används 
fler metoder, exempelvis kategorisering individuellt med samma katego-
rier (t.ex. Porter, Smithson, Blank, & Zeidner, 2007), endast genom en 
konsensusdiskussion (Webb, 2007) eller genom att en analys presenteras 
och exemplifieras med provuppgifter för bedömarna (Rothman, Slattery, 
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Vranek, & Resnick, 2002). De som ska fungera som bedömare ska vara, 
eller bli, väl insatta i den kursplan som ska analyseras (Rothman, Slattery, 
Vranek, & Resnick, 2002; Webb, 2007). 

Det finns en hel del studier där samstämmighet mellan kursplaner och 
prov analyserats (t.ex. Bhola, Impara, & Buckendahl, 2003; Herman, 
Webb, & Zuniga, 2007; Porter, Smithson, Blank, & Zeidner, 2007). Få 
studier har dock använt Blooms reviderade taxonomi som analysverktyg. 
Sådana studier är främst gjorda i Sverige och gjorts på antingen på kurser 
i gymnasieskolan (Näsström, 2008) eller på kursplan och kunskapsprov 
för körkortsbehörighet B (Stenlund, Henriksson, & Sundström, 2007).  

Analysen av samstämmigheten i gymnasieskolans kursplaner i matematik 
och kemi visade på en acceptabel samstämmighet (Näsström, 2008). Vad 
avser samstämmighetsstudier inom förarutbildningssystemet så analyse-
rades kursplanen för förarutbildning, behörighet B utifrån Blooms taxo-
nomi (Stenlund, 2006b).  Vidare analyserades samstämmigheten mellan 
kunskapsprovet och kursplanen för behörighet B med Blooms reviderade 
taxonomi som verktyg i ytterligare en studie (Stenlund, Henriksson, & 
Sundström, 2007). I denna rapport presenteras en liknande studie där 
samstämmigheten mellan kursplanen och provet för behörighet AM 
undersöks med Blooms reviderade taxonomi. 

Metod 
I denna studie gjordes en samstämmighetsanalys av kursplanen för 
behörighet AM som trädde i kraft 1 juni 2010 (TSFS 2010:79) och en av 
provversionerna som användes i oktober 2010 (provversion 302020). 
Denna provversion valdes slumpmässigt ut av de provversioner som 
användes vid denna tidpunkt. Sex bedömare utförde samstämmighets-
analysen med Blooms reviderade taxonomi som verktyg. 

Procedur 
Studien genomfördes i fem steg. Det första steget var en endagsutbildning 
för gruppen bedömare om Blooms reviderade taxonomi och kategorise-
ring av kursplanemål och provuppgifter. Taxonomin presenterades och 
exempel på de olika kategorierna gavs. Under andra halvan av dagen 
placerade bedömarna in exempel på mål och provuppgifter i taxonomin 
under diskussion. En sådan utbildning är en vanlig och rekommenderad 
del av en samstämmighetsstudie (Webb, 2007) och har till syfte att 
minska variansen mellan bedömarnas klassificeringar (Stenlund, 
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Henriksson, & Sundström, 2007). Exemplen på mål var hämtade från 
kursplaner i gymnasieskolan vilka berörde elevers kunskaper och färdig-
heter i att framföra yrkesfordon. Exemplen på provuppgifter var hämtade 
från en webbsida (www.körkort.se) och avsedda att visa hur uppgifter till 
kunskapsprovet ser ut. I samband med denna utbildning fick samtliga 
deltagare en del material om de olika kategorierna i Blooms reviderade 
taxonomi och information om hur man kan kategorisera. 

Det andra steget i studien var att varje bedömare gjorde en kategorisering 
av målen i kursplanen (TSFS 2010:79) genom att placera in dem i Blooms 
reviderade taxonomi. Resultaten från kategoriseringen samlades in innan 
tredje steget, konsensusdiskussionen, ägde rum. Konsensusdiskussionen 
genomfördes som ett telefonmöte med samtliga bedömare. Under detta 
möte placerades genom diskussion samtliga kursplanemål gemensamt in 
i taxonomin efter att alla först redovisat sin individuella placering. 
Resultatet från konsensusdiskussionen skickades ut några dagar senare 
till samtliga deltagare.  

I det fjärde steget i studien gjorde varje deltagare en individuell kategori-
sering av uppgifterna i provversionen. Resultaten från varje bedömares 
kategorisering samlades in innan konsensusdiskussionen på samma sätt 
som för kursplanemålen. Konsensusdiskussionen, vilket var det femte 
steget i studien, genomfördes på samma sätt som för målen.  

De individuella kategoriseringarna låg till grund för en analys av överens-
stämmelsen mellan de olika bedömarna, vilket undersöktes med olika 
reliabilitetsmått. Resultatet från konsensusdiskussionen används i redo-
visningen av kategoriseringen av kursplanen och kunskapsprovet, samt i 
analysen av samstämmighet mellan kursplanen och kunskapsprovet. 

Bedömare 
Sex bedömare deltog i studien. Gruppen bestod av tre personer som 
arbetar på Umeå universitet och tre personer som arbetar på Transport-
styrelsen. De anställda vid Umeå universitet har kompetens inom 
utveckling/utvärdering av prov. Två av dessa personer har sedan tidigare 
erfarenhet av att klassificera mål och uppgifter med hjälp av Blooms 
reviderade taxonomi och två har erfarenhet av kursplaner och prov inom 
körkortsfältet. De tre personer som arbetar på Transportstyrelsen har 
aktivt deltagit i utformningen av den aktuella kursplanen för AM. Dessa 
personer hade dock ingen erfarenhet av att använda Blooms reviderade 
taxonomi.  
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Blooms reviderade taxonomi 
Ett syfte med Blooms reviderade taxonomi (Anderson & Krathwohl, 
2001) är att vara ett verktyg för att analysera och öka graden av sam-
stämmighet mellan kursplan och prov. Den har visat sig användbar för 
samstämmighetsanalyser mellan kursplaner och prov i det svenska 
utbildningssystemet, såväl inom gymnasiet (Näsström, 2008) som i 
förarutbildningssystemet (Stenlund, Henriksson, & Sundström, 2007).  

Taxonomin är uppbyggd av två dimensioner, en kunskapsdimension och 
en kognitiv dimension (Anderson & Krathwohl, 2001). Kunskaps-
dimensionen har fyra kategorier som motsvarar olika typer av kunskaper. 
Denna dimension svarar mot frågan vad eleven ska kunna. Dessa katego-
rier är faktakunskap, begreppskunskap, procedurkunskap och meta-
kognitiv kunskap och de är ordnade, med viss överlappning, från konkret 
till abstrakt kunskap. Faktakunskap är kunskap om specifika detaljer och 
delar samt termer, dvs. byggstenarna i olika ämnen. Kunskapen om 
sambandet mellan byggstenarna som bildar en större struktur som 
möjliggör att de fungerar tillsammans är begreppskunskap. Procedur-
kunskap är kunskap om hur något ska göras. Metakognitiv kunskap är 
kunskap om sig själv och sitt eget lärande, om generella inlärningsfrågor 
och om strategisk kunskap. Det sistnämnda är t.ex. kunskap om hur 
kunskapsprovet ser ut och hur frågorna/uppgifterna bör besvaras. 

Den kognitiva dimensionen besvarar frågan om hur eleven förväntas 
kunna någonting. Denna dimension består av sex kategorier: minnas, 
förstå, tillämpa, analysera, värdera och skapa och är ordnad efter ökad 
kognitiv komplexitet, där minnas är minst kognitivt komplext och skapa 
är mest komplext. Den första kategorin, minnas, handlar om att ta fram 
relevant information från långtidsminnet. I den andra kategorin, förstå, 
ska meningsfullhet skapas ur given information. I den tredje kategorin 
tillämpa ska eleven använda sina kunskaper på en given situation, ofta är 
denna kategori sammankopplad med procedurkunskap vilket då handlar 
om att verkställa eller applicera en specifik procedur. I den fjärde katego-
rin, analysera, ska given information plockas sönder i beståndsdelar för 
att visa på relationerna mellan beståndsdelarna och den övergripande 
strukturen. Den femte kategorin, värdera, innebär att bedömningar ska 
göras baserat på kriterier eller normer. I den sjätte kategorin, skapa, är 
avsikten att någon för eleven ny kunskap ska skapas.  
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Samtliga kategorier i kunskapsdimensionen (se tabell 3) och den kogni-
tiva dimensionen (se tabell 4) är ytterligare uppdelade i underkategorier. 
Dessa underkategorier är tänkta till att tydliggöra definitionerna av 
kategorierna och därigenom underlätta kategoriseringen av mål och 
provuppgifter. Mål och provuppgifter ska inte placeras in i underkatego-
rierna utan endast i huvudkategorierna, eftersom underkategorierna 
används för att definiera kategorierna och en större uppdelning i under-
kategorier skulle ge mindre reliabla resultat (Anderson & Krathwohl, 
2001).  

Tabell 3 Strukturen av kunskapsdimensionen i Blooms reviderade 
taxonomi (Stenlund, 2006b, s. 10) 

A. Faktakunskap 

A1.  Terminologi  

A2. Specifika detaljer och delar 

B. Begreppskunskap 

B1.  Klassificeringar och kategorier 

B2.  Principer och generaliseringar 

B3.  Teorier, modeller och strukturer 

C. Procedurkunskap 

C1.  Ämnesspecifika färdigheter och algoritmer 

C2.  Ämnesspecifika tekniker och metoder 

C3.  Kriterier för att avgöra när man ska använda lämpliga 
metoder 

D. Metakognitiv kunskap 

D1.  Strategisk kunskap 

D2. Kunskap om inlärningsfrågor, inkluderar lämplig 
kontextuell och villkorlig kunskap 

D3. Kunskap om sig själv 
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Tabell 4 Strukturen av den kognitiva dimensionen i Blooms reviderade 
taxonomi (Stenlund, 2006b, s. 9). 

1. Minnas 
1.1  Känna igen (identifiera information som svarar mot kunskap 

i långtidsminnet) 
1.2  Komma ihåg (hitta relevant information i långtidsminnet) 

2. Förstå  
2.1  Tolka (uttrycka presenterad information i en annan form) 
2.2  Exemplifiera (ge exempel på ett begrepp eller princip) 
2.3  Klassificera (bestämma huruvida någonting tillhör en 

bestämd kategori)  
2.4  Sammanfatta (sammanfatta de huvudsakliga dragen i en idé) 
2.5  Dra slutsatser (dra logiska slutsatser från presenterad 

information) 
2.6  Jämföra (upptäcka likheter och skillnader mellan två eller 

flera ting) 
2.7  Förklara (beskriva modellen för orsak-verkan i en process) 

3. Tillämpa 
3.1  Verkställa (tillämpa en procedur på en välkänd situation) 
3.2  Applicera (tillämpa en procedur på en icke välkänd 

situation) 
4. Analysera 

4.1  Särskilja (skilja viktiga från icke viktiga delar i ett 
presenterat material) 

4.2  Organisera (avgöra hur delar fungerar eller passar i en större 
struktur) 

4.3  Tillskriva (finna ståndspunkter, värderingar eller syften i ett 
presenterat material) 

5. Värdera 
5.1  Kontrollera (bestämma effektiviteten av eller felaktigheter 

inom en produkt eller procedur) 
5.2  Kritisera (bedöma lämpligheten för en produkt eller 

procedur) 
6. Skapa 

6.1  Generera (generera alternativa hypoteser) 
6.2  Planera (tänka ut ett tillvägagångssätt för att fullborda en 

uppgift) 
6.3  Producera (uppfinna en produkt) 
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Abstrakt  

De två dimensionerna med sina fyra respektive sex kategorier bildar en 
taxonomitabell med 24 rutor (se figur 1), i vilken både mål och provupp-
gifter kan placeras in. Genom att använda en taxonomitabell för både 
kursplan och prov skapas dels en överblick över hur kursplanen respek-
tive provuppgifterna fördelar sig på de olika kategorierna, dels en visuell 
bild av samstämmigheten mellan kursplan och prov. Utifrån en ifylld 
taxonomitabell är det lätt att avgöra hur många av rutorna som det finns 
mål respektive provuppgifter i och i hur många av dessa rutor det finns 
både mål och provuppgifter, vilket är tredje samstämmighetsaspekten, 
spridning. Även den fjärde samstämmighetsaspekten, balans, kan bli 
synliggjord i taxonomitabellen, genom att andelen mål respektive prov-
uppgifter som kategoriserats i respektive ruta kan göras tydlig.  

  
Komplexitet 

 

         Kognitiv  
       dimension 
 
Kunskaps 
dimension 

 
1. 

Minnas 

 
2. 

Förstå 

 
3. 

Tillämpa 

 
4. 

Analysera 

 
5. 

Värdera 

 
6. 

Skapa 

 
A. Faktakunskap 

      

 
B. Begrepps-

kunskap 
 

      

 
C. Procedur-

kunskap 
 

      

 
D. Metakognitiv  
   kunskap 
 

      

 

Figur 1 Blooms reviderade taxonomi. Den horisontella pilen visar att 
komplexiteten stiger med kognitiv nivå och den vertikala pilen visar att 
nivåerna i kunskapsdimensionen går från konkret till abstrakt. 
(Stenlund, Henriksson & Sundström, 2007, s. 11). 



13 

Samstämmighetsanalys 
Som tidigare nämndes baseras samstämmighetsanalyser ofta på de fyra 
aspekterna; innehåll, kognitiv komplexitet, spridning och balans. Dessa 
aspekter kommer att användas även i denna studie. Innehållsaspekten 
motsvarar kunskapsdimensionen i Blooms reviderade taxonomi, medan 
aspekten kognitiv komplexitet motsvarar den kognitiva dimensionen. 
Dessa aspekter kommer att redovisas var för sig. Den tredje aspekten, 
spridning, kommer att analyseras dels för respektive dimension, dels för 
båda dimensionerna tillsammans. För den fjärde aspekten, balans, analy-
seras hur provuppgifterna fördelar sig jämfört med hur målen fördelar sig 
i rutorna i Blooms reviderade taxonomi. Porter (2002) använder ett 
balansindex i sina samstämmighetsstudier, vilket är användbart även när 
Blooms reviderade taxonomi används. Balansindex: 𝐵 = 1 − ∑|𝑥−𝑦|

2
, där x 

är andelen mål i kursplanen vilka placerats i respektive ruta i taxonomi-
tabellen och där y är andelen provuppgifter i provet i respektive ruta. B 
kan variera mellan 0 och 1, där 1 innebär att målen är fördelade på samma 
sätt som provuppgifterna i cellerna. Om B=0 så innebär det att fördel-
ningarna helt skiljer sig åt. Webb (2007) använder ett motsvarande mått 
på samstämmighet och han definierar acceptabel samstämmighet som 
när B är minst 0,7 och svag acceptans när B varierar mellan 0,6 och 0,7. 

Viktning av mål 
Två av målen i kursplanen (TSFS 2010:79) hänvisar till bestämmelser 
och regler som finns beskrivna i lagar och förordningar: ”eleven återger 
regler och bestämmelser som finns inom moment manövrering, fordon 
och miljö” och ”eleven redogör för de trafikregler som gäller för körning 
av moped”. Dessa två mål täcker in en stor mängd bestämmelser och 
regler och har en större omfattning än många av de andra målen i 
kursplanen. I det dokument där Transportstyrelsen har specificerat 
kursplanens mål i delmål utgör målen om trafikregler 13 av 51 delmål. I 
kunskapsprovet finns ungefär hälften av uppgifterna inom området 
Trafikregler (Stenlund, personlig kommunikation, 2010-06-29). På 
grund av detta ansågs det lämpligt att vikta upp dessa två mål för att 
analysen av samstämmigheten mellan kursplan och prov skulle bli mer 
rättvisande. Denna viktning innebar att de två målen om trafikregler 
viktades upp så att de fick samma vikt som de övriga målen 
tillsammans. I analysen av samstämmighetsaspekten balans beräknas 
balansindex med denna viktning.  

  



14 

Bedömningarnas tillförlitlighet 
I föreliggande studie gjorde flera bedömare en kategorisering av kurs-
planens mål och kunskapsprovets uppgifter enligt Blooms reviderade 
taxonomi. För att få ett mått på bedömningarnas tillförlitlighet är det 
intressant att undersöka hur väl bedömarnas bedömningar överens-
stämmer med varandra, dvs. resultatens interbedömarreliabilitet 
(Crocker & Algina, 1986). Reliabilitet handlar om i vilken grad mätvär-
dena är fria från systematiska mätfel och hur stabila mätvärdena är, dvs. i 
vilken grad det går att göra om studien och få samma resultat igen (Sireci, 
Wainer, & Braun, 1998).  

Det finns flera mått på interbedömarreliabilitet som är intressanta för 
data som ligger på nominalnivå, vilket är fallet i denna studie. De vanlig-
aste och de som kommer att användas i denna studie är procentuell 
överensstämmelse och Cohens kappa (Stemler, 2004). I denna studie 
används procentuell överensstämmelse (alla bedömare respektive minst 
två tredjedelar av bedömarna), genomsnittlig Cohens kappa (Κm) och 
Fleiss kappa (Κf). Båda kappa-måtten kan variera mellan -1 och 1, där 
värden <0,40 representerar låg överensstämmelse, 0,40-0,59 acceptabel 
överensstämmelse, 0,60-0,75 god överensstämmelse och >0,75 utmärkt 
överensstämmelse (Watkins & Pacheco, 2000). 

Genom att kombinera flera olika metoder kan den totala bilden ge en mer 
nyanserad bild över interbedömarreliabiliteten, eftersom metoderna har 
olika fördelar och nackdelar. Två fördelar med procentuell överensstäm-
melse är att metoden är enkel att använda och att resultaten är enkla att 
förklara. Dock är det en nackdel att metoden inte korrigerar för hög 
slumpmässig överensstämmelse när en eller två kategorier dominerar 
(Stemler, 2004). Cohens kappa (Cohen, 1960) utvecklades för att hantera 
den nämnda nackdelen med procentuell överensstämmelse, nämligen för 
att korrigera för slumpmässig överensstämmelse mellan två bedömare. 
Cohens kappa är avsedd att användas för enbart två bedömare, vilket gör 
att beräkningarna blir mer komplicerade när det finns fler än två bedö-
mare. En vanlig lösning är att beräkna Cohens kappa för varje par av 
bedömare och därefter beräkna medelvärdet för alla par, vilket ger den 
genomsnittliga överensstämmelsen (Conger, 1980). Fleiss (1971) utveck-
lade Cohens kappa för att även kunna hantera fler än två bedömare. 
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Resultat 
Inledningsvis kommer interbedömarreliabiliteten att redovisas för de 
individuella kategoriseringarna av både målen i kursplanerna och upp-
gifterna i kunskapsprovet. Därefter redovisas resultaten för kategorise-
ringen av kursplanen och kunskapsprovet vilket baseras på de två kon-
sensusdiskussionerna. Slutligen redovisas graden av samstämmighet 
mellan kursplanen och kunskapsprovet. 

Interbedömarreliabilitet 
För att undersöka hur tillförlitligt resultatet är har interbedömarreliabi-
liteten för bedömarnas kategorisering av kursplanens mål respektive 
provets uppgifter med Blooms reviderade taxonomi analyserats (se tabell 
5). Överensstämmelsen mellan bedömarna var högre för kategoriseringen 
av kursplanens mål än för kategoriseringen av provuppgifterna oavsett 
mått, med ett undantag. Andelen (i procent) mål och provuppgifter som 
kategoriserats lika av alla sex bedömare var lika stor, nämligen 14 pro-
cent, vilket kan betraktas som en relativt låg andel. Kappa-måtten, både 
genomsnittlig Cohens kappa(Κm) och Fleiss kappa (Κf), indikerar dock en 
acceptabel överensstämmelse mellan bedömarna för kategorisering av 
kursplanen, eftersom alla kappa-måtten låg kring 0,40 (se tabell 4). 
Kappa-måtten för kategoriseringen av provuppgifterna tyder däremot på 
en låg överensstämmelse, då värdena var under 0,40.  

Tabell 5 Överensstämmelsen mellan bedömarna beskriven i procent 
(%), det genomsnittliga kappa (Κm) och Fleiss kappa (Κf) för 
kategorisering av målen i kursplanen respektive kategorisering av 
uppgifterna i kunskapsprovet. 

Bedömare 
% (minst 
2/3) 

% (alla) 
Κm 

 

Kursplanemålen 52 % 14 % 0,40 0,39 

Uppgifterna 42 % 14 % 0,24 0,23 

Ett annat mått på bedömaröverensstämmelse som användes i denna 
studie var det genomsnittliga antalet mål respektive provuppgifter som 
kategoriserats lika av bedömarna individuellt som i konsensusdiskuss-
ionen. I snitt överensstämde bedömarnas individuella kategoriseringar 
med resultatet från konsensusdiskussionen för 30 av de 50 målen (60 %) 
när båda dimensionerna användes. Motsvarande överensstämmelse för 
kunskapsprovet var 32 av de 65 provuppgifterna (49 %).  

f
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Uppdelat i dimensionerna ökade överensstämmelsen mellan bedömarnas 
individuella kategoriseringar och konsensusdiskussionen. I kunskaps-
dimensionen var överensstämmelsen i snitt 41 mål (82 %) respektive 48 
provuppgifter (73 %). För den kognitiva dimensionen var motsvarande 
genomsnitt 36 mål (71 %) respektive 39 provuppgifter (59 %). När det var 
en skillnad mellan den individuella kategoriseringen och konsensus-
diskussionen uppdelat på dimensionerna var avvikelsen i de flesta fall 
bara en ruta i taxonomin. För kunskapsdimensionen var i snitt sju mål 
respektive 13 provuppgifter placerade i ”grannrutan”. För den kognitiva 
dimensionen blev i snitt fyra mål placerade i den ”grannruta” som 
representerade en högre nivå av kognitiv komplexitet, medan i snitt sex 
mål placerade i den ”grannruta” som representerade lägre kognitiv 
komplexitet. För kunskapsprovet var motsvarande snitt nio respektive 
elva provuppgifter. 

Kategoriseringen av kursplan och provuppgifter 
De resultat som redovisas nedan bygger på konsensusdiskussionerna om 
kategorisering av dels målen i kursplanen, dels uppgifterna i kunskaps-
provet.  

Kunskapsdimensionen 
Alla fyra kategorierna i kunskapsdimensionen har utnyttjats i analysen av 
kursplanen (se figur 2). I analysen av kunskapsprovet har endast tre 
kategorier använts, då kategorin metakognitiv kunskap helt saknar 
provuppgifter. I kursplanen har mål som handlar om gällande regler och 
om betydelsen av att använda skyddsutrustning kategoriserats som 
faktakunskap. I kategorin begreppskunskap har mål som tar upp hur 
olika saker och händelser påverkar varandra samt mål om risker 
placerats. Mål som handlar om hur något ska utföras med mopeden, t.ex. 
körning med passagerare, har kategoriserats som procedurkunskap. I 
metakognitiv kunskap har samtliga mål om självvärdering placerats. 
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Figur 2 Fördelning av andel och antal (inom parentes) kursplanemål 
respektive provuppgifter i taxonomitabellen.  

 

I analysen av kunskapsprovet har uppgifter som efterfrågar enkla fakta-
kunskaper, t.ex. vägmärken, placerats i kategorin faktakunskap. När det 
finns samband mellan olika delar i uppgiften har uppgiften placerats in i 
kategorin begreppskunskap. De uppgifter som kategoriserats som proce-
durkunskap har efterfrågat kunskap om hur något bör göras. Inga upp-
gifter har placerats in i metakognitiv kunskap. I samtliga använda kate-
gorier fanns det uppgifter med en bild.  

Kognitiva dimensionen 
I analysen av kursplanen har fem av de sex kategorierna i den kognitiva 
dimensionen använts. Inga mål har placerats i kategorin skapa. I 
kategorin minnas har mål där eleven ska återge eller redogöra för något 
i ett steg, dvs. ta fram kunskapen ur sitt minne, placerats. Om 
provtagaren däremot ska dra slutsatser utifrån sina kunskaper, dvs. 
återge eller redogöra för något i två steg, har målen placerats i kategorin 
förstå. I kategorin tillämpa har mål där eleven ska kunna utföra något 
placerats. Mål där eleven ska identifiera risker eller utföra något i en 
komplex situation har placerats i kategorin analysera. I kategorin 
värdera har mål där eleven ska värdera eller bedöma något placerats.  

I analysen av kunskapsprovet har de fyra kategorierna minnas, förstå, 
tillämpa och analysera använts. Uppgifter där provtagaren ska ta fram 
kunskapen direkt ur minnet, dvs. en uppgift i ett steg, placerats i katego-
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rin minnas. Uppgifter där provtagaren ska göra något mer än bara ta 
fram kunskap ur långtidsminnet, t.ex. förklara varför och hur något bör 
göras, har hamnat i kategorin förstå. I två uppgifter ska provtagaren dra 
en slutsats utifrån informationen i en tabell. Båda dessa uppgifter place-
rades i kategorin förstå. En enda uppgift placerades i kategorin tillämpa 
och i den uppgiften skulle provtagaren göra en beräkning. I samtliga upp-
gifter som placerats i kategorin analysera fanns en bild som provtagaren 
skulle tolka och det fanns flera saker i varje bild att ta hänsyn till. I de öv-
riga använda kategorierna fanns det uppgifter både med och utan bilder. 

Båda dimensioner tillsammans 
Resultatet från de två konsensusdiskussionerna finns sammanställda i 
figur 2 där andelen mål respektive provuppgifter finns redovisade för 
varje ruta i taxonomitabellen. 

Kursplanens 50 mål täcker in alla kategorier i kunskapsdimensionen och 
alla kategorier förutom skapa i den kognitiva dimensionen (se figur 2). I 
kunskapsdimensionen placerades flest mål i begreppskunskap (22 mål) 
och näst flest i procedurkunskap (15 mål). I den kognitiva dimensionen 
placerades flest mål i kategorin förstå (13 mål) och näst flest i kategorin 
procedurkunskap. I kategorin metakognitiv kunskap har samtliga själv-
värderingsmål placerats (10 mål). De övriga målen fördelades jämnt över 
kategorierna minnas, tillämpa och analysera (9 mål). När de båda 
dimensionerna används samtidigt, så ligger tyngdpunkten i kursplanen 
på förstå begreppskunskap (11 mål), värdera metakognitiv kunskap 
(9 mål) och tillämpa procedurkunskap (8 mål). De två målen som 
hänvisar till regler och bestämmelser har placerats in i minnas fakta-
kunskap. När dessa två mål viktas som lika mycket som de andra målen 
tillsammans blir andelen mål i rutan minnas faktakunskap 50 procent.  

Analysen visar att kunskapsprovets 65 uppgifter täcker in tre av de fyra 
kategorierna i kunskapsdimensionen (se figur 2). Inga uppgifter kategori-
serades som metakognitiv kunskap. Över hälften av uppgifterna placera-
des i kategorin faktakunskap (34 uppgifter), medan övriga uppgifter 
fördelades relativt jämnt mellan begreppskunskap (16 uppgifter) och 
procedurkunskap (15 uppgifter). Vad avser den kognitiva dimensionen 
placerades inga uppgifter i kategorierna värdera och skapa. Tyngd-
punkten i provet ligger på kategorin förstå (30 uppgifter) och minnas 
(23 uppgifter). En uppgift finns i kategorin tillämpa och åtta uppgifter i 
kategorin analysera. Sett totalt ligger tyngdpunkten i rutorna minnas 
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faktakunskap (23 uppgifter), förstå faktakunskap och förstå begrepps-
kunskap (11 uppgifter i vardera kategori).  

Samstämmighet 
Samstämmigheten mellan kursplanen och kunskapsprovet redovisas 
utifrån de fyra aspekterna: innehåll, kognitiv komplexitet, spridning och 
balans. Innehåll motsvarar placeringen i kunskapsdimensionens katego-
rier och kognitiv komplexitet motsvarar placeringen av mål och uppgifter 
i den kognitiva dimensionens kategorier. De följande resultaten baseras 
på konsensusdiskussionerna. 

Fördelningen av mål respektive provuppgifter skiljer sig åt i kunskaps-
dimensionen (se figur 2). Mål placerades i samtliga fyra kategorier medan 
provuppgifterna endast placerades i kategorierna fakta-, begrepps- och 
procedurkunskap. Även fördelningen av mål och provuppgifter i de tre 
gemensamma kategorierna skiljer sig åt. I faktakunskap återfinns mer än 
hälften av provuppgifterna, mot endast 6 procent av målen. Det finns 
även en obalans i begreppskunskap, vilket samlade 44 procent av målen 
mot endast en fjärdedel av provuppgifterna. Däremot uppvisar procedur-
kunskap relativt god överensstämmelse, med 30 procent av målen och 
23 procent av provuppgifterna. Samstämmigheten mellan kursplanen och 
kunskapsprovet i innehållsaspekten är inte total. När de två målen som 
berör lagar och förordningar och som placerats i minnas faktakunskap 
viktas upp till 50 procent av målen så ökar samstämmigheten, då blir 
andelen mål och uppgifter i kategorin faktakunskap ungefär densamma. 
Det medför också ett att andelen mål och uppgifter i kategorin begrepps-
kunskap stämmer bättre överens. 

Det finns både likheter och skillnader mellan hur mål och provuppgifter 
fördelades på kategorierna i den kognitiva dimensionen (se figur 1). 
Gemensamt var att det varken fanns mål eller provuppgifter i kategorin 
skapa. Målen var relativt jämnt fördelade mellan de övriga fem kategori-
erna i den kognitiva dimensionen, med något fler mål i kategorin förstå. 
Provuppgifterna fördelades mer ojämnt över de olika kategorierna och 
det saknades provuppgifter i kategorin värdera. De flesta provuppgifter 
(86 %) placerades i kategorierna minnas och förstå, medan endast 
44 procent av målen placerades i dessa två kategorier. Detta visar på en 
brist på total samstämmighet, eftersom majoriteten av provuppgifterna 
mot mindre än hälften av målen placerades med låg kognitiv komplexitet. 
När målen om trafikregler viktades upp ökade andelen mål i kategorierna 
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minnas och förstå till 71 procent, vilket medförde att graden av sam-
stämmighet ökade.  

Det finns även skillnader mellan fördelningen av mål och provuppgifter 
när båda dimensionerna i Blooms reviderade taxonomi används samti-
digt (se figur 2). Målen placerades in i häften av rutorna i taxonomi-
tabellen, mot endast nio av 24 rutor för provuppgifterna. De rutor som 
har mål men saknar provuppgifter är värdera begreppskunskap, 
tillämpa och värdera metakognitiv kunskap. Ett enda mål placerades i 
rutan värdera begreppskunskap och det målet lyder: ”Målet är uppnått 
när eleven bedömer konsekvenser av olika händelseförlopp”. Den största 
skillnaden i andelen mål och provuppgifter fanns i rutan minnas fakta-
kunskap. I den rutan placerades 35 procent av alla provuppgifter mot 
endast 4 procent av målen. Denna ruta har också störst andel provupp-
gifter av alla rutor. Stora skillnader mellan mål och provuppgifter fanns 
även i rutorna förstå faktakunskap (2 procent av målen mot 17 procent 
av provuppgifterna), tillämpa procedurkunskap (16 procent av målen 
mot 1,5 procent av uppgifterna), förstå procedurkunskap (2 procent av 
målen mot 12 procent av provuppgifterna) och minnas begreppskunskap 
(10 procent av målen mot 1,5 procent av provuppgifterna). I de övriga 
rutorna var skillnaderna i andelar mindre än sju procentenheter. Detta 
visar på brister i samstämmigheten mellan kursplanen och kunskaps-
provet. När de två målen som berör lagar och förordningar viktades upp 
från fyra till 50 procent blev samstämmigheten högre för denna och flera 
av de övriga rutorna i figur 2.  

Spridningen i taxonomitabellen är större för kursplanens mål än för 
provets uppgifter (se figur 1). Kursplanens mål placerades i hälften (12) av 
taxonomitabellens rutor, medan provets uppgifter placerades i 38 procent 
(9) av rutorna. Provets uppgifter täcker in 75 procent av de rutor som 
kursplanens mål har kategoriserats i. I samtliga rutor där uppgifter place-
rades fanns det även mål i kursplanen. I rutorna värdera begrepps-
kunskap samt tillämpa och värdera metakognitiv kunskap placerades 
mål men inga provuppgifter. Detta innebär att samstämmigheten inte är 
total i denna aspekt. 

En indikator på graden av samstämmighet är balansen mellan samtliga 
mål i kursplanen och samtliga uppgifter i kunskapsprovet. Porters 
balansindex är ett mått på denna grad av samstämmighet. I denna studie 
visade Porters balansindex en samstämmighet på 0,43, vilket indikerar en 
otillräcklig samstämmighet (Webb, 2007). När de två målen som hänvi-
sar till regler och bestämmelser viktades upp till lika mycket som de 
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andra målen tillsammans visade Porters balansindex på en samstämmig-
het på 0,70, vilket indikerar en acceptabel samstämmighet (Webb, 2007).  

Diskussion 
Huvudsyftet med denna studie var att undersöka samstämmigheten 
mellan kunskapsprovet och kursplanemålen för den svenska förarutbild-
ningen för behörighet AM. I analyser av samstämmighet är det viktigt att 
det verktyg som används i analyserna är tillförlitligt, relevant och använd-
bart. I denna studie har Blooms reviderade taxonomi använts i analysen.  

Verktygets tillförlitlighet 
Samstämmigheten mellan kursplan och prov undersöktes genom att sex 
bedömare kategoriserade målen i kursplanen och uppgifterna i provet i 
Blooms reviderade taxonomi. För att undersöka tillförlitligheten i bedö-
marnas kategoriseringar undersöktes interbedömarreliabiliteten. I tidi-
gare analyser av kursplaner och kunskapsprov för körkortsbehörighet B 
har överensstämmelsen i bedömningarna, för en något modifierad 
version av Blooms reviderade taxonomi, varit acceptabel till god. Inter-
bedömarreliabiliteten var högre för kategoriseringen av kursplanens mål 
(Κf=0,69) än för kunskapsprovets uppgifter (Κf=0,53) (Stenlund, 
Henriksson, & Sundström, 2007). I analyser av samstämmighet mellan 
kursplan och prov i gymnasieskolan var interbedömarreliabiliteten lägre. 
För analysen av kursplanen var överensstämmelsen låg till acceptabel 
(Κf varierade mellan 0,36 och 0,47) och för proven var överensstämmel-
sen låg (Κf=0,36 ) (Näsström, 2008). Blooms reviderade taxonomi ansågs 
trots dessa reliabilitetsnivåer vara ett användbart verktyg för analyser av 
samstämmighet mellan kursplaner och prov, eftersom samtliga bedö-
marna kunde använda det, de flesta av rutorna användes, samtliga kurs-
planemål och provuppgifter kunde placeras in i taxonomitabellen 
(Näsström, 2008). Vidare visade också resultatet från konsensus-
diskussionerna att bedömarna kunde nå konsensus, vilket tyder på att 
Blooms reviderade taxonomi är ett användbart instrument. Även 
Stenlund, Henriksson och Sundström (2007) fann Blooms reviderade 
taxonomi användbar för samstämmighetsanalyser i sin studie.  

I denna studie var reliabiliteten för analysen av kursplanen på samma 
nivå som analyserna av kursplaner i gymnasieskolan (Κf ungefär 0,40), 
vilket indikerar en acceptabel överensstämmelse. För analysen av kun-
skapsprovet visade reliabilitetsmåtten på en låg överensstämmelse mellan 
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bedömarna och lägre än för studierna av matematikprov och kemiprov 
(Κf=0,23 jämfört med Κf=0,36 och 0,37) (Näsström , 2008).  

När dessa studier jämförs träder ett mönster fram där interreliabiliteten 
verkar minska med antalet bedömare. I den studie som genomfördes av 
Stenlund, Henriksson, & Sundström (2007) deltog tre bedömare, i 
Näsströms (2008) studie deltog fyra bedömare och i denna studie sex 
bedömare. Denna hypotes behöver dock prövas i en annan studie. 

En förklaring till att bedömaröverensstämmelsen var lägre för kunskaps-
provet än för kursplanen är enligt Stenlund, Henriksson och Sundström 
(2007) att det anses vara mer problematiskt att kategorisera uppgifter i 
prov än mål i kursplaner. En annan förklaring till den låga bedömaröver-
ensstämmelsen kan vara hur bedömargruppen är sammansatt. I denna 
studie deltog tre bedömare som medverkat i framtagandet av kursplanen 
för körkortsbehörighet AM och ett par med erfarenhet att analysera 
samstämmighet med Blooms reviderade taxonomi. Man skulle kunna 
tänka sig att även engagera bedömare med annan bakgrund. Exempelvis 
vore det intressant att i en ytterligare studie låta kunskapsprovets prov-
konstruktörer göra en samstämmighetsanalys som i denna studie. De 
arbetar mer konkret med att tolka kursplanen och ansvarar för samman-
sättningen och konstruktionen av kunskapsprovet. Denna grupp påverkar 
därmed direkt hur samstämmigt med kursplanen kunskapsprovet blir. 

En annan förklaring till den lägre bedömaröverensstämmelsen kan vara 
att bedömarna har olika erfarenheter av och syn på vad provtagarna kan 
ha för förkunskaper vid provtillfället. Hur provtagarna har mött kunskap-
en som efterfrågas i provuppgifterna påverkar hur kognitivt komplex en 
uppgift kan anses vara. Om provtagaren har sett liknande uppgifter 
tidigare eller läst nästan ordagrant samma innehåll som i uppgiften 
kräver det bara att provtagaren minns den kunskapen, dvs. den lägsta 
kognitiva komplexiteten. Om eleven inte har gjort det utan måste 
använda sina egna kunskaper för att dra en egen slutsats för att kunna 
svara på frågan är detta mer kognitivt komplext än minnas. Detta kompli-
ceras ytterligare av att provtagarna har genomgått utbildningen hos olika 
utbildare vilket kan medföra att den individuella kognitiva komplexiteten 
varierar. 

Under konsensusdiskussionerna blev bedömarna snabbt överens, vilket 
visar på att de låga reliabilitetsmåtten kan bero på att skillnaderna i 
bedömningarna endast är små, dvs. målen och provuppgifter har katego-
riserats i närliggande rutor i taxonomitabellen. En analys av de fall där 
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bedömningarna skilde sig åt visade att så var fallet. De flesta individuella 
kategoriseringar överensstämde med resultatet från konsensusdis-
kussionen och vid skillnader fanns den individuella kategoriseringen i en 
närliggande ruta. 

Samstämmighet mellan kursplan och kunskapsprov 
När man i analysen av samstämmighet mellan kursplanen och kunskaps-
provet studerar de fyra olika samstämmighetsaspekterna, innehåll, kog-
nitiv komplexitet, spridning och balans, utan att ta några hänsyn till 
förutsättningarna i förarutbildningssystemet visar resultaten på en 
ganska låg grad av samstämmighet. En viktig förutsättning att ta hänsyn 
till är dock att kunskapsprovet tillsammans med förarutbildningen ska 
utvärdera hur väl provtagarna uppnår målen i kursplanen, dvs. kun-
skapsprovet gör inte anspråk på att mäta måluppfyllnad för alla kurs-
planens mål utan endast de teoretiska målen. En annan faktor att ta 
hänsyn till är att mål om självvärdering inte är möjliga att utvärdera i ett 
kunskapsprov. En tredje faktor att beakta är att målen i kursplanen är av 
olika omfattning, dvs. har olika stor mängd kunskaper och färdigheter 
som de ska täcka. Detta innebär att slutsatserna om samstämmigheten 
mellan kursplan och prov blir missvisande om man inte tar hänsyn till 
dessa faktorer. 

Genom att analysera samstämmigheten mellan en heltäckande kursplan 
och ett kunskapsprov som förväntas bedöma provtagarnas kunskaper i 
många, men inte alla målen i kursplanen, så kan inte heller samstämmig-
heten förväntas vara total. Det är inte heller tanken med kunskapsprovet. 
Kunskapsprovet ska pröva de teoretiska målen, medan en genomförd 
förarutbildning ska säkra måluppfyllnad när det gäller provtagarnas 
praktiska färdigheter (Prop. 2008/09:60, 2008). Om analysen av sam-
stämmighet skulle innefatta både innehållet i kunskapsprovet och förar-
utbildningen så förväntas graden av samstämmighet bli högre. Exempel-
vis skulle andelen ”provuppgifter” öka i rutan tillämpa procedurkunskap 
om innehållet i förarutbildningen också lades in figur 2. 

Vidare saknade kunskapsprovet uppgifter som handlade om metakognitiv 
kunskap. För att utvärdera metakognitiv kunskap, i detta fall körkorts-
tagarnas självvärdering, krävs andra metoder än kunskapsprov (Pintrich, 
2002). Man kan dock dra nytta av det kunskapsprov som finns och låta 
eleverna värdera sina egna kunskaper och jämföra denna värdering med 
utfallet på kunskapsprovet för att få en bild av hur realistisk syn de har på 
sina kunskaper. Ett sådant instrument har utvecklats och prövats när det 
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gäller att utvärdera målen om självvärdering i kursplan B (Sundström, 
2006). Genom att komplettera kunskapsprovet med ett sådant instru-
ment kan samstämmigheten förbättras. 

Ytterligare en anledning till den låga graden av samstämmighet kan vara 
att vissa mål är mer omfattande och täcker av ett större innehåll av kun-
skaper och färdigheter än andra mål. Två av målen i kursplanen (TSFS 
2010:79) hänvisar till lagar och bestämmelser i förordningar. Dessa mål 
är mer omfattande än de andra målen i kursplanen. Dessa mål har även 
en stor tyngd i utbildningen och det är viktigt för medtrafikanterna att 
individer med denna körkortsbehörighet har goda kunskaper kring lagar 
och bestämmelser. I sammansättningsmodellen för kunskapsprovet 
anges att ungefär hälften av uppgifterna i kunskapsprovet ska innehålla 
frågor om trafikregler. På grund av att målen om trafikregler är mer 
omfattande än övriga mål i kursplanen viktades dessa mål upp i studien 
så att de motsvarade 50 procent av målen. Efter denna viktning visade 
samstämmighetsanalysen på acceptabel samstämmighet. Man kan dock 
diskutera vilken viktning som är lämplig att ge dessa mål. För att nyan-
sera resultaten hade andra viktningar kunnat göras. En annan strategi 
hade kunnat vara att utgå från det dokument där Transportstyrelsen 
preciserar målen i kursplanen. Där har målen om trafikregler specifice-
rats till 13 delmål av totalt 51, vilket motsvarar 25 procent. En sådan 
viktning hade resulterat i en något lägre samstämmighet än med den 
viktning som valdes. Frågan om viktning är ett generellt problem som 
man bör ta hänsyn till i analyser av samstämmighet mellan kursplan och 
prov. Det är tänkbart att andra mål i kursplanen också skulle kunna 
viktas upp eller ner beroende på omfattning. En sådan analys skulle 
kunna genomföras om samstämmigheten mellan kurplan och prov ska 
undersökas ytterligare.  

I en studie som liknar denna analyserades samstämmigheten mellan 
kursplan och kunskapsprovet för körkortsbehörighet B och i den studien 
var graden av samstämmighet uppmätt med Porters balansindex till 0,57 
(Stenlund, Henriksson, & Sundström, 2007). Vid undersökningen ute-
slöts dock de mål som bedömts gälla den praktiska delen av förarprovet.  

Motsvarande balansindex i denna studie var 0,43 när alla mål fick samma 
tyngd och alltså lägre än för kunskapsprovet för körkort B. Däremot när 
de två mål som berörde trafikregler och lagar viktades upp ökade graden 
av samstämmighet mellan kursplan och kunskapsprov till 0,70, högre än 
för körkortsprov B och enligt Webb (2007) en acceptabel samstämmig-
het.  
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När samstämmigheten utvärderas med hänsyn till de förutsättningar för 
förarutbildningen som diskuterats ovan kan samstämmigheten mellan 
kursplanen och kunskapsprovet betraktas som god. Det finns dock ett mål 
i kursplanen som inte utvärderas i kunskapsprovet och inte självklart kan 
anses ingå i den obligatoriska förarutbildningen eller självvärderingen. 
Detta mål anses uppnått när provtagaren bedömer konsekvenser av olika 
händelseförlopp (TSFS 2010:79) och tillhör de mest kognitivt komplexa 
målen i hela kursplanen. För att förbättra samstämmigheten är det viktigt 
att även detta mål utvärderas i kunskapsprovet. 
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